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“O que faz a estrada? E o sonho.
Enquanto a gente sonhar a estrada
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parentes do futuro”.
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RESUMO

O presente estudo teve como objetivo analisar o processo de (trans)formacdo da
identidade docente e de relacdo com o saber da experiéncia com um grupo de
professores de Quimica, iniciantes na atuacao profissional, a partir do trabalho com suas
narrativas biograficas. Esta pesquisa teve como abordagem a pesquisa narrativa e
biogréfica dentro da construcdo metodoldgica orientada pelas biografias educativas. O
estudo também se situa no ambito da pesquisa-formacédo, por envolver um trabalho
colaborativo com um grupo reflexivo de professores, cuja pretensdo € compreender as
relacbes com a préatica pedagogica e com o saber da experiéncia. A escrita, escuta e
partilha permitiram a formagdo de uma Rede de Educadores de Quimica do Brasil
(REQUEBRA) com o objetivo de reunir professores reflexivos. Os momentos de
investigacdo foram desenvolvidos por meio de narrativas orais e escritas, dentro da
relacdo com a escrita, a escuta e a reflexdo sobre o processo formativo durante a atuacao
profissional. Os sujeitos foram quatro professores de Quimica atuantes na Educagdo
Basica e Educacdo Superior e a pesquisadora, que também assume um papel de
informante na construcdo do trabalho. Apresentamos 0s momentos de chegada a
pesquisa e 0s momentos de transicdo das etapas construidas com os professores. A
andlise das narrativas envolveu o trabalho com a hermenéutica para contar as histérias
que construimos dentro desse trabalho reflexivo. Na construcdo da trama contamos 0s
fios que atravessaram nossas historias e permitiram identificar elementos formadores da
nossa identidade profissional docente. Contamos sobre nosso exercicio de escuta e
escrita; revivemos memorias e trocamos experiéncias; refletimos sobre o ser
professor(a); abordamos aspectos de formacéo na Licenciatura, na escola e na formacao
continuada; apresentamos mudancas e novos caminhos pessoais e profissionais;
refletimos sobre a diversidade na escola; contamos sobre o Campus de expansdo do
interior de Sergipe; compartilhamos experiéncias sobre a gestdo escolar e, por fim,
nossa relacdo com os alunos, a escola e o ensino de Quimica. Percebemos, no trabalho
com as narrativas, que ao longo do tempo conferimos sentimentos de pertencimento e
aprofundamento da complexidade que abrange a atividade docente. Construimos visdes
de ser professor(a) que incorporam elementos na relacdo com os alunos, aquisi¢éo de
saberes pedagdgicos e cientificos, preocupacdo em relacionar os conteudos com o
contexto do aluno, cuidado com a aprendizagem dos alunos e desenvolver projetos de
extensdo e pesquisa para aproximar os alunos da vida académica. A partir da partilha e
interacdo com o grupo entendemos a (re)construcdo do nosso processo de humanizacao
do ensino e no dar espaco ao saber da experiéncia. Para o ensino de Quimica intuimos
nosso cuidado em desmistificar as visdes negativas em relacdo a area através da busca
por estratégias que aproximem os saberes dos alunos aos conhecimentos e linguagem
que envolvem o ensino de Quimica. Assim, o trabalho com as narrativas foi um passo
para darmos sentido as coisas que nos acontecem, aos saberes que adquirimos e as
relacBes que formamos com a docéncia. A REQUEBRA passa a ser um espaco para nos
e outros professores compartilharem momentos formativos de reflexdo sobre os saberes
que construimos nessa travessia da vida, as relacbes com a pratica pedagogica e as
perspectivas futuras pessoais e profissionais.

Palavras-chave: formacdo de professores de Quimica; pesquisa narrativa; método
biografico; identidade docente; saber da experiéncia.



ABSTRAT

The present study aimed to analyze the process of teacher identity’s (trans)formation
and relationship with knowledge of experience with a chemistry teachers’ group,
beginners in professional performance, from work with their biographical narratives.
This research was aimed at narrative and biographical research within the
methodological construction guided by educational biographies. The study is also
located in the context of research-training, because it involves collaborative work with a
reflective group of teachers, whose intention is to understand the relationships with
pedagogical practice and with the knowledge of experience. Writing, listening and
sharing allowed the formation of a Network of Chemistry Educators from Brazil
(REQUEBRA) with the objective of bringing together reflective teachers. The moments
of investigation were developed through oral and written narratives, within the
relationship with writing, listening and reflection on the formative process during
professional performance. The subjects were four chemistry professors working in
Basic Education and Higher Education and the researcher, who also assumes an
informant role in the work’s construction. We present the arrival’s moments to the
research and the moments of steps’ transition built with the teachers. The narratives'
analysis involved the work with hermeneutics to tell the stories we built within this
reflective w ork. In the plot’s construction we told the threads that went through our
stories and allowed to identify elements that form our professional teaching identity. We
count on our listening and writing exercise; we relive memories and exchange
experiences; we reflect on being a teacher, we address aspects of training in
undergraduate, school and continuing training; we present changes and new personal
and professional paths; we reflect on diversity in school; we told about the Expansion
Campus of the Interior of Sergipe; we share experiences on school management and,
finally, our relations hip with students, school and chemistry teaching. We realized, in
the work with the narratives, that over time we confer feelings of belonging and
deepening of the complexity that encompasses the teaching activity. We build visions of
being a teacher that incorporate elements in the relationship with students, acquisition of
pedagogical and scientific knowledge, concern to relate the contents with the student
context, care for students' learning and develop projects research to bring students closer
to academic life. From sharing and interaction with the group we understand the
(re)construction of our teaching humanization process and making room to knowledge
of experience. For chemistry teaching we instruct our care to demystify negative views
in relation to the area through the search for strategies that bring students' knowledge
closer to the knowledge and language that involve chemistry teaching. Thus, the work
with narratives was a step to make sense of the things that happen to us, to the
knowledge that we acquire and the relationships that we formed with teaching.
REQUEBRA becomes a space for us and other teachers to share formative moments of
reflection on the knowledge we have built in this crossing of life, relationships with
pedagogical practice and future personal and professional perspectives.

Keywords: training of chemistry teachers; narrative research; biographical method,;
teacher identity; knowledge of experience.
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INTRODUCAO!

As pesquisas sobre formacdo docente apontam uma riqueza de conhecimentos
sobre a compreensdo da préatica do professor, do seu percurso de formacao e atuacdo e a
(re)construcdo dos seus conhecimentos, a partir das experiéncias profissionais. A cada
dia, esses estudos aprofundam suas reflex6es nas questdes relacionadas as condi¢des de
trabalho dos professores, aos projetos escolares, aos percursos profissionais, aos
processos de construcdo da identidade docente, aos saberes envolvidos nas diferentes
experiéncias, entre outros. E, de tal modo, trazem contribuicdes para o conhecer e 0
valorizar da profissdo docente na sua complexidade (PASSOS, 2002; ARROYO, 2008;
NOVOA, 2008; TARDIF, 2012).

Nas discussdes sobre a construcao da identidade docente e dos saberes docentes,

podemos destacar que essa formacao é:

[...] um movimento constante e continuo de construcéo e reconstrucéo
da aprendizagem pessoal e profissional, envolvendo saberes,
experiéncias e praticas. A formacao integra a construgdo da identidade
social, da identidade pessoal e profissional, que se inter-relacionam e
demarcam a autoconsciéncia, o sentimento de pertenca (SOUZA,
2006, p.36).

Ao buscar uma articulacdo entre 0s aspectos pessoais e os profissionais de cada
professor, é possivel tracar um fio dos conhecimentos e das relagcdes estabelecidas
durante o processo de formacdo inicial e desenvolvimento profissional desses
individuos, no aspecto da sua subjetividade e experiéncias profissionais para
(trans)formacao? da identidade.

Ao refletir sobre a aprendizagem desse oficio, é importante entender as
interacOes vivenciadas desde o inicio do percurso de vida, a partir das experiéncias
familiares, escolares e do contexto social. Isso porque as imagens construidas sobre a
docéncia podem estabelecer uma relacéo entre os limites materiais e culturais da origem
social que o individuo percorreu, como também do modo de socializacdo, de

incorporacdo e aceitacdo dos valores, dos estilos de ser professor que vao sendo aceitos

1O presente trabalho foi realizado com apoio da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior -Brasil (CAPES) - Cddigo de Financiamento 001

2 O uso da expressdo (trans)formagdo vem dar sentido a esse sujeito que se forma e se transforma
cotidianamente a partir do que Ihe acontece.



e internalizados desde cedo, e que vao conformando essa identificacdo as representagdes
sociais e culturais do magistério (ARROYO, 2008).

O processo de interiorizagdo da aprendizagem e de socializagdo da profisséo
docente é construido nas formas de ser e de dever-ser das imagens formadas durante o
percurso escolar sobre o oficio docente, oriundas das lembrancas das instrucdes
familiares, da vivéncia escolar e da origem de classe. Ou seja, ao longo dos cursos de
formagdo aprendemos sobre os contetdos, metodologias, didaticas, mas, além disso,
aprendemos valores, rituais, simbolos de uma determinada cultura escolar. De tal modo,
refletirmos: Que imagens o contexto social e cultural apresenta sobre a profissao
docente? Como aprendemos a ser professores nos tempos atuais e nos espacos de
formagéo? Que significados carregamos sobre ser e dever-ser professores?

Temos, nesse sentido, que a formacdo de professores é algo que se configura em
um processo permanente que comeca quando professores tém contato com as primeiras
atividades educacionais, sejam elas formais ou informais, nas primeiras vivéncias em
casa €, em seguida, como aluno do contexto escolar, e que continuam indefinidamente
no percurso da sua atuacdo profissional. E durante essa atuacdo ou continuidade da sua
formacdo académica que os professores vdo desenvolvendo experiéncias e saberes, a
partir das interacGes constituidas e das singularidades pessoais, como também pela
busca de um crescimento do seu trabalho. E a partir do contato inicial com as acdes
docentes e as reflexdes pessoais realizadas nesta etapa que sdo adquiridos os saberes e
construida a identidade profissional (SOUZA, 2006).

Nesse esteio, esta tese parte das reflexdes de uma pesquisa iniciada em 2006, em
Sergipe, que teve como objetivo analisar o processo de construgdo da identidade
docente dos académicos dos cursos de licenciatura de uma universidade publica
nordestina. Alguns estudos ja foram realizados com o objetivo de desenhar o perfil dos
académicos da primeira turma do curso de licenciatura em Quimica de um campus de
expansao, suas visdes sobre ser professor, professores de memoria, opc¢des pelo curso,
além de investigar o percurso de formacdo académica de um grupo de egressos do curso
de licenciatura em Quimica. Na realizacdo dessas investigacbes, foi possivel
compreender elementos importantes do periodo escolar, académico e de atuacdo
profissional daqueles sujeitos, que sinalizaram contribuicbes das acdes de pesquisa,
ensino e extensdo para a construcdo da identidade docente e continuidade da carreira
profissional (BRITO, LIMA, LOPES, 2014a; BRITO, LIMA, LOPES, 2014b; BRITO;

LIMA, 2014; BRITO, 2013; BRITO, LIMA, LOPES, 2013).
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A partir dessas reflexdes iniciais, buscamos trabalhar sobre as experiéncias e as
mudangas nas visfes durante o processo de formacgédo e atuagdo profissional de um
grupo de professores de Quimica iniciante na atuacdo profissional, a partir das
narrativas (auto)biograficas. Esse grupo de professores é do Estado de Sergipe e todos
foram participantes dos estudos anteriores citados acima.

No contexto da formacdo de professores de Quimica, essas reflexdes sobre ser
professor e professora ndo séo diferentes, pois entende-se que, durante a vida escolar na
Educacao Basica, os alunos vdo formando as primeiras ideias sobre ser professor de
Quimica, que permanecem ou se modificam ao longo da formacdo inicial na
licenciatura em Quimica e, ap6s, na atuacdo profissional ou formacdo continuada,
dependendo das relacbes que esses sujeitos estabelecem com os elementos de suas
atividades profissionais. Nos estudos de Maldaner (2006) sobre formacao de professores
de Quimica compreendemos que, na fase da formacao inicial, os alunos apresentam as
primeiras ideias ainda muito simples sobre a profissdo e o ser professor, segundo as
quais, para sua atuacdo profissional, basta o professor possuir o conhecimento da
matéria e um pouco de préatica. Por certo, € importante conhecer e refletir sobre as
imagens que sdo trazidas pelos professores a respeito da profissdo docente, no sentido
de ajuda-los a compreender que o universo do professor é muito mais rico de
conhecimentos, praticas e experiéncias que Ihes permitem refletir sobre as suas agdes.

As narrativas (auto)biograficas podem ser espacos-tempos de reflexdo das vises
apresentadas no contexto social sobre a atividade docente, como também de reflexdo
sobre a prépria pratica profissional e sobre o processo de identificagdo do professor ou
professora com diferentes elementos e saberes da profissao.

Chiené (2010, p. 131) reforca essa reflexdo destacando que o processo de

formacao:

[...] enraiza-se na articulagdo do espaco pessoa com O espago
socializado; progride com o sentido que a pessoa lhe da, tanto no
campo da sua experiéncia de aprendizagem com o formador, como no
quadro da totalidade da sua experiéncia pessoal [...].

No trabalho com as narrativas o professor pode, a partir da reflexdo, dar sentido
a sua aprendizagem e atuacdo profissional, a partir da tomada de consciéncia sobre sua
pratica. A pesquisa (auto)biografica pode possibilitar também conhecer como é esse

processo de aprendizagem dos professores/professoras ao longo do seu percurso de
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formacgdo e atuacdo profissional e como eles ou elas vdo se identificando com a
profisséo e como 0s grupos contribuem para a constituicdo de suas identidades
profissionais.

Em Ferrarroti (2010) e Josso (2010a), entendemos que o trabalho com o método
biografico reivindica a subjetividade, permitindo conhecer a realidade dentro de um
contexto do singular e individual, que é constituido historicamente e em interacdo com
0 contexto social. Também permite que os individuos identifiquem em sua propria
historia de vida aquilo que realmente foi formador e que esse processo de
reconhecimento seja autbnomo e consciente.

No contexto da formacdo de professores, as reflexdes sobre narrativas
(auto)biograficas, saberes e formacdo docente também se relacionam com o processo de
constituicdo da identidade dos professores. Hoje, encontramos trabalhos como os de
Souza (2006) e Teixeira (2010), que destacam essa formacdo profissional como algo
continuo e permanente, cujos professores tém a possibilidade de se identificar com as
ideias sobre ser professor, a partir das relacdes que estabelecem com os diferentes
aspectos socioculturais que encontramos na profissao.

Pensando o processo de construcdo da identidade docente a partir das relacdes
com os diferentes campos sociais, a escola, os alunos, os colegas docentes e o ato de
ensinar e aprender podem ser espacos de constituicdo da identidade do professor, em
razdo dos diferentes posicionamentos que o professor é levado a tomar nos grupos dos
quais participa. Partimos da compreensdo de que as narrativas biograficas podem
possibilitar caminhos para o professor compreender sua formagdo e as diferentes
relacfes que sdo continuamente construidas por ele no campo profissional.

No sentido de compreender o caminho de (trans)formacdo dos professores ao
longo das suas experiéncias profissionais e as reflexdes sobre o ensino de Quimica,
propomos este estudo em um trabalho colaborativo com um grupo de professores, para
reflexdo sobre o saber da experiéncia a partir do trabalho com as narrativas biograficas.
A pesquisa é desenvolvida no ambito da abordagem biogréfica, trabalhando com
“biografias educativas” em uma perspectiva formativa (JOSSO, 2010a). Buscamos a
construcdo de uma rede chamada REQUEBRA (Rede de Educadores de Quimica do
Brasil) como espago para professores compartilharem e refletirem os significados
atribuidos as suas expectativas profissionais, suas visdes sobre a docéncia, seus saberes

e a prética profissional ao longo da travessia da vida.
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Assim, a presente pesquisa tem como objetivo compreender o processo de
(trans)formacdo da identidade docente e de relacdo com o saber da experiéncia de um
grupo de professores de Quimica, iniciante na atuacdo profissional, por meio de
narrativas (auto)biogréaficas. E, ao tracar esse percurso com as narrativas biogréaficas,
temos como questdes norteadoras: Que significados os professores atribuem a docéncia
a partir das experiéncias na formacéo inicial e atuacdo profissional? Que relacdes os
professores iniciantes estabelecem com o saber da experiéncia e refletem sobre a
profissdo docente a partir do trabalho com as narrativas? Como o trabalho com as
narrativas (auto)biograficas contribui para a (trans)formacdo da identidade docente
desses professores? Como esses sujeitos narram a Quimica para seus alunos a partir das
relacbes construidas por eles com a disciplina ao longo da formacdo e atuagdo
profissional?

Ao longo do trabalho com o grupo, assumo® uma posicdo de sujeito, como
professora que escreve e compartilha suas experiéncias profissionais. Também, como
articuladora entre as orientagdes para o desenhar do trabalho com as narrativas
biograficas e esse processo de (trans)formacdo da docéncia, de relagdo com o saber da
experiéncia e de compreensdo da identidade docente. Busco, na minha caminhada com
essa pesquisa, poder refletir sobre a minha atuacéo profissional e aprender, a partir das
relacfes construidas com esses professores que sentidos eu carrego sobre a profissdo.

A seguir, narro uma breve apresentacdo das minhas trajetorias, escolhas,

identificacOes e reflexdes que me levaram a desenvolver esse estudo.

3Em alguns momentos expresso-me em primeira pessoa do singular para abordar minhas reflexdes sobre
o trabalho, em outros na primeira pessoa do plural quando dialogo junto com a orientadora, os sujeitos e a
literatura.
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CAPITULO 1: “MINHAS TRAJETORIAS” E A RELACAO COM OS
SUJEITOS DA PESQUISA: FORMACAO DA REDE DE EDUCADORES DE
QUIMICA DO BRASIL (REQUEBRA)

1.1 “Minhas Trajetorias” ...

“.. pois ndo é de todo infeliz aquele que
pode contar a si mesmo a sua historia”.
Maria Zambrano

Para esta narrativa, gostaria de trazer breves momentos e reflexbes sobre
diversos elementos que me fizeram chegar até este estudo. E uma reflexdo sobre minhas
escolhas, afinidades, conflitos e crescimentos pessoal e profissional, como também, da
minha relacdo com o universo das pesquisas sobre formacdo de professores, profissao
docente, memorias e narrativas e saberes docentes.

Ao ingressar no Curso de Licenciatura em Quimica (CLQ) na Universidade
Federal de Sergipe (UFS), em 2006, apresentava dividas quanto a seguir ou ndo a
carreira de professora. Minha participacdo em estudos e pesquisas na area de ensino de
Quimica e formacéo de professores fizeram-me perceber como eram simplorias minhas
visdes sobre as atividades a serem realizadas por uma professora. Pensava que bastaria
apenas dar aula de conceitos de Quimica, pois saber 0s conceitos cientificos era 0 mais
importante para ser professora. Essas minhas concepgdes sobre ser professora vinham
de minha vida escolar, espelhando nos meus professores.

Durante meu curso de graduacdo, atuei em algumas atividades de pesquisa,
ensino e extensdo. No campo da pesquisa, participei de estudos de investigacdo, como
parte dos trabalhos do Grupo de Estudo e Pesquisa Identidades e Alteridades:
Desigualdades e Diferencas na Educacdo (GEPIADDE) e do Projeto (Rel)Acoes.
Também fui bolsista monitora na &rea de Ensino de Quimica, que envolvia também a
pesquisa na qual ja atuava e atividades de extensdo. Participei como bolsista e
voluntéria do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e do
Programa de Consolidacio das Licenciaturas (PRODOCENCIA).

Ao ingressar no Curso de Licenciatura em Quimica, ndo tinha uma visdo
aprofundada do que era a Universidade, as atividades académicas e as oportunidades
que ela poderia oferecer. Minha entrada na pesquisa e demais discussdes sobre a

docéncia em Quimica me possibilitaram tanto um contato com os estudos sobre a
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construcdo da identidade docente, bem como uma reflexao sobre minhas préprias visoes
do ser professora de Quimica. Além disso, proporcionaram um crescimento pessoal, no
sentido de uma formagdo mais critica e um crescimento profissional. Minha
identificacdo com esses estudos me levou a producdo do Trabalho de Conclusao de
Curso (TCC) sobre a relacdo de um grupo de académicos ingressos no CLQ com seus
professores da Educacdo Bésica e da Educagdo Superior e o impacto dessa relagdo sobre
suas decisdes em seguir ou ndo a carreira de professores.

A participacdo nessas acOes, estudos e incentivos da minha orientadora na
graduacdo fizeram-me seguir a carreira académica. O ingresso no mestrado em Ensino
de Ciéncias Naturais e Matematica na UFS ocorreu paralelamente a minha contratacéo
como professora substituta no Departamento de Quimica na mesma instituicdo. N&o foi
tarefa facil cursar mestrado e trabalhar, pois aquela era minha primeira atuacéo
profissional como professora e os estudos e discussGes na pesquisa do mestrado me
possibilitavam refletir e aprofundar sobre a complexidade da profissdo. Destaco também
que o aprofundamento desses estudos, na etapa do mestrado, permitiu uma reflex@o
sobre a propria prética, pelo contato com as obras de Anténio N6voa, Maurice Tardif,
Stuart Hall e outros que contribuiram para meus questionamentos sobre conflitos
pessoais e acdes desenvolvidas na minha préatica profissional.

No mestrado, dei continuidade a pesquisa sobre a formacdo de professores na
busca por entender aspectos da formacdo dos académicos no CLQ para a escolha pela
docéncia e suas reflexbes sobre o ingresso na carreira profissional. A dissertacdo
desenvolvida teve como titulo “Identidade e formacéo docente: memorias e narrativas
de egressos/as da 12 turma de licenciatura em quimica de uma universidade publica do
agreste sergipano” (BRITO, 2013). A vivéncia como informante no inicio da pesquisa e
o fato de ter sido colega dos demais académicos participantes da pesquisa no mestrado
foi muito importante. No momento dos relatos dos professores, em alguns aspectos, foi
possivel ter uma compreensdo mais evidente de suas experiéncias, uma vez que também
tive a oportunidade de vivenciar algumas atividades em comum no periodo académico.

As leituras ao longo do meu caminho académico e profissional me fizeram
compreender o quanto é complexa a atividade docente. Entender que é uma profissdo
que estd sempre em (trans)formacéo, uma vez que, no decorrer da vida profissional, 0s
professores aprofundam-se em outros saberes por meio de ac¢des e questdes vivenciadas
nas atividades cotidianas, assim como na formacéo continuada. Também compreendi a

importancia da formacdo continua dos professores pois, @ medida que os professores
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buscam aprofundar teoricamente sobre o processo de ensino e aprendizagem, passa-se a
refletir e pesquisar sobre a sua formagéo. Percebi essa transformacdo em minha vida
pessoal e profissional, que continuou sendo modificada em consequéncia das diferentes
experiéncias que passaram por mim. Entendo que compreender e compartilhar esse
processo pode também contribuir para a formacao de outros professores.

Nessa perspectiva, a busca pelo aprofundamento dos estudos no momento do
doutorado, em especial, na area de formacdo de professores com eixo em “Narrativas,
cultura e saberes na formacéo de professores” na Universidade de Brasilia (UnB) €
resultado de uma identificacdo com pesquisas na area de formacdo de professores com
0s quais tive contato durante a minha vida. Vem também pelo interesse em investigar o
papel das narrativas no processo de (re)construcdo da identidade docente desses
professores e na compreensdo de como eles estabelecem relacdo com os saberes
profissionais ao longo de suas experiéncias.

Nessa fase inicial do doutorado, com as reunides de orientacdo e com o Grupo
de Pesquisa “Conhecimento cientifico e saber da experiéncia no ensino de ciéncias”, ja
foi possivel pensar em mudancas significativas na pesquisa. A partir de um seminario
ministrado pela atual orientadora em uma disciplina, em nossas reunifes e com a
apresentacdo do livro “Tremores: escritos sobre experiéncia” de Jorge Larrosa (2015),
tive a oportunidade de pensar sobre o aprofundamento dos estudos sobre formacgéo dos
professores que iniciaram aquela pesquisa em 2006, a qual dei continuidade no
mestrado, buscando estudar o processo identitario enquanto docentes, bem como
compreender suas experiéncias nos anos iniciais de atuacdo profissional.

Com a vinda para Brasilia para cursar o doutorado, tive a oportunidade de
realizar selecdo para professora em uma universidade particular, no curso de
licenciatura em Quimica, para a area de ensino de Quimica. Com a aprovacao e a
oportunidade de trabalhar com alunos nas disciplinas de Estagio Supervisionado,
pensamos na insercao desse grupo de futuros professores de Brasilia na pesquisa.

Em conversa informal durante o desenvolvimento das disciplinas de Estagio
Supervisionado, Metodologia para o Ensino de Quimica e Préaticas de Ensino nessa
universidade particular, pude perceber que a maioria daqueles académicos nao pretendia
ser professor, mas atuar em outras areas da Quimica. Alguns outros destacaram, durante
as conversas na disciplina de estagio, que pretendiam ser professores e que essa escolha
se deu a partir das acGes desenvolvidas no PIBID. Um deles me chamou atencdo por

expressar que pretendia ser professor para contribuir na formagao de outras pessoas.
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Essas observacfes me levaram a cogitar a possibilidade de trabalho com esses
académicos e que a dindmica com narrativas poderia contribuir com sua formacéo.
Permitiu pensar também que a minha atuacdo como professora estava entrelacada pelos
estudos no doutorado e por minha relacdo com os professores sergipanos, 0 que me
colocava como sujeito articulador das relagdes que podem ser construidas no processo
de troca das experiéncias com esses grupos.

A docéncia na disciplina de estgio nessa universidade e as orientacBes no
doutorado me permitiram perceber a importancia do trabalho das narrativas para a
reflexdo sobre a formacdo inicial e pretendo trazer essas ponderagdes em minhas
narrativas ao longo desta pesquisa.

Permaneci nessa universidade particular por um ano, até ser convocada para uma
universidade publica na Bahia, em decorréncia de um concurso que havia prestado em
2014. Essa convocacdo, inesperada, me levou a dificil decisdo de mudar de trabalho e
cidade. Em meio a tantas idas e vindas, decidi aceitar essa convocagdo e agora estou
atuando como professora na area de ensino de Quimica do Curso de Licenciatura em
Quimica em outra instituicdo. Essa mudanca me permitiu estar mais proxima do grupo
de professores de Sergipe e, assim, retomar o foco do trabalho voltado a formacéo
continuada desses professores. Nao foi facil deixar os alunos em Brasilia, pois pensava
0 quanto esse trabalho poderia contribuir para a formacdo deles e para a identificagéo
com a docéncia. Mas, precisei partir para uma outra jornada.

Nesta reflexdo sobre mim entendi que foram muitos os caminhos percorridos e,
por isso, preferi usar trajetdrias no plural. Ndo foi um Unico caminho para eu chegar a
docéncia e a esta pesquisa - minha vida profissional ndo foi o resultado de um Gnico
caminho linear, mas de vérios caminhos intrincados. Foram muitas idas, vindas,
cruzamentos, encontros e desencontros que me fizeram chegar até aqui. Diferentes
experiéncias passaram por mim e me obrigaram a parar, mudar, refletir, escolher,
pensar, tremer, dialogar e, assim, modificar meus ambientes profissionais, meus saberes
sobre a docéncia, minhas relagbes com o ensino de Quimica e com a formacdo de
professores.

Ap0s fazer esse narrar das minhas trajetorias de formacéo, apresento o perfil dos
professores que participaram da pesquisa, bem como o0s objetivos do grupo de trabalho,
denominado REQUEBRA.
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1.2 Os sujeitos da pesquisa e 0 Campus da formacao inicial

Os professores participantes desta pesquisa foram académicos do Curso de
Licenciatura em Quimica pela Universidade Federal de Sergipe (UFS) e hoje sdo
professores na rede publica de ensino trabalhando na Educacdo Bésica na area de
Quimica ou na Educagdo Superior no CLQ. Foram meus colegas na graduagdo e no
mestrado e hoje somos colegas de profissdo, além de mantermos contato e trocarmos
experiéncias pessoais e profissionais.

Como citei anteriormente, optei por realizar o trabalho com esse grupo de
professores por eles terem sido sujeitos da minha pesquisa no periodo de mestrado, que
foi voltada a identificar elementos de sua formacdo inicial que os fizeram ser
professores e seguir a carreira académica. A partir dos estudos no doutorado, senti a
necessidade de levantar outras questes sobre a formacéo de professores, pensando na
perspectiva da pesquisa-formacdo e trabalhando com as narrativas (auto)biograficas.
Assim, um convite foi feito a esses professores no sentido de formarmos um grupo de
trabalho sobre o saber da experiéncia e de compreensdo do processo de identificacdo
com a docéncia.

S&o quatro os professores participantes deste estudo. O convite foi feito a nove
participantes de estudos anteriores, mas apenas cinco aceitaram participar de toda a
pesquisa. Interessante que foram convidados homens e mulheres, mas apenas 0s homens
deram continuidade. Ao longo dos encontros, permaneceram quatro professores, pois
uma nao conseguiu participar dos encontros.

Atualmente, esses quatro professores estdo atuando nas redes publica e particular
de ensino na Educacdo Basica e no Ensino Superior. Trés deles continuam no seu estado
de origem, onde cursaram a graduacdo e um atua como professor em outro Estado.
Assim, esta investigacdo pretende trabalhar com quatro professores, sendo que trés sdo
professores da Educacdo Basica em Sergipe e um na Educagdo Superior em uma
universidade publica no Amapa. Sao eles:

O professor Gladston, atua na rede publica de ensino ha sete anos, pois antes de
se graduar ja trabalhava como professor. Apds a graduacdo, fez especializacdo em
ensino de Quimica, especializacdo em gestdo e coordenacdo pedagdgica e mestrado em
Ensino de Ciéncias. Ja atuou como professor substituto no Campus em que cursou a

graduacdo e hoje e diretor de uma escola de educacao basica no municipio.
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O professor Danilo atua na rede publica de ensino ha cinco anos, também em
municipios sergipanos. Fez mestrado em Quimica e recentemente defendeu o doutorado
em Engenharia de Ciéncias dos Materiais.

O professor Joeliton atua na rede publica de ensino ha cinco anos e ha um ano
trabalna em uma escola particular, também como professor de Quimica. Fez
especializagdo em Gestdo Escolar e mestrado em Ensino de Ciéncias.

O professor Ramon tem cinco anos de atuagéo profissional, sendo trés no Ensino
Superior. Hoje, é professor em uma universidade publica no Amapa, trabalhando em um
curso de licenciatura em Quimica. Fez mestrado em Ensino de ciéncias e, recentemente,
ingressou no doutorado em Educacdo em Ciéncias.

Os nomes apresentados sdo dos proprios professores, pois ao longo dos
encontros eles entenderam que as histdrias contadas eram deles e, com isso, optaram por
se identificar com seus nomes verdadeiros. Como informei anteriormente, também, faco
parte desta pesquisa como pesquisadora e professora em (trans)formacdo e, com isso,
conto as minhas experiéncias e articulo os trabalhos a partir das orientacbes da
pesquisa-formacdo e das narrativas biograficas na formacdo de professores (JOSSO,
2010a; DELORY-MOMBERGER, 2011; CLANDININ; CONNELLY, 2015).

Ao expressar sobre 0 Campus da formacéo inicial desse grupo de professores,
destaco que ele nasceu no contexto de expansdo das universidades publicas do Brasil,
ocorrido no periodo de 2003-2014, expansdo que tinha o objetivo de contribuir para a
democratizacdo e a inclusdo do ensino superior, alicercado nos principios de
desenvolvimento, ja que as universidades sdo vistas como espagos para 0 crescimento
cientifico e tecnoldgico de um pais, e a integracdo e a regionalizacdo da educacao
superior. Assim, essa politica criou condi¢Ges para expansdo fisica, pedagdgica e
académica da rede federal de ensino com implantacdo de novas universidades ou a
expansdo de campus universitarios no interior de alguns Estados. De 2003 a 2014,
houve um salto de 45 para 63 universidades federais, 0 que representa a ampliacdo de
40%, e de 148 campus para 321 unidades, crescimento de 117% (BRASIL, 2014).

Um desses campus de expansao foi criado no interior de Sergipe, no municipio
de Itabaiana-SE, em 2006. De acordo com o Plano de Expansdo da universidade, entre
2005 e 2008, foram realizadas a criacdo e a ampliacdo de novos cursos e de novos polos

no agreste sergipano. Esse plano teve como objetivo:
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[..] ampliar o compromisso [...] para com a sociedade sergipana, a fim
de que a instituicdo cumpra o seu papel de produtora e disseminadora
do conhecimento, especificamente no Estado de Sergipe, através da
expansdo de suas atividades de ensino, pesquisa e extensdo, de uma
infraestrutura adequada e de recursos humanos qualificados (UFS,
2004, p. 6).

Mota, Borges e Carvalho (2011) expressam bem a importancia da expansao da
referida Universidade, ao destacarem as vantagens e a importancia para o
desenvolvimento educacional do municipio e regides vizinhas. A implantacdo do novo
Campus, além de possibilitar a modernizacéo e o desenvolvimento econdmico e politico
da cidade, também permite uma maior oportunidade para as pessoas da regido terem
acesso ao ensino superior publico, a reducdo de gastos com transporte, alimentacdo e
desgaste com a viagem para estudar na capital. Uma das expectativas dessa expansdo
estd associada a qualificacdo dos profissionais para atuacdo dos diversos segmentos,
favorecendo uma melhor oportunidade de emprego no mercado de trabalho local.

Este Campus comecou a funcionar em 14 de agosto de 2006, com dez cursos,
disponibilizando um total de 500 vagas no vestibular, sendo 50 para cada curso. Sdo
sete licenciaturas (Quimica, Fisica, Matematica, Geografia, Biologia, Pedagogia e
Letras) e trés cursos de Bacharelado (Administracdo, Contabilidade e Sistema de
Informac&o). Os alunos que participaram do primeiro vestibular, em sua maioria, eram
oriundos de escolas publicas do municipio de Itabaiana-SE, onde esta localizado o
Campus, e das regides vizinhas. O primeiro ano de formatura contou com a participacao
de 95 formados, 31,98% do numero de formandos esperados para a conclusdo dos
cursos (ENNES, 2012).

Foram selecionados 50 alunos no vestibular de 2006 para entrada na primeira
turma do Curso de Licenciatura em Quimica dessa universidade publica. Desses, 50
fizeram matricula e, no primeiro ano de formatura, apenas 15 alunos concluiram o
curso, no primeiro semestre de 2010, sendo a primeira turma a se formar nesta area*.

Alguns dos académicos ingressantes no segundo semestre de 2006 foram
informantes em estudos anteriores sobre a formacdo de professores, relatando suas

visdes sobre ser professor, suas identificagdes com os professores da Educacao Bésica e

4 Um dos possiveis fatores de reducéo da turma no primeiro vestibular do referido campus pode estar
relacionado ao fato de muitos estudantes terem usado o vestibular deste campus de expansdo como
segunda opcdo ap6s a reprovacdo no vestibular de Sdo Cristévdo, tendo em vista que os vestibulares
foram realizados em periodos diferentes. Com o passar dos semestres, alguns académicos realizaram
transferéncia para outros cursos no campus de Sao Cristévéo.
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expectativas em relacdo ao curso. Proximo ao término, no ultimo semestre, em 2010,
parte desses académicos participou de outro momento desse estudo, que visava
identificar suas visOes sobre ser professor, suas identificagdes com os professores do
Ensino Superior e suas expectativas profissionais, a partir da formacdo no curso de
licenciatura em Quimica. Estes estudos tiveram como produtos, entre outras producdes,
trabalhos de conclusdo de curso e a dissertagdo do meu mestrado (BRITO, LIMA,
LOPES, 2014a; BRITO, LIMA, LOPES, 2014b; BRITO; LIMA, 2014; BRITO, 2013;
BRITO, LIMA, LOPES, 2013).

O que quero destacar aqui € que 0s sujeitos desta pesquisa ja foram parceiros em
estudos anteriores sobre a formacdo de professores que focavam suas visdes sobre o
curso e sua prépria vida escolar e académica. As investigacdes nesses estudos puderam
contribuir para o levantamento e construcdo das questdes que norteiam a definicdo do
objeto de estudo da pesquisa atual, pois trazem elementos das visfes iniciais desses
informantes do seu percurso escolar que poderdo ser aprofundadas nesta pesquisa
(BRITO e LOPES, 2011; BRITO, 2013).

Podemos observar no CLQ que algumas propostas buscaram enfatizar a
formacdo reflexiva sobre a pratica profissional, como, por exemplo, as atividades
complementares, que os académicos devem possuir em seu curriculo. Desenvolvidas em
ambito curricular, tais atividades incluem programas de estudo, projetos, seminarios,
congressos, entre outros realizados fora ou dentro da institui¢do, possibilitando que eles
buscassem conhecimentos, aprofundando o desenvolvimento intelectual e profissional.

Além dessas atividades, eles puderam participar de outras atividades, como a
monitoria, o estagio, a iniciacdo cientifica e iniciacdo a docéncia. A monitoria, segundo
0 projeto pedagdgico do CLQ, é uma atividade didatico-pedagogica, integrada a um
projeto de ensino que visa contribuir para uma melhor formacao académica, a partir da
vivéncia com as atividades de ensino e aprendizagem. Ja o estdgio supervisionado
possibilita ao académico vivenciar a pratica docente, pois sdo trabalhadas as diferentes
dimensGes da atuacdo profissional. A iniciacdo cientifica pode favorecer a formacéo
desse estudante com as discussdes das pesquisas realizadas na &rea de Educagéo, Ensino
de Ciéncias e Ensino de Quimica e Quimica Aplicada; e a Iniciacdo a Docéncia, que
busca proporcionar a inser¢do de académicos das licenciaturas ao contexto das acoes
nas escolas publicas, desde o inicio da formacdo académica.

Todas essas atividades propostas sdo possiveis oportunidades para contribuir

com uma formagao mais ativa desses professores. Encontradas ao longo do percurso de
21



formacgdo, cabe-nos conhecer como essas atividades contribuiram para a atuacéo
profissional desses professores. Assim, no contexto desta pesquisa, investigamos como
essas acOes foram significativas na formacdo e atuacdo profissional do grupo de

professores desta pesquisa.

1.3 A REQUEBRA: Rede de Educadores de Quimica do Brasil

A REQUEBRA (Rede de Educadores de Quimica do Brasil) tem como objetivo
reunir professores e futuros professores de Quimica para um momento de didlogo sobre
as experiéncias do percurso de formacdo e atuacdo profissional, com o objetivo de
possibilitar a esses professores e professoras momentos de reflexdo critica sobre suas
expectativas profissionais e sobre questdes decorrentes da pratica docente a partir das
narrativas (auto)biograficas.

A ideia de construcdo dessa rede surgiu das conversas no momento de
orientacdo coletiva no doutorado. Como etapa inicial, a REQUEBRA reuniu um grupo
de professores de Quimica do Estado de Sergipe (SE), no Brasil, sujeitos citados
anteriormente. Para o desenvolvimento dessa rede, inicialmente, foi criado um Blog,
como um grupo fechado de trabalho. Essa pagina serd um espaco de comunicacgdo e de
trocas das narrativas dos professores sujeitos desta pesquisa. Recentemente, o Blog ja se
encontra disponivel no link: requebra-docentes.blogspot.com

A REQUEBRA busca aprofundar estudos sobre a profissdo docente na éarea de
Quimica, no trabalho com as narrativas desses professores, ao contar suas expectativas
profissionais, descobertas, imagens e dificuldades encontradas na docéncia. Busca,
também, compreender as relacdes estabelecidas por eles ao longo da vida académica e
atuacdo docente. A proposta da rede € formar um grupo reflexivo de professores para
reunir memorias e refletir a sua propria pratica. De tal modo, pretendemos valorizar o
saber da experiéncia a partir dos sentidos atribuidos ao oficio docente e permitir que o
trabalho com as narrativas (auto)biograficas seja um canal de problematizacdo coletiva

e troca de experiéncias profissionais.
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CAPITULO 2: Compreenséo tedrica sobre as narrativas (auto)biograficas, o saber
da experiéncia e a identidade docente

Esta secdo busca compreender, na literatura, 0 método biografico, destacando
seu surgimento e as propostas de trabalhos na éarea de educacdo sobre sua utilizacao.
Buscamos relacionar pesquisas que utilizam as narrativas (auto)biograficas na pesquisa-
formacéo, com a constitui¢do de grupos reflexivos sobre a propria pratica.

