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RESUMO

Este Trabalho de Conclusdo de Curso apresenta uma reflexdo sobre a contribuicdo das
narrativas biograficas no contexto da formacéo docente inicial e continuada. Para além de
uma opcao metodoldgica, o recurso as narrativas biograficas no campo da Educacgdo tem se
traduzido como intervencdo formativa e possibilitado que se repense 0s processos de
construcdo da identidade docente. Nesse sentido, objetivou-se investigar como
professores/professoras que atuam nas redes publicas municipais e estaduais em Porto Alegre
e regido metropolitana refletem e atribuem significados aos processos de formacéo
vivenciados, a docéncia e as suas praticas pedagdgicas no processo de construgdo de
narrativas autobiograficas ensejado por ocasido da pesquisa. Para isso, a investigacdo foi
desenvolvida a partir de uma pesquisa de natureza qualitativa, utilizando-se como
instrumento entrevistas semiestruturadas (individuais, registradas por audio e posteriormente
transcritas) com quatro professores egressos de cursos das areas das Ciéncias da Natureza. A
fim de diversificar a amostra, além disso, considerou-se como critério para a selecdo dos
sujeitos o tempo de formacédo e de atuacdo como docentes. As analises dessas entrevistas
foram realizadas buscando-se uma reflexdo baseada na construcdo de narrativas
autobiogréaficas na perspectiva da formacédo continuada dos participantes onde se entretecem
processos de autoria e (re)construcdo da identidade. O pressuposto, neste caso, é que, ao
narrar suas experiéncias profissionais, o docente (re)significa as representacdes de si e de sua
pratica pedagdgica. Esse processo, baseado na auto-reflexdo e na auto-interpretacdo que o
sujeito € capaz de realizar a partir de suas experiéncias de vida, apresenta-se como
interessante horizonte a ser explorado em contextos de formacéo inicial e continuada. Alem
disso, consiste na possibilidade de que pesquisadores e outros leitores, a0 tomarem o
conhecimento da narrativa do outro reflitam sobre si proprio, experimentem sua propria
construcdo biogréafica, na qual podem reconfigurar-se e ampliarem seus préprios objetivos.

Palavras chave: Formacéo de professores; Narrativas biograficas; Ciéncias da Natureza.
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1 - INTRODUCAO
1.1 - TEMA, PROBLEMA DE PESQUISA E JUSTIFICATIVA

Na tentativa de buscar melhorar a qualidade na educacdo s&o levantadas
constantemente discussdes pelo governo, pela sociedade e por instituices de ensino,
conforme apontam estudos como os de Dourado e Oliveira (2009), Fonseca (2009) e Silva
Voss e Garcia (2014). Em meio a essas discussdes, encontra-se a/o professora/professor, que
tem sido alvo de inUmeras criticas e cobrancas em rela¢do ao desempenho do seu trabalho e
que é questionada(o) sobre a qualidade da sua formacdo e da sua préatica pedagdgica, como
mostram os trabalhos de Marli André (2001), Dias e Lopes (2003), Cavaliere (2007), entre
outros. Nao desconsiderando tais preocupac6es e tendo a intencdo de aprofunda-las, torna-se
necessaria uma reflexdo sobre a relevancia da formacdo académica e continuada de
professores, assim como sua pratica pedagogica em sala de aula, visto que recai muitas vezes

sobre o sujeito professor a culpa pela ma qualidade do ensino.

Os temas “formacdo docente” e “praticas pedagogicas” foram alvos de muitos
estudos realizados nas ultimas décadas, em areas do conhecimento variadas. O nimero de
publicacBes sugere um grande interesse dos pesquisadores que se propuseram a trata-los.
Entre estas, pode-se destacar os trabalhos de Freire (1997), Pimenta (1999), Tardif (2000),
Baptista (2003), Gadotti (2003), Rauber (2004), Silva (2006), Gatti (2009), Nascimento
(2013), Verdum (2013), Confortin (2014), Ferreira (2014) e Magalh&es (2016). No entanto,
apesar dos inimeros estudos ja realizados, ndo significa considera-los temas esgotados e
amplamente debatidos, pois se tratam de tematicas que precisam ser recordadas, ja que ndo
sd0 processos imutaveis, mas sim, fendbmenos que ocorrem de acordo com o desenvolvimento
profissional e pessoal, e que estdo sujeitos a sofrer interferéncias do periodo e contexto

historico.

A reflexdo que se faz especificamente em torno destas tematicas implica, dentre
outros fatores, conhecer e compreender como o0 processo de ensino e de aprendizagem esta
sendo trabalhado pelos educadores, quais as metodologias e estratégias que estdo sendo
utilizadas para atender a demanda dos alunos e como os professores avaliam a contribuicao

da formacdo académica no exercicio da docéncia. Além disso, busca conhecer como 0s



professores percebem a necessidade de mudancas na pratica de ensino. Estas implicacGes
tracam o perfil do professor reflexivo, que reflete sobre a prépria préatica de ensino e que
busca formas de melhora-Ila, de acordo com Kenneth (1993), Pimenta (1999), Tardif (2000),
Morais (2002), Baptista (2003), Gadotti (2003), entre outros.

Ressalta-se que a pratica a qual se referem estes autores estd diretamente ligada as
acdes em que um sujeito cria, modifica ou transforma uma realidade. Dessa forma, a/o
professora/professor enquanto sujeito do contexto educativo, sendo comprometida(o) com a
qualidade da educacdo e com a formacéo dos educandos, tem suas a¢des tomadas (levando
em consideracdo 0s cenarios nos quais formou-se docente) de acordo com as realidades
educacionais que pretende modificar e transformar. Assim, conforme Francisco Imbernén
(2000 apud GADOTTI, 2003), envolve uma reflexdo sobre a acdo que ndo se limita ao

cotidiano da escola para analisar também os interesses da sociedade.

O interesse da autora por esse tema de pesquisa surgiu a partir de vivéncias e
mudancas de concep¢des proprias em relacdo ao que se acredita ser professora/professor. Ao
ingressar no curso de graduacdo, imaginava-se que para ser professora/professor bastava
saber o contetdo a ser ensinado. Mas ao longo da trajetoria académica, foi-se verificando
que para ser professora/professor existem outros fatores que influenciam no aprendizado da
formagéo docente. Nessa perspectiva, a partir da verificacdo de existéncia de fatores que
influenciam essa formacdo, surgiu o interesse em investigar como as narrativas biograficas
contribuem para a trajetoria formativa de professores das areas das Ciéncias da Natureza,
formados em diferentes instituicbes (que tratam da formacdo especifica e pedagogica de
diferentes formas) e atuantes em escolas publicas do municipio de Porto Alegre e regido
metropolitana, no desenvolvimento de préaticas pedagogicas em sala de aula, pois a préatica
pedagdgica desenvolvida em sala de aula é primordial para o processo de ensino e de
aprendizagem escolar, de modo geral, e para 0 ensino e aprendizagem de ciéncias, em
particular. Para isso, a pesquisa € baseada no processo de construcdo de narrativas
(auto)biograficas destes professores. A ideia de investir na pesquisa sobre a trajetoria de vida
de professores atuantes em escolas publicas surge da necessidade de compreender o percurso
destes sujeitos, buscando por meio de suas falas os contextos relacionados as opgoes, as
proprias escolhas e 0 que se concretizou de mudangas em suas vidas simultaneamente aos

objetivos pedagdgicos.



Desta forma, coloca-se o problema de pesquisa: qual a contribuicdo das narrativas
(auto)biograficas, para a trajetdria formativa de professores e para o exercicio da docéncia

nas areas das Ciéncias da Natureza?

2—-OBJETIVOS
2.1 - OBJETIVO GERAL

Este Trabalho de Conclusdo de Curso tem como objetivo principal, compreender
como professores das areas das Ciéncias da Natureza, atuantes em escolas publicas do
municipio de Porto Alegre e regido metropolitana, através do processo de construcdo de
narrativas (auto)biogréaficas, refletem e atribuem significados a propria trajetoria formativa,

a docéncia e as suas préaticas pedagdgicas.

2.2 - OBJETIVOS ESPECIFICOS

Compreender como os professores entrevistados a partir da construgédo de narrativas,
reconstroem as suas proprias experiéncias de ensino e de aprendizagem € 0S Seus percursos

de formacao.

Compreender através de suas proprias narrativas como os professores pesquisados
identificam a necessidade de mudancas da pratica em aula e quais os caminhos que propdem
diante de tal realidade.