Essa compreensdo busca identificar como esses trabalhos sdo desenvolvidos na
formacgéo de professores, quais questfes sdo abordadas nessas investigagdes, como
podemos contribuir para o uso do método (auto)biografico em sua especificidade, e
outras questdes. A seguir, apresentamos uma revisdo da pesquisa biografica, sobre
narrativas (auto)biogréaficas, pesquisa-formacdo, constituicdo de processos identitarios

na docéncia e saber da experiéncia.

2.1 As narrativas (Auto)biogréaficas e a Formacdo Docente

Hoje, a pesquisa biografica e narrativa esta adquirindo cada vez mais relevancia
como metodologia de investigacdo no campo da educa¢do. Segundo Bolivar (2002), a
investigacdo biografica reivindica uma ciéncia interpretativa em busca de significados
das proprias experiéncias. Os conhecimentos presentes neste campo sdo sentimentos,
motivacdes, desejos ou propositos, ou seja, significados provenientes da
autointerpretacdo das acdes humanas. O autor destaca que:

De la instancia positivista se pasa a una perspectiva interpretativa, en
la cual el significado de los actores se convierte en el foco central de
la investigacion. Se entenderan los fendmenos sociales (y, dentro de
ellos, la educacion) como “textos”, cuyo valor y significado,
primariamente, vienen dados por la autointerpretacién que los sujetos
relatan en primera persona, donde la dimension temporal y biografica
ocupa una posicion central (BOLIVAR, 2002, p. 4).

A pesquisa biografica e narrativa ndo é apenas uma metodologia, mas uma
forma de construir a realidade (BOLIVAR, 2002). As experiéncias humanas ganham
significado no trabalho com as narrativas, que dao lugar a subjetividade,

autointerpretacdo, didlogo, sentidos singulares e os mundos vividos pelos sujeitos.
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[...] La narrativa no sélo expresa importantes dimensiones de la
experiencia vivida, sino que, mas radicalmente, media la propia
experiencia y configura la construccion social de la realidad. Ademas,
un enfoque narrativo prioriza un yo dial6gico, su naturaleza relacional
y comunitaria, donde la subjetividad es una construccion social,
intersubjetivamente conformada por el discurso comunicativo. El
juego de subjetividades, en un proceso dialdgico, se convierte en un
modo privilegiado de construir conocimiento (BOLIVAR, 2002, p. 4).

O objetivo da pesquisa biografica e narrativa € compreender nosso processo de
constituicdo no contexto social, a partir de relacbes que estabelecemos com n6s mesmos
e com o0s outros. Assim, a pesquisa biografica vem dar conta da subjetividade e da
experiéncia individual, a partir do estudo da dimensdo temporal da experiéncia, pois
esta mostra como a singularidade individual se situa na vida social, o chamado “tempo
biografico” (DELORY-MOMBERGER, 2012, p. 524). Também expressa a dimensdo
biogréfica da experiéncia, pois ¢ através da temporalidade e da historicidade propria do
individuo que a experiéncia surge. Essa dimensdo temporal da experiéncia e da
existéncia se relacionam para compreensdo das formas que o individuo da ao que lhe
acontece (DELORY-MOMBERGER, 2012).

Assim, a atividade biografica ndo fica mais restrita apenas ao
discurso, as formas orais ou escritas de um verbo realizado. Ela se
reporta, em primeiro lugar, a uma atitude mental e comportamental, a
uma forma de compreensdo e de estruturacdo da experiéncia e da
acdo, exercendo-se de forma constante na relagdo do homem com sua
vivéncia e com o mundo que o rodeia. A utilizacdo dos termos
biografia e biogréafico para designar ndo a realidade fatual do vivido, e
sim o campo de representacGes e de construgdes segundo as quais 0s
seres humanos percebem sua existéncia, enfatiza até que ponto essa
compreensao narrativa da experiéncia se apresenta como uma escrita,
isto €, como um modo de apreensédo e de interpretacdo da vivéncia,
com sua dindmica e sua sintaxe, seus motivos e suas figuras. Os
neologismos biografar(-se) e biografizacdo salientam o carater
processual da atividade biogréfica e remetem a todas as operacoes
mentais, comportamentais e verbais pelas quais o individuo ndo cessa
de inscrever sua experiéncia e sua agdo em esquemas temporais
orientados e finalizados (DELORY-MOMBERGER, 2012, p. 525).

De fato, em Bolivar (2002) e Delory-Momberger (2012) compreendemos que 0
projeto epistemoldgico que funda a pesquisa biografica parte da busca por entender
como os individuos se constituem. E a partir da dimens&o temporal e biografica que
compreendemos os significados da existéncia e da experiéncia. A especificidade da

pesquisa biografica esta na “temporalidade biografica da experiéncia e da existéncia”
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(DELORY-MOMBERGER, 2012, p. 524). Entendemos também que a experiéncia
advém da razdo da narrativa. A autora descreve que a logica da razdo narrativa
considera que o sujeito vive a cada instante da sua vida 0 momento de uma historia, seja
a historia de uma hora, de um dia, de uma vida. “Algo comega, se desenrola, chega a
seu termo numa sucessdo, superposicdo, empilhamento indefinido de episédios e
peripécias, de provagdes e experiéncias” (DELORY-MOMBERGER, 2012, p. 523).

Segundo Delory-Momberger (2011, p. 336), as narrativas sdo um dos principais
modelos biograficos, pois podem ser instancias de formacdo pessoal. A chamada
“parrativa de formacdo, que narra as etapas do desenvolvimento de uma
individualidade e considera as experiéncias da vida como diferentes oportunidades de
formacdo pessoal”, surge da compreensdo de que a vida humana é um processo de
formacdo individual, a partir do conjunto de representacdes que o individuo constitui
com o social.

As narrativas, portanto, permitem dar forma a experiéncia, a partir de seu poder

“historiador”, conforme expressa Delory-Momberger (2011, p. 341):

O que fazemos quando narramos nossa historia? Coletamos,
ordenamos, organizamos, vinculamos as situacbes e 0S
acontecimentos de nossa existéncia, damos a eles uma forma unificada
e associada a uma vivéncia proteiforme, heterogénea, incerta,
inapreensivel e, através dessa formatag&o, interpretamos e outorgamos
sentido ao que vivemos. Fazemos o trabalho do romancista, e insisto
nesse termo, porque é verdadeiramente um trabalho o que realizamos
mediante a operagdo da narrativa sobre nossa vivéncia e sobre nos
mesmos, que consiste em transformar, em mudar de um estado para
outro, no caso, de dar forma de histéria a nossa existéncia e nossa
experiéncia, a partir de um estado informe. O poder de formacéo, de
formacdo no ato, reside na narrativa e estd em nds por sermos 0S
relatores de nossa propria vida. Pela narrativa transformamos os
acontecimentos, as acles e as pessoas de nossa vida em episodios,
intrigas e personagens; pela narrativa organizamos 0s acontecimentos
no tempo, construimos relagBes entre eles, damos um lugar e um
significado as situagdes e experiéncias que vivemos. E a narrativa que
faz de nds o proprio personagem de nossa vida e que da uma historia
a nossa vida. Em outros termos, ndo fazemos a narrativa de nossa
vida porque temos uma historia; pelo contrario, temos uma histéria
porque fazemos a narrativa de nossa vida.

A autora completa que o poder da narrativa estd em sua configuragdo, que €
composta por operacdes de biografizacdo (DELORY-MOMBERGER, 2011, p.341,
grafia do autor), que representam esse ato de lembrarmos do passado, pensarmos nas

acOes cotidianas e projetarmos o futuro. Essas operagdes acontecem automaticamente, a
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partir do conjunto de funges repetitivas do contexto social e cultural. As operagdes de
biografizacdo ajudam-nos a interpretar n6s mesmos ao longo do tempo, a construir
nossa consciéncia e nossa identidade através dos significados que atribuimos as nossas
vivéncias. As narrativas sdo lugares de significacdo da experiéncia (DELORY-
MOMBERGER, 2011).

Essa construgdo biografica torna-se um aprendizado no momento que o sujeito
permite estabelecer uma relagdo com as experiéncias provenientes dos contextos
sociais. E 0 momento em que ele pode atribuir significados que posteriormente serdo
constituidos as suas representacdes e seus saberes.

O uso da narrativa biogréfica na educacgdo torna-se elemento fundamental para a
compreensdo da formacdo do individuo através das relacdes que ele forma consigo
mesmo e com seu ambiente sociocultural. A pesquisa biografica busca investigar 0s
significados atribuidos por esse individuo, de forma a compreender seu processo de
formacdo, como também, possibilitar essa formacao através da escrita da vida. Como
citado por Delory-Momberger (2011, p. 341), as narrativas s&o momentos de formagéo
porque é o lugar onde damos forma, organizamos e interpretamos 0s sentidos que
atribuimos as nossas vivéncias, ou seja, “[...] a narracdo é também o espaco em que 0
ser humano se forma, elabora e experimenta sua histéria de vida”.

Ainda no contexto de compreensdo sobre a pesquisa biogréfica, gostaria de
fortalecer essas discussdes a respeito do entendimento sobre a especificidade da
pesquisa biogréfica, tendo como referéncia Ferraroti (2010). Segundo ele, o crescente
interesse pelo uso das biografias surgiu da necessidade de renovagdo metodoldgica,
consequéncia da critica a objetividade e a intencionalidade nomotética dos instrumentos
classicos das ciéncias sociais (FERRAROTI, 2010).

Busca-se uma renovacdo dos métodos tradicionais (cujos axiomas, segundo o
autor, sdo a objetividade e a intencionalidade nomotética) e exige-se uma nova
antropologia, que dé conta da vida cotidiana das pessoas, € ndo somente das grandes
explicacBes estruturais. A subjetividade passa a ser objeto reivindicado nas diversas
areas de pesquisa, entre elas, a sociologia, a historiografia, a antropologia. Esse
movimento de mudancas e rupturas ndo foi homogéneo, pois cada area a seu tempo foi
rompendo com modelos de pesquisa ja preestabelecidos e buscando novos métodos de
investigacdo e novos modos de conceber a propria ciéncia.

Ferraroti (2010) apresenta algumas criticas em relagdo ao tipo de uso que

algumas pesquisas fazem do método biografico. Ele apresenta cinco “metamorfoses”
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(FERRAROQTI, 2010, p. 36) do método biografico. Na primeira, refere-se a utilizacao
do método visando atender exigéncias dos métodos tradicionais. Para ele, € um grande
erro seu uso respondendo a exigéncias dos estudos experimentais, pois 0 método
biografico, com essa ciéncia racional e objetiva, atribui a subjetividade um valor de
conhecimento que vai além de uma metodologia quantitativa e experimental.
Para ele, a biografia é subjetiva em varios niveis e a pesquisa com o método
biogréfico
[..] Ié a realidade a partir do ponto de vista de um individuo
historicamente determinado. Baseia-se em elementos de materiais na
maioria dos casos autobiograficos e, portanto, expostos as inumeras
deformacbes de um sujeito-objeto que se observa e se reencontra.
Situa-se frequentemente no quadro de uma interagdo pessoal
(entrevista); no caso de qualquer narrativa biografica, essa interacdo é
bastante mais densa e complexa que as relaces observador-observado
admitidas pelo Método: cooptacdo do observador, na verdade do
observado, mecanismos de manipulacdo reciprocos dificilmente

controlaveis, auséncia de pontos de referéncia objetivos, etc.;
(FERRAROTI, 2010, p. 36, grafia do autor).

Reduzir a biografia ao quadro tradicional é anular a sua especificidade
heuristica. Uma das consequéncias disso é 0 empobrecimento do conjunto de materiais
biograficos. Essa € a segunda metamorfose apresentada por Ferraroti (2010), quando se
refere a0 uso da biografia exclusivamente como fonte de informacdo, de onde sdo
extraidos elementos, problemas, hipo6teses. Fazer uso da biografia apenas como veiculo
de informagdo ou suporte para material biografico também é diminuir o seu valor
heuristico. “[...] Utilizam-se as biografias “para saber”, insiste-se em ndo as considerar
como um saber organizado, mas critico, que é preciso aprender a decifrar”
(FERRAROQOTI, 2010, p. 37, grafia do autor).

A terceira metamorfose em relacdo a utilizacdo do método esta na tentativa de
reduzir a biografia a uma simples fatia, utilizando-a como um exemplo, uma ilustracéo.
Nesta perspectiva, a biografia seria usada apenas como exemplificacdo de fatos sociais e
submetida a andlises estruturais exaustivas, na maioria das vezes, reduzida apenas a
acontecimentos e fatos comuns e outros agentes seriam considerados.

J& a quarta refere-se ao tratamento do método para generalizagdes, objetividade,
instrumento de controle e elaboracdo de modelos a partir das biografias. Nesse caso, o

particular, o especifico e 0 Gnico ndo tém nada a ver com o conhecimento cientifico e,
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essa concepcdo, exclui a subjetividade propria da narrativa e dos documentos
autobiogréficos.

Na quinta, Ferraroti (2010) expressa que as dificuldades postas pela
“representatividade” das biografias podem empurrar o método para uma abordagem
mais redutora, em que a biografia € comparada a entrevista ndo estruturada. Uma
suposta representatividade estatistica (quantitativa) da biografia a transforma em um
relatério de acontecimentos e fatos ja pré-selecionados que colocam o observador
distante e passivo desse processo de formacao.

Ao apresentar essas metamorfoses do método, entendemos a importancia de
conhecer a sua especificidade para que possamos dar valor a sua historicidade e as
diferentes formas de trabalhar esse método. Entender a especificidade do método é
importante para aumentar as potencialidades epistemologica, metodoldgica e técnica.
Em Ferraroti (2010), compreendemos que usar as biografias como instrumentos para
obter informagdes ou ilustrar e elucidar fatos empobrece o método, e que elas

reivindicam a subjetividade como objeto de conhecimento.

A especificidade do método biografico implica a ultrapassagem do
guadro l6gico-formal e do modelo mecanicista que caracterizam a
epistemologia  cientifica dominante. Se queremos utilizar
sociologicamente o potencial heuristico da biografia, sem trair as suas
caracteristicas essenciais (subjetividade, historicidade), devemos
projetar-nos para fora do quadro epistemologico classico. Devemos
procurar os fundamentos epistemoldgicos do método biografico
noutro lado, numa razéo dialética capaz de compreender a ‘praxis”
sintética reciproca, que rege a intengdo entre o individuo e um sistema
social [...] (FERRAROTI, 2010, p. 49-50, grafia do autor).

Ferraroti (2010) expressa que o valor heuristico de uma biografia também esta
em a compreendermos como uma microrrelacdo social. O autor reivindica a utilizagéo
das narrativas como materiais primarios para as investigacfes, pois sdo ricas em
subjetividades. Uma narrativa ndo é apenas relatos de experiéncias vividas, mas também
uma representacdo social que parte de uma interacdo social completa em que sempre
esté presente a reciprocidade. Toda a narrativa conduz a uma reestruturacdo sintética de
um ato. Ela fornece uma imagem totalizada de um sistema social € uma sintese ativa da
imagem totalizada e da interacdo presente (FERRAROTI, 2010).
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Tendo examinado esse processo histérico do método biografico e suas
especificidades, passamos a refletir sobre sua utilizagdo no campo educacional na
formacé&o docente.

Segundo Braganca, Abrahdo e Ferreira (2016), o uso da pesquisa
(auto)biografica no campo educacional comecou por meio da formacdo de adultos e
passou a incluir diferentes formas de trabalho, como narrativas orais, escritas e
imagéticas das experiéncias vividas. No Brasil, as publicacdes do professor Antdnio
NoOvoa e as obras de Paulo Freire - que ja direcionava os estudos sobre a préatica
educativa - contribuiram para que as pesquisas estrangerias ganhassem espaco e
passassemos a dialogar com os conceitos de professores reflexivos, historias de vida de
professores, método (auto)biografico, memorias e narrativas e pesquisa-formacao, como
nos trabalhos de Schon (2003), Névoa (2007), Abrahdo (2003; 2010), N6voa e Finger
(2010) e Josso (2010a).

Ao fazer uma revisao de trabalhos sobre histdrias de vida de professores, tanto
no contexto dos aspectos epistemoldgicos quanto metodoldgicos, Bueno (2002) destaca
que, em relacdo a teoria da formacdo de adultos, os trabalhos de Anténio No6voa, Pierre
Dominiceé, Christine Josso, Adele Chiené trouxeram contribui¢fes importantes para a
ideia de “reflexividade critica” (p. 22), bem como para o uso das “biografias
educativas” (p. 22) para pensar no carater formativo proporcionado pelas pesquisas
biograficas.

Uma das caracteristicas da pesquisa biogréafica é a atencéo que deve ser atribuida
aos processos de formacdo do sujeito. Encontramos, nas reflexes de Josso (2010a), a
contribuicdo desses estudos para compreender essa formacao, a partir do trabalho com
as biografias educativas.

Segundo Josso (2010a), as biografias permitem que cada pessoa identifique em
sua propria histéria de vida aquilo que realmente foi formador. A autora traz para
discussdo o significado da palavra formacéo e a proposta de trabalho para a Educagéo
dos Adultos. Ela reforca essa discussdo destacando que esse processo de formacao por
autonomizacao pretende evidenciar o fato de que 0s sujeitos s&0 mais ou menos ativos
em sua formagcéo e de que podem ser cada vez mais conscientes da sua passividade.

Sobre a Biografia Educativa, Josso (2010a, p. 64) destaca que:
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A construcdo de uma “Biografia Educativa” ndo é uma narrativa de
vida, tal como resultaria da narracdo de uma histéria de vida
considerada na globalidade. E o fruto de um processo de reflexdo que
sO parcialmente aparece numa narrativa escrita a meio caminho do
percurso seguido. Cada etapa do processo faz parte da Biografia
Educativa e constitui tanto o fim de uma interrogagdo como 0 ponto
de partida para uma outra. O trabalho biogréafico implica fortemente o
estudante que se compromete nesse processo de reflexdo orientado
pelo seu interesse, levando-o a definir e a compreender o seu processo
de formacao.

O processo de reflexdo vai depender das capacidades reflexivas postas em jogo
ao longo do trabalho. A biografia educativa é compreendida como:

Uma narrativa centrada na formacéo e nas aprendizagens do seu autor,
que ndo ¢ classificada “auto” a medida que o indicador da narrativa é
o investigador e, por fim, que o interesse da Biografia Educativa esta
menos na narrativa propriamente dita do que na reflexdo que permite a
sua construgdo (JOSSO, 2010a, p. 64).

Na proposta de Josso (2010a), a narrativa educativa se constroi em trés etapas
reflexivas, cuja primeira € centrada na elaboracdo de uma narrativa oral e depois escrita
e a segunda e terceira etapas giram em torno do processo de formagéo.

A primeira etapa é de apresentacdo dos objetivos do estudo e da abordagem
metodoldgica e tedrica que permitem desenvolver a investigacdo. Sdo, em seguida,
apresentadas algumas questdes para o trabalho com as narrativas como, por exemplo,
“como me tornei o que sou”, “como tenho eu as ideias que tenho”. Josso insiste que se
deve dar aos participantes do processo a possibilidade de apropriarem dessas questdes e
partilhar suas reflexdes. Essa primeira etapa termina com a producdo individual de um
texto, no qual cada um traduz, em linguagem prdépria, a problematica apresentada. Esse
primeiro momento tem como objetivo colocar o individuo face a suas responsabilidades
na aprendizagem do curso e essa producdo abre caminho ao esfor¢o da reflexibilidade
exigida ao longo do trabalho.

Na segunda etapa, cada participante constréi o seu percurso de formacdo e
escreve a sua narrativa. E um momento de apresentacio oral da narrativa e de reescrita a
partir das questdes suscitadas e da apresentacio das outras narrativas. E um processo de
rememoracao que se enriquece com o trabalho com outras narrativas e de interrogacéo
provenientes dos ouvintes. Ao longo desse processo 0s participantes percebem algumas

caracteristicas das narrativas, por exemplo, seu carater eminentemente subjetivo.
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A autora destaca que essas narrativas reinem diversos fatos que compdem esse
processo formativo dos individuos. Nas narrativas, estdo presentes os “momentos-

charneiras”, conforme Josso (2010a, p. 70):

A articulacdo entre esses periodos efetua-se em torno de “momentos-
charneiras”, designados como tal porque o sujeito escolheu — sentiu-se
obrigado a — uma orientacdo na sua maneira de se comportar, e/ou sua
maneira de pensar o seu meio ambiente, e/ou de pensar em si por meio
de novas atividades. Esses momentos de reorientacdo articulam-se
com situacdes de conflito, e/ou com mudancas de estatuto social, e/ou
com relagbes humanas particularmente intensas, e/ou com
acontecimentos socioculturais (familiares, profissionais, politicos,
econbmicos).

Os momentos-charneiras sdo periodos fundamentais das narrativas, pois séo
aqueles em que os individuos se confrontam consigo mesmos, possibilitando a abertura
a formacdo (JOSSOa, 2010). Para compreender esse processo de formacdo, a autora

utiliza-se do conceito de integracdo de C. Gattegno e explicita que:

[...Jformamo-nos quando integramos na nossa consciéncia, € nas
nossas atividades, aprendizagens, descobertas e significados efetuados
de maneira fortuita ou organizada, em qualquer espago social, na
intimidade com néds préprios ou com a natureza (JOSSO, 2010a, p.
71).

A Ultima etapa é, entdo, marcada pela reflexdo sobre o percurso de formacao do
sujeito. Nesse momento, o sujeito pode explicitar as transformacdes, escolhas e
acontecimentos que ocorrem por meio das aprendizagens, interacdes e atividades

vividas, como também compreender os motivos que o levaram a fazer essas escolhas.

[...] o processo de reflexdo caracteriza-se pelo uso da capacidade de
abstracdo face a descricdo casuistica, a fim de compreender o que foi
estruturante e mobilizador para o sujeito. A singularidade de cada
percurso serve para ilustrar, por intermédio de uma configuracéo
particular, uma ideia geral que deve dar a cada participante uma
compreensdo suplementar e enriquecer as significagdes anteriormente
atribuidas, assumindo-se simultaneamente como um momento do
préprio processo (JOSSO, 2010a, p. 73).

Assim, as atividades que envolvem esse processo de trabalho com as biografias
educativas constituem-se na integracdo de um trabalho de escrita individual e de um

trabalho coletivo de interpretacdo e construcdo dos significados. A preferéncia pela
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escrita da narrativa ajuda tanto assegurar a eficAcia do momento de interpretacdo em
grupo como permite que os outros participantes modifiquem a relagcdo com o seu
proprio texto.

Ao relacionar com os estudos educacionais sobre formacdo de professores,
entendemos que essa formacdo é um processo continuo de interacdo com a propria
subjetividade do professor e suas interacbes com 0s grupos sociais. Ao fazer parte de
um grupo social, pensamos que o0s professores vao se identificando com os elementos
da profissdo e, ao refletirem sobre a pratica e experiéncias profissionais, podem,
também, entender os processos de constituicdo da identidade docente.

O trabalho com as pesquisas biogréficas e narrativas no contexto educacional
possibilita momentos de formacgdo do individuo, a partir do reconhecimento de si e dos
outros em um caminho de tomada de consciéncia. Essa formacdo realiza-se nos
momentos de escrita e reflexdo sobre as nossas experiéncias e nos momentos de
comunica¢do com 0s outros. Na pesquisa biografica, a biografia educativa tem como
objetivo a autoformacéo, pois a0 mesmo tempo que serve como instrumento revelador
do processo de formacao, também reforca esse processo educativo. Essa dupla fungédo

favorece a biografia educativa ser utilizada na ciéncia da educacéo.

2.2 Narrativas (auto)biograficas e o saber da experiéncia para a formacdo de
professores

As narrativas (auto)biograficas também tém contribuido para ressignificar o
saber da experiéncia. Ao apresentar alguns recortes historicos da nocdo de experiéncia,
para pensar modos de compreender e ressignificar a experiéncia nas praticas de
formacdo de formadores, Passeggi (2011) conta-nos que esse termo deriva do latim
“experientia/ae que remete a “prova, ensaio, tentativa™” (p. 148). Nesse levantamento
historico, Passeggi (2011, p.149), ao trazer os estudos de Larrosa — Notas sobre a
narrativa e identidade (2004) e Notas sobre a experiéncia e o saber da experiéncia
(2002) — busca reivindicar o valor da experiéncia na formagdo humana e destaca a partir

desses significados que:
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Para nossos estudos e atividades de formacdo, a no¢éo de consciéncia
histérica é fundamental para compreendermos a experiéncia em
formac&o. Entendemos que ela so se justifica se permitir a pessoa que
narra compreender a historicidade de suas aprendizagens e construir
uma imagem de si como sujeito historico, situado em seu tempo.

Reforca essa compreensdo ao expressar que:

Os (pre)conceitos que guiam nossa acdo no mundo e que foram
construidos na interagdo com tradi¢cfes herdadas e reconstituidas
povoam nossa existéncia de dilemas, de sentimentos de inadequacéo
e/ou de adequacdo aos ambientes sociais e criam zonas de conforto
e/ou de desconforto. Se somos filhos de nosso tempo, mais do que
filhos de nossos pais, a ressignificacdo da experiéncia vivida, durante
a formacdo, implicaria encontrar na reflexdo biogréafica marcas da
historicidade do eu para ir além da imediatez do nosso tempo e
compreender o mundo, ao nos compreender: Por que penso desse
modo sobre mim mesmo e sobre a vida? (PASSEGGI, 2011, p. 149)

As narrativas possibilitam dar significado ao que sentimos, compreender a
experiéncia e reivindicar seu espago como objeto condutor de reflexdo, formacéo e
producdo de saberes. “Ao narrar sua propria historia, a pessoa procura dar sentido as
suas experiéncias e, nesse percurso, constroi outra representacdo de si: reinventa-se”
(PASSEGI, 2011, p. 147). Assim, Passeggi (2011) apresenta-nos, a partir de seus
trabalhos com grupos reflexivos, caminhos sobre a importancia do partilhar, do refletir e
do ressignificar a experiéncia no processo de formacéo de formadores.

Ao longo de seus trabalhos, Passeggi (2011) destaca a formacdo do que ela
chama de grupos reflexivos (p. 148) ou de mediacéo biogréafica (p. 151). Sua formacéo
parte de trés nocdes fundamentais: a primeira que caracteriza os grupos reflexivos nao
como método de pesquisa que se utiliza das informacGes do grupo com a finalidade de
produzir conhecimento, mas como pratica de formacdo. A segunda que caracteriza essa
formacdo como um grupo de partilha, em que os participantes se reconhecem como
grupo social que partilham “com o outro a experiéncia vivida para compreender a si
mesmo € ao outro como sujeitos historicos” (p. 150). E o terceiro aspecto que reconhece
esse grupo num contexto institucional acompanhado por um formador, que zela pelos
principios da reflexdo autobiogréafica.

Segundo a autora, a experiéncia na formacdo de professores no trabalho com

grupos reflexivos pode possibilitar:
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A reflexdo biogréfica e as situacGes de interacdo no grupo reflexivo
tém se apresentado como espagos-tempos geradores de aprendizagens
gue partem da vida, do saber da experiéncia vivida, e retornam sobre
Si mesmo como um novo alento para a vida. Elas sdo suficientemente
distantes das praticas usuais de formacdo, para oferecerem
oportunidades de tomada de consciéncia, potencializarem aberturas,
interrogac0es e transformac6es (PASSEGGI, 2011, p. 153).

A reflexividade autobiografica propicia a quem narra a abertura para novas
experiéncia, a tomada de consciéncia e a (trans)formacao de si a partir de suas proprias
historias e de relacbes com as histdrias do grupo. A autora traz a ideia de experiéncia
em formacdo, no sentido da préatica formadora e da reelaboracdo permanente. E é a
partir dessa perspectiva que procuramos desenvolver esse trabalho, buscando a
construcdo de um grupo reflexivo de professores no qual a experiéncia possa ter espaco
e todos possam refletir a partir das narrativas sobre si e sobre a carreira profissional
enquanto professores.

As ideias apresentadas por Josso (2010a) sobre formacdo, por Passeggi (2011)
sobre a experiéncia em formacdo, assim como as de Larrosa (2015) sobre o saber da
experiéncia, levam-nos a pensar sobre como essa experiéncia acontece, quem € o sujeito
da experiéncia e o que é o saber da experiéncia.

Em relacdo a compreensdo do saber da experiéncia, Larrosa (2015) considera
que os atos de pensar, escrever e dar sentido ao que nos acontece estdo intrinsicamente
relacionados a construcdo do saber da experiéncia. Ele chama atencdo para duas

palavras: experiéncia e sentido.

[...] as palavras produzem sentido, criam realidades e, as vezes,
funcionam como potentes mecanismos de subjetivacdo. Eu creio no
poder das palavras, na forca das palavras, também, que as palavras
fazem coisas conosco. As palavras determinam nosso pensamento
porque ndao pensamos com pensamentos, mas com palavras, nao
pensamos a partir de uma suposta genialidade ou inteligéncia, mas a
partir de nossas palavras. E pensar, ndo ¢ somente “raciocinar” ou
“calcular” ou ‘“argumentar”, como nos tem sido ensinado algumas
vezes, mas sobretudo dar sentido ao que Somos e ao que nos acontece.
E isto, o sentido ou sem-sentido, é algo que tem a ver com as palavras
0 modo como nos colocamos diante de n6s mesmos, diante dos outros
e diante do mundo que vivemos (LARROSA, 2015, p. 16-17).

O autor destaca a importéancia das palavras como formas de dar sentido a nossa

experiéncia, permitindo criar realidades, resgatar nossos pensamentos e considerar sobre
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0 que fazemos. O ato de pensar e dar sentido ao que nos acontece tem a ver com as

palavras, no modo como nos colocamos e nos relacionamos com 0s outros.

[...]quando fazemos coisas com as palavras, do que se trata é de como
damos sentido a0 que somos e a0 que nos acontece, de como
correlacionamos as palavras e as coisas, de como nomeamos 0 que
Vemos ou 0 que sentimos e de como vemos ou sentimos o que
nomeamos (LARROSA, 2015, p. 17).

Ao levantar a reflexdo sobre a experiéncia, Larrosa (2015) ressalta que:

A experiéncia € 0 que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca.
N&o o que passa, ndo o0 que acontece, ou toca. A cada dia se passam
muitas coisas, porém, ao mesmo tempo, quase nada nos acontece
(LARROSA, 2015, p. 18).

Para que essa experiéncia aconteca, € necessario um momento de interrupgdo, o
que abre a possibilidade de dar sentido ao que nos acontece. Mais do que isso, as
palavras que usamos para nomear 0 que sentimos ndo sdo apenas palavras, sdo
representagdes do que somos. E, nesse sentido, ele reivindica o uso da palavra
experiéncia para representar aquilo que nos acontece e para que ela aconteca é

necessario:

[...] parar para pensar, parar para olhar, parrar para escutar, pensar
mais devagar, olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para
sentir, sentir mais devagar, demorar-se aos detalhes, suspender a
opinido, suspender o juizo, suspender a vontade, suspender o
autoritarismo da acdo, cultivar a atencao e a delicadeza, abrir os olhos
e 0s ouvidos, falar sobre 0 que nos acontece, aprender a lentiddo,
escutar aos outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter
paciéncia e dar-se tempo e espaco (LARROSA, 2015, p. 25).

No entanto, no contexto atual, a promocdo da experiéncia torna-se mais dificil,
pois somos sujeitos carregados de informacdes, de opiniGes, de atividades e em
constante movimento e, por isso, ela se torna cada vez mais rara.

O autor destaca quatro condigdes para a experiéncia ndo acontecer. A primeira é
0 espago com excesso de informagéo, pois sdo tantas as informacbes que ndo se tem
lugar para a experiéncia. O sujeito da informagéo esta tdo focado em obter informagdes
que ndo abre espaco para o pensar e refletir sobre elas. A segunda condi¢do onde a
experiéncia também é rara é no excesso de opinido. Como o sujeito atual € carregado de

informacdo e, isso o leva a opinar sobre tudo, ele também ndo abre espago para que a
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experiéncia aconteca. Ja a terceira refere-se a falta de tempo, pois tudo que passa €
muito rdpido, voraz e fragmentado. E, a quarta condicdo é com o excesso de trabalho.
Nesse aspecto, 0 autor destaca como importante a diferenca entre trabalho e experiéncia.
Existe uma concepc¢éo de que a experiéncia vem do trabalho, mas o trabalho é um lugar
que leva o sujeito estar sempre “super” estimulado e hiperativos.

Sendo assim, ndo fazemos experiéncia; para que ela acontega, é necessario
momentos de interrupgéo. Ler, falar, escrever e refletir possibilitam a transformagéo do
sujeito no momento que ele abre espaco para dar sentido ao que Ihe acontece. No que
diz respeito ao professor, experiéncia é a relacdo que temos quando estamos abertos a
pensar e refletir sobre os diferentes elementos que vivenciamos na profissio docente. “E
experiéncia aquilo que “nos passa”, ou que nos toca, OU que nos acontece, e, a0 nos
passar, nos forma e nos transforma. Somente o sujeito da experiéncia esta, portanto,
aberto a sua propria transformagao” (LARROSA, 2015, p. 28).

Nesse esteio, Larrosa descreve o saber da experiéncia como

[...] 0 que se adquire no modo como alguém vai respondendo ao que
vai lhe acontecendo ao longo da vida e no modo como vamos dando
sentido ao acontecer do que nos acontece. No saber da experiéncia ndo
se trata da verdade do que sdo as coisas, mas do sentido ou do sem-
sentido do que nos acontece. E esse saber da experiéncia tem algumas
caracteristicas essenciais que o opdem, ponto por ponto, ao que
entendemos como conhecimento (LARROSA, 2015, p. 32).

Compreendemos que a experiéncia é singular, individual, irrepetivel, subjetiva e
que tem sempre uma dimensdo de incerteza, pois cada pessoa tem uma forma de lidar
com o0s acontecimentos. Essa compreensdo da experiéncia, no contexto educacional,
leva-nos a refletir que sobre outras formas de conceber a educacdo e a formacéo
profissional. No caso da formacdo de professores, leva-nos a reivindicar uma préatica
reflexiva e de ressignificar as experiéncias vividas ao longo da formacdo inicial e
continuada e da atuacdo profissional. O trabalho com grupos reflexivos usando as
narrativas (auto)biograficas podem ser espacos onde essa experiéncia aconteca.

A experiéncia contribui para nossa (trans)formacdo, entendendo que € um
processo continuo e permanente a partir dos sentidos que atribuimos ao que
vivenciamos. O sujeito da experiéncia, segundo Larrosa (2015), precisa estar aberto a

experiéncia, a essa possibilidade de formacéo e de reinvencéo de si.
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[...] o sujeito da experiéncia € um ponto de chegada, um lugar a que
chegam as coisas, como um lugar que recebe 0 que chega e que, ao
receber, lhe d& lugar [...] é sobretudo um espaco onde tém lugar os
acontecimentos (LARROSA, 2015, p.25).

Assim, as ideias de Larrosa (2015) leva-nos a pensar no sujeito professor hoje,
na escola hoje e no ensino como acontece na atualidade. Serd que temos espaco para
experienciar? Sera que damos sentido ao que ouvimos, fazemos e falamos? Que sentido
damos a escola, aos alunos e ao processo de ensinar e aprender? As relacdes que
construimos com a escola, com os alunos, com o conhecimento e com a pratica
pedagogica possibilita serem lugares onde a experiéncia aconteca? Como podemos
tornar esses espagos da profissdo docente lugares onde possamos refletir sobre o que
vivenciamos?

Se pensarmos sobre a formacdo docente e a construcdo das concepgdes que 0
sujeito forma do que é ser professor, percebemos que essas concep¢des comecam em
uma fase muito inicial, ainda quando somos estudantes e que podemos aprofundar ou
ndo nossas concepcdes sobre a docéncia durante a formacdo inicial em um curso de
licenciatura. O que essas discussdes nos levam a investigar € se as relacbes que
construimos com os diferentes acontecimentos que encontramos ao longo da nossa
formagéo e atuacdo profissional sdo lugares para que a experiéncia aconteca e para que
nossas concepcdes sobre a profissdo e a educacdo sejam aprofundadas.

Para Arroyo (2008), esse processo de interiorizacao e socializacdo da profissdo
docente é construido nas imagens formadas durante a vida escolar, oriundas das

lembrangas das instrugdes familiares e dos professores na vivéncia escolar.

Prefiro pensar que o aprendizado vem dos primeiros contatos e
vivéncias dos mestres que por longos anos tivemos, desde o maternal.
As lembrancas dos mestres que tivemos podem ter sido nosso
primeiro aprendizado como professores. Outros oficios como
engenheiros, pedreiro, advogado, enfermeiro, médico... ficaram bem
mais distantes de nossas vivéncias e serdo aprendidos por poucos,
basicamente nos cursos de graduacdo. A figura da professora, do
professor é das mais proximas e permanentes em nossa socializag&o.
Quantas horas diérias, quantos anos vivemos com tipos tdo diferentes
de professores(as). Que marcas deixaram essas Vvivéncias nas
representaces do professor(a) que somos e que carregamos a cada dia
para nosso trabalho?. Repetimos tragos de nossos mestres que, por sua
vez, ja repetiram tracos de outros mestres. Esta especificidade do
processo de nossa socializacdo profissional nos leva a pensar em
algumas das marcas que carregamos. S0 marcas permanentes e
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novas, ou marcas permanentes que se renovam, que se repetem, se
atualizam ou superam (ARROYO, 2008, p. 124).

Consideramos que esse percurso de aprendizagem do oficio docente € marcado
por diferentes acontecimentos que necessitam de uma relevancia nos cursos de
formagé&o inicial. Precisamos pensar em oportunidades nas quais os futuros professores
possam refletir sobre a profissdo docente, sobre 0 ato de ensinar e aprender. Ja na
atuacdo profissional docente, essas reflexes sobre o saber da experiéncia favorecem-
nos investigar como a escola, os grupos de professores, os cursos de formacao
continuada e demais ambientes pedagOgicos podem, também, ser espacos onde a
experiéncia aconteca e onde professores possam refletir sobre a profissdo, a préatica
pedagdgica, o conhecimento, a escola e o0 aluno.

Essas reflexdes sobre suas experiéncias vivenciadas durante as praticas podem
aprofundar as relages que os professores tém com o ambiente escolar, os alunos e a
préatica pedagogica. Nessas relacGes, compreendem-se 0s saberes que sdo constituidos
durante a formacéo docente e como € formada a identidade de cada individuo. Para isso,
é preciso conceber este ambiente educacional de modo diferente, onde as experiéncias
possam ser reivindicadas e novos saberes possam surgir no trabalho do professor.

Ao apresentarem uma investigacdo narrativa na formacdo de professores de
Quimica, Dorneles e Galiazzi (2016) destacam o papel das narrativas para promog¢édo
das experiéncias sobre a formacdo e os saberes pedagogicos. As autoras utilizam a
Pesquisa Narrativa como fonte de trabalho, mas o que quero destacar aqui é a relacao
que elas fazem com o processo de atuacdo dos professores e as narrativas. Ao longo do
trabalho, as autoras pesquisaram sobre a linguagem quimica na experimentacdo e
perceberam a possibilidade de construcao e reconstrucdo do conhecimento quimico e do
conhecimento pedagdgico dos professores a partir do trabalho com as narrativas. As
narrativas também foram utilizadas para “documentar as experiéncias de sala de aula”
(DORNELES e GALIAZZI, 2016, p. 181) e potencializar os momentos das conversas,
das leituras e das reescritas.

Segundo Dorneles e Galiazzi (2016), as narrativas favoreceram repensar as
aprendizagens dos fendmenos quimicos, as experiéncias da formacdo e da pratica

pedagdgica do professor de Quimica.
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Na investigacdo narrativa temos a possibilidade de modificar-nos a
partir das nossas histdrias, de viver e reviver momentos da formacao,
de pesquisar os caminhos que levam & experiéncia, e transformar-se
nesse processo de formacdo. Assim, refor¢o a importancia do processo
de escrita narrativa como dispositivo na formacdo de professores. O
trabalho colaborativo favorece a indagagédo narrativa a partir da me-
diacdo dos outros, do coletivo de docentes narradores que escrevem,
leem, comentam e conversam em torno das sucessivas versdes do
relato de experiéncia (DORNELES e GALIAZZI, 2016, p. 194).

As autoras expressam que o trabalho com as narrativas formativas possibilitou
ao grupo compartilhar e refletir sobre suas experiéncias em sala de aula. No momento
da escrita, leitura e partilha foi possivel assumir uma posicdo reflexiva e buscar
estruturar conhecimentos, em que o trabalho foi compreendido como uma agdo
formativa para os professores.

O trabalho de Dorneles e Galiazzi (2016) nos mostra possibilidades de tornar o
espaco de formacdo um ambiente de reflexdo sobre as acbes profissionais e de
autoformacdo dos professores. Podemos pensar que, ao trabalhar nesse caminho,
podemos contribuir para uma transformacdo e recriagdo social e cultural desses
professores sobre a profissdo, assim como que os professores sintam vontade de
compreender a escola, os alunos, a pratica pedagogica como lugares onde a experiéncia
possa acontecer.

Como expresso por Passeggi (2011) acima, as narrativas favorecem a obtencao
de sentidos e sdo recursos condutores de reflexdo e saberes. Desse modo, imaginamos o
papel das narrativas como momentos onde possamos estar abertos para que essa

experiéncia aconteca, os sentidos desabrochem e a nossa (trans)formacéo ocorra.
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2.3 As Narrativas (Auto)biograficas e o Processo Identitario dos Professores

Minha seguranga se funda na convic¢do de que
sei algo e de que ignoro algo a que se junta a
certeza de que posso saber melhor o que ja sei e
conhecer o que ainda ndo sei. Minha seguranca
se alicerca no saber confirmado pela propria
experiéncia de que, se minha inconclusdo, de
gue sou consciente, atesta, de um lado, minha
ignoréncia, me abre, de outro, o caminho para
conhecer.

Paulo Freire

Convidamos, neste tdpico, a pensar a relacdo entre as narrativas
(auto)biograficas e o processo identitdrio dos professores ao longo da atuagdo
profissional. Em Josso (2007) compreendemos a constituicdo da identidade a partir da
tematica da existencialidade, entendendo que esse processo de constituicao profissional
é formado a partir de nossas relacdes existenciais com o ambiente ao serem atingidas
por mudancas sociais, econdémicas e politicas. Ou seja, esse processo de formacdo da
identidade é concebido de forma continua a partir das nossas identificacbes com os fatos

do contexto social ao longo da vida.

As constatacdes que questionam a representacio convencional de uma
identidade, que se poderia definir num dado momento gragas a sua
estabilidade conquistada, e que se desconstruiria pelo jogo dos
deslocamentos sociais, pela evolucdo dos valores de referéncia e das
referéncias socioculturais, junta-se a tomada de consciéncia de que a
guestdo da identidade deve ser concebida como processo permanente
de identificacdo ou de diferenciacdo, de definicdo de si mesmo,
através da nossa identidade evolutiva, um dos sinais emergentes de
fatores socioculturais visiveis da existencialidade (JOSSO, 2010a, p.
415-416, grafia da autora).

Segundo Josso (2007) as narrativas centradas na formacdo ao longo da vida
revelam formas e sentidos da nossa existéncia singular-plural, criativa e inventiva do
pensar, do agir e do viver junto com os diferentes elementos socioculturais. A
existencialidade permite colocar em evidéncia a pluralidade e fragilidade de nossas
identidades ao longo da vida. Assim, para a autora, a identidade é a manifestacdo de
nossa existencialidade em movimento concebida na identificacdo e diferenciagdo com

os fatores socioculturais.
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O processo de formacdo que caracteriza o percurso de vida de cada
um permite trazer a luz, progressivamente, o ser-sujeito da formacao,
vé-lo tomar forma psicossomaticamente, psicologicamente,
sociologicamente, economicamente, culturalmente, politicamente,
espiritualmente, numa sabia e singular teia, produzindo assim um
motivo inico (“peca unica” nas artes visuais). A consciéncia de ser
(ativamente ou passivamente) sujeito de sua historia, atraves de todos
0s ajustes que foi preciso fazer, permite ter a medida do que estd em
jogo em toda a formacéo: a atualizacdo do sujeito num querer e poder
ser e vir-a-ser e sua objetivacdo nas formas socioculturais visadas, as
gue ja existem ou as que ele tiver que imaginar (ex.: as familias
reconstituidas) (JOSSO, 2007, p. 423).

Existe uma parte singular e outra coletiva ao longo do processo de formacgéo do
sujeito, e essas duas partes se constituem a partir das interacbes com o contexto social,
bem como a partir das rela¢fes do individuo consigo mesmo e da tomada de consciéncia
do que passa na sua existéncia. E um processo evolutivo de relagdo com saberes,
representacdes, valores, comportamentos e, também, de transformacdo permanente de si
ao longo da vida (JOSSO, 2007).

Compreendemos, assim, que as praticas reflexivas desenvolvidas no trabalho
com narrativas (auto)biograficas podem ser um espago-tempo de compreensdo de
nossas aprendizagens, por exemplo, de aprendizagens sobre o oficio da docéncia que se
fazem e desfazem, sempre em processo de construcdo. A profissdo docente esta em
constante revisdo dos seus significados a partir das questfes sociais. Assim, trazemos
como questdo: O trabalho de partilha e reflexdo das experiéncias pode possibilitar aos
professores participantes entender a constituicdo de suas identidades docentes, ou seja,
revelar suas identificacfes profissionais ao longo da atuacdo docente e dos saberes que
as constituem?

Sobre a formacédo da identidade profissional docente, Marcelo (2009) destaca
que ela passa por processos de interpretacdo e reinterpretacdo das experiéncias dos
professores, sendo influenciada tanto pelos aspectos pessoais quanto sociais e
cognitivos. Esse processo de construcdo da identidade contribui para o bom
desenvolvimento do trabalho docente, a motivacdo, o compromisso, a satisfagdo com o
trabalho e a construcdo da propria imagem de ser professor. A identidade, assim, é vista
em processo de constru¢do continua, em cuja composicao interferem diversas acoes,
reflexdes, principios e valores da atividade docente.

A partir de revisdo da literatura, Marcelo (2009) expressa algumas caracteristicas
da identidade profissional docente. Dentre elas destacamos que a identidade profissional
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ndo é Unica - os professores atribuem fungdes importantes a profissdo a partir de suas
relacfes com o contexto. As caracteristicas profissionais se diferenciam entre si a partir
da identificagdo com os diferentes simbolos® da profissdo. Outro aspecto é que a
identidade € influenciada por aspectos sociais, culturais, pessoias e cognitivos do sujeito
professor.

Compreendendo as caracteristicas desse processo identitario, em Cristina e
Galindo (2004), vemos que a identidade profissional docente é um processo de
construcdo do sujeito enquanto profissional dentro de um jogo de reconhecimento
consigo mesmo e com 0s outros. As autoras tomam o conceito de identificacdo como
“um vinculo ou atracdo, por parte do individuo, para algum objeto que esteja “l1a” onde
ele deseja estar” (CRISTINA ¢ GALINDO, 2004, p. 15).

Além da identificacdo, Cristina e Galindo (2004) se utilizam das ideias de
Gouveia (1993) para apresentar outros elementos que compdem esse processo de
constituicdo da identidade. Dentre eles, estdo a tomada de consciéncia, por parte do
individuo, em procurar uma especificidade para aquilo que o define; a constancia, que
se refere a busca da logica dos aspectos que surgem; a continuidade, mostrando que esse
processo envolve elementos do passado, do presente e do futuro; e, as semelhangas e
diferengas em compartilhar com as mesmas e diferentes identidades.

Os professores em inicio de carreira entram em contato com alguns simbolos da
profissdo como a escola, alunos, colegas de profissao, politicas do ambiente escolar e o
ato de ensinar que os fazem construir significados sobre a profissdo. Esses significados
dependerdo das relacbes que os professores estabelecem com esses diferentes simbolos.
Assim, podemos pensar: os significados atribuidos & docéncia sdo modificados de
acordo com as experiéncias que atravessam os professores ao longo da carreira? As
reflexdes sobre os que Ihes acontece possibilitam que esses significados modifiquem
suas concepgoes sobre ser professor? E, as experiéncias modificam a identificacdo deles
com a profissao?

Pensar na identidade do professor como sendo modificada pelos diferentes
campos sociais em que atua e pelos simbolos que encontra ao longo da profissao leva-
nos a cogitar sobre as diferentes identificagdes dos professores desta pesquisa com a
profissdo — seus conflitos, suas escolhas, sua relacdo com a profissdo — na constituicdo

desse grupo enquanto professores de Quimica. Existem diferentes contexto que nos

> Chamamos de simbolos a escola, os alunos, os livros, 0 conhecimento, as relagdes sociais e outros
aspectos que os professores encontram dentro da profissdo docente.
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levam a exercer diferentes papeis sociais. A escola € um espaco de constituicdo da
identidade dos professores pelos diferentes posicionamentos que séo levados a tomar a
partir dos grupos de que participam.

Como dissemos, esse processo de constituicdo da identidade profissional se
constitui também na relacdo com diferentes grupos ou com pares - com elementos e
espacos da profissdo. Também é constituido pelos sentidos que o sujeito atribui, num
processo de construcdo permanente, que confere a identidade docente um caréter fluido.

E nessa perspectiva de compreensio do processo de (re)construcio da identidade
docente que se percebe a importancia de estudar o percurso pessoal e a formacédo dos
professores quanto a identificacdo com a profissdo. Entendemos que a docéncia é
compreendida a partir daquilo que os professores consideram importante para a sua
pratica, das experiéncias da atividade profissional e dos saberes formais, das relacdes
com os alunos e das reflexdes pessoais.

Tais caracteristicas nos levaram a optar pela utilizacdo de narrativas
(auto)biograficas como forma de possibilitar caminhos para os professores-sujeitos
desta pesquisa compreenderem sua formacao, as diferentes relacdes que séo construidas
continuamente por eles no campo profissional e ajuda-los a tomar consciéncia de si
mesmo enquanto professores. O trabalho com as narrativas pode permitir a esses
professores estabelecer uma relacdo com diferentes simbolos da profissdo, diferengas
existentes de contexto social para atribuir sentidos as suas atuacdes profissionais.

Para ajudar a entender essa relacdo entre narrativa e identidade, Larrosa (2004)
diz que o ser humano é um sujeito que se interpreta e essa auto interpretacdo se
fundamenta de forma narrativa. As historias que nos constituem sdo formadas de nossas

relacBes intersubjetivas, sociais, culturais e histdricas que vivemos.

De hecho, el sentido de lo que somos 0, mejor aun, el sentido de quién
somos, tanto para nosotros mismos como para los otros, depende de
las historias que contamos y que nos contamos e, em particular, de
aquellas construcciones narrativas em las que cada uno de nosotros es,
a la vez, el autor, el narrador y el caracter principal, es decir, de las
autobiografias, autonarraciones o historias personales (LARROSA,
2004, p. 12 e 13).

De certo, o autor se utiliza de alguns marcos tedricos que assinalam a
importancia da linguagem para o pensamento contemporaneo. Um desses marcos é: o

“giro hermenéutico”, que assinala que ndo se compreende o sujeito fora de uma
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interpretacdo. Outro, 0 “giro semioldgico” expressa a ideia de que a construgdo e o
significado de um texto partem da relagdo com outros textos. O “giro pragmatico” da a
ideia de que o sentido da formacgéo e das modificagcdes da consciéncia de si partem do

conjunto das préticas discursivas. Larrosa afirma:

[...] quién somos como sujetos autoconscientes, capaces de dar un
sentido a nuestras vidas y a lo que nos pasa, no estd mas alla,
entonces, de un juego de interpretaciones. Lo que somos no es otra
cosa que el modo como nos comprendemos; el modo como nos
comprendemos es analogo al modo como construimos textos sobre
nosotros mismos; y como son esos textos depende de su relacién con
otros textos y de los dispositivos sociales em los que se realiza la
produccién y a la interpretacion de los textos de identidad
(LARROSA, 2004, p. 12 e 13).

Larrosa (2004) ainda destaca que a relacdo entre o sujeito e o relato tem relagéo
com o tempo presente. A vida humana € constituida pela temporalidade (passado,
presente e futuro) e o presente € o0 momento significativo em que nossa consciéncia
caracteriza quem somos, a partir de nossa relagdo com o passado e com 0 que queremaos
ser. Nossa vida é constituida de nossas experiéncias e tais experiéncias articulam-se de

forma temporal.

[...] Lo que acontece como experiencia sélo puede ser interpretado,
entonces, narrativamente. Es en la historia de nuestras vidas que los
acontecimientos acceden a un orden y a un sentido. Es em una trama
como articulamos los acontecimientos de nuestra vida en una
secuencia significativa. Y es también en una trama que construimos
nuestra propia continuidad, o discontinuidad, a lo largo de los
acontecimientos de nuestra vida (LARROSA, 2004, p. 17).

Nesse sentido, a autointerpretacdo narrativa € constituida por um processo
interminavel de ouvir e contar histérias e é construida no dialogo com outras narrativas.
A autointerpretagdo ¢ “una actividad constructiva, imaginativa, compositiva”
(LARROSA, 2004, p. 19).

Nesse processo, a identidade:

[...] no es algo que progresivamente encuentro, sino que es mas bien
algo que fabrico, que invento, y que construyo en el interior de los
recursos semidticos de que dispongo, del diccionario y las formas de
composicion que obtengo de las historias que oigo y que leo, de la
gramatica, em suma, que aprendo y modifico em esa gigantesca y
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polifénica conversacion de narrativas que es la vida (LARROSA,
2004, p. 20).

Compreendemos que nossa identidade € algo que formamos e transformamos a
partir da interpretacdo das histérias de nossa vida, do que nos passa, de nossas
experiéncias. Essa construcdo nao é apenas uma interpretacdo de si mesmo, mas uma
interpretacdo das histdrias que ouvimos e lemos, uma construcao das relages sociais ao
longo do tempo.

No trabalho de Souza (2003), encontramos alguns elementos do uso das
narrativas na formacao de professores para a compreensao da identidade docente. Nesse
trabalho, ele destaca que os memoriais para reflexdo sobre a pratica pedagogica tém
revelado momentos de identificacdo com fatos e episddios dotados de significados, que
contribuem para compreender o que acontece na sala de aula e na escola. Ao revisitar
suas memorias, os professores podem reinterpretar acontecimentos de suas vivéncias
teorizando suas experiéncias pessoal e profissional.

O autor expressa que as narrativas se revelam inconclusas e apresentam
interpretacdes diversas, dando um carater de modo eminente construtivo ao processo de
identificacdo profissional. Como as narrativas asseguram voz ao professor, elas levam a
identificacdo de um conhecimento pedagdgico, de um buscar entender e viver a
profissdo e, com isso, a uma compreensao desse processo identitario.

Para Souza (2003) o conceito de identidade esta diretamente relacionado a ideia
da narrativa, levando o sujeito a reviver fatos da sua vivéncia. [...] “a identidade do
professor ndo é herdada, mas construida a partir de elementos do proprio sujeito e do
coletivo no qual ele esta inserido” (SOUZA, 2003, p. 18 ¢ 19). Assim, a incorporacao
das narrativas na formacdo docente tem muito a contribuir com o processo de
(re)construcdo da identidade docente, pois possibilita a internalizacdo dos significados
atribuidos pelos professores as suas praticas pedagogicas e pensar as relacdes

constituidas com os elementos da profisséo.

[...] a identidade do professor — ainda que estruturada a partir das
relagBes institucionais definidas pela sociedade — s6 assume um
significado para esse profissional a partir do processo de
internalizacdo dos significados implicitos & identidade construida
(SOUZA, 2003, p. 19).
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A identidade docente também esta em processo de constante construgédo a partir
dos significados e da reflexdo que os professores fazem sobre sua prética profissional.
As narrativas possibilitam uma leitura critica do professor sobre varios momentos que
constituiram a sua vida profissional e lhe permitem identificar caminhos e
possibilidades para novas producdes do saber pedagdgico, do pensar a prépria formacao
e experiéncias, e assim, do (re)significar a identidade profissional (SOUZA, 2003).

Oliveira (2012), também se serve das narrativas no desenvolvimento da
identidade profissional dos professores, destacando que narrativizar a experiéncia
permite: reivindicar a subjetividade, fazer com que o narrador assuma uma perspectiva
diante da realidade e do outro, revelar motivagdes e perspectivas particulares e construir
uma linha entre o passado, o presente e o futuro ao longo da formacdo. Nas “narrativas,
orais e escritas, ouvimos e recontamos nossas historias e, ao fazé-lo, tomamos
consciéncia de ndés mesmos e da propria historicidade em que as linhas sociais e

pessoais de desenvolvimento se cruzam” [...] (OLIVEIRA, 2012, p. 372).

Na perspectiva de quem narra, a experiéncia narrativa ajuda a erguer
um senso de continuidade na linha do tempo, a despeito dos eventos e
processos transformadores da pessoa que transcorrem em dado
intervalo temporal. A tensdo permanente entre continuidade e
transformacdo do eu, que o processo de narrativizagdo da experiéncia
expbe, faz da narrativa um instrumento privilegiado para a
investigagdo do desenvolvimento humano e, no caso, do
desenvolvimento pessoal no contexto profissional de professores
(OLIVEIRA, 2012, p. 372).

Assim, a narrativa pode se configurar como um recurso importante para
formacdo de professores, favorecendo um posicionando reflexivo critico em relacdo a
praticas cotidianas e pensando a formacdo docente como um espaco de
desenvolvimento pessoal e profissional e de compreensdo sobre a propria constituicao

do ser professor.
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CAPITULO 3: CAMINHO METODOLOGICO DA PESQUISA: AS
NARRATIVAS (AUTO)BIOGRAFICAS E A PESQUISA-FORMACAO NA
RELACAO COM O SABER DA EXPERIENCIA

Buscamos desenvolver esta pesquisa no ambito da abordagem biografica,
trabalhando com “biografias educativas” em uma perspectiva formativa (JOSSO,
2010a). O processo de formacdo com um grupo de professores de Quimica foi pensado
por meio da escrita e partilha de narrativas; reflexdo sobre as proprias experiéncias; e
conscientizacao sobre a carreira profissional. Produzimos e analisamos narrativas orais
e escritas, e utilizamos, também as anotagdes do caderno de campo, bem como a
interacdo no trabalho em grupo, registradas nas gravagdes de audio.

A partir das reflexdes teoricas apresentadas, neste capitulo trazemos os caminhos
metodoldgicos escolhidos para o desenvolvimento do trabalho com o grupo de
professores de Quimica. Em um primeiro momento, destacamos o0s referenciais
escolhidos para a construcdo do caminho da pesquisa e, em seguida, apresentamos 0s

momentos de trabalho construidos com os professores e as narrativas biograficas.

3.1 A construcdo das narrativas (auto)biograficas na formacdo e atuacéo
profissional de professores

Em Freitas e Ghedid (2015), compreendemos a existéncia de um movimento de
pesquisa-formacdo no qual encontramos diferencas, tais como pesquisa ou investigacao
narrativa, histéria de vida, narrativa formativa, biografia e autobiografia, relacionadas
aos diferentes campos que foram constituidas.

Os autores fazem uma breve revisdo da utilizacdo dessas diferentes
terminologias na area da educacdo. E, dentre elas, destacam a utilizacdo do termo
autobiografia, por Catani et al. (1997), na qual os sujeitos contam suas histdrias no
contexto da pesquisa narrativa. Em Josso (2010) e Abrahdo (2011), observamos que as
narrativas sdo constituidas de “recordagdes-referenciais” do trabalho de ressignificagdo
de dimensdes, aspectos e momentos da formacdo. Ja em Cunha (1997) e Souza (2006;
2010), encontramos a expressdo “Historias de Vida” que trazem as narrativas com o
propdsito de possibilitar o reconhecimento e a reflexdo por parte do sujeito. Souza
(2006) assume uma abordagem autobiografica da historia de vida para especificar o

trabalho no ambito da pesquisa narrativa.
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Em NoOvoa, Pineau e Ferraroti encontramos as historias de vida e o método
biografico para compreensdo da formag&o do sujeito. Em Pineau (2006), a autobiografia
¢ a escrita da propria vida e a biografia é a escrita da vida do outro. De acordo com
Ferrarotti (2010), as narrativas podem ser materiais primarios de investigacdo, por
expressarem fortemente a subjetividade requerida nesse processo de abarcar a formacéo
do sujeito, enquanto correspondéncias, fotografias, documentos e outros podem ser
outros materiais do método biogréfico.

Ja o termo “abordagem biogréafica” aparece nos estudos de Pierre Dominicé
(2010), Marie- Chistine Josso (2010) e Chené (2010), que mencionam o trabalho com
narrativas centradas na aprendizagem do sujeito com a intervencdo do investigador. Em
Clandinin e Connelly (2015), encontramos que a pesquisa narrativa € o melhor caminho
para pensar sobre a experiéncia, possibilitando o recontar e reviver histérias para
favorecer um crescimento pessoal e social do sujeito. Esses ultimos autores ressaltam
que é no ambito das reflexdes sobre a experiéncia que compreendemos a formacéo do
sujeito.

Entendemos que essas diferentes terminologias surgem a partir dos varios
campos a que se deram suas origens e caracterizam diversas formas de desenvolver esse
tipo de estudo sobre a formacdo do sujeito. A utilizacdo das diferentes abordagens
depende, portanto, dos objetivos que pretendemos em uma investigacdo e todos
apresentam um carater formativo e de compreensdo da constituicdo do sujeito,
considerando suas relac@es sociais, historicas e individuais.

A partir dessa compreensdo, esta pesquisa se desenvolve no escopo da
abordagem biografica, para compreender os processos de formacéo profissional de um
grupo de professores de Quimica, a partir dos trabalhos de Ferrarotti (2010), Josso
(2010a), Delory-Momberger (2011 e 2012). Entendemos esse processo como rico em
sentimentos, desejos e interpretacdes das experiéncias sofridas e acdes desenvolvidas ao
longo do percurso de formagdo. Com isso, nos apoderamos das ideias de Ferrarotti
(2010) sobre o método biografico para entendermos a importancia da subjetividade
como objeto na elaboragdo do conhecimento cientifico, pois a partir das reflexdes de
Sartre (2014) do “universal singular” compreendemos que o individuo se constitui no
social e histdrico em que viveu e nas relagdes que estabeleceu ao longo da vida.

Entendemos, tambem, que para o desenvolvimento de uma pesquisa no ambito

da abordagem biografica, o pesquisador passa a assumir uma nova postura na
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investigacdo, na qual a neutralidade e o distanciamento ndo fazem parte desse processo.
O pesquisador passa a ter uma relagdo profunda e durdvel com seu objeto de estudo.

Essa abordagem biografica € um dos elementos desse movimento da pesquisa-
formacgédo que Josso (2010b, p.141) descreve como “uma experiéncia a ser elaborada
para que quem nela estiver empenhado possa participar de uma reflexd@o tedrica sobre a
formagé&o e os processos por meio dos quais ela se da a conhecer”.

Apoiamo-nos na compreensao de que a formagao na pesquisa-formacéo é:

[...] um cenério que acumula e alterna um conjunto de atividades que
comecam ou desembocam numa producdo oral, socializada, posta em
discussdo. A formacgédo do aprendente durante um tempo da pesquisa
esta também em jogo por meio da analise retroativa do que foi o seu
percurso de vida e de formacdo, com um olhar sobre si mesmo, ao
longo da vida. Um olhar que se detém, pela primeira vez, e talvez,
pela Ultima, com essa amplitude, sobre o tempo de vida de cada um,
acompanhado de uma escuta e de uma partilha atentas ao que se diz
sobre a formacdo de cada ser, considerando-se o conhecimento de si,
do seu processo de formacdo, dos seus processos de aprendizagem e
de conhecimento (JOSSO, 2010b, 247).

Essa proposta de trabalho formativo parte da utilizacdo das narrativas como
momento biogréfico que reivindicam a subjetividade dos sujeitos que as produzem no
trabalho de reflexdo sobre si e sobre sua pratica profissional e na relagdo que esses
professores podem construir o saber da experiéncia.

A abordagem biografica tem por base narrativas, fotos, filmes, videos,
documentos que buscam exercitar a rememoracdo das histdrias de vida de cada sujeito
ou de um grupo. No caso das narrativas, segundo Abrah&o (2004), elas permitem
desvelar os percursos de vida por meio de um processo de autocompreensdo e
conhecimento de si em relacdo aquele que narra. As narrativas permitem evocar as
experiéncias pessoais e potencializar o didlogo entre o individual e os aspectos
socioculturais, possibilitando evidenciar como as pessoas mobilizam seus
conhecimentos.

Segundo Connelly e Clandinin (1995), a narrativa é utilizada cada vez mais nas
investigacbes em educacdo porque ela é contadora e (re)construtora de histdrias
pessoais e sociais. O professor e 0 aluno sdo contadores e, também, personagens das
historias educativas. A narrativa também é uma forma de caracterizar os fenémenos das

experiéncias educativas.
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O trabalho com as narrativas nos estudos educativos pode ser desenvolvido
numa perspectiva de investigacdo colaborativa, numa relacdo entre o investigador e 0s
participantes, no sentido da constituicdo de uma comunidade mdtua de aprendizagem e
reflexd@o sobre as experiéncias (CONNELLY e CLANDININ, 1995).

[...] “la naturaleza colaborativa del proceso de investigacion desde el
punto de vista de que todos los participantes se ven a si mismos como
miembros de una comunidad que tiene valor para ambos, para
investigadores y practicantes, para la teoria y para la4 practica
(CONNELLY e CLANDININ, 1995, p. 19).

Neste trabalho, os momentos biograficos foram construidos por meio de
narrativas, tomando como referéncia a compreensdo da biografia educativa de Josso
(2010a), que expressa esse momento como algo que vai além da narracdo de uma
historia, sendo um momento de reflexdo sobre a escrita levando o participante a
ressignificar seu processo de formacao.

Levamos em consideracdo também a dimensdo formativa da narrativa
apresentada por Delory-Momberger (2011), em que o0 ato de narrar permite dar forma a
experiéncia, pois através dele damos significado a acontecimentos e experiéncias que
vivemos. O poder da formacdo esta em nds mesmos e em nossa narrativa, € por ela que
organizamos nossas ac¢Oes, construimos relacbes com os diferentes saberes e
transformamos os acontecimentos. Como enfatiza Delory-Momberger (2011, p. 341), as

narrativas dao forma as vivéncias e experiéncias humanas:

[..] a narragdo ndo é somente o sistema simbdlico pelo qual os
individuos conseguem expressar 0 sentimento de sua existéncia: a
narracdo é também o espaco em que o ser humano se forma, elabora e
experimenta sua historia de vida.

Ainda para essa autora, a construcdo biografica da experiéncia é

[...] per se uma aprendizagem, sendo que o individuo mobiliza, como
em toda aprendizagem, os recursos biograficos adquiridos em suas
experiéncias prévias para apreender o que as circunstancias da vida
suscitam e integra-lo no sistema construido de suas representacGes e
saberes biograficos (DELORY-MOMBERGER, 2011, p. 341).

A construcdo biogréafica da experiéncia €, assim, um momento de aprendizagem,

por organizar de forma temporal os aprendizados constituidos dentro de uma historia. E
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0 lugar onde estruturamos e interpretamos 0s sentidos que atribuimos as nossas
vivéncias. De tal modo, consideramos nossa experiéncia como um processo continuo,
que depende das experiéncias anteriores, da forma como a reconhecemos e
interpretamos dentro de um trabalho biografico.

Assim, a proposta de trabalho apresentada no proximo topico espelha-se na
construcdo da escrita, escuta e reflexdo compartilhada de narrativas biograficas, na
perspectiva da formagdo de um grupo de professores de Quimica. Levamos em
consideracdo os questionamentos dos professores, suas reflexdes, suas escolhas e visdes
profissionais para construcdo das tematicas geradoras que nortearam o trabalho com o
grupo.

Um outro aspecto que considerei ao longo do trabalho foi meu proprio processo
de formacdo enquanto pesquisadora e professora. Ao longo da apresentacdo dos
encontros com os professores, optei por trazer meus sentimentos e reflexées em caixas
de didlogos, ao mesmo tempo em que convidei 0s professores a também apresentarem
seus sentimentos com a escrita e a partilha das suas experiéncias no grupo. Essas
reflexdes sdo aqui apresentadas em caixas de didlogos com a identificacdo dos autores.

A proposta de trabalho desenvolvida com os professores de Quimica partiu da
formagéo de um grupo que pudesse trocar experiéncias profissionais sobre a docéncia,
refletir sobre as praticas profissionais e o saber da experiéncia, além de levantar, juntos,
questdes que envolvem a prépria concepcgao sobre ser professor, o percurso de formacéo
e 0 processo de construcdo da identidade docente. Ao longo do trabalho, alguns fios
foram surgindo e sdo apresentados nas discussdes com as narrativas.

Além disso, procurarei construir um caminho que reunisse essas experiéncias de
forma a entender a (trans)formacédo desses professores. Buscar essa construcdo nao foi
tarefa facil, pela riqueza que a constituicdo humana apresenta em sua subjetividade, mas
a partir do trabalho com as narrativas pudemos reviver historias de vida desses
professores, aproximando-nos de suas experiéncias e, pela interpretacdo das narrativas,

compreendemos a expressdo formadora para esses professores.

[...] A narrativa contempla a experiéncia contada pelo narrador e
ouvida pelo outro, o ouvinte. Este, por sua vez, ao contar aquilo que
ouviu, transforma-se ele mesmo em narrador, por ja ter amalgamado a
sua experiéncia a histéria ouvida. A consonancia com tal modo de
pensar a experiéncia e a narrativa como a sua expressdo, levam-nos a
eleger a narrativa como uma técnica metodoldgica apropriada aos
estudos que se fundamentam nas ideias fenomenoldgicas e
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existenciais. Através da narrativa, podemos nos aproximar da
experiéncia, tal como ela é vivida pelo narrador. A modalidade da
narrativa mantém os valores e percepgdes presentes na experiéncia
narrada, contidos na historia do sujeito e transmitida naquele momento
para o pesquisador. O narrador ndo “informa” sobre a sua experiéncia,
mas conta sobre ela, dando oportunidade para que 0 outro a escute e a
transforme de acordo com a sua interpretagdo, levando a experiéncia a
uma maior amplitude, tal como acontece na narrativa (DULTRA,
2002, p. 373-374).

[...] A narrativa tem a capacidade de suscitar, nos seus ouvintes, 0s
mais diversos conteldos e estados emocionais, uma vez que,
diferentemente da informacdo, ela ndo nos fornece respostas. Pelo
contrario, a experiéncia vivida e transmitida pelo narrador nos
sensibiliza, alcanga-nos nos significados que atribuimos a experiéncia,
assimilando-a de acordo com a nossa (DULTRA, 2002, p. 374).

Partindo de uma compreensdo hermenéutica na investigagdo buscamos
organizar alguns caminhos. O primeiro se refere a0 momento de interpretagdo das
narrativas e de reconstrucdo dos segmentos interpretados em textos, onde objetivamos
realcar sentimentos, acbes e atitudes de cada professor. Houve uma leitura dos
conteddos presentes nas narrativas e a identificacdo de alguns temas principais sobre o
percurso de formacdo e as experiéncias profissionais para compreenséo da relagédo dos
professores com a docéncia. Em seguida, realizamos uma interpretacdo dessas
tematicas, dialogando com os autores que permeiam este estudo. O exercicio de leitura
sobre as histérias dos professores teve o objetivo de compreender as questbes
levantadas neste estudo e a formacdo de novas discussbes (CARVALHO, 2003;
CAPRARA e VERAS, 2005). Apresentamos, a seguir, as etapas de trabalho com os

professores.
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3.2 A relacéo inicial de trabalho com as narrativas biograficas e o grupo de
professores de Quimica: momentos biograficos

Partindo da compreensdo metodoldgica da abordagem biografica, construimos
alguns momentos de trabalho com os professores. O primeiro momento foi de convite e
caracterizacdo dos professores, o segundo, de trabalho com as narrativas, o terceiro, a
publicacdo das narrativas na REQUEBRA e 0 quarto, a interpretacdo das narrativas
escritas e orais. Como citado no topico sobre caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa,
esse grupo é formado por quatro professores mais a pesquisadora.

Ao longo desta pesquisa, assumi uma postura participante articulando a proposta
de trabalho com as narrativas biogréficas, incentivando a escrita, o didlogo e a reflexdo
sobre as experiéncias profissionais, tendo cabido a mim o papel de coordenar e
mobilizar nossas conversas, permitindo o movimento de reflex&o sobre nossas historias.
Mas, também, através da minha insercao pude refletir sobre meu proprio percurso de
formacéo enquanto professora e pesquisadora na area de formacéao de professores.

O ato de partilhar minhas experiéncias colocou todos do grupo em uma posicéo
horizontal de dialogo, interacdo e confianca. O papel do pesquisador formador esté tanto
no processo de permitir o movimento dos participantes através da elaboracdo das
narrativas, conversas e reflexdes como também criar um clima de interacdo no grupo. A
aproximacdo do pesquisador formador ajuda na mediacdo das acdes em grupo (JOSSO,
2010a; PASSEGGI, 2011). Além das interaces ao longo dos encontros, 0s momentos
aqui apresentados foram construidos das reflexdes teoricas, das intera¢cbes com o grupo
e das reflexdes registradas no caderno de campo.

O primeiro momento de trabalho com os professores envolveu convite e
caracterizacdo dos professores. Esse momento foi realizado individualmente para cada
participante, de forma a apresentar a proposta da pesquisa e fazer uma breve conversa
em que os professores pudessem se apresentar e seu campo de atuacdo. Essas
informagdes foram apresentadas no inicio deste trabalho, no topico sobre “os sujeitos e
seu Campus de formacao inicial”.

No segundo momento, demos inicio ao trabalho com a producéo das narrativas.
Os professores foram convidados a fazer uma narrativa escrevendo a seguinte reflexao:
“De onde eu vim? Onde estou? E para onde eu vou?” Cada um, individualmente,
produziu sua narrativa e marcamos encontros para compartilhar, escutar e refletir sobre

esse primeiro tema.
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Essas trés questbes foram sugeridas a partir de uma compreensdo da formacéo
desses sujeitos na dimensdo temporal da experiéncia e da existéncia (DELORY-
MOMBERGER, 2012) e, assim, consideramos trés periodos: o passado, 0 presente e 0
futuro. Permitiu 0 momento de evocacdo dos fatos do passado e o que foi formativo
para esses professores no contexto da vida pessoal e inicio da atuagdo profissional; que
reflexdes eles fazem hoje sobre esses acontecimentos da vida; como se colocam dentro
do contexto atual; e, quais as perspectivas futuras desses professores diante das
reflexdes feitas ao longo do trabalho com o grupo.

As demais tematicas que mobilizaram a continuidade do trabalho com as
narrativas foram surgindo de acordo com nossas conversas. Entéo, a partir dos novos
caminhos e mudangas que atravessaram nossa atividade profissional, escolhemos como
tema narrar sobre “os (des)caminhos da trajetoria profissional”. Esse foi o segundo
tema que norteou o trabalho com as narrativas, em que cada profissional contou sobre
sua atuacao/ocupacdo profissional, relagdes construidas nesse momento de exercicio
profissional ou de formag&o continuada.

Esse segundo momento foi organizado em cinco etapas (Figura 1). A primeira
foi um exercicio da escrita da narrativa. Cada um produziu sua narrativa e combinamos
alguns encontros para a leitura das narrativas em grupo. Nos encontros, apresentei
orientagdes sobre essa etapa de partilha. Cada professor fez a leitura da sua narrativa
para o outro e os demais fariam comentarios orais ou escritos. Combinamos que s0 teria
a palavra aquele que também tivesse produzido a sua narrativa. A leitura e partilha
coletiva tinham como propdsito ajudar o outro a refletir sobre o que havia escrito e sua
prépria historia.

Nessa etapa, também foram apresentados os principios que norteiam o trabalho
com as narrativas (auto)biograficas e para a formacdo de um grupo reflexivo, segundo
Passeggi (2011). Os principios eram: a liberdade para falar e compartilhar suas
experiéncias com o grupo; a conviviabilidade, que se refere a ajuda muatua para
compreender a si e ao outro; a confidencialidade, por meio da qual pode-se firmar um
pacto de sigilo sobre o0 que é apresentado no grupo; a autenticidade nos relatos e na
escrita de si; a formagéo do formador, em ele tenha experienciado esse processo de
formagdo para poder mediar as acGes no grupo; e, a contratualizacdo entre 0s
participantes do grupo. Esses principios foram apresentados aos professores no inicio
das atividades, como forma de organizar e compreender o desenvolvimento do trabalho

no grupo.
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Figura 1: Etapas de trabalho com as narrativas.

Apos e leitura e partilha das narrativas escritas surgiam narrativas orais, pois ao
contar suas historias ou a partir do dialogo no grupo, os professores reviviam memorias
ou buscavam explicacdes para momentos expressos na primeira escrita. Essa interacdo
permitiu o surgimento das narrativas orais e as reflexdes sobre as historias contadas e o
percurso de formagéo.

Ao finalizar cada encontro, os professores eram convidados a postar suas
narrativas escritas na REQUEBRA. Nesse terceiro momento, construimos um blog para
divulgacdo das narrativas — uma rede que posteriormente pudesse mobilizar a
participacdo de outros professores e formacdo de outros grupos reflexivos. A postagem
das narrativas permitiu aos professores escolherem imagens que representassem suas
narrativas, o que também foi ponto de nossas conversas. Para acessar 0 blog: requebra-
docentes.blogspot.com

Cabe ressaltar que, ao longo do trabalho, um ou outro professor ndo p6de
comparecer por problemas pessoais ou atividades profissionais. Entdo, 0s encontros
eram realizados pelos presentes e, nos encontros seguintes, davamos continuidade a
dindmica com os demais professores.

Essas etapas de trabalho com as narrativas foram orientadas a partir das ideias de
“biografia educativa” (JOSSO, 2010a). Segundo a autora, esse momento de elaboragéo
das narrativas permite trazer elementos caracteristicos da formacdo desses professores,
como tambeém levantar questfes importantes para o trabalho formativo. Esse momento

inicial pode possibilitar uma interagdo dos sujeitos entre si e com 0s demais colegas,
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internalizando o exercicio da escuta e da escrita. Na etapa de partilha das narrativas, eles
poderiam reescrever ou ndo suas narrativas a partir do trabalho coletivo.

Nessas etapas iniciais, foram construidos alguns acordos com o grupo. Além da
apresentacdo dos principios do trabalho com as narrativas biogréaficas citados acima, foi
combinado com os professores as gravacdes dos encontros e a construgdo da rede onde
essas narrativas seriam publicadas para todos no grupo. Ao longo dos trabalhos, os
professores concordaram em colocar seus proprios nomes em suas narrativas por
entenderem que sdo suas histdrias, reflexdes e seus elementos formativos.

Foram realizados 10 encontros presenciais e tivemos como dinamica de trabalho
a troca das narrativas, em que cada participante ficou responsavel por ler a narrativa do
outro. Essa dindmica foi pensada trazendo como foco a leitura e o cuidado com a
narrativa do outro. Durante essa partilha foi explicado para os professores a ideia dos
“momentos-charneiras” (JOSSO, 2010a), para possibilitar o confronto dos professores
com seus préprios caminhos, escolhas e acbes profissionais. Apos a leitura e escuta da
narrativa, os colegas buscaram identificar possiveis “momentos-charneiras” e, também,
fazer ponderacfes que ajudassem o colega a refletir sobre a escrita e suas experiéncias
profissionais.

O propdsito foi darmos um passo na constituicdo de um grupo que se fortalece
no processo de identificacdo com a docéncia, que pudéssemos exercitar a escuta, a
escrita e a reflexdo sobre a pratica docente e 0 ensino de Quimica dentro desse contexto
de conscientizacdo de si e de (trans)formacao profissional.

O desenvolvimento dessas atividades € apresentado no préximo capitulo, que
representa as reflexdes dos fios que atravessaram nossas histérias em cada encontro e o

trabalho com as narrativas (Figura 2).
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Figura 2: Fios que atravessaram nossas histérias.

O quarto momento foi a interpretacdo das narrativas. Esses fios surgiram da
escrita, partilha, reflexdes e interpretacdo das narrativas durante o trabalho com o grupo.
Nesse momento assumi um exercicio de distanciamento enquanto professora que
partilhava suas experiéncias profissionais para a pesquisadora que olhava o trabalho
desenvolvimento nas gravacdes, a releitura das narrativas escritas e orais e buscava
identificar os fios que atravessaram as histdrias contadas no grupo. Ndo houve uma
linearidade ao contar sobre cada fio, pois durante nossos encontros eles foram surgindo
dentro de cada historia e reviviamos alguns deles. Assim, no capitulo seguinte
procuramos contar cada momento formativo dando destaque aos fios que apareceram

dentro dos encontros realizados.

A andlise biografica se constitui essencialmente numa situacéo
comunicativa. Para ser levada a cabo com sucesso depende de varias
atividades comunicativas: o informante deve contar sua histéria de
vida; descrever situacBes de vida, e argumentar sobre problemas
significativos e recorrentes em sua vida e como ele/ela se relaciona
com isso. O pesquisador, ao trabalhar meticulosamente sobre esse
material comunicativo, também se torna ele mesmo mais um
interlocutor, integrando o circuito dialégico da producdo do
conhecimento. Esta situacdo comunicativa ou dialégica pode ser
estendida a outras vozes, pois 0 sujeito da autobiografia, ao narrar
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sobre si mesmo, localiza-se quanto a outras narrativas, e participando
de um consenso mais amplo [...] (CARVALHO, 2003, p. 294-295).

Para interpretacdo nos utilizamos da analise hermenéutica (RICOEUR, 2010)
para reivindicar o sentido das palavras, das narrativas e dos fios que atravessaram
nossas historias. Ao interpretar as narrativas consideramos as relacfes entre oS
professores, os elementos sociais e sua historicidade. Diante desse enredo procuramos
desenrolar o ato de contar as histdrias, descrever os acontecimentos e compreender as
relacBes que (re)construimos nas reconfigurac@es das historias narradas.

A hermenéutica enquanto metodologia nas pesquisas em educagédo pode:

[...] ser compreendida como a maneira pela qual interpretamos algo no
movimento que interessa e constitui o ser humano, de formar-se e
educar-se. A interpretacdo decorre de um texto, um gesto, uma atitude,
uma palavra de abertura e relacdo com o outro, que é capaz de se
comunicar, de interagir. A hermenéutica busca uma reflexdo e uma
compreensdo sobre aquilo que vemos, lemos, vivenciamos, criando
uma cultura imersa em diferentes tradicdes e experiéncias. Implica
também na forma como realizamos o movimento para nos
(re)conhecer a partir das experiéncias no mundo, ou seja, na medida
em que interpretamos algo, relacionamos diretamente com a visao de
mundo gue temos, advindas de nossas experiéncias anteriores. Sendo
assim, tematizar a compreensdo como modo fundador da existéncia
humana lanca questdes criticas sobre o que é educar, aprender,
compreender, pesquisar e dialogar, para dar conta da singularidade da
vida humana (SIDI e CONTE, 2017, p. 1945).

O processo de interpretacdo dentro da perspectiva hermenéutica envolveu uma
reconstrucdo do nosso caminho de formacéo, atuacdo profissional e das relacbes com 0s
aspectos sociais e culturais da docéncia. De acordo com Ricouer (2010) somos
mediados por nossas escolhas, a¢des, acontecimentos vividos durante a vida pessoal e
profissional e a escrita e partilha das narrativas no grupo. O enredo construido pelas
narrativas nos permitiu a criacdo de sentidos e significados a diversidade de caminhos
por nos vividos.

A “identidade narrativa” é recriadora das ac¢des, ideias, sentimentos e historia. O
sujeito se constitui no processo de contar, pois passa a ser um elemento orientador e
reflexivo da sua histéria e da relagdo com o outro dentro da categoria temporal. Por
meio da narrativa é possivel compreender os pensamentos, motivagdes e organizar a
trama das diferentes histdrias abrindo novas projecdes para reflexdo sobre si e a relacéo
com o outro (RICOEUR, 2010).
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A indenidade é entendida aqui no sentido de “si-mesmo” que é reconfigurada
por meio das narrativas e faz que nossa vida seja um tecido de historias narradas, ou
seja, “um sujeito se reconhece na historia que ele conta para si mesmo sobre si mesmo”
(RICOEUR, 2010, p. 420).

No préximo capitulo tentamos tecer a relacdo entre os fios trazidos nas
narrativas escritas e o didlogo presente nos encontros e a literatura existente. Buscamos
intepretacOes para 0s sentidos, palavras, momentos e acontecimentos que atravessaram
nossas vidas e interferiram nossa aproximacdo com a docéncia e com a aquisi¢do de
saberes durante a atuacao profissional. Também entender como essa agédo de narrativizar
e refletir sobre si e a relagdo com o outro pode ser formativa na interpretacdo de nossa
historia e dos diferentes caminhos que seguimos profissionalmente, como também, para
construirmos saberes e experiéncias. Apresentamos as narrativas escritas, os dialogos e
reflexdes dos encontros (alguns em balGes) como forma de conversar com os leitores e a
literatura os sentidos atribuidos as nossas histérias e esse momento de formacdo com as

narrativas.
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CAPITULO 4: PROFESSORES EM (TRANS)FORMACAO: AS NARRATIVAS
(AUTO)BIOGRAFICAS NO PROCESSO DE REFLEXAO SOBRE A PRATICA
DOCENTE

“Ao narrar sua propria historia, a pessoa
procura dar sentido as suas experiéncias e,
nesse percurso, constroi outra
representacdo de si: reinventa-se ”.

Maria C. Passeggi

Organizamos esta secdo a partir das ideias de Larrosa (2015) sobre a importancia
das palavras e o sentido que damos as experiéncias que nos acontecem. Buscamos dar
sentido as nossas histdrias, palavras e reflexdes a partir do trabalho com as narrativas
biogréficas. Orientamo-nos, também, na busca por reivindicar o valor da experiéncia na
formacdo de professores, levando em consideracdo que essa formagdo se da na
construcdo das imagens de si, que elaboramos ao longo de nossas historias.

Ao longo dos topicos, apresentamos as reflexdes do trabalho colaborativo com
professores de Quimica na construcdo de narrativas biogréaficas e de partilha das
experiéncias. Procuramos ser sensiveis as palavras, sentimentos e reflexdes trazidos
pelo outro ao longo dos encontros, para poder tracar nossos caminhos profissionais e
dar sentido as nossas experiéncias.

Os encontros caracterizaram momentos de identificagdo sobre como seria 0
desenvolvimento dos trabalhos, ou seja, uma introdugéo ao exercicio da escrita, escuta e
reflexdo sobre a préatica. As discussdes e reflexdes apresentadas a seguir partem desses
momentos, do meu caderno de campo, das minhas narrativas e reflexées ao longo do
trabalho.

4.1 De onde eu vim? Onde estou? E para onde eu vou?

A seguir, procuramos contar esse processo de (trans)formagdo com as
narrativas a partir dos fios que atravessaram nossas historias. Na apresentacdo dos
encontros devido minhas posi¢Oes de sujeito e pesquisadora na pesquisa, em alguns
momentos, apareco no texto na primeira pessoa do singular para contar minhas

reflexdes dentro dos encontros, em outros, apareco na primeira pessoa do plural quando
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faco parte das reflexdes em grupo com os professores ou nas discussfes com 0S

referenciais tedricos dialogando com a orientadora.

Exercicio de escuta e reflexdo

Comecgamos nossos encontros com minha narrativa e a participacdo dos

professores Gladston e Danilo. Expliquei a dindmica: leriamos a nossa narrativa em

grupo e a seguir conversariamos sobre o que o colega havia

Nesse momento, eu
senti um anseio deles
trés temas citados acima. Organizei minha narrativa trazendo por me ouvir. Que eu
) ) . N ) comegasse para que
elementos da minha origem familiar e da regido em que nasci eles entendessem esse
exercicio do grupo.

(Assicleide)

escrito. Entdo, comecei a leitura de minha narrativa sobre 0s

para representar o tema “de onde eu vim?”.

“Eu, Assicleide, vim de uma cidade chamada Itabaiana, municipio de Sergipe.
Vim de uma familia constituida por cinco pessoas, minha mée professora, pedagoga ja
aposentada, meu pai era feirante e hoje ja estd aposentado e mais dois irmaos, minha
irmad formada em contabilidade e meu irmédo que faz faculdade de Engenharia de
Producdo e Logistica. A minha m&e sempre incentivou os filhos a estudarem, pois
sempre dizia que era estudando que conseguiriamos algo na vida. Entdo, durante a
minha vida, sempre fui incentivada, pela minha mée, a estudar muito para ter uma

profissdo no futuro e ter meu proprio sustento”.

Em seguida, abordei alguns elementos de minha formacéo escolar e académica,
contando sobre minhas escolhas e mudancas nas visdes sobre o0 ambiente universitario

que me levaram a profissao docente.

“Durante a minha vida escolar, tive a oportunidade de estudar tanto em escola
particular quanto em escola publica. Sempre fui muito timida e, por isso, sempre muito
quieta em sala de aula. Sentava sempre na frente e tinha poucos amigos. Sempre gostei
muito de ler e escrever, mas durante a minha trajetéria no Ensino Fundamental as
leituras eram trabalhadas de forma decoreba e sempre na obrigacéo e, isso fez com que
meu interesse pela leitura e escrita diminuisse. J& no Ensino Médio, os estudos eram

mais voltados ao vestibular. Sempre com exercicios, simulados e constru¢édo de redacéo
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para me preparar para a prova do vestibular. O meu primeiro vestibular tentei para
Quimica Industrial na Universidade Federal de Sergipe (UFS) no campus de S&o
Cristovao, pois tinha uma identificacdo com a disciplina de Quimica, mas nao fui
aprovada. Continuei fazendo cursinho para tentar vestibular novamente. Foi quando
houve o processo de expansdo das universidades e abriu um campus da UFS em
Itabaiana. Esse campus oferta até hoje 10 cursos, sendo sete licenciaturas e 3
bacharelados. Uma dessas licenciaturas era em Quimica e o vestibular para esse
campus seria no meio do ano. Entdo, decidi fazer o vestibular para Quimica
Licenciatura, pois tinha a oportunidade de fazer um curso superior na minha cidade.
Fui aprovada no vestibular e comecei o curso em 2006.

No inicio, ndo tinha pretensdo em ser professora. Fazia parte da primeira turma
daquele campus. Na verdade, ndo conhecia nada desse universo académico. Nunca
havia entrado em uma universidade. Tudo era novo para mim, as disciplinas, 0s
professores, a organizacdo do campus. Por ser a primeira turma, éramos cinquenta
alunos dentro da sala. Tinhamos uma grande proximidade na hora de estudar, de
lanchar e desenvolver as atividades.

Durante esse periodo da graduacdo, tive a oportunidade, ja no primeiro
semestre, de ser voluntaria na &rea das pesquisas em ensino de Quimica. A professora
Edinéia, responsavel pela area de ensino de Quimica, abriu sele¢do para os alunos que
queriam fazer parte dos estudos. Comegamos com algumas leituras na area de ensino
de Quimica e de formacdo de professores. A professora comecou a desenvolver um
estudo que buscava estudar o perfil dos alunos ingressos no curso e suas trajetdrias de
formacdo. Eu fiz parte dessa pesquisa, inicialmente, como sujeito da pesquisa, mas, ao
longo dos anos, eu fiquei apenas como pesquisadora investigando as visdes sobre ser
professor e “professores de memoria” desses estudantes. Me identifiquei com essa
pesquisa e com as leituras que permearam esse estudo. Assim, durante toda a
graduacao, fiquei envolvida com essa pesquisa.

Além dessa pesquisa, durante a graduacao, tive oportunidade de ser monitora
por um ano e meio na area de ensino de Quimica, na disciplina de instrumentacéo para
0 ensino de Quimica. Na monitoria, eu ajudava a professora a desenvolver as
atividades da disciplina, como também desenvolvia as atividades de pesquisa.

Nesses primeiros semestres, tivemos a oportunidade de ofertar oficinas para os
alunos da Educacdo Bésica. Essas oficinas comecaram a ser desenvolvidas dentro de

uma disciplina da area de ensino como proposta de atividade. Ao longo da disciplina, a
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professora sugeriu a aplicacéo dessas oficinas para os alunos da Educacgdo Bésica das
escolas publicas da regido e, com isso, essa atividade se tornou um projeto de extenséo
chamado OCMEA, que foi crescendo ao longo dos anos. A participagdo nessas oficinas
para a minha formacéo foi muito importante. Tive que organizar os roteiros de como
seriam desenvolvidas as oficinas, construir os materiais, organizar 0s espacos da
universidade para a realizagdo das oficinas, tudo isso em equipe. Eu, junto com os
demais colegas do curso organizamos 0s espacgos para receber os alunos, elaboramos
em conjunto as oficinas, divulgamos o evento nas escolas e pediamos patrocinio no
comércio local. Foi uma experiéncia muito boa, pois tive essa primeira experiéncia em
estar ofertando essas oficinas, o contato com os alunos e a elaboragéo da aula.

Tanto as atividades de pesquisa, as oficinas teméticas para os alunos, como as
leituras e atividades nas demais disciplinas, me permitiram uma aproximacdo das
atividades da docéncia e me ajudaram a refletir sobre as minhas visdes em ser
professora. Quando entrei no curso, ndo pensava em ser professora, mas apés a
participagéo nas atividades de ensino, pesquisa e extensdo na universidade, passei a ter
uma identificacdo pela area tanto de pesquisa quanto atuar como professora. E, a
partir dessas acOes, decidi ser professora e continuar pesquisando na area de ensino de
Quimica. Tive outras oportunidades, no curso, de pesquisa em outras areas como
orgéanica e fisico-quimica, mas acabei me identificando com a &rea de ensino de
Quimica e formacdo de professores. Foi nessa escolha que desenvolvi meu TCC na
area de formacéo de professores, a partir da pesquisa citada acima.

A participagcdo nas atividades de ensino, pesquisa e extensdo me
proporcionaram a participacdo em alguns congressos no proprio estado e em outros
estados no Brasil. Esses eventos foram experiéncias muito boas, em conhecer outras
pessoas, lugares, comidas diferentes, culturas diferentes. Os congressos também foram
momentos muito ricos para a minha formacao.

Depois da graduacdo, decidi fazer mestrado na &rea de ensino, por incentivo
dos professores e, também, da orientadora da graduacdo. Entdo, comecei a fazer
mestrado na UFS no programa de ensino de ciéncia e matematica. Ao mesmo tempo da
aprovagdo no mestrado, também passei na sele¢do de professora substituta na area de
ensino de Quimica no campus de S&o Cristévao. Entéo, tive que me mudar para S&o
Cristévao, onde fiquei morando durante o periodo do mestrado e de atuagdo como

professora substituta.
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Comecava uma nova fase da minha vida também de muito aprendizado. Com o
mestrado, nova leituras, amigos e atividades. E, como professora, novos desafios e
aprendizados. Foi minha primeira experiéncia como professora. No primeiro ano,
figuei como professora na area de ensino de Quimica e no outro ano como professora
na area de Quimica geral. Buscava sempre desenvolver e discutir as atividades com 0s
professores do departamento.

A partir do trabalho como professora substituta, apds o término do contrato,
consegui ficar como professora na educacdo a distancia da UFS na area de ensino de
Quimica. Fiquei por mais um ano. Com o término do mestrado, decidi ndo ir direto
para o doutorado, pois o periodo de trabalho e estudo foi muito puxado para mim.
Entéo, fiquei por quase dois anos publicando os trabalhos da dissertagio e continuei

algumas leituras que tinha com os grupos de

O ato de estudar sempre esteve pesquisa que participava na area de ensino.

inserido na minha vida pessoal Depois de um ano, pensei em tentar o
e foi isso que tive vontade de

contar a esses professores, para | doutorado. Também ndo estava conseguindo
poder introduzir também o
préximo topico, pois para falar

do presente eu tinha doutorado em Pernambuco por ser mais proximo do
necessidade de contar minha

trajetoria escolar e profissional. | estado em que morava. Mas, abriu uma sele¢éo
(Assicleide)

emprego na minha cidade. Pensava em fazer o

para doutorado em educacdo em ciéncias na

Universidade de Brasilia (UnB) na linha de pesquisa que eu queria que era “Saberes,
narrativas e formacéo de professores”. Entdo, como incentivo dos professores, decidi
tentar a selecdo na UnB. Acabei passando e o fato de passar em primeiro lugar e ter
sido recebida muito bem pelo grupo de professores e futuros colegas foi um fato

’

importante para ir morar em Brasilia”.

Apos falar de onde eu vim e os elementos que foram importantes para chegar até

aqui, abordei para os professores meu contexto atual: “onde estou”?

“Hoje, com um ano e meio de doutorado e morando em Brasilia, pude viver
muita coisa, conhecer outras pessoas, fazer grandes amizades e aprender coisas novas.
O fato de estar na UnB me aproximou de outras discussfes e de pesquisadores
renomados na area. Essas experiéncias estdo sendo muito gratificantes para a minha
formacéo profissional e pessoal, apesar de a distancia da familia contar em muitos

momentos.
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Com esse tempo em Brasilia, tive a oportunidade de fazer selecdo para
professora na Universidade Catdlica de Brasilia (UCB) e acabei passando como
professora na area de ensino de Quimica. Uma nova oportunidade de aprendizados e
desafios para a minha formacéo. Estou la tem seis meses, 0 primeiro semestre foi para
conhecer a universidade, os alunos, os colegas de trabalhos e desenvolver algumas
propostas nas disciplinas. Estd sendo um aprendizado muito bom e as leituras do
doutorado estdo me ajudando em muito no meu trabalho como professora.

A pesquisa que estou desenvolvendo no doutorado € voltada ao trabalho com
narrativas autobiogréaficas na formacao de professores. Estou propondo o trabalho com
os professores do estado de Sergipe, que foram meus colegas da primeira turma do
curso de licenciatura em Quimica do campus de expansdo da UFS. Hoje, eles sdo
professores nos municipios do estado e a proposta é comecar esse projeto na UFS pela
possibilidade de estudar a trajetdria desses professores e fortalecer a formacdo de
professores na regido. Com a minha vinda para Brasilia, a proposta é também
desenvolver parte do trabalho com os meus alunos de estagio da UCB. A partir dessa
proposta inicial, poder ampliar esse projeto dentro de uma rede de formacdo de
professores. Essas ideias e discussdes surgiram das minhas conversas com a
orientadora no doutorado, com os estudos e discussdes do grupo de estudo que estou
agora na UnB. Espero poder conseguir desenvolver meu trabalho do doutorado. Sei
que sera um aprendizado para mim e para os professores e estudantes envolvidos. Vai
fortalecer também os estudos e novas discussdes na area de formacéo de professores.

Assim, nesse momento, estou no doutorado porque fui me identificando com
diferentes elementos que compuseram a minha formacéo. A participacéo nas atividades
de pesquisa e extensdo me ajudaram a ter uma identificacdo pela area e pela profisséo
e refletir sobre as minhas proprias visdes de ser professor. Hoje, vejo a atividade do
professor de forma mais completa, com grande responsabilidades e atribuigdes. Sao
véarias as atividades do professor no momento de ensinar, na relagdo com seus alunos e
no momento de pesquisar sobre a propria préatica. Hoje, quero continuar a ser
professora para ajudar outros também a seguirem o seu caminho profissional e

’

buscarem serem professores e pesquisadores das suas proprias praticas.’

Em “Para onde eu vou?”, tinha duvidas sobre o que contar, pois sempre fui de
deixar as coisas acontecerem e procurava terminar o que ja estava encaminhado. Mas

sabia 0 que me movia: os estudos, a familia, os amigos, as viagens, a docéncia sdo
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minhas paixdes. Entdo, os caminhos que enriquecessem esses elementos eram, e

continuam sendo, 0s que pretendia seguir.

“Em relacdo a questdo para onde eu vou, eu ainda nao sei especificamente. Sei
que quero terminar o doutorado, buscar a efetividade profissional na minha area como
professora e continuar estudando. Gosto de estudar, de pesquisar e de conhecer
lugares, pessoas e conhecimentos novos. Acho que isso me motiva a continuar com 0
meu trabalho e estudo. Se vou continuar em Brasilia ou voltar para Sergipe ainda nao
sei. Quero ir atrés das oportunidades que surgirem para a minha vida e continuar
ajudando a minha familia”.

Esses trés temas eram livres, os professores

EnCl_UantO,e_SCfEVia essa poderiam falar sobre qualquer aspecto que
narrativa, varios momentos ) ) _ B
foram passando na minha dESEJassem. Como minha narrativa Ja estava

memoria, sobre o que contar e
como contar. Esse primeiro ato

da escrita me fez parar para ver | professores, o trabalho com as narrativas biogréaficas e
“minhas trajetorias” e refletir

mergulhada nas leituras sobre a formagdo de

sobre como as contaria aos 0 saber da experiéncia, procurei trazer elementos que
professores, pudessem  contribuir para minhas reflexdes
(Assicleide)

profissionais. Mas, salientei, ao longo do encontro,

que os professores estavam livres para escrever sobre o que desejassem.

Os professores ndo trouxeram reflexdes sobre minha narrativa. O ato de refletir
com 0 outro ou com nossas historias ndo é tdo simples, pois precisamos estar abertos a
escuta, a narrativa e as palavras usadas para contar a historia. O exercicio de reflexdo
era ainda uma etapa a ser trabalhada pelo grupo e estavamos iniciando as etapas de
escrever, partilhar, conversar e refletir.

Logo apds a leitura da minha narrativa, Danilo fez a leitura da sua. Antes de ler,
ele pontuou que havia escrito uma narrativa diferente da minha. Eu reforcei a fala de
que ndo era para ser igual e que a narrativa seria daquilo que ele sentisse necessidade de
escrever a partir dos trés temas. Ele também abordou, no inicio da sua narrativa,
aspectos da sua cidade de origem e onde reside até hoje, aspectos familiares e a
importancia dos estudos. Ao longo da narrativa, relatou sobre sua infancia
acompanhando seu pai e tios no trabalho e sobre como os estudos também permearam

sua vida.
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Ele comeca a narrar “de onde veio™:

“Meu nome é Danilo Oliveira Santos, nasci na cidade de Itabaiana, no Estado
de Sergipe. Meu pai tem apenas o Ensino Fundamental completo e minha méae tem
Ensino Médio completo. Meu pai era marchante e minha mée trabalhava no comércio
local. Meus pais sempre buscaram oferecer educacéo de qualidade para mim e minha
irma. Sempre estudamos em escola particular (Colégio Dom Bosco), a nossa educagao
foi prioridade.

Ainda crianca, ia para o matadouro e para o mercado com pai. Porém, ele s
me levava para estes locais apés fazer todas as atividades da escola. Com 6 anos de
idade, meu pai sofreu um acidente automobilistico e acabou falecendo.

Meus tios eram marchantes e eu gostava de ir para o matadouro e para o
mercado. A partir disso, comecei a ajudar um tio no mercado, apenas aos sabados para
ndo atrapalhar os estudos. Fui aprendendo a profisséo e ja pensava em seguir. Porém,
quando estava na 82 série, minha familia aconselhava parar de trabalhar para focar
nos estudos, visto que o vestibular era seriado e faria a prova no 1°, 2° e 3° anos. Eu
falava que dava para conciliar e continuei um bom tempo. Até o dia em que cheguei em
casa com um dedo cortado pela serra e minha mée conversou comigo e convenceu que
os estudos seriam a melhor maneira de mudar minha vida.

Durante o Ensino Médio, ndo trabalhei, apenas estudava. Porém, foi um
momento rebelde da vida. O momento critico foi quando a policia me conduziu a
delegacia por estar dirigindo sem portar carteira de habilitacdo. Ver a decepcéo no
rosto de minha mée de ter que ir me encontrar numa delegacia foi crucial para voltar a
focar nos estudos.

No momento de rebeldia, ndo deixei de estudar, mas estava faltando aula, sem
fazer todas as atividades. As notas ndo eram baixas, porque tenho facilidade para
aprender as disciplinas.

O primeiro vestibular que fiz, optei por Farmacia. Esta op¢do foi mais por
influéncia de alguns professores que por vontade prépria. Na escola, me incentivavam
a tentar para Medicina, mas eu ndo me via como médico. Acabei escolhendo Farmacia.
Foi quando a Universidade Federal de Sergipe abriu um campus na minha cidade e
ofereceu 10 cursos de graduacéo, dentre eles Quimica Licenciatura. No Ensino Médio,
gostava da disciplina devido as aulas experimentais. Fiz o vestibular e obtive o éxito da

aprovacao.
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Neste momento, o processo devido a irresponsabilidade de dirigir sem portar a
carteira de habilitacéo e ser menor de idade estava em andamento. Fui para algumas
audiéncias e a juiza de direito perguntou o que eu fazia no momento, trabalhava ou
estudava. Respondi que tinha sido aprovado em Quimica na UFS. A pena foi entregar,
todo més no Forum, a minha frequéncia nas aulas durante 6 meses. Pena esta que foi
cumprida com sucesso.

Durante o inicio da graduacdo, comecei a trabalhar numa borracharia como
office boy. Esta renda servia para pagar as copias, alimentacdo, necessidades na
universidade. Como tinha flexibilidade de horario, ndo atrapalhava os estudos. Fiquei
neste emprego até conseguir uma bolsa de monitoria de Quimica Inorganica. Fui
monitor de Quimica Inorgénica | e Il. No final da graduacdo, tive a oportunidade de
lecionar e deixei a monitoria. Meu Ultimo ano na graduacdo foi ja lecionando.
Experiéncia interessante e que demonstrou ainda mais o caminho que gostaria de
seguir, a docéncia.

Os professores da graduacdo me incentivavam a tentar o mestrado ou o
doutorado direto, porém ndo achava que o doutorado direto seria a melhor opcao.
Tentei a prova na Universidade Federal de Sergipe, campus da cidade de Séao
Cristovao, e obtive a aprovacdo no mestrado. Com a aprovacdo no mestrado e a
obtencdo de bolsa, parei de trabalhar e foquei os estudos no mestrado. Apds os dois
anos de estudo, consegui a diplomacéo de Mestre em Quimica.

No final do Mestrado, surgiu o concurso para professor do Estado de Sergipe.
Fiz este concurso e consegui ser aprovado em 1° lugar. Esta posicao foi importante
para decises futuras.

Conclui o mestrado e ndo tinha sido convocado para o Estado e minha vontade
era o doutorado. Fiz contato com professores de algumas universidades que aceitaram
ser meus orientadores. Fiz a selecdo para o doutorado em Ciéncia e Engenharia de
Materiais. Neste momento, saiu a convocacdo para trabalhar. A duvida surgiu: Onde
fazer o doutorado? Ja que tinha algumas opcdes. Analisei bem e decidi fazer em
Sergipe. Para tal, precisava que os horarios das aulas da escola estadual ndo fossem os
mesmos das aulas no doutorado. Assim, foi importante minha colocagdo no concurso,
pois tive a op¢ao de escolher o local onde trabalhar. Em Itabaiana, as aulas eram em
varias escolas e ndo teria como condensar os horarios. Entrei em contato com a escola

’

de Areia Branca e o horario que sugeri foi disponibilizado.’
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Em relacdo ao tema “onde estou?”, Danilo expressa, brevemente, sua ocupagao

profissional:

“Sou professor de Quimica do Colégio Estadual Governador Jodo Alves Filho,
localizado na cidade de Areia Branca/SE. Orientador do PIBIC/Jr. Curso o doutorado

em Ciéncia e Engenharia de Materiais na Universidade Federal de Sergipe.”

Ja em suas perspectivas futuras: “para onde eu vou?”:

“Pretendo concluir o doutorado no ano corrente. Com este titulo, concursos em
institutos federais e universidades estdo em pauta, devido a falta de valorizagdo na rede

estadual de ensino.”

Apobs Danilo fazer a leitura da sua narrativa, o professor Gladston retomou
lembrangas da sua vida pessoal e profissional. Ouvir a histéria do outro permitiu que ele
sentisse vontade de falar sobre a sua. E como se, ao compartilhar historias, pudéssemos
reviver nossas memorias e identificar acontecimentos semelhantes, que podem ser
vistos de forma diferente por cada sujeito.

Mas, 0 objetivo nesse momento era ajudar Danilo a refletir sobre o que havia
escrito e compartilhado conosco. Para isso, precisdvamos deixar nossas lembrancas e
nos debrucar sobre a historia do Danilo. Observei o quanto esse momento de escuta e
reflexdo ndo seria facil, precisaria ser exercitado entre nos.

Nesse encontro, para ajudar os professores na dinamica de trabalho com as
narrativas, abordei sobre 0os momentos charneiras de Josso (2010a). Ao longo da
explicacdo, identificamos na narrativa de Danilo 0 que poderia ser um momento
charneira, que o levou a refletir sobre suas atitudes quanto aos estudos ainda jovem.
Esse momento, como mostrado na narrativa acima, Danilo contou sua fase de rebeldia
enguanto estudante na Educacao Basica.

A partir da narrativa do outro percebi que novas memorias foram revividas.
Fizemos, durante o encontro, comparacgdes da nossa relagdo com os alunos no contexto
atual a partir das lembrancas no periodo em que eram alunos no Ensino Médio,
expressando que no momento de lidar com alguns alunos considerados

“indisciplinados”, relembram seu periodo de infancia na escola.
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ApOls esse encontro e as leituras sobre a nocdo de experiéncia em Larrosa
(2015), refleti o quanto o florescer da experiéncia torna-se mais dificil no momento
atual, pois estamos carregados de informacdes, opinides e atividades constantes que nos
impedem de escutar e parar para pensar, para sentir, para olhar e cultivar os detalhes da
vida. Eu precisei mudar a minha forma de agir quando comecei essa pesquisa, pois a
rotina académica me distanciou do encontro com a palavra, o sentimento e a escuta mais
sensiveis ao que me acontecia. Nas leituras e escritas de minhas narrativas, comecei um
exercicio de reflexdo sobre o que passava por mim, e foi com esse olhar que convidei 0s
professores para este trabalho. Possibilitar que nds pudéssemos ter momentos de parar
para sentir e olhar o caminho do outro, a0 mesmo tempo em que esse exercicio estaria
nos ajudando a cultivar a arte da experiéncia, ndo foi uma tarefa facil.

Ao me debrucar sobre nossas narrativas, percebi a importancia da familia e dos
profissionais que passaram e nos convidaram a ampliar nossa visdao de mundo. Tanto
em minha historia quanto na do Danilo, revivemos a importancia do incentivo familiar
para estudar — a figura da mde que orienta seus filhos mostrando que o caminho do
estudo levara a uma condicdo de vida melhor no futuro. Ao ingressarmos na graduacao,
tivemos a oportunidade de conhecer profissionais que reforcaram e incentivaram a
continuidade desses estudos, seja através das disciplinas, das pesquisas, das atividades
de extensdo ou das conversas informais, mostrando que ¢ possivel ser “outros”.

Podemos dizer que isso é educar? Jovens, do interior de Sergipe, que ainda nédo
sabiamos se queriamos ser professores(a), que pensdvamos em trabalhar no comércio de
Itabaiana-SE para ter uma renda ou de seguirmos a profissdo de nossos pais, tivemos, a
partir do ato de educar, e agora me refiro a Paulo Freire (2015) na concepgdo de
educacdo libertadora, oportunidade de deixarmos de ser o que éramos para Sermos mais
conscientes, mais livres e mais humanos do nosso percurso de formacao.

Esse primeiro encontro é o inicio desse exercicio de escrita, de reviver
momentos da nossa histdria que foram formadores e de reconta-las para uma tomada de

consciéncia da nossa relacdo com o mundo e com quem podemos ser.
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Reviver memorias e trocar experiéncias

Demos continuidade ao trabalho com as narrativas do encontro anterior e
Gladston iniciou a leitura de sua narrativa. Ele trouxe aspectos da sua familia, das
atividades escolares e da entrada na carreira profissional. Contou detalhes do periodo
inicial escolar e de sua identificacdo com a area agricola ao longo do seu percurso em
uma Escola Técnica Agricola. Sua mudanga de escola, o incentivo por parte do
professor de Quimica e a oportunidade de um Campus de expansdo na sua cidade

contribuiram para que ele ingressasse no curso de Quimica Licenciatura.

Sou Gladston dos Santos, filho de agricultores semianalfabetos, estudei as
primeiras séries em escola da Zona Rural onde morava. Minha vida escolar de
primario comegou em uma escola, cuja professora era minha tia, pois eu ainda ndo
tinha idade para ingressar na escola do povoado. Quando atingir a idade, comecei a
estudar o primario até a antiga quarta série. A escola era no mesmo povoado,
Queimadas, hoje bairro. Lembro-me que, naquela época, eram duas turmas em uma
Unica sala, o que se chamava de multisseriado. Com o passar dos anos, ficaria uma
professora por cada turma até concluir a antiga quarta série. Ao final da 42 série, 0
aluno optava por estudar em uma escola da cidade ou em uma escola agricola, que
tinha proximo ao povoado onde eu nasci. Meu sonho sempre foi estudar na escola
agricola. Estudei na escola agricola de 62 a 8 série em tempo integral. Chegamos na
escola por volta das 7h da manha e saimos por volta das 17h30 da tarde. L& eram
fornecidos café da manha, almoco e janta. Além das disciplinas curriculares como
Portugués, Matematica, Historia e Geografia, nds viamos outras disciplinas de praticas
agricolas como Técnica Agricola, Técnica em Zootecnia e Técnica Laboratorial. Cada
uma dessas disciplinas trabalhava o tema da sua &rea especifica. A técnica agricola
trabalhava as questfes de agricultura. A técnica zootécnica, as questdes de manuseio e
cuidado com os animais e a técnica industrial trabalhava sobre como preparar alguns
alimentos e como preparar algumas substancias caseiras. Dentre essas trés disciplinas
especificas, eu sempre me identifiquei com a técnica agricola. Essas disciplinas nés
viamos contraturno. Se pela manhd nos viamos as disciplinas teoricas, a tarde nos
viamos a zootécnica e a industrial. Se nos tivéssemos a pratica pela manhd, a tarde
viamos as disciplinas curriculares. As turmas eram divididas em seus horarios. Alguns

tinham prética e outros, aula.
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Quando eu sai da 82 série da Escola Agricola, meu objetivo, minha formacéo,
minha ideia era cursar o nivel superior em Engenharia Agronémica ou algo
relacionado. Na verdade, a técnica agricola me despertou para isso. Existia uma escola
agricola em S&o Cristévdo, mas minha mde ndo me deixava estudar la. Entdo, fui
estudar no Colégio Estadual Dr. Murilo Braga. No Murilo Braga, vivi um momento de
muita turbuléncia na minha vida escolar, até porque foi aquela fase da
“aborrecéncia”. Entdo, novas coisas eu conheci e foram despertadas a partir do
Colégio, como passear, jogar bola, ir para o “Miltdo”. Entdo, uma série de coisas me
despertou naquele momento da minha vida enquanto estudante daquela escola, na
direcdo do senhor Jodo Patola. De fato, 0 meu jeito de ser e de me entrosar e de
brincar com as pessoas, sempre foi algo bastante forte em mim. E, no Murilo Braga, eu
adquiri muito isso com meus colegas. Fiz novas amizades com pessoas de outras
turmas e até de outras alas. Como todos conhecem, o Murilo Braga é dividido em trés
alas. Durante essa fase que passei no Murilo Braga, eu levei uma suspensdo de uma
semana (cinco dias) porque praticava coisas indevidas ao longo dos dias. Nao falei
daquele momento com a minha mée, pois sabia que iria apanhar. Ela me tinha na
palma da mao, queria que eu fizesse tudo certinho, tudo direitinho e eu era todo
danado. Entdo, os dias que eu deveria passar em casa, eu fui para o colégio e ficava
sentado na frente do colégio ou no “cal¢addo”, onde esperdvamos o énibus para nos
deslocar para casa, pois ndo podia dizer a minha mae que estava suspenso naquela
semana; se nao eu levaria uma surra muito grande. Ao longo das semanas, voltaram as
atividades normais e, ai, todo mundo questionava o porqué de eu ndo estar vindo
naquela semana, mas ndo contei nada para ndo contarem a minha mée. Quando eu fui
para os 2° e 3° anos do Ensino Médio, existia o vestibular seriado. E, no vestibular
seriado, vocé poderia fazer o vestibular a cada ano ou no ultimo ano. Eu optei por
fazer em anos separados, os trés anos. Fiz o vestibular nos trés anos, 1°, 2° e 3° anos
com 0 objetivo de cursar Engenharia Agronémica. Ao final dos trés anos, minha
pontuacdo ndo foi suficiente para passar em Engenharia Agrondmica, ficando assim
em segundo excedente. Conclui meu Ensino Médio no Murilo Braga e continuei fazendo
cursinho no mesmo colégio. Foi quando me ofereceram uma bolsa de estudos em uma
escola particular, pois nas disciplinas de Quimica, Fisica e Matematica eu estava com
bom desempenho e pretendia um curso que, para as escolas particulares, era util, pois

era uma das engenharias.

72



Comecei a cursar os estudos em uma escola particular e foi quando surgiu o
campus da UFS em Itabaiana, e dentre os cursos que existiam, dois me chamavam
atencdo naquele momento: Ciéncias Bioldgicas e Licenciatura em Quimica. Optei pela
Licenciatura em Quimica, por incentivo do professor de Quimica do cursinho. Prestei
vestibular e fui aprovado. Inicialmente, esse ndo era 0 meu desejo, ser professor. O
meu desejo mesmo era cursar Engenharia Agrondmica. Fiz vestibular por incentivo dos
professores do cursinho pois, naquele momento, queriam dar nome ao cursinho. Entéo,
eles viam que eu conseguia ser aprovado em um desses Cursos.

Iniciando o curso na UFS, ja no dia da matricula, eu comecei a fazer
entrosamento, procurando saber quem eram o0s meus colegas. As matriculas foram
feitas na secretaria de saude que ficava em frente, e ainda fica, em frente a UFS.
Naguele momento, eu conheci algumas pessoas como Flavia e Fernanda, que eram de
outras cidades, eram de Aracaju e iam cursar Licenciatura em Quimica. Entéo,
comecei a conversar e a ter um entrosamento.

Nos primeiros dias de aula, j& comecei a buscar entrosamento com outros
colegas da classe, levando em consideracédo que estava no fundo, pois sempre minha
galera foi do fund@o. Nunca fui de sentar na frente, nunca fui “cdf”, mas sempre
busquei estudar.

Meu pai era feirante e eu sempre ia ajuda-lo nas feiras livres. Mas pensava que
algo melhor viria através dos estudos. Com o passar dos dias na Universidade, ainda
com aquela concepcdo de que ndo queria ser professor, tinha ideia de prestar
vestibular para Eng. Agrondmica. Com o passar do tempo, tinha uma disciplina, que
tinha como atividade um projeto de extensdo, com o qual eu me identifiquei, a OCMEA,
pois tinha uma relacdo direta com os alunos da educacdo basica. Através dessa
atividade, eu percebi que poderia, sim, ser professor. Tudo, naquele momento, dependia
de mim. Entdo, eu comecei a refletir sobre essa possibilidade e comecei a me
concentrar mais nos estudos.

Os anos se passaram e comecei a trabalhar como voluntario na pesquisa e, logo
em seguida, como bolsista. Antes do término da graduacdo, fui convidado por um
professor para trabalhar, na rede estadual, como professor contratado e eu aceitei.
Dai, entdo, comecei a dar aula e as aulas de estagio o professor aceitava como dar
aula, pois ja contava como regéncia de classe.

Concluindo os quatro anos da graduacdo, comecei a trabalhar na rede

particular e, paralelo a isso, comecei a trabalhar como coordenador. Foi quando, em
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2010, eu prestei selecdo para mestrado e fiquei apenas trabalhando em uma escola
particular em Aracaju. Os anos se passaram, eu comecei a ser professor substituto na
UFS. Professor de alguns colegas do curso.

No ano de 2012, prestei concurso para professor da rede estadual, no qual fui
aprovado, mas no mesmo ano ndo fui chamado para trabalhar. Tive a oportunidade de
trabalhar em uma Universidade Estadual da Bahia como professor contratado, fiz a
selecdo e fui chamado. Trabalhava dois dias na semana, manhd, tarde e noite para
fechar a carga horaria.

No ano de 2013, eu estava para prestar selecdo para doutorado em
Pernambuco. Quem muito me ajudou foi a professora Midori, que foi professora na
graduacdo, minha orientadora e que muito me ajudou para fazer a selecdo em
Pernambuco. Foi quando eu recebi a convocacdo do Estado para professor e
abandonei a oportunidade de realizar doutorado naquele momento. Conversei com a
professora Midori e ela me orientou a assumir o Estado, pois era uma efetivagdo para

minha vida e o doutorado ficaria para outro momento.

Gladston conta que ingressou no curso de Licenciatura em Quimica ndo
desejando ser professor. Foi através da OCMEA?®, um evento organizado, inicialmente,
por algumas licenciaturas, que ele comecou a se identificar com o curso. Para muitos
académicos do curso de Quimica Licenciatura, aquele momento foi o primeiro contato
com alunos da Educacdo Bésica. Poderiamos dizer que foi a primeira experiéncia
profissional. Os académicos tinham que organizar um plano de aula com objetivos e
atividades a serem desenvolvidas em quatro horas de oficinas. As atividades partiam
sempre de temas e experimentos voltados ao ensino de Quimica. As oficinas foram
desenvolvidas no ambiente da Universidade e os alunos da Educacdo Basica se
organizavam junto com os professores para participar do evento. Apds o
desenvolvimento, noés avalidvamos o desenvolvimento das oficinas ao longo da
disciplina.

Gladston, comega a contar sobre “onde estou?” apresentando sua ocupagdo

profissional enquanto diretor.

& OCMEA é um evento chamado Oficinas de Ciéncias, Matematica e Educacdo Ambiental desenvolvido
pelo projeto de extensdo (Rel)Ac¢des da UFS desde 2006. Contempla a realizagdo de oficinas tematicas
para alunos da Educacdo Basica do municipio e regifes circunvizinhas.
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Comecei a trabalhar no Estado em julho de 2013 em Carira, passando & dois
anos e quatro meses. Depois disto, assumi o convite para ser diretor do Colégio Nestor
Carvalho Lima aqui em Itabaiana, no qual sou diretor até os dias atuais. Um desafio
muito grande na minha vida assumir a direcdo desse colégio, pois € um colégio que
requer muito da equipe diretiva e, também, faz com que toda a sociedade o veja como
sendo o melhor da cidade.

Atualmente, € um desafio estar a frente da direcdo desse colégio e, a0 mesmo
tempo, é gratificando, pois a gente conhece muitas pessoas que estdo dispostas a
ajudar; assim como também adquirimos muito conhecimento na area de gestdo, que a

Universidade ndo nos mostrou nenhum caminho para isso.

Em “para onde vou?”, ele apresenta suas perspectivas futuras em ingressar como

professor no Ensino Superior e cursar um doutorado.

Pretendo, na verdade, ingressar no ensino superior. No entanto, ndo tenho
pretensdo e nem vontade de entrar na UFS campus de Itabaiana, onde fui formado e
tive essa experiéncia de trabalhar, pois ndo foi uma experiéncia muito boa. Pretendo
cursar um doutorado mas, na verdade, o que me falta é tempo, pois estar a frente de
uma gestdo nos consome muito. Muitas reunifes tanto em Itabaiana quanto em
Aracaju, prestacdo de contas, projetos, aulas, problemas com professores e com
alunos. E tudo é uma grande responsabilidade para o diretor. No entanto, o desejo de

fazer doutorado ainda esté vivo e pretendo um dia realiza-lo.

Na conversa, apos a leitura da narrativa de Gladston, apareceram assuntos sobre
0 ensino de Quimica e a formacdo de professores. Quanto ao ensino de ciéncias
desenvolvido na Escola Técnica Agricola no periodo que Gladston estudava nessa
escola, conversamos sobre qual relagdo existiria entre as disciplinas préaticas e as
tedricas. Como era uma escola técnica, algumas aulas praticas eram voltadas a industria,
agricultura e comércio. Nossas reflexdes sobre a importancia da relagdo entre teoria e
pratica, nos levaram a buscar entender como funcionava o ensino de ciéncia nessa
escola. Gladston, fala que néo existia nenhuma relagdo das disciplinas tedricas com as
aulas préaticas, pois os professores responsaveis pelas disciplinas praticas tinham
formacdo em curso técnico e ndo possuiam licenciatura, enquanto os professores

responsaveis pelas tedricas eram licenciados e ndo existia dialogo entre as disciplinas
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praticas e tedricas. As aulas seguiam roteiros previamente organizados que os alunos
desenvolviam conforme suas orientagoes.

Nesse encontro, refletimos sobre a importancia da relacdo teoria e prética no
ensino de Quimica. Vimos, durante nossa graduacdo, que a aplicacdo das atividades
praticas sem nenhuma relacdo com a teoria ndo ajudava na aprendizagem em Quimica.
Ao mesmo tempo, refletimos sobre a importancia da formagéo docente para construir as
relacfes do conhecimento cientifico com os saberes dos alunos no ambiente escolar.

Uma das discussdes que desenvolvemos durante nossa graduacdo foi sobre a
utilidade do ensino de Quimica. Na obra “Para que(m) ¢ Util 0 ensino?”” Chassot (2014)
descreve a categoria ser til relacionando a ideia de utilidade, como: “aquilo que pode
ter algum uso ou serventia, ou seja, proveitoso, vantajoso” (CHASSOT, 2014, p. 87).

Chassot (2014) defende a ideia de utilidade voltada para um ensino de Quimica
mais prazeroso. O ensino de Quimica, diz ele, precisa ter outras dimensdes que mostrem
seu papel para fazer uma escola mais critica. Algumas dessas dimensdes estdo em
analisar os conteldos que ensinamos € como ensinamos, pois ndo educamos apenas para
0 tempo presente. Também estdo em conhecer sobre outros aspectos além do poder da
Quimica, da Fisica ou da Biologia e inseri-los na ordem da vida humana: “o que ¢
aproveitavel para nossa civilizagdo hoje? O que sera aproveitavel no mundo dos filhos
dos nossos filhos?” (p.100, grifos do autor).

Pensar em um ensino de Quimica mais Util, para Chassot (2014), e acreditamos
nessa tese, € desenvolver um ensino mais critico, na busca por formar cidaddos mais

participativos nas questdes sociais. Para desenvolver esse ensino devemos buscar:

[...] realizar a sele¢do de contetdos criticos que, ao lado de uma
alfabetizacdo cientifica, promovam uma conscientizacdo politica;
desenvolver métodos de ensino que permitam aos alunos expressar
suas ideias, questbes, posicOes, desenvolvendo habilidades de
expressao, de discussdo e de argumentacdo. Na Quimica, isso é
particularmente importante quando se trata de problemas relacionados
com o0 meio ambiente, energia, aspectos éticos do uso de certas
substancias e nas sempre oportunas discussdes sobre a ndo
neutralidade da Ciéncia (CHASSOT, 2014, p. 108-109).

Na tentativa de pensar o ensino de Quimica refletimos, também durante a
graduacdo sobre as ideias da mudanca conceitual. Entendemos que no processo de
ensino e aprendizagem precisavamos considerar as concepgdes espontaneas dos

estudantes — que sdo construgdes das relaces dos estudantes com o contexto em que
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vivem, relativamente estaveis e utilizadas para explicar os fendmenos presentes em seu
cotidiano (MORTIMER, 2001). Essas discussfes vém com um movimento das
pesquisas no Ensino de Ciéncia sobre as “concepgdes alternativas”, que propde que: “1)
a aprendizagem se da através do ativo envolvimento do aprendiz na construgdo do
conhecimento; 2) as ideias prévias dos estudantes desempenham um papel importante
no processo de aprendizagem” (MORTIMER, 2001, p. 2).

A partir do estudo dessas teorias, pensamos novas formas de desenvolver o
ensino de Quimica nas disciplinas de carater pedagogico ao longo da formacao inicial,
pois tinhamos como atividades na graduacao elaborar oficinas ou sequéncias didaticas a
partir de temas do cotidiano, trabalhando as concepcbes prévias dos alunos,
relacionando os conhecimentos cientificos com os saberes dos alunos e se utilizando de
diferentes estratégias de ensino como jogos, experimentos, textos e outros materiais.

Por isso, comparamos 0 ensino de Quimica que tivemos em nossas escolas com
0 que pensamos naquele dia ao ouvir a narrativa do Gladston. Esses estudos na
graduacdo permitiram um novo olhar sobre como trabalhar os contetdos de Ciéncia e
como podemos fazer um ensino de Quimica para uma escola mais critica. Nesse
encontro, refletimos sobre a necessidade de romper com uma abordagem tradicional e a
necessidade de repensar novas formas de trabalhar com essa disciplina.

As discussdes desse encontro levaram Ramon a narrar oralmente sua experiéncia
também como professor voluntario no mesmo Campus em que fizemos a graduacao.
Abordou momentos que foram positivos dessa experiéncia, como a relacdo de respeito
com seus alunos e com os colegas de graduacéo e a valorizagdo do seu trabalho. Nessa
ocasido, Gladston fez uma ponderacédo sobre as dificuldades que encontrou ao trabalhar
como professor substituto nesse Campus. Vemos aqui um momento de troca de
experiéncias em que ambos professores, que trabalharam na mesma instituicdo em
periodos diferentes, reviram memorias positivas e negativas dessa experiéncia. Vemos,
também, mais uma vez, que ao escutar a histéria do outro retomamos nossas memaorias
e sentimos necessidade de compartilhar experiéncias que ndo foram registradas nas
narrativas.

Outro ponto levantado da narrativa do Gladston é sua relacdo com os professores
da escola da qual € diretor, em Itabaiana, no momento da sua gestdo. Ramon expressa o
quanto observamos na gestdo do Gladston esse sentido por cuidar e entender as
necessidades da escola. Elogiamos a postura dele em estabelecer uma boa relagdo com

0s professores da escola e em construir uma parceria com 0s professores da
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Universidade para o desenvolvimento de projetos na escola. Sua relagdo com os
professores de Quimica conta sobre sua disponibilidade para dialogar com o0s
professores, mas fica evidente que encontrou resisténcia pelo fato de estar na posicao de
diretor.

Foi uma conversa durante a qual revivemos algumas memorias de nossa
formacdo na licenciatura e no ensino de Quimica na escola basica. Esse fio perpassa
nossa formagdo, pois tivemos oportunidade, desde o primeiro semestre de nossa
graduacdo, de pensar diferentes propostas de ensino e de ofertar oficinas para os alunos
das escolas publicas, atividades essas que permitiram trazer ponderacdes para articular

um ensino de Quimica mais Util para nossos alunos.

Reflexdes sobre ser professor(a)

“O magistério é um modo de ser, uma
producdo histérica que traz marcas de
nossa formacéao social e cultural”.

Miguel Arroyo

Nesse encontro comegamos com a harrativa do Ramon. No tema de “onde eu
vim?” ele comega o texto apresentando-se enquanto nordestino nascido no interior de
Sergipe. Faz uma breve apresentacdo dos varios caminhos da sua vida, 0s pequenos
trabalhos na juventude, sua cria¢do nas tradi¢Ges cristds, seu estudo em escolas publicas,
seu ingresso no curso de Licenciatura em Quimica, sua formacdo no mestrado, o
casamento, a filha e a procura pela estabilidade profissional.

“De onde eu vim?”’ comega a contar Ramon:

Sou nordestino, do interior de Sergipe, especificamente Itabaiana, agreste
sergipano, trabalho desde os 13 anos de idade. Vendi picolé, rifa, ajudava as senhoras
na feira de Itabaiana carregando suas compras... Nasci em uma familia de classe
media baixa, estudei o ensino fundamental e médio em uma escola pablica. Fui criado
seguindo as tradigOes cristds. A minha educacéo foi direcionada para o trabalho, os
meus pais sempre apontaram o estudo como fundamental para o crescimento

profissional. Entrei em uma universidade puablica, cursei Licenciatura em Quimica,
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estudei em um campus de expansdo universitaria, aproveitei as politicas publicas de
incentivo & pesquisa e extensdo, as quais ofereciam bolsas que me proporcionaram um
maior envolvimento com a universidade, facilitando assim o abandono de algumas
atividades de cunho unicamente financeiro para me dedicar aos estudos. Com o
término da graduacao, cursei 0 Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matematica, tive a
primeira experiéncia de docéncia na educacdo basica (minha graduacéo foi recheada
de oportunidades didéaticas), assim como trabalhei em um Curso Técnico de Petroleo e
Gés. Casei-me com lvina Bezerra, no final do primeiro ano do mestrado, fui morar no
interior do Ceara, passei no processo seletivo de professor temporario para uma escola
publica em Limoeiro do Norte, lecionei Quimica e Matemética na escola Arsénio
Ferreira Maia. Finalizei meu mestrado, comecei a fazer provas de concurso para
professor de Quimica para o ensino médio, superior e técnico pelo norte e nordeste do
pais. Minha esposa foi aprovada em um curso publico para o Norte do pais,
especificamente, Macapa no Amapa. Recebemos a Maria Clara, minha primeira filha.
Junto a um movimento religioso, tive a oportunidade de, cada vez mais, aprofundar-me
em estudos religiosos, na busca de entender o designo de Deus em minha vida.
Inicialmente, trabalhei como professor de Quimica Geral, Célculo e Estatistica em
faculdades particulares do Amapa. Fiz o concurso para professor de educacdo em
Quimica da Universidade do Estado do Amap4, fui aprovado, e comecei a lecionar as
disciplinas de: Pratica Docente, Estagio, Metodologia, Histéria da Ciéncia e

Instrumentacéo para o Ensino de Ciéncias.

Apo6s fazer a leitura da sua narrativa, Nesse momento, comecei a refletir

sobre como os estudos entraram em
nossas vidas. E percebi o quanto
oral, destacando alguns elementos que ndo foram | nossas familias foram fundamentais
para mobilizar nosso percurso
escolar. Na regido, trazemos a
da sua histéria e da escuta da narrativa do | CONCePGdo que € através do estudo
que “seremos algo na vida”. A
Gladston, sentiu anseio de contar. Relata que, maioria das familias ¢ de classe
média baixa e o estudo é o caminho
gue os pais incentivam seus filhos
Quimica Licenciatura no Campus de S&o | paraserem profissionais no futuro.
Fui criada ouvindo a minha mée
Cristovao, mas ndo foi aprovado. Depois tentou | dizer: “o estudo é a Ginica porta para
vOoCés terem um sustento no
futuro.”

tendo sido aprovado. Seu primeiro interesse foi (Assicleide)

Ramon continua contando sua historia de forma

escritos na narrativa, 0s quais, a partir da partilha

inicialmente, tentou vestibular para Matematica e

Quimica Licenciatura no Campus de Itabaiana

79



pela matematica, pois sua mée era professora de matematica e depois veio a Quimica, a
partir do incentivo de um professor de cursinho e por ver a possibilidade de emprego
rapido.

Ele diz que gostaria de destacar trés aspectos da sua formacdo: o primeiro, sobre
a formacéo superior dos seus pais - ele reflete que o fato de seus pais terem formacéo
superior o incentivou a ingressar no Ensino Superior. O segundo ponto é que sua irma
mais velha j& cursava Universidade, entdo, era mais um incentivo para seguir esse
caminho. O terceiro esta na relacdo com seus professores na Educacdo Basica, pois
quando relembra aspectos desse periodo, conta que os desafios colocados pelo professor
de matemaética o incentivaram a estudar.

Em um dos momentos da narrativa, Ramon diz que algumas atividades
pedagdgicas contribuiram para a sua formacao na graduacao, e conversamos sobre quais
atividades foram essas. Ele afirma que as participacfes na OCMEA; o desenvolvimento
de propostas pedagodgicas na escola a partir de projetos e dos estagios; e a participacao
no centro académico dos estudantes.

Essas acGes compuseram todos os semestres da

A primeira OCMEA foi . . . .
muito boa. A gente nossa formacdo no curso de Licenciatura em Quimica e

_ estavaem uma foram importantes para as reflexdes que construimos hoje
felicidade muito grande.

Era manh3, tarde e noite | sobre a docéncia. Depois, a participagdo em grupos de
nos preparativos para
receber os alunos. No
dia foi um encanto em aprofundaram nossos conhecimentos e visdes sobre as

vestir o jaleco, esta com o . ) )

os alunos, jé se achando | atividades académicas e mostraram caminhos para seguir a

professor.
(Gladston)

pesquisa e extensdo na area de ensino e da Quimica

carreira profissional.

Desses primeiros encontros destacamos outros fios
importantes de nosso percurso de formacdo: o incentivo de professores da Educacao
Bésica para ingressar na Universidade e, durante a graduacdo, a participacdo nas
pesquisas na area de Quimica para continuidade na carreira profissional. Tanto na
narrativa de Gladston quanto de Ramon encontramos professores que despertaram
nosso interesse pela area de Quimica. Percebemos, o quanto ter a docéncia como
profissdo pode ser uma escolha atravessada de influéncias e incentivos de professores
gue encontramos em nosso caminho.

O inicio dessa discussao sobre o papel de alguns professores em nossa formagéo
surgiu em um trabalho inicial desenvolvido por mim na graduacdo ao investigadvamos

sobre os “professores de memoria” de nossa vida. Professores que nos espelhamos ou
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incentivaram ou influenciaram positiva ou negativamente para seguir nossos mundos, e
por isso, ficaram registrados em nossas memorias (BRITO e LOPES, 2011; BRITO,
2013).

Nesse estudo, identificamos que poucos professores influenciaram positivamente
para cursar Licenciatura em Quimica. Dos 238 professores de memdria citados no
estudo, 39 eram da area de Quimica e apenas 15 influenciaram ou incentivaram para a
area de Quimica de forma geral, sobretudo, ao bacharel em Quimica. Desses 15 apenas
dois professores incentivaram para a Licenciatura em Quimica. Além disso, esse
incentivo estava relacionado as caracteristicas pessoais dos professores como ser
organizado, paciente, calmo, dedicado, com dominio de conteido, comunicativo e que
tinha uma boa relagdo com os alunos (BRITO, LOPES e SANTANA, 2010).

Ouvimos, nesse momento de trabalho com as narrativas, a importancia do papel
de alguns professores para seguirmos a docéncia, mas ainda observamos que esse
incentivo € muito baixo. Por que poucos professores(as) incentivam seus(suas)
alunos(as) para a docéncia?. Um outro ponto da narrativa de Ramon que repercute nessa
discussdo é a escolha pelo curso ser atravessada pela necessidade de conseguir um
emprego mais rapido. E, que também, leva-nos a refletir sobre o perfil dos estudantes
que ingressam a licenciatura e por qué a escolhem.

Em Arroyo (2008) alguns pontos desses questionamentos fazem entendermos
que o ser professor é constituido por um contexto histérico da profissionalizacdo
docente e, com isso, carregamos algumas herancas oriundas das lembrancas de
professores que tivemos, da familia ou da origem de classe. Ao falar sobre 0 magistério
primario, ele expressa que as imagens que carregamos do professor se definem nos
limites materiais e culturais da origem social que pertencemos. O primeiro aspecto esta
no fato do magistério se configurar nos setores populares e nas camadas médias baixas,
e isso, acarreta que a escolha do magistério esteja relacionada a condi¢do social que nos

encontramos.

O que estou sugerindo € que hd uma certa adequagdo entre a origem
de classe e a propensdo a socializacdo e incorporacdo dos tracos
seculares do oficio de mestre. Ndo me refiro apenas a que ser
professor(a) é a opgdo possivel para as camadas populares, para seus
filhos e sobretudo para as filhas de trabalhadores ou das camadas
médias baixas. Este é o fato social. Ha profissdes, trabalhos que estdo
ao alcance dessas camadas, 0 magistério basico é um deles. O que
tento destacar é que essa realidade social antecipa um modo de
socializacdo, de incorporacdo e aceitagdo dos valores, do estilo de ser
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professor(a) que vao sendo aceitos, internalizados desde cedo e que
irdo conformando essa identificacdo, de vida, de universo cultural com
a representacdo social e cultural do magistério (ARROYO, 2008, p.
126).

O segundo aspecto estd no fato da posi¢do familiar e de classe estar presente em
nossas escolhas. A escola que frequentamos, a qualidade do ensino que tivemos, as
imagens sociais que carregamos das midias estara presente na constru¢do de nossas
identidades. Esses limites podem condicionar nossas escolhas para o vestibular que
daria para passar ou para area que conseguiriamos um trabalho mais rapido ou sobre o
que podemos aspirar dentro das limitagOes culturais da nossa vida. Essa imagem
simpldria que a sociedade passa do magistério como algo facil, de amor e dedicacéo
predomina de forma catastréfica sobre a profissdo e, as vezes, tracamos 0 magistério
como algo possivel e suportavel (ARROYO, 2008).

Em contrapartida, o autor também expressa que ndo é apenas a condicao social
que determina nossa profissdo, pois sem a identificacdo seria também impossivel
continuarmos. Havera, ao longo do tempo, uma tentativa de identificacdo com o papel
que desempenhamos. De alguma forma escolhemos a docéncia e de alguma forma
continuamos nela. Ao olhar nossas narrativas, vimos nosso percurso de identificagdo
com a licenciatura a partir do trabalho com as oficinas. J& alguns de nossos colegas ndo
continuaram no curso e, isso, pode nos levar a outra investigacao e continuidade dessas
discussdes.

Em continuidade as reflexdes sobre o ensino de Quimica e a formac&o inicial de

professores, Ramon trouxe reflexdes orais sobre o seu periodo

“para ser professor

9999

precisa ter “dom™”.

concepcdo que: O ser professor que era carregado de “dom” X

. . ., “que precisa ter
(Ramon). Mas hoje ele afirma que a formagao € um processo | formacéo para ser

de ingresso no curso de licenciatura, quando trazia como

continuo e de permanente aprendizado, valorizando a formagéo p{ggerf]soonr) :

continuada.

Esse posicionamento € uma heranca que também carregamos. Outro aspecto
citado por Arroyo (2008) ¢ a ideia de vocacdo que esta presente na autoimagem ainda
de muitos professores. Tentamos superar essa imagem vocacional e essa heranca
ingénua de nossa historia profissional nos debates na area de educacdo, nos encontros e
cursos de formagdo de professores, nas politicas educacionais que surgiram ao longo

dos anos, mas ainda é muito dificil romper com essas imagens, com as condigdes
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sociais que recebemos, entre outros aspectos que foram internalizados historicamente e
interferem nossa relacdo com a docéncia ainda hoje. A fala de Ramon mostra que
aprendemos formas diferentes de ser e de viver a profisséo.

Pensar a docéncia € entender as interacdes que vivenciamos desde o inicio do
percurso escolar até o momento de atuacdo. As imagens do ser professor que
(re)construimos estabelecem relagdo com os aspectos sociais, culturais e pessoais num
processo continuo e permanente da atuacdo profissional. Fomos desenvolvendo saberes
e entendendo a complexidade da atuacdo profissional, compreendendo que nao é o
“dom” que caracteriza um bom professor ou professora, mas as reflexdes que fazemos
sobre as coisas que nos acontecem, nossas escolhas, os saberes que adquirimos, 0S
elementos profissionais que nos identificamos.

Continuamos com a narrativa do Ramon, “onde estou?”’:

Continuo vivendo em Macapa, aproveitando as belezas naturais e as riquezas
culturais de um povo humilde e guerreiro. Sou coordenador do subprojeto PIBID de
Quimica da UEAP, continuo lecionando as disciplinas mencionadas anteriormente.
Venho desenvolvendo atividades de ensino e pesquisa na busca de uma formacéo
docente mais reflexiva, interacionista e que faga uso das belezas culturais e sociais da
regido amazonica. Gosto de estudar e discutir sobre formacdo docente, politicas
publicas, producdo de material didatico e qualquer pesquisa que fale sobre aspectos
culturais, sociais e religiosos de uma comunidade. Estou cuidando do meu segundo
filho, o Miguel, como também continuo meus estudos religiosos. Venho passando por
grandes dificuldades profissionais, visto que os cortes na educacdo vém limitando as
nossas acdes, mas a formacdo religiosa e o apoio familiar ttm me ajudando a
permanecer firme no compromisso social que tenho com a formacéo de professores no

Amapé.

Em “para onde eu vou?”’, Ramon conta suas perspectivas pessoais que parte das
relacfes construidas na sua experiéncia religiosa e na vontade de voltar para o Nordeste
e profissionais quanto a aproximag&o que construiu com as comunidades ribeirinhas no

Amapa.

Quero fazer uma experiéncia religiosa fora do pais, provavelmente acontega em

2018, atrelada a esse desejo existem a determinacé@o e a organizagdo profissional, as
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quais vém sendo desenhadas na busca do ingresso em um curso de Doutorado em
Educagéo em Ciéncias. Quero muito discutir a realidade dos ribeirinhos amapaenses.
Quero contribuir por mais uns 10 anos na formacéo de professores do Amapa, pois
vejo que é tempo suficiente para construir um bom grupo de estudo de Educacdo em
Ciéncias. Duas orientandas de TCC estdo terminando o Mestrado, provavelmente elas
assumirdo meu lugar na UEAP. Quero voltar para o Nordeste, ficar mais proximo dos
meus pais e sogros, visto que os mesmos, quando mais velhos, vao precisar de ajuda.
Como minha esposa tem um bom emprego, no retorno ao Nordeste, ela pode ser
transferida, portanto, posso, muito bem, trabalhar na educacdo basica,
preferencialmente em alguma escola do interior do Nordeste. Mas caso consiga uma
transferéncia para algum curso de formacdo de professores de Quimica, quero
continuar perpetuando a minha realizacdo profissional, os desafios encontrados na
carreira docente, como também proporcionar aos meus alunos a possibilidade de
vivenciar situacfes, as quais muitas vezes parecem que sdo totalmente desprovidas de
qualquer acdo/construcdo, com isso, permitindo experiéncias que ajudem a construir
um perfil docente mais atuante e que consiga lidar com as dificuldades e demandas

escolares.

Em suas perspectivas futuras, Ramon faz uma Muitos de nés entramos no

consideracdo de que no momento estd aprendendo | CUrso poruma oportunidade de
estar no ensino superior e nao

muito sobre a cultura e 0s costumes das comunidades pela licenciatura. Mas, a
oportunidade de ter
experiéncias como a OCMEA,

anos para o Nordeste. Traz como preocupagdo a logo no inicio do curso,
possibilitou perceber que
formacdo desses futuros profissionais para que poderfamos ser professores. O
fato de irmos para sala e
estabelecemos relagdes com 0s
e contribuir para a regiéo. alunos fez com que pensasse
) em ficar e terminar o curso. Eu
Encerramos esse encontro de forma mais achava que no era capaz. A
OCMEA mostrou que a gente
era capaz de dar aula.
estdvamos morando, eu em Brasilia-DF, Gladston em (Danilo)

do Amapéa, mas gostaria de voltar depois de alguns

possam assumir futuramente os setores educacionais

descontraida falando sobre as regibes em que

Itabaiana-SE e Ramon em Macapa-AP.

As histdrias contadas nesse encontro foram permeadas por aspectos de nossa
formagéo inicial, por exemplo, a participacdo nas oficinas tematicas para alunos da
Educagdo Basica. As OCMEAs foram momentos significativos para a nossa

continuidade no curso, pois possibilitaram uma aproximacgdo com a atividade docente,
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refletir sobre o ensino de Quimica e aproximar nosso contato com os alunos. Ao longo
dessa formacéo inicial, pudemos refletir sobre as visdes de ‘ser professor’, entendendo
essa constituicdo profissional como um processo de formagéo permanente.

Gostaria de destacar aqui que a partir da

“0 ato de partilhar para
reviver memorias e deixar que
das nossas historias, foi possivel iniciarmos um as reflexdes das nossas

. . . experiéncias profissionais
exercicio de escrita, partilha e escuta desse nosso acontecam é um caminho para

abordagem biografica, do trabalho com as narrativas

percurso de formagc&o que permite identificar e refletir darmos sentido ao que nos
acontece. Levantei no grupo a
sobre as visfes que carregamos sobre a docéncia e questdo: o que nos levou a
- escolha profissional e sermos
como essas Vvisdes e escolhas foram sendo professores?”
construidas.  Um  exercicio de  manter-nos (Assicleide)

permanentemente abertos a fala do outro, aos gestos do outro e as diferencas do outro.
Escutar no sentido de refletir e se posicionar sobre o que esta sendo proposto. Nao para
necessariamente concordar, mas para situar as ideias e pontos de vista e se abrir as
novas reflexdes sobre os caminhos seguidos. Exercitar a escrita. Ao escrever e rescrever
sobre nossas experiéncias, e assim, refletir sobre elas e aprender com elas sobre a

pratica docente.

A licenciatura, a escola e a formacao continuada

Demos continuidade as discussfGes anteriores a “Cuido da escola como se

partir da narrativa do Joeliton. Ele inicia sua narrativa fosse a minha casa.”
. “Conheco todos 0s setores
contando quando nasceu e apresenta aspectos da regido da escola.”

“Tenho liberdade para
desenvolver minhas

escolares como a graduacdo e o mestrado. Atualmente, atividades na escola”.
(Joeliton)

onde mora e familiares. Em seguida, apresenta aspectos

atua como professor na mesma escola em que foi aluno e

trabalha como professor efetivo na regido de Sdo Domingos-SE.

Nascido em 12 de fevereiro de 1988, no interior do municipio sergipano de Séo
Domingos, filho de agricultor e merendeira de escola, segundo filho, entre 3 irmaos.
Desde cedo dedicado, principalmente no que tange a escolarizagdo. Tendo toda

formacdo bésica realizada em escolas publicas municipal e estadual, ingressei na
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educacdo superior no ano de 2006, mais especificamente no curso de Licenciatura em
Quimica, na Universidade Federal de Sergipe, campus Professor Alberto Carvalho,
Itabaiana-SE. Quatro anos depois, conclui com muita felicidade o tdo sonhado curso e,
dois anos mais tarde, estava eu partindo para mais um desafio: cursar o Mestrado na
mesma Universidade, no curso de Ensino de Ciéncias e Matematica.

Atualmente, leciono a disciplina Quimica na Escola Estadual Emeliano Ribeiro,
no mesmo municipio no qual resido até hoje, como professor efetivo da Secretaria de
Estado de Educacdo. Além disso, ministro aulas em escolas particulares do municipio
de Itabaiana, como forma de complementar a renda.

Embora satisfeito com minha realidade profissional atual, tenho em mente algar
voos mais altos, e, quem sabe, fazer um Doutoramento e partir para a area federal de

ensino.

Apos a leitura, refletimos sobre o fato de Joeliton ter sido aluno no Ensino
Fundamental e Médio na mesma escola em que atua como professor. Ele apresenta uma
relacdo muito préxima com a comunidade escolar. Por essa proximidade, ja recebeu
convite para assumir a direcdo da escola, mas prefere a sala de aula e a relagdo com os
alunos.

No momento, atua como professor supervisor no PIBID, orienta 14 bolsistas.
Tem projeto financiado pela FAPITEC’ com dois bolsistas e trabalha com os saberes
populares por meio do cordel® em S&o Domingos-SE.

Quando refletimos sobre o interesse do Joeliton pelo doutorado e pelo Ensino

Superior, ele expressa que almeja fazer o doutorado
Eles ndo conseguem ver a
educacdo como uma forma de
professor no Ensino Superior por causa da | @ascensao pessoal e profissional.
) o ) _ Ja na escola particular, eles sdo
valorizagéo profissional e salarial. Hoje ele também mais cobrados, justamente, por
causa do ENEM (Exame
Nacional do Ensino Médio). Os
igualmente as instituicdes publica e particular. Em | @lunos da escola particular tem
) ] ) dinheiro e perspectiva, ja os da
sua narrativa oral, ele diz que busca valorizar a | escola pablica ndo tém dinheiro e
nem perspectiva.
(Joeliton)

na area de ensino de Quimica e pretende ser

trabalha em escola particular e busca dedicar-se

escola publica, mas tem alguns padrdes da escola

particular com os quais ele se identifica e acaba

" Fundag&o de Apoio a Pesquisa e a Inovagdo Tecnoldgica no Estado de Sergipe.
8 Literatura de Cordel é um género literario popular escrito em rima e impresso em folhetos pendurados
em uma corda.
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incorporando a sua pratica, como as questbes do planejamento, da pontualidade e
assiduidade.

Ele também destaca a diferenca no interesse dos alunos pelo ensino. Na escola
publica, lamentavelmente, ele percebe que o interesse dos alunos € menor, em todas as
disciplinas. Observa que em S&o Domingos-SE, os alunos tém pouca expectativa quanto
a educacdo. Ele diz, durante a conversa: “Acho muito triste essa realidade e tento
“colocar na cabega” dos meninos que é importante o estudo”.

No trabalho de Silva (2015) encontramos discuss@es referentes aos conflitos do
encontro entre a cultura escolar tradicional estabelecida e as recentes e diversas culturas
juvenis presentes na contemporaneidade. Nos ultimos anos, temos vivenciado um
periodo de importantes transformacdes sociais, como processos de metropolizacdo
populacional e a massificacdo tecnoldgica de informagdo e comunicacdo (LIBANEO,
2006), que tém influenciado os comportamentos sociais e originado conflitos entre as
diferentes culturas, da escola e dos jovens.

O fato de a juventude atual ser influenciada culturalmente pela midia global e a
ampliacdo do mercado consumidor tem conduzido os jovens a adocdo de novas atitudes
e comportamentos que tém interferido na relagdo com a escola. Tais comportamentos
estranhos aos valores tradicionais causam momentos de resisténcia, que estdo expressos
na indisciplina, na irresponsabilidade, na violéncia, no consumo de drogas e outros
interesses que levam a uma visao social negativa a respeito dos jovens e repercutem no
contexto escolar (SILVA, 2015).

Ao mesmo tempo, esse autor expressa que essa escola, com sua cultura
tradicional, entra em conflito com a cultura do jovem atual. A escola avangou nos
ultimos anos no sentido da insercdo de um publico juvenil mais heterogénea, mas nédo se
preparou para avancar junto com as mudangas contemporaneas, lidar com essa

diversidade cultural e permitir a permanéncia e uma aprendizagem mais satisfatoria.

Ao considerar que juventude seja uma construcdo historica e social e
se apresenta de forma fragmentada, multiplicando-se em diversas
juventudes, conforme a andlise apresentada alhures, é possivel afirmar
gue, nesse momento, as diferentes juventudes adentram 0s espagos
escolares, uma vez que 0s jovens sujeitos representam-nas de forma
concreta. As juventudes sdo heterogéneas e se caracterizam por sua
origem social, condi¢des materiais de vida e, especialmente, por suas
culturas. Elas procuram imprimir em seus corpos as marcas
identificatérias do grupo ao qual pertencem (SILVA, 2015, p. 54).
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O povoamento da escola por essa diversidade cultural dos jovens e a auséncia de
avancos da escola para trabalhar com esses sujeitos tém causado um distanciamento da
relagdo escola e alunos. Em sua maioria, 0s jovens ndo vém a escola como ambiente de
saber e o livro ndo é Unico articulador de conhecimentos, pois a massificacdo
tecnoldgica e de informacdo tém contribuido para essa mudanca de comportamento
como também para a formacdo intelectual deles com acesso féacil a novos
conhecimentos (SILVA, 2015).

Para Libaneo (2006), o mundo contemporaneo apresenta diversas
transformacdes nos campos sociais, politicos, culturais, geograficos e econdémicos que
afetam o comportamento da sociedade, em especial, dos jovens. Com isso, ndo podemos
ignorar o surgimento dessas culturas juvenis na sociedade e a presenca das midias em
suas vidas. As midias difundem estratégias que vdo desde a inducdo do consumo a
padronizacédo da cultura jovem. Elas também podem ajudar na producéo de imagens que
possibilitem visualizar um pensamento abstrato ou demonstracdo de fendmenos ou
registrar coisas que ja existiram. A questdo é saber usar a riqueza das midias e refletir

sobre a sua influéncia no comportamento da sociedade.

[...] é preciso juntar a riqueza das midias para a formacdo com o
desenvolvimento da capacidade simbdlica do ser humano, isto é, da
sua capacidade de abstracdo. N@o € que quem Vé televisdo ndo pensa
ou néo utiliza a capacidade de abstracdo. E que a televis&o dispensa o
exercicio da palavra, do conceito e, com isso, pode atrofiar a nossa
capacidade de abstracdo e compreensdo. Por isso mesmo é que
aumenta a importancia da escola e do trabalho dos professores, como
mediadores entre a mensagem veiculada e o receptor, ajudando-os a
atribuir outros sentidos & informagéo (LIBANEO, 2006, p. 32).

Por isso, precisamos (re)pensar até que ponto os discursos utilizados pelos
professores de que os alunos estdo desinteressados, sdo indisciplinados e ndo veem a
escola como ambiente de aprendizagem podem permitir a continuidade dessa visdo
negativa da relacdo do aluno com a escola. Precisamos (re)pensar esse espago escolar
para compreender essa diversidade cultural que chega até os muros da escola e avangar
no campo educacional quanto as formas de trabalhar com a cultura do aluno dentro das
questbes globais e regionais.

Além de trazer sua cultura juvenil, os estudantes vém o espaco escolar para

sociabilidade.
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Na escola, em horarios destinados a recreacdo, no intervalo entre as
aulas, no inicio e final dos turnos e, até mesmo no decorrer das aulas,
0s jovens estabelecem relacionamentos: fazem as amizades,
“paqueram”, “trocam ideias”, conversam... Os jovens ndo separam 0s
ambientes de vivéncia do juvenil e os ambientes escolares. A escola,
como diversas outras instituicdes, constituiu-se, também, em espaco
de sociabilidade, de vivéncia do juvenil (SILVA, 2015).

Ainda segundo o autor, essa socialidade aumenta entre os jovens das classes
mais pobres, pois a falta de espagos cultuais e de lazer em seus bairros e a dificuldade
de locomocdo para outros lugares, levam-nos a ver o espaco de recriacdo da escola para
socializacdo. A escola precisa abrir os olhos para os jovens atuais e a relacdo que eles
estabelecem com seu espaco para (re)pensar agdes formativas que acolham essa
diversidade e permitam momentos para a interacdo social, respeitando as caracteristicas
da comunidade escolar atendida.

Assim, Libaneo (2006) destaca que para (re)pensar os objetivos da escola cabem
algumas tarefas, como: compreender a realidade e transforméa-la, investindo no
desenvolvimento critico, no fortalecimento da subjetividade dos alunos e na
compreensdo da diversidade cultural; inserir nos curriculos informac@es da cultura dos
alunos, das midias e das questbes sociais; agucar o papel da escola na promocdo de
conhecimentos, sendo considerada enquanto espaco de democratizagcdo de saberes e
articulacdo de capacidades intelectuais e afetivas; além disso, considerar elementos que
abram espaco para ouvir os alunos, suas formas de viver e sentir e compreender as
influéncias que os meios de comunicacao tém em suas vidas.

Durante esse encontro outros pontos foram abordados. Ramon questionou se 0
ingresso na licenciatura e no mestrado contribuiu para mudancas na préatica profissional
de Joeliton. Sobre a licenciatura em Quimica, Joeliton diz que poderia ter escolhido
qualquer outra licenciatura, mas as pessoas diziam que ao fazer Quimica ele teria
emprego garantido e, por isso, escolheu o curso. Entdo, como sempre quis ser professor
e se identificava com a disciplina de Quimica, fez a escolha pelo curso. Sobre isso, ele
destaca que foi uma felicidade muito grande para ele e a familia o ingresso na
graduacéo, e depois a aprovagdo no mestrado.

Ele diz que a base tedrica no mestrado o ajudou muito a sustentar seu trabalho
enquanto professor e a se tornar um professor reflexivo. Ele escolheu a profissdo porque
a admira. Sempre teve familiares que eram professores e o possibilitaram identificar-se

com a profisséo.
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Ramon continua sua consideracdo no sentido de colocar o

“nao acredito que
seja vocacao, mas

Um?Jad:T‘tira;?‘?lO” fala sobre a possibilidade do professor abrir para o dialogo, ouvir
oeliton).

aluno como foco nesse processo de ensino e aprendizagem. Ele

as opinides dos alunos e aprender com eles. Pensar em um
professor que possa refletir sobre sua pratica e dialogar com os alunos.

Essas ponderagfes me fizeram pensar 0 quanto ao longo da nossa atuacéo
profissional vamos nos identificando com elementos sociais da profisséo, a relagdo com
a escola, com os alunos e com o processo de ensino e aprendizagem. Entdo, coloquei
para 0 grupo que: o ato de acompanhar o desenvolvimento de um aluno e ver que fiz
parte desse desenvolvimento é de grande significado para minha continuidade na
docéncia. Conscientemente, reconheco essa contribuicdo a partir das reflexdes e vou
atribuindo significados a essas ac¢Ges profissionais e as relacfes pessoais que construi
com o ser professora.

Revivendo as memdrias do nosso percurso na formacdo inicial, na formacédo
continuada e na atuagdo profissional na escola percebemos o quanto modificamos
nossas visdes sobre a docéncia. Damos importancia aos diferentes saberes que devem
compor o trabalho, que ndo basta apenas professar sobre um determinado conhecimento
ou ideia, mas é necessario um embasamento tedrico e pedagdgico. E importante a
relacdo social que construimos com nossos alunos, nossas preocupacbes com o0
desempenho deles, com as visdes que eles carregam sobre 0 ensino ou a escola.

Ao final de nosso encontro, convidei os professores a postarem suas narrativas
na REQUEBRA, de forma que nossa comunicacdo continuasse e que 0s demais
professores pudessem acompanhar a troca.

90



4.2 Experiéncias profissionais: reflexdes iniciais dos (des)caminhos da nossa
profissdo docente

Esse momento foi marcado por minha mudanca para a Bahia em agosto de 2017.
Foi o periodo em que passei a ficar mais proxima desses professores em contextos
regionais. Comegamos esse momento compartilhando minha mudanca para outra regido

e outro local de trabalho.

Mudancas e Novos caminhos

“Quem comanda a narracdo ndo é a voz: é
0 ouvido”.
Itdlo Calvino

Comecamos esse encontro conversando “Essa mudanca para outra instituiio

sobre a identificagdo ou ndo dos nomes dos me fez repensar novos caminhos
. o o para minha atuacéo profissional e
sujeitos em suas historias. Inicialmente, todos | paraa pesquisa. Tremi, parei e refleti
sobre como seria essa nova
trajetoria. O ato de escrever fez eu
nomes na pesquisa. Foram explicadas algumas pensar sobre essa nova jornada”
(Assicleide).

os professores concordaram em identificar seus

etapas dos nossos encontros, COMO 0S periodos,

a postagem das narrativas na pagina eletronica da REQUEBRA e a forma como se daria
a producdo das narrativas.

Participaram desse encontro os professores Danilo, Gladston e Ramon (Ramon
participou por Skype, pois se encontrava no Amapa). O encontro tinha como objetivo
levar para os professores minha narrativa sobre esse novo caminho profissional. Eles
aceitaram continuar colaborando com a pesquisa e, assim, dei inicio a leitura de minha
narrativa: “Novos caminhos da pesquisa e da atuacéo profissional”.

Apobs a leitura de minha narrativa, um siléncio instaurou-se no grupo. Essa
reunido foi realizada na Biblioteca da Universidade Federal de Sergipe, no Campus de
Itabaiana. Como a universidade estava em recesso, havia pouquissimos alunos no local.
Ouviamos um barulho da cortadora de gramas que desconcentrava as vezes nossa
atencdo. Nesse momento, percebi o sentido da frase “Quem comanda a narragéo nao é
a voz: € o ouvido” (Itdlo Calvino). Como um dos professores havia feito a leitura de

minha narrativa antes do encontro, ele comecgou a levantar alguns pontos. Os outros
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professores ainda ndo estavam presentes naquele momento, seus ouvidos ndo estavam
para a narrativa, mas para aquele ambiente, pouco favoravel a escuta. Com o passar do

tempo, o ambiente foi ficando silencioso e conseguimos nos concentrar na narrativa.

Agora sou professora na Universidade Estadual de Feira de Santana. Mais uma
mudanca. Acho que devo gostar de mudangas e viver em conflito comigo mesma, pois
cada mudanca gera duvidas e expectativas. Nesses dois anos do Doutorado, foram
tantas mudancas, tanta novidade, tanta expectativa e, também, muito aprendizado. Nao
esperava essa convocacao, ja estava pensando nos préximos trabalhos na UCB e na
pesquisa do Doutorado. Mas, quando recebi a convocagao, pensei na possibilidade de
ficar mais perto da minha familia em Sergipe e de entrar em uma Universidade publica.
O trabalho da UCB foi muito bom na relacdo com os alunos, nas atividades com as
oficinas, no contato com os professores da educacéo basica do DF, na parceria com 0s
professores de Fisica e Matemética da UCB para desenvolver agdes para 0Ss cursos,
nos encontros com os alunos nos corredores para contar as experiéncias dos estagios.
Foram momentos de muito aprendizado para mim. Houve momentos dificeis também,
pois 0 grupo de professores de Quimica da UCB estabelece relacdes de poder muito
complicadas. Entdo, pensei e decidi aceitar essa convocagdo. Minha familia ficou
muito feliz. Para mim seria uma nova jornada de trabalho e de reorganizacéo da minha
pesquisa no Doutorado.

Nesse momento, comecei as atividades na UEFS, fui bem recebida pelo grupo
de professores. Aos poucos, estou come¢ando a entender como funciona a instituicéo e
0 curso. Feira de Santana também é uma nova cidade para mim, pois ndo a conheco. Ja
encontrei um local para morar préximo a Universidade. Ja comecei o planejamento das
disciplinas, estou com disciplinas da area de Ensino e Quimica Geral. Na area de
ensino de Quimica, estou com a disciplina de Metodologia para o Ensino de Quimica,
Quimica e Sociedade e dividindo a disciplina de Estagio com a professora Olivia. Na
area de Quimica Geral, estou com duas turmas de Quimica Experimental para os
calouros dos cursos de Agronomia e Engenharia Civil.

J& participei de algumas reunides no curso bem acaloradas. Ja percebi a
existéncia de grupos na Universidade e alguns conflitos. Um grupo de professores que
é bem individualista e pensa mais na qualificacdo profissional e outro que tenta
sobreviver no Curso nesse momento dificil que todas as Universidades estdo passando.

Foram interessantes as reunides. Apds elas, alguns dos professores do curso, que
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buscam um trabalho coletivo e de sobrevivéncia, vieram conversar comigo para
somarmos forgas contra essas pessoas que causam problemas para o Curso. Foi
aprazivel esse momento, pois entendi que esses conflitos acontecem porque o Curso
esta passando pelo processo de reconhecimento. Isso porque 0 grupo que estava a
frente da coordenacdo anos atras nada fez para encaminhar o reconhecimento dele.
Agora 0 grupo que estd na coordenacdo busca esse reconhecimento e melhorar a
divulgacéo dele na regiéo.

Comecei as aulas com os alunos. Na disciplina Quimica e Sociedade vou propor
para os alunos um estudo sobre CTS. Ao ver o plano de aula da professora anterior,
percebi que ela trabalhava elaborando propostas didaticas voltadas ao ensino de
Quimica e temas sociais. Compreendi a importancia dessa disciplina para que os
alunos possam conhecer a abordagem CTS e pensar um ensino de Quimica por meio de
temas sociais. A ideia inicial é estudarmos sobre a abordagem CTS e organizarmos
oficinas teméticas para alunos da Educagéo Basica.

Na disciplina de Estagio I, conversei com a professora Olivia e vamos inserir as
narrativas nesse processo de formacdo dos alunos. Andei conversando muito com a
Olivia sobre as disciplinas e a relacdo que os alunos estabelecem com o curso. Percebi
que o trabalho com as narrativas vai ajudar a conhecer mais os alunos, as escolas, as
regides de Feira e a relacdo que esses alunos estabelecem com a futura profissao.
Percebi também que as minhas conversas com a Olivia a estdo ajudando a refletir
sobre o proprio trabalho. Ela até me agradeceu pela possibilidade de trocar essas
ideias, pois estava sentindo falta de uma orientagdo para trabalhar com essas
disciplinas, porque fica muito isolada na instituicéo.

Até o momento, no trabalho com essas duas disciplinas, percebi, para minha
surpresa, que os alunos nunca ouviram falar de nenhum pesquisador da area de Ensino
de Quimica. Eles ndo conhecem o livro Quimica e Sociedade, eles ndo sabem sobre
alfabetizacdo cientifica, ndo conhecem nomes como Wildson Santos, Gerson Mol,
Roberto Silva, Attico Chassot e tanto outros pioneiros da area de ensino de Quimica.
Conhecem algumas discussdes da area de educacdo, pois fazem algumas disciplinas
pedagdgicas no Departamento de Educagdo. Mas, fiquei surpresa, pois sdo alunos que
J& se encontram nos estagios e ndo conhecem as pesquisas na area de ensino de
Quimica. Pode até parecer um fato normal para alguns, mas para mim nao foi, fiquei
muito surpresa. A0 mesmo tempo, veio-me um sentimento de poder contribuir com o

ensino desses estudantes. De poder levar esses conhecimentos para eles. Quando eu
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cheguei aqui, percebi, no discurso dos professores do Curso, que a maioria dos alunos
ndo quer ser professor. Mas, entendo o fato de ndo quererem ser professores, pois nao
conhecem a profissdo e os campos de trabalho. Os professores me disseram também
que, na regido, ndo ha professores da area de Quimica na escola ou ha muito poucos,
pois, uma boa parte é formada em Biologia ou outras areas e da aulas de Quimica.
Entdo, me veio a reflexdo: como podem querer ser algo que eles ndo conhecem? Os
alunos querem bacharelado e entendo o fato deles quererem, pois convivem com
professores que tém formacéo no bacharelado.

Me vejo de novo na mesma situagdo que me encontrei quando entrei na
Universidade Catdlica de Brasilia (UCB). O discurso dos professores de que os alunos
ndo querem ser professores, mas ao mesmo tempo esses professores ndo deram
oportunidade a seus alunos de conhecerem e refletirem sobre a profissédo. Eles sdo
professores, mas entendo que o fato de ndo pesquisarem sobre o ensino de Quimica ou
ndo terem formagdo na licenciatura, limitam-nos a exercitar essa reflexdo sobre a
docéncia. Na minha opinido, ao me ver em outras situacdes como essa, percebia dos
professores anos de repeticdo e ndo de reflexdo sobre a docéncia. Nao estou querendo
criticar, mas talvez esteja comparando tudo que vivi na minha formacao inicial e
continuada, ou seja, que eles ndo tiveram e os impedem de conhecer melhor a profissao
e ajudar esses alunos também a conhecerem. Também ndo quero dizer que a partir de
agora todos os alunos serdo professores, ndo. Quero dar a oportunidade de eles
conhecerem a area de ensino de Quimica e formacdo de professores, assim como eu
tive a oportunidade. E, ap6s caminharem sobre esses saberes, eles mesmos possam
refletir e escolher se querem ou néo ser professores.

Para alguns da area de ensino de Quimica, essas pesquisas ja estdo tdo
saturadas, mas encontro outros que nunca ouviram falar. O que podemos fazer para
que esses conhecimentos encontrem outras mentes? Eu sou apaixonada pela area de
ensino de Quimica e formacao de professores e, por isso, gostaria que ela chegasse a
outras pessoas. Vejo que aqueles que ndo a escolheram, normalmente, é porque nao
conheceram. N&o que queira dizer que, se vocé conhecer, vai apaixonar-se como eu,
mas que, ao conhecer, possa escolher se quer seguir ou néo.

A pesquisa do Doutorado estd me ajudando e muito a aprofundar essa
construcdo da formacdo na docéncia e a refletir sobre a minha propria pratica
profissional. Em relacdo a minha pesquisa, com a mudanca para Feira de Santana,

precisei mudar o foco com os sujeitos. Quando estava na UCB, optei junto com a
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orientadora de trabalharmos também com os meus alunos da disciplina de Estagio,
além do trabalho com o grupo de professores de Sergipe. Agora, o foco serd apenas
com o grupo de professores de Sergipe que foram meus colegas da graduacéo e hoje
sdo professores. Como estou comecando nessa nova instituicdo, o tempo ndo me
permite inserir esse contexto agora.

A proposta na pesquisa, agora, é darmos continuidade ao nosso grupo de
formacéo para refletirmos sobre nossas experiéncias profissionais. A partir do trabalho
de escrita e escuta, poder refletir sobre as nossas experiéncias e nos (trans)formar
dentro de um trabalho colaborativo e de parceria. O objetivo é que possamos fortalecer
0 nosso trabalho profissional, a area de formacdo de professores e de ensino de
Quimica, os saberes docentes e compreender esse processo de identidade profissional
dentro de um aprendizado coletivo. Poder formar um grupo colaborativo de
professores que reline memdarias e experiéncias escrevendo suas narrativas e refletindo
sobre a sua prépria pratica. Buscar dentro do nosso grupo um momento de pausa para
dar sentido ao que nos acontece e refletir sobre os professores que somos.

Para cada momento da minha trajetoria, estou aprendendo a refletir sobre a
profissdo e as minhas a¢fes a partir da escrita das narrativas. Poder compartilhar com

0 grupo sera a oportunidade de trocar essas experiéncias profissionais.

Percebi que o conflito nessa histéria é marcado pela convocacdo de concurso
inesperada que me levou a tomar novos rumos. Trazer esse momento para 0 grupo
possibilitou dar vida ao conflito pelo qual eu estava passando nesse novo caminho
profissional. Levar para o grupo também permitiu interacdo, acdo e reflexdo das
decisbes dessa mudanca.

Ramon destaca a importancia da mudanca em nossas vidas. Ele reflete que:
“Nossa profissdo ndo ¢ rotina, ¢ mudanca. Que é através da mudanga que vamos
crescendo”. A partir disso, todos nds concordamos em que ser professor(a) é estar em
movimento, pois sdo varios acontecimentos que passam em nossas vidas e nos fazem
parar para pensar sobre qual atitude devemos tomar, seja ela na pergunta de um aluno,
na explicacdo de uma atividade, na relacdo com outros colegas de trabalho, nos
conhecimentos novos que precisamos adquirir, no desenvolvimento de um projeto, nas
mudangas no ambiente de trabalho, no aparecimento de uma nova Lei ou na partilha de

uma experiéncia pessoal.
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Com essa historia, refleti que estar na docéncia € estar em constante interacdo
com elementos educacionais, sociais e pessoais que nos constituem. Mudancas e novos
caminhos fazem-nos estar em conflito sobre as decisdes que precisamos tomar, oS
conhecimentos que precisamos ter e as relacbes que vamos construir com 0S novos
acontecimentos. Mas, para percebemos, isso precisamos estar abertos a docéncia e
reivindicar sua complexidade e diversidade, quando compreendemos seu carater social,
subjetivo, cultural, coletivo e politico.

A seguir, levantamos algumas reflexdes sobre as relacGes que sdo estabelecidas

por n6s no ambiente profissional. Percebemos que temos relacbes

“O professor .. .
positivas e negativas entre os grupos de professores, fato que

iniciante

carregg um caracteriza muito o ambiente e a forma de trabalhar. Cada
pecado”. ) )
(Ramon) professor relatou sobre suas fases de ingresso no ambiente de

trabalho e outras situaces encontradas sobre as situacdes de poder
e competitividade existentes em alguns grupos. Essas relacdes dificultam o
desenvolvimento do trabalho e acontecem tanto entre 0s grupos como os estagiarios, 0s
professores temporarios ou substitutos e com os professores que ja estdo ha muito
tempo naquele ambiente escolar.

Sobre essas relacoes refletimos sobre o “peso” que o0 professor iniciante carrega
ao ingressar em um ambiente de trabalho. “E como se carregasse um “pecado”, a
concepgdo de ndo saber nada e de ser inexperiente” diz Ramon. O ambiente de trabalho
¢ um lugar onde existe uma diversidade de pensamentos e os conflitos referentes as
diferentes concepgdes sobre a experiéncia docente acabam aparecendo entre 0s grupos
de professores nas instituicdes de ensino.

Chamo atencdo aqui para um momento do trabalho de Barreiro (2009, p. 26)
qguando a autora comeca a discussdo das narrativas com seu grupo de formacdo e
identifica, ao longo do relato, que um dos participantes traz como concepgao o acimulo

de vivéncia como algo formativo. Nesse momento, ela reflete que:

[...] E do campo do senso comum acreditar que quem mais viveu, mais
sabe, mais aprendeu. No entanto, o que se pode observar é que
vivéncia ndo assegura conhecimento, sabedoria e nem mesmo
experiéncia. Ha excelentes professores com muita vivéncia, como
também, com pouca vivéncia de sala de aula. Ha péssimos professores
com muita vivéncia, como também com pouca vivéncia de sala de
aula. Sem duvida vivenciar, experimentar diferentes situacGes permite
a composicdo de repertdrios docentes mais ricos. Permite, nao
determina.
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O inicio da carreira profissional € um momento

Eu me pergunto muito
sobre: Para quem ensinar

sua identidade. Na literatura, encontramos alguns trabalhos | Quimica? A quem ensinar
- . . Quimica? Por que ensinar
que destacam dificuldades identificadas por professor Quimica?

(Ramon)

muito importante para o professor e para a constituicdo da

iniciantes, como desafios relacionados ao ensino na sala de

aula, a organizacdo dos conteudos, situacdes de indisciplina dos alunos, preocupacdes
em ter dominio dos conteudos, no desenvolvimento de diferentes métodos de ensino
(GUARNIERI, 2005; ILHA e HYPOLITO, 2014).

Outros aspectos podem também aparecer sobre contexto escolar no geral como,
conflitos na aceitagdo das regras e cres¢as ja colocadas na escola, necessidade da
opinido de professores mais experientes como referéncia; além de tensdes presentes nas
préprias concepcBes dos professores iniciantes, pois algumas vezes as ideias
educacionais que foram construidas durante a formacdo podem ser diferentes daquelas
ja postas na instituicdo de ensino e pode acarretar no professor iniciante ndo ter
liberdade para definir objetivos, conteddos ou formas de trabalhar, o que leva a falta de
liberdade e autonomia (GUARNIERI, 2005; ILHA e HYPOLITO, 2014).

[...] existe um discurso de que o professor em inicio de carreira ndo
tem dominio de turma, ndo tem nocdo do que é trabalhar em uma
escola, € inseguro. Muitas das caracteristicas apontadas por
pesquisadores em suas investigagdes contribuem para a construcéo
desse discurso, mas isso ndao acontece, necessariamente com todos 0s
professores iniciantes nem da mesma forma. Todos nds somos efeitos
de poder, somos constru¢do historica, somos constituidos pelos
diferentes discursos. O professor iniciante, antes de ingressar na
escola, como docente, ja viveu inlmeras experiéncias que o constituiu
por meio de diferentes relagfes sociais e de discursos que circulam na
sociedade e disputam o controle das subjetividades. Como essa
constituicdo esta sempre inacabada, sempre em processo e ndo é
vertical, mas relacional, é uma construcdo sempre negociada nas
relacdes de poder, ndo imposta (ILHA e HYPOLITO, 2014, p. 114).

A partir de minha narrativa, percebi que diante das inexperiéncias cotidianas em
uma nova instituicdo de ensino deparei-me com diversas situacdes as quais ndo tinha
encontrado. Os conflitos, desafios e resisténcias nesse momento me colocaram
ativamente em um processo de reconhecimento de minha atuagdo, de minhas
concepcdes, crencas e de questionar que a socializacdo nesse novo ambiente pode ser

relacional e negociada em vez de imposta. Ao longo da minha histéria incorporei

97



elementos da cultura dos outros ambientes pelos quais passei, das leituras que encontrei,
dos profissionais com que trabalhei, que me levam a provocar transformacdes e nao agir
passivamente e, a0 mesmo tempo, permitir-me estar aberta as novas experiéncias. O que
quero dizer aqui é que esse processo de socializa¢do profissional ndo deve ser unilateral,
mas relacional e dialogico.

Para esse encontro, revivemos também atividades da nossa graduagdo que
ajudaram nas reflexBes sobre a profissdo e o0 ensino de Quimica. As teorias de ensino
que estudamos, as experiéncias na pesquisa e na extensdo nos aproximaram da
docéncia.

Todos nos apresentamos reflexdes sobre o0 ensino de Quimica e a importancia do
didlogo com os alunos e com os demais colegas de profissdo. Refletimos que néo
devemos ficar sozinhos, que o sistema esta cheio de dificuldades e relacdes conflituosas,
e, por isso, precisamos compartilhar esses momentos para compreender que essas

situacdes acontecem nos diferentes niveis escolares.

Durante a conversa sobre minha nova experiéncia .
Qual foi o impacto do

profissional, percebi o quanto foi significativo o trabalho curso de Licenciatura
para nossa formacéo e
desenvolvimento

momento de ingresso na carreira docente em um novo profissional?
(Assicleide)

com as narrativas, pois foi possivel trabalhar com esse

ambiente de trabalho. O trabalho com as narrativas, nesse
momento de escrita, escuta e reflexdo, permitiu que vissemos o quanto a licenciatura
contribuiu para nossa formacdo e o quanto esse momento com a pesquisa estava
permitindo compreender esse processo de formacgéo, compartilhar e refletir sobre nossas
experiéncias profissionais.

Ao final do nosso encontro, Danilo fez mais

“Vocé procurou saber quais alguns comentarios sobre minhas relacdes no trabalho.

os livros adotados nas escolas .
da regiio?” Seus apontamentos me fizeram repensar alguns

O problema estd no proprio | momentos das relagdes construidas nessa nova
processo seletivo desses

professores da area de instituicdo e refletir sobre a finalidade dos
ensino.” ] , ]
(Danilo) conhecimentos da area de ensino a serem trabalhados

ao longo do curso.
Por fim, convidei os professores a compartilharem, nos préximos encontros, um

momento de suas experiéncias profissionais.
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A diversidade na escola

“Todos nds somos chamados a renovar
nossa mente para transformar as
instituicbes educacionais — e a sociedade —
de tal modo que nossa maneira de viver,
ensinar e trabalhar possa refletir nossa
alegria diante da diversidade cultural, nossa
paixdo pela justica e nosso amor pela
liberdade ”.

Bell Hooks

Comecamos a compartilhar nossas experiéncias cotidianas da profissdo. As
discussdes iniciais foram sobre a utilizagdo dos livros didaticos na escola. Comegamos a
discutir sobre as formas como os livros abordam os conteudos e o tempo que nds temos
para trabalhar o programa da disciplina nas escolas das diferentes regides, em Sergipe e
no Amapa. Destacamos a utilizacdo dos livros para orientar o trabalho de alguns
contetidos, mas que escolhemos nossa prépria sequéncia de conteudos e atividades, a
depender da forma como o livro apresenta os conceitos, da linguagem abordada, do
publico de alunos e da prépria identificacdo com os recursos disponiveis no ambiente
escolar.

Ramon expressa a dificuldade de alguns livros em contextualizar tematicas das
comunidades do Amapa, razdo pela qual ele precisa buscar tematicas que fazem essa
relacdo, sendo o livro utilizado como instrumento de apoio para compreender alguns
conceitos. Ao mesmo tempo, os demais professores também relataram dificuldades em
relagdo a linguagem de alguns livros, bem como a organizagdo dos conceitos e
atividades. Eles apresentaram identificacbes com alguns livros e as adaptacGes que
precisam ser feitas para atender os alunos de cada regido.

Percebemos que noés construimos uma relagdo inicial com nossos alunos e a
regido e, tendo ambos como ponto de partida, buscamos instrumentos para aproximar 0s
alunos dos conhecimentos a serem trabalhados. Trata-se de procurar entender a relacdo
corpo e mente no processo de ensino e aprendizagem. Assim, compreendo que nédo
somos apenas mentes que reproduzem teorias, precisamos construir uma relacdo de
paixdo com o conhecimento, relacdo que surge quando vamos atribuindo sentido ao que
estamos conhecendo. A partir desse encontro percebi que aprendemos, ao longo da

nossa formacdo, a colocar paixao na docéncia e no processo de ensino e aprendizagem
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para mostrar caminhos que permitam ao aluno também estabelecer uma relacédo positiva
com a escola e o conhecimento.

Essas reflexdes me remetem a passagem do texto “Eros, erotiSmo e 0 processo
pedagdgico” de Bell Hooks no qual ela reflete sobre a paixdo que deve envolver o

processo de ensino e aprendizagem. Em uma passagem, ela aborda:

[...] Keen pergunta: "Que formas de paixdo podem nos tornar inteiros?
A que paixdes podemos nos render com a seguranca de que iremos
expandir, ao invés de diminuir, a promessa de nossas vidas?" A busca
do conhecimento que nos permite unir teoria e pratica € uma dessas
paixdes. Na medida em que nds, professoras e professores,
carregamos esta paixdo, que tem de estar fundamentalmente enraizada
num amor pelas idéias que somos capazes de inspirar, a sala de aula se
torna um lugar dindmico no qual transformac@es nas relacBes sociais
sdo concretamente realizadas e a falsa dicotomia entre 0o mundo
externo e 0 mundo interno da academia desaparece. 1sso é, sob muitos
aspectos, uma coisa ameagadora. Nada no modo como eu fui treinada
como professora realmente me preparou para presenciar minhas
estudantes e meus estudantes (HOOKS, 2000).

Em Bel Hooks (2000) compreendemos que a educagdo para a conscientizagao
critica nos permite abrir os olhos para construir uma relagdo com nossos alunos, com a
realidade local e com nossas ac6es. Precisamos descobrir nossa paixao pela escola para
juntos (professor e aluno), inspirar sentido pelo conhecimento.

Em Paulo Freire (1980), entendemos a importancia da categoria conscientizacao
critica para uma educacdo libertadora. A conscientizagdo é o “processo de criticizagao
das relacGes consciéncia-mundo, é condicdo para a assuncdo do comprometimento
humano diante do contexto histérico-social” (STRECK; REDIN; ZITKOSKI, 2017,
p.88). Ela requer, por parte do sujeito, uma transformacdo critica do mundo e de si
mesmo atraves da tomada de consciéncia sobre sua humanizacao.

E rico perceber em nosso didlogo como trazemos a preocupagio com a
humanizacdo do processo de ensino e aprendizagem através da relagdo afetiva que
construimos com nossos alunos. Entender as realidades regionais e valorizar a cultural
local como expressa Ramon, também € outro destaque. Conhecer as dificuldades dos
alunos e buscar alternativas para aproxima-los da linguagem cientifica, como sugerem
as falas da Glaston, Danilo e Joeliton, também s&o importantes para entender como nés
professores desenvolvemos nossa paixao pela docéncia.

Apbs essa conversa, continuamos a dindmica da troca das narrativas e Ramon

fez a leitura da narrativa do Danilo.
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Narrativa do Danilo sobre a experiéncia profissional:

Sou graduando (sic)” em Quimica Licenciatura, porém no inicio do curso tinha
duvidas em relacdo a lecionar. No decorrer da graduacdo fui reconhecendo que
carreira desejava seguir. Minha primeira experiéncia em sala de aula foi no ano de
2006. A partir dessa aula, fui crescendo a afinidade pela sala de aula.

Em 2009, iniciei a carreira profissional ministrando aulas como professor
titular das turmas. Nesse ano, trabalhei no Colégio Estadual Murilo Braga (Itabaiana-
SE) durante um més e meio; Colégio Estadual José Joaquim Cardoso (Malhador-SE) e
Colégio Estadual Eduardo Silveira (Itabaiana-SE).

Inicialmente, tinha aula no Colégio Estadual Murilo Braga (CEMB) e no
Colégio Estadual Eduardo Silveira, depois de pouco tempo, sai de CEMB e comecei
trabalhar no Colégio Estadual José Joaquim Cardoso.

No Colégio Estadual Eduardo Silveira eram aulas para a Educacéo de Jovens e
Adultos (EJA). As aulas eram em dois povoados, Cajaiba e Rio das Pedras, devido a
um acordo entre a prefeitura de Itabaiana e o Colégio. Na EJA, o primeiro impacto foi
que eu, como professor, era 0 mais jovem da sala de aula. Porém, foi um ano muito
gratificante com aqueles alunos, Vé (sic)” a vontade de aprender apesar da idade
elevada me dava muito entusiasmo para seguir a carreira. Fatos relevantes que
ocorrem nessa experiéncia foram: as maes levarem filhos e netos para mim conhecerem
e se inspirarem para estudar, pedidos para que eu continuasse ensinando fisica, ja que
0 EJA é dividido em mddulos e o seguinte & Quimica era Fisica e no final do ano letivo
homenagens pelo aprendizado obtido. Um destaque na sala era a presenca de uma
aluna deficiente auditiva. A tia dela estudava na mesma sala e pediu para que
escrevesse quase tudo que falava, foi quando percebi que ela gostava de desenhar e
tentava apresentar muitos desenhos para explicacao do contedo. Surpreendendo todos
os alunos, ela fez uma prova sozinha, visto que sempre a colocavam para fazer em
dupla, e tirou a maior nota da sala. Ela tinha pedido para fazer sozinha demostrando

gue estava se sentindo incluida na sala de aula.

Sugiram momentos de didlogo durante a leitura da narrativa sobre a experiéncia
de Danilo com a aluna com deficiéncia auditiva. Ficamos felizes com a atuacdo do
Danilo, pois ainda encontramos casos em que os professores ndo desenvolvem trabalhos

especificos com esses alunos ou apenas encaminham para sala de recurso, quando tem
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disponivel na escola, e ndo apresentam preocupacdo quanto as acdes que possam ser
desenvolvidas com alunos com necessidades especiais em sala. Ramon ressalta o papel
de Danilo assumir a responsabilidade por aquela aluna e pensar caminhos para trabalhar
com ela, ja que na nossa formacao inicial ndo tivemos contato com propostas didaticas
voltadas a Educacdo Especial.

Ao longo do tempo, tanto Danilo quanto Joeliton tiveram contato com outros
alunos com deficiéncia auditiva ou visual. Joeliton destaca que diante de tal situacéo,
também presenciou uma aluna deficiente auditiva e, diferente de Danilo, ndo pensou em
outras formas de trabalhar com ela. Mas, uma vez que a prima dessa aluna também
estudava na mesma sala e era ouvinte, a ajudava a acompanhar as explicagcdes e
atividades. Tanto Joeliton quanto a aluna ndo sabiam LIBRAS (Lingua Brasileira de
Sinais) e a escola, no momento, ndo oferecia sala de apoio ou profissionais que
pudessem ajudar.

Na diversidade do ambiente escolar, encontramos situagdes que enriquecem a
formagéo docente e nos mobilizam a ir em busca de conhecimentos e de desenvolver
acOes para trabalhar da melhor forma. Danilo construiu uma relacdo com essa aluna que
inspira paixdes pelo processo de ensino e aprendizagem, tanto para ele, ao buscar
estratégias para ajudar no desempenho da aluna, quanto para a aluna, ao sentir confianca
em caminhar so.

Sobre seu trabalho Danilo conta o desenvolvimento do seu projeto no PIBIC
de Bolsa de

Iniciacdo Cientifica para alunos da Educacdo

Junior Institucional

(Programa
Eu lembro que quando estudante
eu queria entrar em um
laboratorio. Quem n&o quer

conhecer um laboratério de
quimica quando estudante? Como
eu tenho acesso por causa do
doutorado, converso com 0s
outros professores e levo esses
alunos para conhecerem 0s
laboratdrios. Apresento toda a
universidade e eles apresentam as
acOes que desenvolvem na escola
para os professores
Universitarios, eles se sentem
motivados.
(Danilo)

Basica) e a oportunidade em ter oferecido trés
bolsas para estudantes da Educacdo Basica. Isso
possibilitou incentivo tanto para os alunos quanto
para os demais colegas de trabalho desempenhar
ac0es como essas. Destacamos 0 quanto essas
acObes motivam os alunos a estar nas escolas e se
interessar pela Ciéncia.

Danilo conta que quando desenvolve essas
atividades leva os alunos a Universidade para

conhecer laboratérios. Ele afirma que esse contato

dos alunos da Educacdo Bésica com a Universidade permite trabalhar dois aspectos: a

visdo dos alunos sobre a Universidade e sobre os professores universitarios. O primeiro
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estd na visao dos alunos em acreditar que nunca teriam acesso a Universidade e, com as
visitas, passam a entender que eles também podem, futuramente, estudar naquele
ambiente. O outro aspecto estd em trabalhar as concep¢des de alguns sobre os
professores Universitarios, pois os alunos consideram os professores grandes cientistas
e que estaria longe da realidade deles ocupar algum dia essa profisséo.

Danilo destaca que nem sempre tem apoio da coordenacdo da escola, que
algumas vezes, ndo reconhece a importancia dessas acOes. Mas, depois de haver
recebido algumas premiacgdes, conseguiu maior visibilidade e apoio nas atividades
cientificas. Hoje, ele tem um canal com os alunos no You Tube “Quimica em Areia
Branca”, onde posta videos sobre as atividades desenvolvidas.

Gladston também relembra as acGes de projetos desenvolvidos na escola

enquanto professor. Destaca a falta de apoio da

Alunos que vivem da roga, que

direcdo ou coordenacdo para desenvolver esses
projetos. Assinala que eles ndo percebem como
esses projetos sdo importantes e como S&o,
também, um aprendizado para os alunos. Ele
expressa que essa falta de apoio se revela ao
encontrar, no ambiente de trabalho, pessoas que
ainda tém a concepcdo de ser mais importante o
professor esta desenvolvendo atividades dentro da
sala de aula do que esses projetos fora da escola.
Ele afirma que esses projetos também aproximam
o0 professor do contato com os pais dos alunos. “Os
pais perguntam sobre as atividades, as viagens e

ficam orgulhosos de seus filhos”, diz Gladston.

trabalham no sitio para ajudar o
pai e a mée, vao para escola em
busca dos estudos e encontram
projetos de incentivo a pesquisa
com financiamento, isso contribui
muito para os pais se sentirem
orgulhosos de seus filhos. Por
mais que, as vezes, ndo entendam
o trabalho que o filho est&
desenvolvendo na escola, os pais
sentem-se orgulhosos de saber que
o filho participa de projetos, ganha
bolsa e viaja para participar de
eventos é um grande estimulo. Eu
digo isso, por que quando entrei
na Universidade meu pai falava
isso para 0s amigos dele.
(Gladston)

Mobilizando paixdes, esse € o significado do ensino desenvolvido e relatado por
esses professores. Percebi que o ensino vai além da reproducdo de conhecimentos
quimicos. O desenvolvimento desses projetos e o envolvimento dos jovens nas
atividades cientificas estdo aproximando os estudantes e suas familias da escola e
movimentando a comunidade. Foi o que senti ao ouvir as narrativas de Gladston e
Danilo.

Eles ainda encontram dificuldades em mobilizar essas paixdes, pois o proprio
sistema educacional, por muito anos, buscou excluir a paixdo. Aprendemos que

devemos ser neutros nesse processo de ensino e aprendizagem, aprendemos que estamos
103



para reproduzir técnicas e conhecimentos e aprovar os alunos no vestibular. Entéo, que
sentido tem essas acOes se ndo envolverem a paixdo pelas relagdes humanas e a

humanizacao do ensino?

Espera-se que professores e professoras publiqguem, mas realmente
ndo se espera ou ndo se exige que nds de fato nos importemos com
ensinar de"modo extraordinariamente apaixonado e diferente.
Professores e professoras que amam estudantes e sdo amados por eles
ainda sdo "suspeitos” na academia. Parte da suspeita baseia-se no
temor de que a presenga de sentimentos, de paix&o, possa impedir uma
consideracdo objetiva do mérito de cada estudante. Mas essa
concepcdo estd baseada na falsa pressuposicdo de que a educagdo é
neutra, de que ha alguma base emocional "equilibrada™ sobre a qual
podemos nos apoiar de modo a podermos tratar todos igualmente,
desapaixonadamente. Na realidade, lagos especiais entre professores,
professoras e estudantes sempre existiram, mas tradicionalmente eles
tém sido exclusivos mais do que inclusivos. Permitir que o sentimento
de alguém, que o carinho e o desejo de apoiar individuos particulares
na sala de aula se expanda e atinja todos vai contra a concepgao
privatizada de paixdo (HOOKS, 2000, p. 88-89).

Precisamos estar abertos a diversidade presente na escola, pois ela pode
mobilizar paixdes. Temos estudantes que desejam ser tocados pelo conhecimento e
devemos ensina-los a buscar sentido nesse processo. Nos, professores e professoras,
temos o compromisso de mobilizar paixdes se também estivermos apaixonados.

Retomamos em outro encontro, a partir da narrativa do Danilo, aspectos dessa

diversidade escolar.

No Colégio Estadual José Joaquim Cardoso, ministrava aula de Quimica para o
Ensino Médio. Nesse ano letivo, fiquei muito feliz com a aprovacéo de alguns alunos
para o ingresso na Universidade. Dentre eles, alunos para o curso de Quimica,
Engenharia, Farmacia. No dia da comemoracdo, alunos me agradecendo a aprovagao
é algum gratificante e ndo tem preco.

No ano de 2010, completei um ano de contrato de trabalho, poderia ser
renovado por mais um ano. Porém, tinha o desejo de fazer o Mestrado e optei pelo
curso de Quimica na Universidade Federal de Sergipe. Devido ter recebido bolsa
CNPq, néo fiz estagio e foram dois anos sem contato com a sala de aula.

No ano de 2012, surgiu o concurso para professor da Educacdo Bésica do
Estado de Sergipe. Fiz esse concurso e fui aprovado. Porém, tinha o desejo de fazer o

doutorado. Na espera da convocacéo, fui fazendo selecdo em algumas instituicdes de
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ensino e passei em todas que fiz. Quando ja estava sem esperanca da convocacgao para
assumir o cargo, fiquei sabendo que sairia® e tive que decidir onde cursar. Neste
momento, resolvi fazer na Universidade Federal de Sergipe.

Para trabalhar, tive a oportunidade de escolher o local entre Itabaiana, Areia
Branca e Malhador. Optei por Areia Branca, pois atendeu as minhas necessidades de
dias e horérios. Trabalho na segunda-feira e na sexta-feira, ficando os outros dias para
o doutorado.

J& sdo 4 anos de experiéncia no Colégio Estadual Deputado Guido Azevedo.
Nesse tempo, desde 2013 participamos da Feira Estadual de Ciéncias, tecnologias do
Estado de Sergipe. Evento que incentivava os alunos gostarem das disciplinas de
Ciéncias Exatas. A partir do aprendizado no Mestrado, consegui bolsa de PIBIC Jr nos
anos de 2015, 2016 e 2017.

No presente ano, fui convidado para assumir a direcdo da escola, porém
recusei. Quem sabe em outro momento possa aceitar. No momento, estava centrado em

concluir o doutorado.

Continuamos essa conversa perguntando a Danilo quanto a sua divida sobre ser
professor no inicio da graduagdo. Ele destaca que no inicio nem sempre sabemos o que
queremos e no Ensino Médio ele nunca recebeu incentivo para ser professor. O
vestibular para o Campus de Itabaiana foi uma oportunidade de ingressar no Ensino
Superior e s6 depois, quando estava no curso e pode vivenciar diferentes atividades, em
especial atividades que o aproximaram da docéncia, ele viu possibilidades de seguir no
curso e se identificar com a docéncia.

Joeliton, por sua vez, destacou que ja se identificava com o magistério no inicio
do curso, por acompanhar o trabalho de suas tias professoras, mas ainda ndo havia
escolhido a area a seguir. Escolheu Quimica em virtude do mercado - havia poucos
professores de Quimica na regido. Destaca que hoje estd realizado na profisséo.
Realiza-se ao ver o bom desempenho dos alunos.

Percebemos que a identificacdo com a docéncia pode surgir antes ou depois do
ingresso no curso de licenciatura. Essa identificagdo podera surgir se o sujeito tiver a
possibilidade de contato ou experiéncias com atividades relacionadas a docéncia. No

caso de Joeliton, esse contato surgiu antes de ingressar na licenciatura, vendo suas tias

% A expressdo “sairia” refere-se a convocacgdo do concurso para professor no Estado de Sergipe
e o professor teve que decidir onde cursar o doutorado para conciliar com o doutorado.
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(professoras) desempenharem as atividades, que ele acompanhava. Ja nos demais
professores essa identificacdo surgiu ao longo do curso, nas atividades de ensino,
pesquisa e extensdo com as quais tiveram contato, em especial nas oficinas
desenvolvidas para alunos da Educacdo Basica no inicio do curso.

Para Arroyo (2008) as imagens construidas sobre a docéncia partem dos
aspectos sociais e culturais que o individuo passou e internalizou, desde cedo, valores e
estilos de ser professor. Os professores em inicio de carreira entram em contato com a
escola, os alunos, os colegas de profissdo e demais situacdes do ambiente escolar que
contribuem para os significados que incorporam a profissdo. Podemos pensar que as
experiéncias de Joeliton com suas tias e as experiéncias dos demais professores no
inicio da carreira favoreceram a atribuicdo de sentidos sobre a docéncia que foram
sendo modificados de acordo com as experiéncias que atravessam suas vidas.

Em Josso (2007) essa compreensdo da identidade parte da categoria da
existencialidade. O processo de constituicdo profissional é formado a partir de nossas
relacOes existenciais e dos deslocamentos que fazemos a partir dos aspectos sociais,
econbmicas, culturais e politicas do ambiente. Esse processo de formacédo é concebido
de forma continua e permanente de diferenciacdo e identificacdo com os fatores

socioculturais da existencialidade.

Algumas dificuldades relatadas pelos professores sobre
O “peso” na nota . . L
para caracterizar o | €SS processo de ensino e aprendizagem e a avaliacdo
bom trabalho do
professor.
(Danilo) disciplinas como Matematica e Portugués (que trazem do Ensino

concentram-se nas dificuldades dos alunos com algumas

Fundamental), que s&o importantes para o desempenho em
Quimica e, o fato deles ndo terem habitos de estudo ou ndo saber estudar.

No dia a dia da escola, eles destacam algumas situacoes de violéncia pelas quais
passaram e dizem que esses acontecimentos pedem um “jogo de cintura” do professor
para lidar com casos que chegam a colocar em risco sua vida. Citam alguns exemplos
relacionados ao trafico de drogas, latrocinio, assassinato e pequenas situacdes de
conflito entre professor e aluno.

Dois elementos identificados nesse didlogo envolvem a questdo de organizacdo
do planejamento pedagogico e a administragdo de situacOes adversas da realidade
escolar por parte dos professores. Ambos envolvem um processo de construcdo de

autonomia para elaborar estratégias que orientem as a¢fes a serem desenvolvidas. E,
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essas estratégias sdo pensadas a partir das relagdes que estabelecemos com a cultura
social, nesse contexto, com 0 espago escolar.

Segundo Pequeno (2007, p.196) a autonomia caracteriza-se pelo ato de “se
autogovernar, elaborar suas leis e erigir os preceitos que irdo orientar a sua acao”.
Assim, é pertinente pensar em como desenvolver essa autonomia no contexto social, ja
que ela depende de muitas varidveis como, “circunstancias da agdo, motivacao
voluntaria, escolha consciente, percepcdo sensorial, decisdo independente, interesse e
desejo de se inserir num mundo moralmente compartilhado” (Idem).

O autor manifesta que na propria existéncia humana ha um envolvimento das
nossas relagdes com valores culturais, assim nossa autonomia ndo parte apenas da razéo,
mas também se constitui pela emocdo. As emogdes conduzem a maneira Como reagimos
aos acontecimentos e, por isso, ndo temos como elimina-la do processo de formacao e

de atuacdo no ambiente social.

As emoc0es traduzem, geralmente, um sentimento de aprovagdo ou
reprovacdo. E em funcdo disso que podemos designa-las como
negativas ou positivas. E, enfim, por isso que as mesmas estdo
associadas aos valores. De fato, a afetividade tanto participa da nossa
percepcao dos valores, como também das formas de expressao com as
quais os revelamos. Isso demonstra que as emocdes estdo conectadas
aos valores em razdo de sua capacidade de conhecer (cognitiva),
julgar (avaliativa) e decidir (desiderativa). Emocionar-se é também
uma maneira de valorar experiéncias, objetos e situacbes no e do
mundo (PEQUENO, 2007, p.198).

As experiéncias sensiveis e as vivéncias cognitivas integram 0
processo de apreciagdo dos valores e de constitui¢cdo da autonomia do
sujeito no campo da moral. Isso significa que cada pessoa executa
seus atos a partir de orientacbes que também sdo determinadas por
vivéncias emocionais. As condutas da vida emotiva (medo, édio,
alegria, tristeza), embora sejam originariamente de ordem instintiva,
aparecem como formas imediatas de escolhas e decisdes morais. As
emogdes podem, ainda, ser concebidas como tipos de comportamento
gue revelam um modo de ser fundamental do homem (PEQUENO,
2007, p. 200).

Segundo Contreras (2002) a autonomia dos professores, no contexto da pratica
de ensino, se constitui em um processo continuo e permanente que envolve elementos
pessoais e sociais, na tentativa de buscar um equilibrio entre ambos para uma
valorizacdo educativa e a uma independéncia do profissional na participagdo social. O

processo de autonomia envolve diferentes concepgdes que partem da independéncia do
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professor em assumir suas responsabilidades diante das situagdes controvérsias em sala
de aula e em outros espacos de intervencéo, a partir de sua liberdade. Nessa condicdo, o
professor pode vivenciar a propria identidade enquanto docente nas relacGes
profissionais. Envolve, também, uma qualidade na compreensdo sobre 0s outros e sobre
si proprio, pois a autonomia envolve uma abrangéncia e sensibilizacdo de que nossa
propria disposicdo pessoal, convicgdes e desejos afetam nossas relagdes com o contexto
social.

A autonomia profissional significa, por Gltimo, um processo dindmico
de definicdo e constituicdo pessoal de quem somos como
profissionais, e a consciéncia e realidade de que esta definigdo e
constituicdo ndo pode ser realizada sendo no seio da propria realidade
profissional, que é o encontro com outras pessoas, seja em nosso
compromisso de influir em seu processo de formacédo pessoal, seja na
necessidade de definir ou contrastar com outras pessoas e outros
setores 0 que essa formacédo deva ser (CONTREAS, 2008, p. 214).

Portanto, para o autor, a autonomia dos professores deve estar vinculada a
sociedade, buscando um dialogo, assim como a sociedade deve reconhecer o0s
professores. Também, a dimensdo humana da emocdo deve fazer parte da vida
profissional, pois ndo devemos resumir o ser profissional apenas no campo da
racionalidade, mas reconhecer o desenvolvimento emocional e as relacbes sociais como
fundamentais para a promog¢do dessa autonomia.

Assim, a autonomia é um dos objetivos fundamentais da agdo docente. Em
Freire (2015) compreendemos que a autonomia € um processo que se constitui nas
varias decisdes que tomamos ao longo das vivéncias e que exige uma reflexdo critica e
pratica. A partir das experiéncias estimuladoras que encontramos na pratica profissional
vamos formando nosso caminho de relagdes, saberes e identidade. As situacdes sociais
presentes na escola, o desenvolvimento do planejamento escolar, a relagdo com os
conteddos e atividades e com a comunidade escolar contribuem para nossa atuacédo de
professores quando a vemos como espaco-tempo de possibilidades formativas. Essa
autonomia se caracteriza na nossa relacdo com a historia, com a democracia e com a
liberdade.
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Campus de Expanséo no interior de Sergipe

Trazemos nesse momento reflexdes sobre a “Meu nome é Danilo Oliveira

importancia do Campus de expansdo no interior de Santos, nasci na cidade de
Itabaiana, no Estado de

Sergipe. Viemos dele e durante nossos encontros ele Sergipe

vive ao longo de varias conversas. Hoje
Sou nordestino, do interior de

Sergipe, especificamente

parcerias em pesquisas € mantemos o contato com o | ltabaiana, agreste sergipano...
(Ramon)

desenvolvemos agdes como oficinas, projetos,

Campus de onde viemos.

Iniciamos esse encontro com a leitura da narrativa do Joeliton e foi a partir dela

que revivemos nossa histéria com o Campus de Itabaiana-SE:

Meu nome é Joeliton Chagas Silva, 30 anos de idade, morador da cidade
sergipana de S&o Domingos e professor de Quimica das redes estadual e particular de
ensino. Nasci em 12/02/1988, numa cidadezinha que hoje tem por volta de 12.000
habitantes. Até o ano passado, vivia em uma localidade rural do municipio, chamada
de Tapera, referéncia as casas de taipa, presentes no passado da regido. Sou o filho do
meio de trés irm&o. Filho de agricultores, cresci valorizando a terra, cultivando as
plantacdes e admirando a cria¢io de animais. Vivi da agricultura de subsisténcia, onde
o principal produto cultivado era a mandioca. Estudei, a vida toda, em escolas publicas
da redondeza, sejam elas municipais ou estadual. Embora esse vinculo com a
agricultura, meus pais sempre foram incentivadores e valorizavam demasiadamente a
escolarizacdo dos seus filhos, tanto que todos migraram para areas de estudos: minha
irma mais velha é técnica em enfermagem e agente de salde concursada do municipio;
meu irmao mais novo é recém-graduado em nutricdo pela UFS.

E eu? Bom, desde 2012 sou professor efetivo de Quimica da rede estadual de
ensino de Sergipe. Sou graduado em Quimica pela UFS, campus de Itabaiana, tenho
mestrado em ensino de Ciéncias e Matematica pela mesma universidade, e de sobra,
completo minhas atividades profissionais ministrando aulas em escolas particulares de
Itabaiana. Certamente, minha vida mudou muito de 14 para ca. Agradeco a Deus, a
meus pais e ao processo de expansao das universidades publicas, talvez sem isso, tudo

seria mais sofrido.
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As pessoas que vém de uma
realidade que é mais sofrida é
mais complicado. Entdo, cada
etapa que vocé vai vencendo €
mais um desafio que vocé vai

superando para mostrar a
sociedade que voceé é capaz. Vocé
sair de uma escola publica e entrar
em uma Universidade Federal ndo
é para todos, por isso o desafio. Eu
poderia estar fazendo outras coisas

como descarregar carro, limpar
mandioca, cortar cana, para ajudar
meus pais. Entdo, por isso, que eu
digo que cada coisa que vocé
conquista é um desafio que vocé
vai buscando realizar.
(Joeliton)

Mas ainda nao parou por ai. Dei um tempo
nos processos académicos, mas foi s6 um tempo.
Estou aproveitando essa folga para trabalhar e
ganhar dinheiro. S6 que meus sonhos estdo bem
vivos na minha cabeca: quero sim fazer um
doutoramento e quem sabe, adentrar em um
concurso de nivel federal. Mas isso é a longo

prazo.

Ao longo da conversa ele chama essas
conquistas de desafios que foram superados, uma
vez que ndo é facil para um estudante da zona

rural conseguir entrar em uma Universidade e ter a

possibilidade de fazer o curso préximo de casa. Ao mesmo tempo que destaca um outro

desafio que foi se tornar mestre na area de ensino. Pretende continuar trabalhando como

professor na Educacéo Basica e futuramente fazer um doutorado.

Relembramos, a partir da narrativa do Joeliton, nossa
vivéncia e 0 quanto conquistamos profissionalmente com a
vinda do Campus universitario para Itabaiana-SE. Danilo
expressa que: “talvez, se ndo tivéssemos a oportunidade do
Campus, teriamos ido estudar em Aracaju-SE e seguiriamos

outros caminhos, mas a expansdo em Itabaiana oportunizou

Se a gente observar na
regido, depois do
concurso, hoje os

professores das escolas

foram os alunos do

Campus de Itabaiana.

(Danilo)

fazer um curso superior”. Hoje, vemos que nds terminamos a graduagdo, seguimos para

0 mestrado e doutorado, atuamos como professores ou na gestdo da escola e

desenvolvemos projetos que incentivam outros alunos a terem a oportunidade de

conhecer o que nos foi apresentado. Vemos a grande oportunidade que a vinda do

Campus nos ofereceu e como contribuiu para nossa
formacao.

Relembramos de alguns colegas que afirmavam
que sO6 fizeram curso superior porque tiveram a
oportunidade de fazé-lo na propria cidade, perto de casa,

pois nédo teriam condicdes de viajar.

Eu nunca me imaginei
professor, quanto mais
diretor de uma escola.
Como o tempo passal
Quando vocé olha para
traz e ver vocé como
estudante e hoje como
diretor da escola. Eu
pensava gue isso estaria
tdo longe de mim.
(Gladston)
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A Universidade Federal de Sergipe (UFS) comecou sua expansao no ano de
2006 com a implantagdo do Campus em ltabaiana-SE, fruto do plano de expansdo do
ensino superior criado no governo de 2004 a 2010, quando programas COmMo
Universidade para Todos (PROUNI), Universidade Aberta do Brasil (UAB) e o
Programa de Reestruturacdo e Expansdo das Universidade Federais (REUNI) foram
criados. Atualmente, a UFS possui quatro campi no interior do estado que oferecem 27
cursos de graduacdo e 3 pos-graduacdes e, treze polos de educacdo a distancia
(OLIVEIRA JUNIOR, 2016).

A interiorizacdo do ensino publico no Brasil teve como objetivo “ampliar o
sistema federal de ensino superior, com vistas a ampliar 0 acesso a universidade,
promover a inclusdo social e diminuir as desigualdades sociais” (BRASIL, 2005). De
acordo com a UFS sdo matriculados nos cursos de graduacdo 31.262 alunos
anualmente, sendo o Campus de Itabaiana responsavel por 48,3% da comunidade do
interior (OLIVEIRA JUNIOR, 2016).

Os alunos egressos do Ensino Médio hoje tém a oportunidade de fazer um
ensino superior na sua cidade sem precisar migrar para 0s grandes centros, atendendo as
comunidades da zona rural e pessoas que ndo teriam condicdes financeiras de viajar e se
manterem em outras regides. O contato com o Campus de Itabaiana incentiva outros
estudantes a darem continuidade a seus estudos e seguirem uma carreira profissional.

Segundo os dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira vinculado ao Ministério da Educacéo, entre 2003 e 2013 as duas regides
que apresentaram expansdao expressiva foram Norte e Nordeste. O crescimento de
matriculas no Nordeste foi de 94% e no Norte de 76%, mais que o dobro da regido
Sudeste e o triplo da Sul. Ampliou a diversidade de ofertas para atender os anseios dos
estudantes e a variedade de mdo de obra. Oportunizou, também, um maior nimero de
oferta de cursos noturnos, viabilizando a possibilidade de estudantes trabalharem e
estudarem (BRASIL, 2014). A interiorizagdo da Educagéo Superior teve como objetivo
combater esse desequilibrio de acesso dos estudantes, sem condi¢des de se deslocar para
as regides onde se localizavam as Universidades mais antigas. Ela também teve como
finalidade ajudar no desenvolvimento da regido, pois observamos ao longo da nossa
vida alguns indicios desse crescimento local, mas ainda ndo temos estudos que
confirmem esse desenvolvimento em nimeros. Essas reflexdes ajudam a pensar novas

investigacOes do impacto desses campi nas regides interioranas.
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O incentivo a educacdo, principalmente superior, leva ao local de
implantagdo um crescimento acelerado. Esse processo rapido ocorre
pela necessidade de o meio se adequar a nova realidade local,
resultando no desenvolvimento por conta do aumento da demanda de
docentes, técnicos e discentes no local (BRASIL, 2014).

A promocéo de politicas de publicas especificas de permanéncia dos estudantes,
como Programa Nacional de Assisténcia Estudantil e Programa de Bolsa Permanéncia,
também sdo importantes. Projetos de pesquisa e extensdo com financiamento
incentivam os jovens a continuarem na carreira académica e buscarem uma qualificacdo
profissional. Ao longo da formacéo académica tivemos a oportunidade de ter assisténcia
estudantil, bolsa de monitoria, bolsa de pesquisa ou extensdo, que ajudaram no
seguimento dos nossos estudos. O surgimento das pds-graduacbes foi essencial na
ampliacdo da nossa carreira profissional e hoje somos professores atuando na propria
regido, em sua maioria, contribuindo para o desenvolvimento local e para o incentivo a
educacdo de outros estudantes.

Houve também a aplicacdo de financiamento para a Educacdo Superior dando
acesso a educacao em instituicdes privadas por meio da oferta de bolsas e financiamento
parcial ou total dos estudos, por meio de empréstimos pelo programa FIES (Fundo de
Financiamento Estudantil). Esse auxilio financeiro permitiu diminuir as diferencas
econdmicas entre 0s grupos de estudantes e auxiliar na permanéncia deles ao longo de
todo o curso. Outro aspecto, muito importante, foi o surgimento de politicas como a Lei
de Cotas (Lei n°® 12.711/2012) que uniformizou iniciativas de ingresso na Educacdo
Superior por grupos étnicos que tém dificuldades de acessarem alguns cursos de ampla
concorréncia com grupos de estudantes das escolas privadas.

Os avancos da politica de expansdo no periodo de 2003 a 2014, resultaram na
criacdo de 18 novas Universidade Publicas; criacdo de 173 novos campis no interior do
pais; lancamento do programa de Extensdo Universitaria (PROEXT); criacdo do
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES); criacdo e ampliagédo
do PROUNI para estudantes carente em instituicdes privadas; criagdo, em 2006, do
Sistema de Universidade Aberta do Brasil (UAB) apoiando a modalidade de ensino a
distancia; fortalecimento do Programa de Educacdo Tutorial (PET); implantacdo do
Reuni; implantacdo do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia
(PIBID); criacdo do Plano Nacional de Assisténcia Estudantil (PNAES); organizacéo do

FIES, facilitando o acesso ao ensino superior por estudantes de baixa renda; Criagéo do
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programa de Permanéncia para estudantes das Universidades Federais; aprovacao e
implantacdo da Lei de Cotas nas Universidades federais, prevenindo a reserva de 50%
das vagas para estudantes de escolas publicas; lancamento do Programa Mais Cultura,
que apoia projetos de arte e cultura nas Universidades; democratizacdo do acesso a
universidade por meio do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e expansdo do

Ensino Médio com a criacdo de novas vagas (BRASIL, 2014).

No ambito dessa expanséo do Ensino Superior, —
O quanto e importante

fomos entendendo que era possivel seguir carreira incentivar nosso aluno. As
vezes é a partir de uma fala
nossa enquanto professor
nesse periodo. Na Universidade, a partir da relagdo | due o aluno ver que é capaz
de consegui um futuro
préxima com alguns professores esse caminho tornou- melhor. Nés podemos ser
incentivadores de outras
vidas e isso faz a gente
essas oportunidades. Hoje somos incentivadores de | refletir sobre o nosso papel
(Gladston)

académica devido ao grande investimento na educacédo

se mais evidente, pois nos incentivavam a aproveitar

outros estudantes. Gladston, lembra de uma aluna que

tinha um bom desempenho escolar, mas ndo tinha perspectivas futuras - pensava em
terminar o Ensino Médio, continuar o trabalho na roca e se casar. Ele destaca que a
maioria dos professores via grande potencial na aluna e buscava incentiva-la a seguir a
carreira académica. A partir desse incentivo, hoje, essa aluna cursa zootecnia da UFS e
ja participa de pesquisa na area na regido de Carira-SE, pensando em seguir carreira
académica.

A presenca dos campi nas regides interioranas de Sergipe tem oportunizado
acOes atrativas para 0s jovens moradores da regido e fomentado as necessidades de
profissionais no mercado. Possibilitou a reducdo das desigualdades sociais oferecendo
educacdo as comunidades menos favorecidas (OLIVEIRA JUNIOR, 2016). Ao analisar
a existéncia de interacdo do Campus com a comunidade da regido o autor destaca a
parceria do Campus de Itabaiana com a Filarmonica da cidade com a realizagcdo de
apresentacdes culturais e a parceria com 0 SEBRAE, o SEST/SENAT e a prefeitura de

Itabaiana.

De modo geral, em nossas historias percebemos a | Estamos dando uma

importancia da expansdo para a regido, mas ainda n4o temos | respostae o quanto o
Campus mudou a

dados para expressar as contribuicdes que a vinda da sociedade.
(Danilo)

interiorizacdo da Educagédo Superior possibilitou a regiao.

A expansdo e reestruturacdo da Educacdo Superior publica passou pela

realizacdo de uma série de ag¢Oes importantes para a diminuicdo dos desequilibrios do
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acesso de grupos de estudantes de diferentes regiGes e aprimoramento dos espacos
sociais e profissionais como citados acima. Esse investimento contribui para a
continuidade da nossa carreira profissional e hoje estamos cooperando com a formagéo
de outros estudantes nos diferentes niveis de ensino e setores educacionais.

Apesar das grandes conquistas realizadas durante esse periodo de expansdo da
Educacdo superior ndo pude deixar de trazer algumas ponderacfes sobre as politicas
educacionais atuais a partir do golpe!® de 2016 (com o impeachment da presidente
Dilma Rousseff) no Brasil. Enquanto professora e participante do contexto politico e
social atual vejo as politicas educacionais sofrendo um grande retrocesso e percebo as
grandes dificuldades das instituicdes de ensino em continuarem combatendo as
desigualdades sociais, culturais, educacionais e estruturais. Encontramos hoje uma
determinada classe dominante que se utiliza dos meios de comunicagdo para persuadir a
populacdo no geral e investir nas ideias de que a educacdo deve ser tratada como
mercadoria e instrumento de doutrinacao.

Passamos por dois governos no periodo de 2003 a 2016 em que vimos um
aumento consideravel das politicas educacionais voltadas ao acesso a educacdo, a
diversidade cultural e curricular e os incentivos para organizacao da gestdo democratica
nas escolas, entre outras aberturas. No contexto politico e social atual surgem algumas
iniciativas como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), a Reforma do Ensino
Médio e a Escola Sem Partido (ESP) que trazem implicacfes para o sistema educacional
brasileiro e que estdo sendo implementados arbitrariamente sem nenhuma discussao
com 0S grupos sociais que representam a sociedade como todo. Além disso, o Plano
Nacional de Educacdo, aprovado em Lei n°® 13.005, de 15 de junho de 2014, esta
inviabilizado uma vez que a ampliacdo dos gastos publicos foi proibida, em Emenda
Constitucional, por 20 anos (HERMIDA e LIRA, 2018).

A BNCC, aprovada em Resolugdo CNE/CP n. 2 de dezembro de 2017
(BRASIL, 2017) objetiva homogeneizar o curriculo escolar e apresenta uma completa
contraversdo dos pressupostos presentes na Lei de Diretrizes e Bases da educacdo (Lei
n.° 9.394/1996).

A BNCC desconsidera as modalidades de Educacdo Especial e de
Educacdo de Jovens e Adultos, além da Técnico-Profissional
associada ao Ensino Médio, bem como deixa a margem do debate

10 Considero aqui a expressdo golpe para a aprovacdo do impedimento da presidenta Dilma
Rousseff sem que ficasse caracterizado o crime de responsabilidade.
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nacional as escolas indigenas, quilombolas e do campo, tragos
marcantes da luta pela inclusdo social e escolar de todas as
populagdes, ignorando expressamente a diversidade, destoando dos
principios fundamentais preconizados pela LDB (1996). (NETA,
CARDOSO E NUNES, 2018, p. 167).

Além disso, a escola estd sendo atribuido o papel de formar trabalhadores
resilientes. O processo de privatizacdo da educacdo estad inserido na BNCC que tem
como foco reduzir o curriculo das escolas publicas, estimular o mercado de livros e
apostilas atrelados ao mercado empresarial e ndo respeita a gestdo democratica da
educacdo. Somado a isto, a Medida Provisoria n.° 746/2016, aprovada de forma
autoritaria, altera a estrutura curricular do ensino médio, excluindo disciplinas como
Sociologia, Filosofia e Artes e Educacdo Fisica e permite o financiamento de
instituicdes privadas, com recursos publicos, para ofertar essa formacdo (NETA,
CARDOSO E NUNES, 2018).

Dermeval Saviani, em entrevista sobre as politicas educacionais em tempos de
golpe, destaca que estamos assistindo a um “recrudescimento das for¢as de direita em
todo o globo” (HERMIDA e LIRA, 2018, p. 783). Uma ideologia conservadora radical
vem contra a conscientizacdo das camadas populares e a participagdo dos movimentos
sociais nas demandas brasileiras. Sobre 0 movimento da Escola sem Partido, ele destaca
0 grande retrocesso que acontece na educacao, pois defender a ideia da educacao isenta
de influéncia politica a coloca em servico dos interesses dominantes, estimula o
idealismo dos professores sobre a neutralidade da educacéo e resulta no sentido inverso
dos professores acreditarem que est&o:

[...] preparando seus alunos para atuar de forma autbnoma e critica na
sociedade, estardo formando para ajusta-los melhor a ordem existente
e aceitar as condi¢cGes de dominacdo as quais estdo submetidos. Eis
por que a proposta da escola sem partido se origina de partidos
situados & direita do espectro politico. A denominagdo “Escola sem
Partido” camufla, pois, 0 fato de que se trata da escola dos partidos da
direita, os partidos conservadores e reacionarios que visam manter a
situacdo vigente com todas as injusticas e desigualdades que
caracterizam a forma de sociedade dominante no mundo de hoje
(HERMIDA e LIRA, 2018, p. 785).

Os projetos propostos levam a um retorno do conservadorismo, da formacéo de

individuos acriticos e com capacitacdo apenas mercadologica. A educacao foi um dos
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setores mais afetados negativamente até o momento, buscando promover um

capitalismo financeiros com méo de obra barata e obediente.

Abrir espaco para essas reflexes € mostrar quanto meu percurso de formacéo e

dos professores foi marcado por muitos avancos, oportunidades e conquistas

educacionais e profissionais. Tive oportunidade de bolsa de mestrado e doutorado, atuei

como professora substituta, vi meus amigos conseguirem espaco no mercado de

trabalho e seguirem carreira académica. Hoje, vivemos um contexto dificil da educacéo

e da populacdo sem condicGes de emprego e oportunidades de estudo. A ideologia

conservadora presente contribui para uma educacao alienante e desafiadora no combate

as desigualdades sociais e culturais.

Essas ponderacGes fazem lembrar as reflexdes sobre humana docéncia:

Educar como adestramento, como moraliza¢do para termos um povo
ordeiro e trabalhadores submissos. Esta visdo da educacdo é bastante
divulgada. A escola, o ensino, o aprender as letras lembram processos
sociais menos conformadores, mais libertadores. Desencontros que
tém marcado a visao da educacao e da escola e a auto-imagem de seus
profissionais. Nos vemos mais como docentes do que como
educadores e vemos a escola como tempo de ensino, mais do que
como tempo de educacdo (ARROYO, 2008, p. 50).

Os acontecimentos atuais indicam que estamos vivendo um ciclo da visdo

adestradora e instrumentalizada sobre a educacdo. A escola, a docéncia, o processo de

ensino-aprendizagem, o0s conteudos e a didatica perdem seu sentido histérico e

libertador.

Perde-se umas das dimensfes bésicas da agdo educativa: aprender a
ser, desenvolver-se no convivio com semelhantes e diversos em
temporalidades do fazer-nos humanos, no convivio com sujeitos
respeitados para expressar significados e aprender significados no
convivio proprio de seu tempo cultural. Convivio de semelhantes e
diversos onde seja pedagogicamente possivel contar-nos uns aos
outros; adultos a criangas e adolescentes, estes aqueles e entre si,
contar-nos nossas histdrias, nossos significados, nossos saberes e
ignorancias. Nossa cultura (ARROYO, 2008, p. 65).

Acredito que apesar das questdes politicas atuais para a educacdo acarretarem

um grande retrocesso da sociedade, precisamos defender uma educacdo mais

humanizada. E, me questiono: como podemos avangar para uma educacdo mais

humanizada?. Ainda ndo saberia responder diante do contexto atual, mas penso que
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talvez o reviver e contar nossas historias, tornando esse processo mais humano,

possamos recuperar a humanidade roubada.

Ser gestor escolar

Sempre, no inicio de cada encontro compartilhamos nossas experiéncias
profissionais da semana. O fato de estarmos juntos favorece a troca das vivéncias e é a
partir dessas conversas que vao surgindo os temas de nossos encontros. Nessa partilha,
Gladston abordou sua experiéncia enquanto gestor escolar:

No dia 07 de outubro de 2015, assumi a direcdo do Colégio Estadual Nestor
Carvalho de Lima, situado na cidade de Itabaiana, ap6s vivenciar uma experiéncia de
dois anos e meio na sala de aula de um Colégio também da rede estadual, e apos a
convocagao do concurso.

Ao chegar no Colégio, conto com a parceria dos trabalhos da dire¢cdo com uma
secretéria, trés coordenadores e uma técnica pedagodgica.

Sem nocdo nenhuma do que seria gestdo ou de como gerir, jA que, na
graduacdo, ndo tivemos nenhuma disciplina que apresentasse um ‘“norte” sobre tal
funcdo, busquei inicialmente realizar reuniGes por segmentos para conhecer todos, me
apresentar e saber quais eram as demandas e reivindicagdes que cada um trazia. A
primeira reunido foi com a equipe para poder me inteirar dos trabalhos administrativos
e pedagogicos. Em seguida, as reuniBes aconteceram e, a cada reunido, novas
demandas eram apresentadas, eu sempre atento anotando e, dentro da medida do
possivel, conversando com eles que tentaria, juntos, solucionarmos.

Ao assumir a direcao, estive sempre com 0s pés no chdo na certeza de que sou
PROFESSOR, mas estou como diretor, essa funcao requer muito ouvir e falar na hora
certa, esse € meu principio.

Em minhas primeiras reunides que tive com os professores, foi um momento de
muita acolhida e parceria, me senti que ndo estava s, que podia contar com muitos
professores nos trabalhos arduos que eu enfrentaria.

Gerir um colégio que possui pouco mais de 1000 alunos, 42 professores, 13
funcionarios, além dos atendimentos entre nos, ndo é facil. S&o muitas demandas e
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problemas que diariamente enfrentamos, quando digo “enfrentamos” é porque ndo me
sinto diretor sozinho, integro uma equipe da qual eu sou o gestor, mas que em minha
auséncia ha quem comanda dando conta dos servicos.

A funcéo requer gerenciamento pedagdgico, administrativo, pessoal, financeiro
e de funcionamento.

Gerenciamento pedagoOgico — toda e qualquer atividade pedagégica a ser
desenvolvida na escola e discutida, planejada e reelaborada nas reunides, buscando
uma participacdo dos membros e éxitos a todos.

Gerenciamento administrativo — partindo de um principio de organizacdo de
documentos até escala de trabalho de funcionarios, preciso, enquanto gestor, estar
colaborando ou néo, interna ou externamente, de forma organizacional/administrativa.

Gerenciamento de pessoas — digo eu que seja a pior forma de gerir, pois
mostrar ao outro que ele esta errado e apontar de que forma deve ser feito nem sempre
¢ aceito pelo outro, pois 0 ser humano se acha, em muitas vezes, o dono da verdade
daquilo que faz sem aceitar opinides ou criticas que sejam para o bom andamento das
atividades. Por exemplo, dizer ao professor que ele possui x aulas a repor e, caso nao
sejam repostas, ele terd o ponto cortado e ndo recebera férias até que se reponha, eu
estava sendo o pior gestor para aquele professor e, 0 mais alto de tudo, o estou
constrangendo — porque cobrei o certo dele.

Gerenciamento financeiro — sempre que a escola recebe qualquer recurso, 0s
professores sdo comunicados, o conselho é convidado para podermos discutir 0 que
sera comprado com aquele recurso, uma vez definido o que seréa comprado, é realizada
a compra e a prestacao de contas € feita na secretaria e uma copia apresentada ao
conselho e pregada no mural de gestdo a vista. O conselho é composto por pais,
alunos, funcionarios e professores.

Gerenciamento de funcionamento — é preciso em todos 0s momentos estar atento
ao que esta ou ndo funcionando na escola. Desde um cadeado do portdo até a
organizacdo nos alimentos da merenda nas prateleiras, pois quando chega uma
fiscalizacdo de setores, todas as reivindicacGes e cobrangas séo feitas para o diretor,
portanto preciso estar ciente de tudo dentro da escola. Para quem acha que ser diretor
de escola € apenas entrar numa sala, sentar e esperar 0 tempo passar, eu nao me
considero pois, quando estou na escola, fico mais fora da sala da direcdo do que

dentro, buscando saber como esta o gerenciamento da unidade.
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Gladston ja esta atuando ha mais de trés anos na gestao da escola, depois de dois
anos e meio como professor na rede estadual de ensino em Sergipe. De sua experiéncia
atual descreve as a¢des que desenvolve na escola que requer gerenciamento pedagogico,

administrativo, pessoal, financeiro e de funcionamento.

Ele usa a palavra “enfrentamos” para contar . —
. o A equipe era Unica, com
sobre as atividades que desenvolve diariamente € | ym mesmo posicionamento
onde um apoiava o outro.

destaca que ndo enfrenta sozinho essas dificuldades: «
O fato de néo ter uma boa

“desde que cheguei na escola encontrei apoio de alguns gestéo, se a direcdo e a
i coordenacdo nao estiverem
professores para ajudar a resolver as demandas da unidas. a escola ndo
escola”, diz Gladston. Explica também que usa a palavra f“”C('B”a_?”;e'to-
anilo

enfrentar para explicar o que é novo nessa nova atuagéo
profissional, pois ao longo da graduacdo néo teve orientacdo quanto a gestao escolar.

Ele escreve em sua narrativa a palavra “PROFESSOR” em destaque para realcar
que antes de ser diretor ele é professor e que, no momento, esta se constituindo
enquanto gestor escolar, mas pretende voltar a sala de aula como professor. Gladston,
hoje, participa de mais um grupo desse contexto social educacional que compde 0 corpo
de gestdo das escolas e dentro desse espaco ele vai expressando 0s novos saberes que
foram adquiridos nesse ambiente.

Enquanto professor em sala de aula, junto com outros colegas, conta que sempre
comentava sobre as acGes que o diretor fazia na escola. A partir de experiéncias
anteriores com seus diretores, passou a pensar sobre como um diretor poderia agir. Por
exemplo, junto com os demais professores da escola, conversava sobre a importancia da
direcdo escolar reunir com os professores e fazer reunido por categoria. Entdo, quando

ele assumiu essa funcdo, aqueles comentarios vieram a

Converso com outros

diretores para mente como forma de refletir sobre que agGes poderiam ser
compartilhar as exercidas em sua gestao.
experiencias e percebo
que as questdes que Suas acOes enquanto diretor vieram das reflexdes

enfrento é semelhante

ao0s demais. Vocé das experiencias anteriores nas escolas em gue atuou.

percebe q_uehnéo esta Buscou também fazer especializacdo na &rea de gestéo para
sozinho.
(Gladston) aprofundar seus conhecimentos. Relata que procurou deixar

evidente para os professores e funcionarios sobre as
atividades que desenvolve enguanto gestor para evitar ddvidas sobre seu trabalho. “A
comunicagdo com os professores é constante e isso facilita a organizacao da escola”, diz

Gladston.
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Ao explicar algumas dificuldades, exemplifica contando que por vezes chegam
demandas da Secretaria de Educacgdo que precisam ser colocadas para os professores, e
ele precisa encontrar meios de orientar os professores a desenvolver as atividades de tal
modo que ele possa atender as exigéncias que chegam da secretaria. Entende que nao
adianta obrigar o professor a cumprir determinadas a¢fes, mas com o didlogo busca
manter uma relacdo saudavel para diminuir os conflitos que acontecem.

A partir das reflexdes trazidas por Gladston, Danilo relembra sua vivéncia em
escolas anteriores e de sua relacdo com a gestdo da escola. Também expressa a
importancia do didlogo que deve existir entre professores e a direcdo. Diz que sentiu
muita falta desse didlogo durante sua atuacao profissional e isso fez ele se sentir s6 em
suas atividades. O grupo percebe, entdo, que tanto o professor, como o coordenador e 0
diretor devem manter um dialogo para administrar as acdes da escola, pois uma boa
gestdo é aquela que é constituida de uma equipe pedagdgica que busca manter o

diélogo.

Gladston exemplifica trazendo as formas de | A escolasozinha ndo
funciona. Tem que
haver um trabalho

um grupo em uma rede social que facilita a comunicacédo a €m equipe.
(Assicleide)

comunicacdo de que se serve com sua equipe. Eles possuem

orientacdo é de postar as informacdes para que todos tomem

conhecimento e possam ajudar nas agOes a serem feitas. Ele afirma que uma vez por
més a equipe se reune presencialmente para levantar as atividades que foram ou ndo
desenvolvidas durante o més. Nessas reunides, sdo apresentadas algumas demandas para
0s proximos meses e cada um com a sua funcdo e distribuicdo das atividades. Sao
registradas atas das reuniGes. A equipe procura se manter unida. Elaboram portfélio
para registrar acdes desenvolvidas na escola e poder apresentar junto a Secretaria de

Educacao.

Sao muitas demandas e
problemas que

direcdo, coordenacio, professores, alunos e pais. Diz | diariamente enfrentamos;

Gladston reforca a importancia do dialogo entre

) quando digo
que sdo coletados relatos dos alunos para realizar | “enfrentamos” ¢ porque
I ~ . . ndo me sinto diretor
avaliacdo das acOes desenvolvidas nas escolas, alem de sozinho
reunides pedagogicas para ouvir 0s professores, (Gladston)

reunides com o0s pais para também torna-los cientes das
acOes da escola e, a reunido da direcdo com a coordenacdo. Ele oferece apoio para os
professores e alunos participarem de premiagOes. Toda acdo que os professores

desenvolvem e que geram premiagdo é apresentada a comunidade escolar como forma
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de motivar o crescimento das boas acfes na escola. Fazem encontros com toda a
comunidade (professores, alunos, pais e demais funcionarios) para apresentar as a¢oes
desenvolvidas na escola, as premiagdes, repensar o que pode ser melhorado.

Percebemos que o significado de gestdo requer um olhar mais abrangente para
acOes articuladas, participativas e de organizacao de aspectos técnicos e administrativos
que Gladston ainda ndo tinha vivenciado enquanto professor. Sua vivéncia com 0S
diretores das outras escolas e a busca de cursos de formagédo sobre gestdo escolar o
levaram a encontrar outros saberes e caminhos para administrar essa atividade atual.

Um ponto que destacamos na conversa foi sobre o perfil de lideranca que
Gladston ja apresentava na graduacédo, organizando os grupos de trabalhos académicos,
incentivando as manifestacbes sociais e 0s eventos culturais do curso. Sempre
conduzindo as atividades e dialogando com os colegas, mostrando indicios que
possibilita sua identificacdo na posicdo de gestor de uma escola.

A lideranca ndo é centralizada apenas na pessoa do Gladston, pois a partir das
interacOes nas redes sociais e nas reunides na escola, as decisdes sdo tomadas no
coletivo. Percebemos que todos tém ciéncia das acGes adotadas na escola. O gestor tem
uma participacdo ativa mobilizando atividades sociais de divulgacdo das a¢Ges da escola
na comunidade. Ha avaliacdo dessas a¢des nas reunides e a partir dos relatos dos alunos.
A construcdo dos portfélios pelo grupo de professores da escola ajuda nessa
organizacdo e avaliacdo. Vemos indicios de uma gestdo democratica escolar, garantido
a integracdo da comunidade nas decisdes escolares. Segundo a LDBEN, Lei n° 9394/96,
no artigo 14, os principios da gestdo democréatica, estabelece a “participacdo das

comunidades escolares e local em conselhos escolares ou equivalentes”.

A organizacdo e gestdo refere-se aos meios de realizacdo do trabalho
escolar, isto é, a racionalizacdo do trabalho e a coordenacdo do
esforco coletivo do pessoal que atua na escola, envolvendo aspectos
fisicos e materiais, os conhecimentos e qualificagdes préticas do
educando, as rela¢cbes humano inter-relacionais, o planejamento, a
administracdo, a formacdo continuada e a avaliacdo do trabalho
escolar (LIBANEO, 2004, p. 71).

Vemos a importancia do trabalho em equipe e do dialogo na tomada de decisdes
na escola. Além das obrigacdes que envolvem o papel do gestor percebemos nas
reflexdes de Gladston que seu trabalho também envolve questfes sociais, pedagogicas e

politicas para uma formagdo mais humana da comunidade escolar.
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A partir da narrativa do Gladston sobre a gestdo escolar também cabe ressaltar
sobre a importancia da participacao das familias na construcéo das atividades na prépria
escola. Vemos em suas experiéncias uma aproximacéo com as familias para informéa-las
das acBes desenvolvidas na escola, mas precisamos (re)prensar a oportunidade de
aplicacdo do didlogo com essas familias para que elas possam fazer parte dessa
construcdo e ampliem suas visdes enquanto participantes desse processo de formacéo.

Para Araujo, Lara e Souza (2009) a tdo almejada gestdo democratica reivindica o
envolvimento da comunidade escolar em todo processo de partilha e decisGes adotadas
na escola para uma tomada de consciéncia dos mecanismos eficazes para seu

desenvolvimento como, também, das falhas movidas pela sua néo participag&o.

A gestdo democratica é fundamental para a definicdo de politicas
educacionais que orientam a préatica educativa, bem como revitaliza os
processos de participacdo, dentro dos parametros definidos no “chdo”
da escola publica e € um canal no processo de democratizacdo, na
medida em que reGnem diretores, professores, funcionérios,
estudantes, pais e outros representantes da comunidade para discutir,
definir e acompanhar o desenvolvimento do Projeto Politico-
Pedagogico da Escola, ferramenta indispensavel na escola, uma vez
gue trata da “alma” da escola, caracteriza quem sdo, como séo e
porque estdo na escola, é a partir dele que devem ser tomadas todas as
medidas, visando o bem comum dos alunos, foco maior desse
processo de democracia (ARAUJO, LARA E SOUZA, 2009).

Para que acontecam mudancas na realidade escolar e possamos avangar no
processo educacional, a postura do gestor em possibilitar espacos de participacédo efetiva
nas decisdes escolares é fundamental para (re)pensar os caminhos de formacédo visando

0 bem-estar para a comunidade.

A constituicdo identitaria de Gladston — :
) _ Ao assumir a direcdo, estive
enquanto gestor escolar & formada a partir das | sempre com os pés no chio na

certeza de que sou

rela(;oes existenciais com esse novo ambiente social. PROFESSOR, mas estou

Esse processo identitario é constituido continuamente como diretor, essa fungao
. . e requer muito ouvir e falar na
a partir da identificacdo com os fatos dos grupos que hora certa, esse é meu
ele participa. Nesse caso, as narrativas centradas na principio.
(Gladston)

formagdo permitem dar forma e compreender as
relagbes que Gladston construiu de identificacdo ou diferenciagdo com os elementos
sociais e culturais da profissdo docente e da funcdo de gestor (JOSSO, 2007). Pressupde

que o trabalho com as narrativas permitiu Gladston entender sua constituicédo identitaria
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nesse novo grupo e revelar sua identificacdo enquanto professor e os saberes que
adquiriu ao longo da vida.
Como expressa Larrosa (2004, p. 12 e 13) as historias que nos constituem sdo

formadas de nossas relagdes intersubjetivas.

De hecho, el sentido de lo que somos 0, mejor aun, el sentido de quién
somos, tanto para nosotros mismos como para los otros, depende de
las historias que contamos y que nos contamos e, em particular, de
aquellas construcciones narrativas em las que cada uno de nosotros es,
a la vez, el autor, el narrador y el caracter principal, es decir, de las
autobiografias, autonarraciones o historias personales (LARROSA,
2004, p. 12 e 13).

Larrosa (2004) ainda acrescenta que a nossa vida é constituida de nossas
experiéncias e essas se articulam de forma temporal (passado, presente e futuro). As
experiéncias de Gladston enquanto professor e gestor escolar ajudam a dar significado a
sua atuacdao profissional, relacionar com outros saberes e tomar consciéncia sobre quem
quer ser. Assim, nossa identidade é algo que formamos e transformamos a partir da

interpretacdo de nossas historias, do que nos acontece e de nossas experiéncias.

Relacdo Aluno Professor e Escola

“Escrever € afirmar uma vida. Isso porque
ha sempre, atravessando uma escrita, uma
vida sendo afirmada (e muitas outras
negadas), seja qual for seu tema e propdsito.
N&o ha como separar vida da escrita”.
Walter Omar Kohan

Levei para nosso encontro o texto “A historia de Thomas” do Livro “O mestre
inventor” de Walter Omar Kohan. Este livro foi sugerido pela professora Maria do
Carmo Galiazzi durante a banca de qualificagdo como possibilidade para dialogar com
outras literaturas. Ao longo da construgcdo dessa tese, 0 exercicio da escrita levou a
fortalecer minhas reflexdes sobre o ato de educar para transformacéo e liberdade dos
individuos, como ja nos contava Paulo Freire. Esse livro, “o mestre inventor”, convida-
me a pensar e agir mais uma vez no ato de “educarmos para transformar o que ja

sabemos, ndo para transmitir o ja sabido (LAROSSA e KORAN, 2013, p. 5). E foi
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nesse caminho que continuamos as reflexdes na REQUEBRA para pensarmos nossa

relacéo entre o professor, o aluno e a escola.

Com a leitura “A histéoria de Thomas” passei a Eles podem detestar

refletir sobre a minha relagdo com os alunos e a | Quimica, masa partir da
relacdo que o professor
posicdo de importancia que eles tém no meu trabalho. construir com esse aluno
ele podera se interessar por
estudar. E uma relacdo que

cuidado no olhar e ouvir suas necessidades, vai a|ém(das<’ﬂ}|a)deaU|a-
Danilo

A relacdo de afetividade que construo com eles, 0

acompanhar o percurso de formacdo de boa parte dos
alunos e olhar as necessidades locais sdo elementos importantes dentro do meu trabalho
pedagogico. 1sso me vez pensar sobre que ensino fago para meus alunos? que instituicao
fazemos para eles? E, em relacdo aos professores na REQUEBRA, que escola fazemos
para nossos alunos?. Assim, convidei os professores participantes a lerem e se
expressarem sobre seu encontro com esse texto.

De forma breve “A historia de Thomas” conta sobre um episddio que acontece
com Simo6n Rodriguez, quando morava na Jamaica, que muda sua vida. Simon era
professor, frequentava uma escola de inglés e gostava de ter um contato com criancas.
Um dia ao sair da escola com um grupo de criancas brincando de jogar o chapéu para o
ar e apanha-lo antes de tocar o chdo, tentaram encaixar o chapéu no vaso da varanda de
uma casa. Quando conseguiram entrar em questdo para saber como recuperar o chapéu
sem perturbar a tranquilidade da propriedade. Embora tenha uma boa estatura Simén
ndo consegue alcancar e pensam em varias alternativas que ndo déo certo de retirar o
chapéu.

O momento surpresa para eles é o aparecimento de Thomas, uma crianga negra
que ndo fazia parte do grupo, mas que os observava em siléncio, se aproxima e diz: “Por
que as criangcas ndo sobem em seus ombros e uma delas pega um chapéu?” (p. 31).
Todos acham uma 6tima ideia e Simon convida Thomas para fazer parte da escada
humana e conseguem recuperar o chapéu. O brilho nos olhos de Thomas é a resposta
para tamanha felicidade em poder participar do grupo. Logo ap6s, Thomas vai embora
sorridente e as outras criangas também se dispersam.

Esse episddio leva Simoén a reflexao: “como ele ndo propds antes a proposta do
pequeno Thomas? Por que nenhum dos outros meninos pensou na solugdo? Por que a
alternativa nasceu justamente da crianca menor, que estava de fora, o negrinho, o
estranho, de certo modo estrangeiro para o grupo?” (p. 33). Simon, passa a refletir que

essas condi¢bes foram as que levaram a Thomas a ter esse raciocinio e questiona-se:
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“como a solugdo pode vir de alguém pobre, “analfabeto”, de alguém que, obviamente,
nunca foi a escola?” (p. 33). Diante de tais reflexdes comeca a questionar-se sobre o
papel social, politico e o sentido da escola.

Ao longo da histéria Simon vai trazendo outras reflexdes da sociedade colonial
da época; o fato da escola ndo ensinar a pensar como Thomas; sobre o poder da
criatividade, do pensamento e da invencdo; que a solucdo pode vir de uma pequena
crianga; que ndo precisa ir a escola para aprender coisas novas; que “ndo ha perspectiva
para esta terra se pequenos como Thomas continuam fora das escolas ou se, mesmo com
Thomas dentro, as escolas continuam a ensinar o que ensinam e do modo como fazem”
(p. 35). Para Simo6n é uma experiéncia de vida que o impede de seguir pensando como
pensava antes.

Apds a leitura coletiva, Gladston ponderou duas reflexes sobre o texto:
“Thomas” como a criang¢a negra que ndo teve acesso a escola e os varios “porqués” de
Simon ao encontrar Thomas. Diante da sua visdo de gestor, Gladston reflete sobre a
importancia dos jovens gostarem da escola, do ambiente fisico e das pessoas que nela
estdo inseridas. Ele afirma que esse é o primeiro passo para os alunos gostarem de
estudar. “Se isso ndo acontece, 0s alunos sentem-se estrangeiros na escola e dificilmente
apreciara o estudo”, diz Gladston. “A escola necessita ser atrativa e acolhedora para que
0 estudante possa se identificar com ela. Qual a identidade que minha escola tem para
acolher os alunos? Precisa ser uma escola participativa, em que as pessoas Se
relacionem, independente da série, area ou setor, para permitir que aconteca um
envolvimento. Uma escola em que o porteiro agrade e seja receptivo, na qual o
professor seja acolhedor, onde a equipe diretiva possa se envolver com os professores,
na qual a merendeira também se relacione com os alunos e possibilite a formacédo de um

ambiente acolhedor”, reflete Gladston.

A partir das suas experiéncias Gladston continua suas
A relacéo entre . i
aluno e professor | Ponderacdes destacando que o ato de estudar na sala de aula vai
vem no primeiro

) depender o trabalho desenvolvido pelo professor em sala de aula.
momento, depois

vem a relagdo “Precisamos fazer com que o aluno se sinta pertencente da
com a disciplina. . . A N
(Gladston) escola. Aceitar as ideias, opinides ¢ entender o aluno”, diz ele.

Danilo relata que costumava ser bastante fechado com os
alunos e que ndo buscava se envolver. Ouvia dos outros professores que ele precisava
ser muito rigido com os alunos para ndo perder a autoridade. No inicio de sua carreira,

disse, ele pensava que se desse abertura para os alunos, eles iriam dominar o professor.
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Depois de um tempo foi conhecendo os alunos, entendendo suas diferentes realidades e
desenvolvendo atividades extraclasses, por exemplo, se aproximar dos alunos para jogar
futebol. Diante de tais atividades notou que quanto mais ele se aproximava dos alunos,
mais os alunos procuravam ter uma boa relacdo e bom desempenho na disciplina.

Perguntamos a Danilo sobre o que o fez mudar sua relacdo com os alunos. Ele
relata que no inicio da carreira percebeu que o aluno tentava uma aproximagdo com o
professor, mas ele criava uma resisténcia a partir dos discursos dos outros professores.
Esse afastamento, ele diz, faz com que os alunos fiquem tristes e desanimados para
estudar. Percebeu que os alunos sdo curiosos e perguntam coisas pessoas sua vida, no
sentido de conhecer a pessoa que estd na sala com eles, trabalhando e ensinando. Aos
poucos, conta Danilo, ele buscou fazer uma aproximacdo com os alunos e nas conversas
nos corredores percebeu que os alunos sdo muito carentes de atencdo e essa
aproximacdo professor-aluno é importante. Relata que comecou a conhecer a realidade
de seus alunos e criar vinculos de amizades que ajudaram a melhorar tanto o seu
trabalho em sala quanto o desempenho dos alunos na disciplina.

Refletimos sobre o fato de que no inicio da nossa carreira profissional agiamos
de forma rigida, com receio de perder o controle e a autoridade, presos em cumprir o
planejamento. Com o tempo vamos mudando a relagdo com os alunos, pois entendemos
que a aproximacédo contribui para o bom desenvolvimento do trabalho e para o bom
rendimento deles. Diante dessa observacdo percebemos que confundiamos a ideia de
autoridade com autoritarismo, pois ao longo do nosso ensino tivemos um sistema
educacional onde o autoritarismo e a falta de liberdade prevaleciam no sistema e fomos
internalizando essas concepgoes.

Hoje, refletimos sobre a importancia da autoridade e liberdade. Para Freire
(2015) a autoridade e a liberdade devem ter uma relacdo de equilibrio indispensavel
para a aprendizagem. E essencial a relagio de respeito entre alunos e professores dentro
da construcdo de limites éticos em que ambos assumam o confronto e aprendam sobre si
mesmos a partir do dialogo. Essa aproximacdo com os alunos a qual Danilo se refere, e
que também citamos em outros momentos do nosso trabalho pedagdgico, caracteriza
muito bem a importancia da liberdade, ou seja, 0 que queremos mostrar em nossas falas
¢ a mudanca de postura que assumimos ao darmos abertura para ouvir os alunos,
darmos liberdade para eles se expressarem e darmos liberdade ao dialogo no processo

de ensino e aprendizagem.
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A autoridade democréatica do professor e a liberdade dos alunos devem evoluir
em um processo de respeito mutuo. Além do dominio dos contetdos os professores
devem pensar em aulas mais abertas, dialégicas e democraticas. O autoritarismo, o
espontaneismo e a displicéncia por parte dos professores negam o desenvolvimento
humano. Quando a autoridade e a liberdade se preservam no respeito comum é que
podemos falar em préticas disciplinadas favoraveis a educacéo (FREIRE, 2015). Assim,
a autonomia se constitui na experiéncia, pois é um processo de mudanca de nossas
decisbes ao longo do tempo e, também, de mudanca na nossa atitude em darmos
oportunidades aos alunos assumirem sua autonomia com respeito e liberdade.

Entdo, pensamos na educagdo que fazemos para nossos alunos. E defendemos a
ideia que queremos uma escola mais aberta ao diélogo, ao respeito a vivéncia dos
alunos, ao ser sensivel as caracteristicas da comunidade em seu entorno, ao ser
acolhedora as diversidades culturais e sociais. Estamos abertos a ser outros com

reflex6es mais democraticas da nossa relagcdo com a escola.

Também a experiéncia, e ndo a verdade, é que da sentido & educacéo.
Educamos para transformar o que sabemos, ndo para transmitir o ja
sabido. Se alguma coisa nos anima a educar é a possibilidade de que
esse ato de educagdo, essa experiéncia em gestos, nos permita liberar-
nos de certas verdades, de modo a deixarmos de ser o que somos, para
ser outra coisa para além do que vimos sendo (LARROSA e KOHAN,
2013, p. 5).

Pensamos na escola ndo para transmitir verdades, mas para construir relagdes em
que alunos e professores ndo se sintam estrangeiros do processo educacional e que toda
a comunidade escolar venha fazer parte dessa constru¢do. Mantemos a preocupacao da
humanizacdo do processo de ensino e aprendizagem através da relacdo afetiva que

construimos com nossos alunos.
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4.3 Maos que se (re)encontram nas narrativas biograficas na REQUEBRA

“O tempo torna-se tempo humano na
medida em que é articulado de um modo
narrativo, em compensagdo, a narrativa é
significativa na medida em que esboca os
tracos da experiéncia temporal ”.

Paul Ricoeur

Apos a producdo das narrativas sobre nosso percurso de formacéo e atuagéo
profissional acolhemos a ideia de produzirmos uma narrativa coletiva que
apresentassemos de onde viemos, onde estamos e 0 que compreendemos sobre nosso
trabalho na REQUEBRA até o momento. A narrativa coletiva tinha como objetivo essa
continuidade do trabalho em grupo e nosso exercicio em uma escrita coletiva, como
também, seria uma narrativa para fazermos a abertura do blog e convidar outros
professores e estudantes a participarem. Para acessar 0 blog: requebra-
docentes.blogspot.com

Iniciamos a constru¢do da narrativa em um dos encontros presenciais e
continuamos virtualmente pelo grupo na rede social e por e-mail. A narrativa foi
publicada no blog quando nds ja estdvamos cientes do texto final.

A partir dessa narrativa abordamos o que foi esse momento para nds na
REQUEBRA. A possibilidade de dialogarmos sobre essa experiéncia na rede e as
reflexdes que fizemos dos fios da nossa formacdo. Assim, apresentamos a narrativa e 0s

dialogos dessa experiéncia.

Somos um grupo de cinco professores de Quimica que inicia a REQUEBRA. A
graduacdo nos uniu e por meio das atividades, viagens e conversas construimos uma
amizade que permanece até hoje. Cursamos a Licenciatura em Quimica no Campus de
expansdo da Universidade Federal de Sergipe no periodo de 2006 a 2010. O municipio
de Itabaiana-SE, localizado a 50 Km da capital Aracaju, hoje tem um total de 95.196
habitantes, ¢ dona de um dos maiores centros comerciais e de distribuicdo de
mercadorias de Sergipe devido ao forte cultivo agricola. O comércio de Itabaiana é
considerado o maior do interior do estado e, por isso, ostenta o titulo de Celeiro de
Sergipe. E considerada a capital do caminh&o por ter o maior percentual de caminh&o
por pessoa no pais. Outro grande destaque é a Feira de Itabaiana que existe desde

1888 e atrai pessoas de areas circunvizinhas e fortalece o comércio da regiao.
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Bem, foi daqui que viemos e apesar dos varios caminhos ja percorridos por nos,
sempre voltamos a nossa terra. No momento, Assicleide esta atuando como professora
na Universidade Estadual de Feira de Santana-BA na area de ensino de Quimica e
fazendo o doutorado na Universidade de Brasilia. Gladston esta como diretor no
Coléegio Nestor Carvalho Lima a trés anos na cidade de Itabaiana-SE. Danilo exerce a
funcdo de professor ha seis anos no Colégio Estadual Deputado Guido Azevedo na
cidade de Areia Branca-SE. Ramon esta como professor na Universidade do Estado do
Amapéa-AP e cursando doutorado na Universidade de Brasilia. E, Joeliton é professor
na rede estadual e particular nas cidades de S&o Domingos-SE e Itabaiana-SE. Apesar
dos varios lugares em que vivemos e trabalhamos, buscamos maneiras de nos
encontrar, contar nossas experiéncias e construir nossas historias.

O fato de sermos a primeira turma do Campus permitiu construirmos uma forte
interacdo no periodo da graduacdo que ajudou no crescimento pessoal e profissional
de cada um, pois trocdvamos duvidas, ideias, experiéncias, dores e alegrias. A
formatura foi um sonho realizado por todos, pois nosso desejo em ter um diploma de
ensino superior era maior que nos, pois toda a familia sonhava junto. Somos de regiéo
simples, onde a maioria ndo teria condi¢des de viajar para cursar uma faculdade, mas
a vinda do Campus da UFS para Itabaiana-SE favoreceu a realiza¢éo desse sonho.

Ao longo do curso tivemos a oportunidade de participar de atividades de ensino,
pesquisa e extensdo que ampliaram nossa visdo de mundo sobre a Universidade, o
conhecimento e a carreira profissional. As atividades nos aproximaram do cotidiano
das escolas, influenciaram em nossa pratica pedagdgica, permitiram ver a escola
enquanto campo de pesquisa, discussdo e reflexdo com possibilidade de formacéo de
grupos de trabalho. As pesquisas possibilitaram compreender a linguagem cientifica,
despertar nosso olhar para o mestrado e doutorado e entender nossa relacdo com o
processo de constituicdo da identidade docente. Foram agdes que ajudaram a nos
reconhecermos como professores, buscar aprofundar nossa formagdo académica e
aprender a valorizar nossa profisséo e nosso papel na sociedade. J& nossa caminhada
durante a formac&o continuada permitiu outras experiéncias e conhecer outras areas
de conhecimento que favoreceu ganharmos mais seguranga sobre nosso trabalho
pedagogico, participar de outros grupos de pesquisa, atuar em outras areas, perceber a
escola enquanto campo de estudo e pesquisa e olhar para nosso papel de professores-

pesquisadores da nossa pratica e do ensino de Quimica na regiao.
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A REQUEBRA permitiu encontros presenciais para reviver esses nossos
caminhos de formagdo. Em momentos de reflexdo, aprendizado e descontragéo
compartilhamos nossas atividades atuais, expectativas, dificuldades, caminhos
percorridos, vivéncias profissionais com respeito e abertos ao aprendizado. A escrita,
escuta e reflexdo sobre nossas historias e praticas levaram-nos a pensar as mudancas
do inicio da formacdo inicial até hoje, refletir sobre nosso aprofundamento
profissional, (re)conhecer nossa préatica pedagdgica, avaliar as acgdes, saberes e
expectativas pessoais. Além disso, 0s encontros contribuiram para resgatar aspectos
das nossas vidas, muitas vezes, marginalizados no ambiente académico. Poder contar
nossas historias nos coloca em posi¢éo de parar para ouvir o outro, contemplar o que
foi construido e olhar os desdobramentos que nossa formacdo pode trazer para
entendermos nosso papel de professores-formadores e que precisamos estd em
constante movimento de fortalecimento das nossas praticas. Foi importante ndo nos
sentirmos sozinhos e saber que contar sobre si levou-nos a (re)pensarmos praticas mais
libertadoras que valorizem nossa relacdo com a profissdo e a relacdo dos nossos
alunos com o ensino de Quimica e com a carreira docente.

E a partir dessa experiéncia maravilhosa que convidamos vocé a contar suas

historias, ouvir as nossas histérias e refletimos sobre nossos caminhos de formagao.

Nesse momento de escrita revivemos histdrias e contamos os sentidos atribuidos
a cada experiéncia. O inicio dos trabalhos na REQUEBRA favoreceu um espaco de
formagéo e reflexdo sobre o nosso percurso pessoal e profissional, como expresso na
narrativa: “resgatar aspectos das nossas vidas, muitas vezes, marginalizados no

’

ambiente académico”. Demos espaco para a subjetividade, permitindo conhecer nossa
realidade singular, individual e historicamente construida na interacdo com o contexto
sociocultural. Identificamos na nossa prépria historia aquilo que realmente foi formador
e que esse processo possa continuar a ser reconhecido de forma autbnoma e consciente
(FERRAROQTI, 2010; JOSSO, 2010a).

Identificamo-nos enquanto professores, provenientes de um Campus de
expansdo em Sergipe, que tiveram muitas oportunidades académicas e profissionais
com a docéncia. E o trabalho com as narrativas permitiu: “contemplar o que foi
construido e olhar os desdobramentos que nossa formacdo pode trazer para
entendermos nosso papel de professores-formadores e que precisamos estd em

constante movimento de fortalecimento das nossas préaticas .
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As narrativas buscaram, a partir da reflexdo da tomada de consciéncia sobre
nossa formacdo e prética escolar, dar sentido a atuagdo profissional. Partimos do
entendimento de que as narrativas biograficas possibilitaram caminhos para
compreendermos nossa formacdo e as diferentes relacbes que sdo continuamente
construidas no campo profissional, tanto nas nossas imagens sobre ser professor quanto
nos saberes e relagcdes com o ensino de Quimica (SOUZA, 2006; JOSSO, 2007; 2010).

Segundo Josso (2007) as narrativas centradas na formacdo revelam formas e
sentidos da nossa existéncia singular-plural, criativa e inventiva do pensar, do agir e do
viver junto com os diferentes elementos socioculturais. Esse processo de formacao
permite trazer a consciéncia do sujeito enquanto construtor da sua propria historia, ao
rever todos os caminhos, mudancas e escolhas que foram feitas. E um processo
evolutivo de relacdo com saberes, representacdes, valores, comportamentos e, também,
de transformacdo permanente de si ao longo da vida.

O trabalho de partilha e reflexdo das experiéncias favoreceu conhecer esse
processo de constituicdo de nossas identidades, ou seja, revelar nossas identificagoes
profissionais ao longo da atuacdo docente. Compreendemos, assim, que as praticas
reflexivas desenvolvidas no trabalho com narrativas biograficas foram espaco-tempo de
aprendizagens.

Entendemos esse (re)encontro de escrita com as narrativas como uma viagem as
nossas memorias e historias em um movimento de escrita e escuta de si e do outro,

manifestada em palavras.

A vida se encontra tanto no vivido que se afirma por escrito quanto no
que ela mobiliza ao ser escrita e lida, no que dela da forca e sentido a
escrita e a leitura. Nesse duplo movimento, que se torna, na verdade,
maltiplo, entre vida, escrita e leitura, escrevemos e nos escrevemos a
partir de uma vida que nos atravessa em muitos sentidos (LARROSA
e KOHAN, 2013, p. 18).

Fomos em busca de sentidos para as nossas experiéncias, saberes, concepgoes e
relagfes com a docéncia. S&o varios os fios que atravessam nossa caminhada e é através
dessa escrita, escuta e partilha que damos vida ao vivido e continuaremos esse tecer de

formacéo.
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CAPITULO 5. REFLEXOES FINAIS: AS HISTORIAS QUE CONTAMOS E
CONTAREMOS...

“Para cada palavra que se diz os outros
contam uma historia”.
Italo Calvino

Para cada historia aqui apresentada varias outras historias foram nascendo em
mim e nos outros. Segundo Connelly e Clandinin (1995), nds, seres humanos, somos
feitos de historias, somos contadores de histérias e vivemos a partir das histdrias
narradas, por isso, a pesquisa narrativa € uma forma de caracterizar como
experimentamos o0 mundo.

Organizamos esta pesquisa com objetivo de compreender o processo de
(trans)formacdo da identidade docente e de relacdo com o saber da experiéncia de um
grupo de professores de Quimica por meio de narrativas (auto)biograficas. Durante esse
periodo de trabalho reconhecemos, com o passar do tempo, o valor dos sentidos e
palavras em nossas historias, levando em consideracdo que a formacédo docente se da na
construcdo das imagens de si. Foram formas distintas de ver nossas proprias histdrias,
entender suas riquezas e complexidades, dar tempo e espaco para ver quem nos
tornamos a partir dos saberes que adquirimos, das experiéncias que refletimos e de

€omo Nnos constituimos enquanto professores.

[...] Nosotros re-contamos las historias de nuestras experiencias
posteriores, por lo que tanto las historias como su sentido cambian una
e otra vez a lo largo del tempo. En tanto que nos implicamos en un
proceso de investigacion reflexivo, nuestras historias vuelven a
constarse de nuevo y cambian tal como nosotros, profesores y/o
investigadores, nos “devolvemos” unos a otros formas distintas de ver
nuestras propias historias. Yo te explico la historia de un investigador.
Ta me dices lo que has oido y lo que eso significa para ti. Antes, yo no
habia pensado en ello de la misma manera, de algin modo, he
transformado la historia y, por lo tanto, la contaré de forma diferente
la proxima vez que encuentre a una persona que esté interesada en
oirla o la préxima vez que hable con mi participante (CONNELLY e
CLANDININ, 1995, p. 41).

Reconhecemos nossos deslocamentos externos e internos. Foi externo quando
nos descolamos para a casa do outro ou para a biblioteca ou nas redes sociais e interno
quando nos movemos para escrever, contar e refletir nossa histéria e a do outro. O
primeiro passo foi fazer o exercicio da escuta sensivel. Quando comegamos Nnossos
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encontros reforcamos dois aspectos: a necessidade de escrever sobre momentos do
percurso de formagdo e atuacgdo profissional de forma livre, deixando a escolha de cada
professor trazer os acontecimentos importantes de sua vida; e, a importancia de nos
debrucarmos sobre a historia do outro, pois quando compartilnamos historias podemos
reviver nossas memorias e identificar acontecimentos semelhantes, mas a proposta era
ouvir primeiro a histéria do outro e os sentidos atribuidos e depois refletirmos, a partir
das vivenciadas e dos saberes adquiridos, sobre o tema abordado de forma coletiva.

Contar uma historia nos permite reviver memorias, escolher palavras que deem
sentido aos significados que atribuimos ao momento e, esse percurso no narrar, permite
refletir sobre os acontecimentos. O ato de ouvir e conversar com ou sobre a historia
permite que esse movimento de reflexdo continue. Entdo, a reflexdo a qual nos
referimos ao longo deste trabalho sdo os movimentos internos que fizemos para contar
nossas historias. Para Chiené (2010), Josso (2010a) e Passeggi (2011) a reflexdo
possibilita um processo de formacéo para o sujeito, pois aprofunda-se na articulagéo da
pessoa com 0 espaco socializado e progride com o sentido que a pessoa atribui. O
trabalho biografico explica fortemente esse processo de reflexdo, levando a
compreender o processo de formacdo, ou seja, com a reflexdo biografica encontramos
marcos da historicidade do eu para compreendermos 0 mundo e a si mesmos. “Por que
penso desse modo sobre mim mesmo e sobre a vida? ” (PASSEGGI, 2011, p. 149).

Foram encontros que envolveram a escrita, a socializacdo e a reflexdo dos fios
que passaram sobre nossa formacdo e atuacdo profissional e, durante esse tempo, fomos
convidados a parar para pensar, olhar, escutar, partilhar e refletir de forma mais
compassiva, dando espaco e tempo as nossas experiéncias, pois, no mundo do excesso
da informacéo e opinido, a promogdo da experiéncia torna-se cada vez mais dificil.

Foi a partir desses deslocamentos e pausas que demos vida aos fios que
passaram por noés. Contamos sobre nosso exercicio de escuta e escrita; revivemos
memorias e trocamos experiéncias; refletimos sobre o ser professor(a); abordamos
aspectos de formacdo na Licenciatura, na escola e na formacdo continuada;
apresentamos mudancas e novos caminhos pessoais e profissionais; refletimos sobre a
diversidade na escola; contamos sobre 0 Campus de expansdo do interior de Sergipe;
compartilhamos experiéncias sobre a gestdo escolar e, por fim, nossa relacdo com os
alunos, a escola e o ensino de Quimica.

Tragamos os significados que atribuimos a docéncia a partir das experiéncias na

formagéo inicial e atuacdo profissional. Vimos que durante a formacgéo inicial as
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atividades de ensino, pesquisa e extensdo, em especial as OCMEAs, foram
fundamentais para experienciarmos as agOes da atividade docente, pois fomos
introduzidos, desde o primeiro semestre do curso, aos primeiros saberes sobre 0 ensino
de Quimica, o contato com os alunos, a organizacgéo de oficinas, a abordagem tematica,
ao trabalho com experimentos e refletir sobre nossas visdes de ser professor(a). Os
estagios, as participacdes nos centros académicos, outros projetos de extensao,
monitoria e pesquisa tanto na &rea da Quimica quanto em Educacdo Quimica foram
importantes para as reflexdes que construimos hoje sobre a docéncia. Ao mesmo tempo,
essas escolhas foram atravessadas por incentivos ou influéncias de outros professores ao
longo da Licenciatura.

Em nossas histérias percebemos a importancia do Campus para nossa formacao.
A expansdo da Educacdo Superior publica nos permitiu diminuir as barreiras das
desigualdades sociais e possibilitou que um grupo de estudantes, hoje profissionais, de
diferentes regides do interior de Sergipe pudessem aprimorar a formacgdo pessoal e
profissional. Esse investimento contribuiu para a continuidade da nossa carreira
profissional e hoje estamos colaborando com a formacéo de outros estudantes.

Por meio dessas experiéncias refletimos sobre as visdes de ‘ser professor’,
entendendo essa constituicdo profissional como um processo de formagdo continuo e
permanente. Que envolve uma profundidade de saberes sociais, culturais e cientificos.
Que se constitui a partir das diversas interacfes vivenciadas e dos diferentes espacos e
grupos que participamos. Que deve ser constituida na reflexdo-acdo sobre a pratica
profissional. Que deve ter um carater social e humanizado para dar espaco as relacdes
entre alunos e professores. Incorporamos elementos de ‘ser professor’ que incluem a
relacdo com os alunos, aquisicdo de saberes pedagdgicos e cientificos, preocupacdo em
relacionar os conteddos com o contexto do aluno, cuidado com a aprendizagem dos
alunos e desenvolver projetos de extensdo e pesquisa para aproximar os alunos da vida
académica.

Para Sa e Santos (2017), os cursos de formacdo de professores sdo espagos em
que varias oportunidades sdo apresentadas aos académicos, estando elas presentes no
conteddo do curriculo, projetos, eventos, atividades nas disciplinas e nas praticas e
discursos dos professores formadores na Universidade. Os cursos de formagéo inicial
sdo a primeira etapa de preparagdo profissional dos futuros professores e, portanto, €
onde o0s académicos iniciam um processo de confronto, desconstrucbes e

ressignificacOes de suas concepgdes e crengas sobre a atividade docente.
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[...] compreende-se que no contexto de um curso, independentemente
de sua modalidade, se produzem diferentes culturas e os estudantes
serdo interpelados a distintas identidades profissionais, uma vez que
os formadores tém perfis identitarios variados. Entende-se que esses
estudantes multiplamente interpelados tenderdo a assumir as
identidades que conseguirem articular com sua histéria de vida (SA,;
SANTOS, 2017, p. 323).

A identidade docente é vista como algo sempre em (trans)formacéo, € tracada e
modificada pelos professores no decorrer de sua vida, estando diretamente ligada as
atividades de que participaram e as vivéncias que tiveram durante toda sua formacédo e
atuacdo. E nesse contexto de vivéncia e de relagdo com diferentes saberes que fomos
(re)construindo nossas visOes sobre ‘ser professor’ e iniciando nosso processo de
constituicdo identitaria.

Com as narrativas passamos a refletir sobre aspectos da nossa atuagdo
profissional e entender qual escola e ensino fazemos para nossos alunos. No florescer
das ideias e conversas percebemos nossa postura em tornar a escola um ambiente
atrativo e acolhedor, em que as pessoas dos diferentes setores se relacionem, sejam
participativas nas acfes, que as decisdes possam ser tomadas coletivamente e, com isso,
o0s alunos possam se sentirem acolhidos durante a formagao.

A paixd0 que nos move no desenvolvimento das nossas atividades é a que
queremos levar para nossos alunos. Defendemos a ideia de uma escola mais aberta ao
didlogo, ao respeito a vivéncia dos alunos, ao ser sensivel as caracteristicas da
comunidade em seu entorno, ao ser acolhedora as diversidades culturais e sociais. O
ensino de Quimica vai além da reproducdo de conhecimentos quimicos, pois temos a
preocupacdo em relacionar com tematicas regionais e tomar consciéncia da relacdo que
o0 aluno estabelece com a disciplina. Conversamos sobre nosso cuidado em desmistificar
as visoes negativas em relacdo a area através da busca por estratégias que aproximem os
saberes dos alunos aos conhecimentos e linguagem que envolvem o ensino de Quimica.
O desenvolvimento de projetos na area de Quimica e o envolvimento dos jovens nessas
atividades cientificas estdo aproximando os estudantes e suas familias da escola e
movimentando a comunidade. E assim, que percebemos que estamos mobilizando
paix0es para que outros jovens tenham interesse pela ciéncia e sigam uma carreira

profissional.
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A0 mesmo tempo, vimos que pensar a escola e o ensino dentro dessa paixao €
um desafio e uma construcdo de luta, pois boa parte das politicas e sistemas
educacionais atuais ofuscam a liberdade de expressdo, apreciam uma educagédo
tradicional, técnica e capitalista com valores conservadores e condicionam o
pensamento sistematico rompendo com toda autonomia de pensamento, movendo-nos
em outros caminhos que séo distantes da humanizacéo do ensino.

Entretanto, o objetivo é continuarmos defendendo uma educacdo publica
igualitaria, buscando romper com essas barreiras estruturais e pensar a escola enquanto
espaco de formacdo, pensamento e conhecimentos concretos, presentes e mais

significativos. Para isso, de acordo com Polo (2019, p. 7 e 8):

Espera-se, portanto, que a escola e seus envolvidos, em tempo
tecnoldgico e conhecimento facilmente disponibilizado, ajustem-se a
geracdo conectada, a fim de reestruturar os objetivos da
aprendizagem, a funcdo social e o papel do agente formador, sendo
esse, um grande desafio no quadro cadtico em transi¢cdes sociais,
morais e politicas. [...] E pertinente, portanto, um grande movimento
entre os educadores, familia e cidaddos na percepgdo da articulagdo
participativa, sendo o aprendiz o sujeito de sua cognicdo, com
necessidades especiais e assimilacdo do conhecimento por meio de
atividades variadas, com o compromisso de erguer uma nova visdo na
organizagdo da sociedade e atuagdo no contexto escolar impactada
pelo progresso tecnoldgico, com aprendizagem que ndo se restrinja
apenas ao espaco e instituicGes escolares. Nessa légica, caminhamos
para aprendizagem tendo como suporte, o curriculo oculto, incluséo,
promocdo social, liberdade de aprender e divulgar criaces,
pensamentos e pesquisas, tendo como suporte a abordagem de
conhecimentos prévios em estagios do desenvolvimento humano e sua
formac&o integral na arte do bem viver.

E nesse pensamento que defendemos um fazer escola a partir das ideias de Freire
(2017), concebendo a conscientizacdo e ética da educacdo para ressignificar o papel dos
professores e alunos para uma pratica social transformadora e libertadora, tragando os
aspectos culturais e sociais dentro da uma pedagogia critica, emancipatéria e de
mudanca para romper com o desafios impostos ao longo do tempo e no momento atual.

A partir do trabalho com as narrativas, nds construimos uma relacao de liberdade
e responsabilidade com o saber da experiéncia. Percebemos que nosso processo de
humanizacao do ensino é continuo e que precisamos dar espaco ao saber da experiéncia.
Estar abertos para os alunos, a escola, as atividades que compdem a docéncia e demais
acontecimentos que permeiam o percurso de formacdo é permitir experienciar nosso

processo de (trans)formacgdo e compreender nossa identidade docente em deslocamento
136



continuo. O sujeito da (trans)formacéo € aquele que se forma e se transforma a partir da
reflex@o sobre o que lhe acontece no tempo e espaco que se Vive.

A REQUEBRA torna-se um espaco para o sujeito professor(a) pensar sobre a
escola, o ensino, a formacdo e suas experiéncias. Dificilmente, temos espacos para
experienciar a docéncia, pois fazemos e falamos, em sua maioria, sem parar para ouvir e
refletir sobre o que nos acontece. Assim, dentro das ideias de Larrosa (2015) para
fazemos uma escola de transformacdo e dar abertura para as experiéncias precisamos
parar para darmos sentido a escola, 0s alunos e ao processo de ensino e aprendizagem.
Parar para (re)construir nossa pratica pedagogica e nosso olhar mais humanizado para o
ensino de Quimica e a relacdo que os alunos estabelecem com esses conhecimentos
cientificos. Parar para oportunizar espacos dentro da escola onde essa experiéncia possa
acontecer e possamos refletir sobre a profissdo docente e nossa atuacdo profissional nos
diferentes campos educacionais.

O trabalho na REQUEBRA permitiu vermos os varios fios que atravessaram
nossas histérias e na figura 3 apresentamos a (re)construcdo desses fios. Agora, nao
como um unico fio que atravessa nossas histérias, mas varios que foram cruzando

historias e tecendo nossa rede de (trans)formacéo.

" —/ Expansio ¥ Contar
Identidade universitaria histérias Trocar
docente e experiéncias
\< Reﬂexao das Exercicio
vivéncias de escrita
Sentldo as Revlver
L/ﬂ memorias
Escu a palavras
Formagdo - B Pesquisa I
continua R narrativa sensive
(trans)formacio i
| - subjetividade
Deslocamento
Paixdo e Y
REQUEBRA interno
\ A

\ A escola
\ v Saber da
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" experiéncia .
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q . escolar : \ professo(a)
N

Figura 3: Rede de (trans)formacdo das nossas histdrias.

Deslocamento
externo

Revivo nesse momento de finalizar a escrita desta tese as palavras de Maria do
Carmo Galiazzi no meu parecer de qualificagdo: “somos sujeitos de transformagdes e
com pesquisas (auto)biograficas sujeitos de (trans)formacéo!”. Enquanto professora de
Quimica, educadora, pesquisadora, formadora me vejo sempre em (trans)formacé&o, pois
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estar na docéncia é estar em movimento, estar na pesquisa narrativa e biogréfica é,
também, estar em movimento. Este trabalho foi o inicio de um movimento de mudanca
de pensamento perante as pesquisas na Educacao e na Quimica, além das mudancas no
meu trabalho pedagdgico com meus educandos.

O trabalho desenvolvido com esses professores foi um movimento de
aprendizados, aproximacdo de nossas histdrias, (re)encontros de experiéncias, desde a
nossa vivéncia na graduacdo até hoje, no momento de atuacdo profissional. Somos
amigos, colegas, parceiros nessa caminhada da vida. Com cada (re)encontro
construimos novas historias a partir dessas experiéncias e reflexdes apresentadas.

Minha relacdo com a Pesquisa Narrativa e Biografica foi de encontros e
desencontros de um longo e complexo processo de formacdo, pois reviver memorias,
narrar, aprofundar-se teoricamente, organizar o trabalho com os professores e refletir
mobilizou sair da Entrevista Narrativa que vivi no mestrado e mergulhar na Pesquisa
Narrativa. Reconheco que a Pesquisa Narrativa é o lugar onde damos forma e
interpretamos os sentidos que atribuimos a vida e, nesse sentido, a biografia da
experiéncia € um momento de aprendizagem continuo. A chegada a Pesquisa Narrativa
e Biografica permitiu o exercicio da escrita, escuta e partilha das experiéncias
profissionais e espero que contar essas historias junto com esses professores possa dar
abertura para que outros professores e cursos de formacao de professores venham abrir

espaco para a interpretacdo intersubjetiva e para que a experiéncia aconteca.
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