Aprofundar e desenvolver conhecimentos sobre o ensino e a aprendizagem através da
analise e discussdo das narrativas dos professores entrevistados em relacdo as praticas

pedagogicas.

3 - REFERENCIAL TEORICO

Este capitulo discutira a formacéo e a profissdo docente, abordando inicialmente um
breve histdérico de ambas e, depois, caracteristicas da profissao e da formagao docente, bem
como, da formacdo inicial e continuada. Na sequéncia, aborda a contribuigdo das narrativas

na formacéo de professores.



3.1 - BREVE HISTORIA DA FORMACAO E PROFISSIONALIZACAO DOCENTE
NO BRASIL

Nesta secdo sera apresentada uma sintese da trajetdria historica da formacédo e
profissionaliza¢do docente no Brasil destacando seus principais momentos. A revisdo esta
embasada nos trabalhos de Tanuri (2000), Saviani (2005) e Castro (2006).

Segundo Saviani (2005), o caminho histérico da formacdo docente no Brasil é
destacado por seus trés principais momentos decisivos, 0s quais sdo: 1° momento, a reforma
da escola normal do Estado de S&o Paulo em 1890; 2° momento, a defini¢do do modelo de
Escola Normal, que adotado por varios Estados brasileiros incorporou-se na Lei Orgéanica do
Ensino Normal decretada em 1946 e nessa mesma época, a definicdo do modelo de formacéo
de professores para atuar no ensino secundario; 3° momento, a reforma do ensino iniciada
em 1971, quando se deu a descaracterizagdo do modelo de escola normal ao ser criada a

habilitacdo magistério.

Os antecedentes desses trés momentos, entretanto, remontam ao século XVII. Ja
havia nesse periodo a necessidade de preparar especificamente professores para o exercicio
das suas funcgdes (TANURI, 2000). Criou-se, entdo, o primeiro estabelecimento de ensino
destinado a formacao docente com o nome de “Seminario dos Mestres”, por Sdo Jodo Batista
de La Salle no ano de 1684 em Reims na Franca. Somente no século XI1X, contudo, apos a
Revolugdo Francesa - quando se colocou o problema da instrugdo popular -, iniciou-se o
processo de criacdo de escolas normais como instituicbes destinadas a formacgdo de
professores (SAVIANI, 2005).

Conforme Saviani (2005), a primeira Instituicdo com o nome de Escola Normal foi
instalada em Paris, em 1795 com a distin¢do entre Escola Normal Superior, para formar
professores de nivel secundéario, e Escola Normal Primaria, para preparar professores do
ensino primario. Ao longo do século XIX, em outros paises como Alemanha, Inglaterra e

Estados Unidos, além da Franca e Italia, foram instaladas escolas normais (SAVIANI, 2005).

No Brasil, conforme Castro (2006), o inicio da historia da educagdo aconteceu apos
a chegada dos padres jesuitas em 1549 e, durante dois séculos (XVI e XVII), restringiu-se a
atuacdo destes, considerados os Unicos educadores em nosso pais. Durante este periodo,

exerceram grande influéncia, pois transmitiram seus valores, crengas, cultura, lingua,



concepcao de vida e organizaram o sistema de ensino. O ensino segundo Castro (2006) era
baseado na repeticdo e memorizagao, “nitidamente abstrato” e conservacionista (CASTRO,
2006, p. 03). Nessa época, a educacdo feminina era muito restrita as boas maneiras e praticas
domésticas. Os professores eram considerados aptos para exercer 0 magistério somente aos
trinta anos (CASTRO, 2006).

A partir do seculo XVIII procedeu-se uma grande mudanga no ensino. No decorrer
deste seculo o trabalho educacional dos padres jesuitas foi acusado de educar o cristdo a
servico da religido e ndo dos interesses do pais. Dessa forma, em 1759 foram expulsos de
Portugal e de suas colonias - e consequentemente do Brasil -, acabando com o sistema de
ensino que haviam construido. A partir disso, ocorreu a substituicdo dos professores
religiosos (sob controle da igreja) por professores laicos (sob controle do estado), ou seja, 0
ensino passou das maos do Clero para o poder do Estado. Apesar dessa mudanga, entretanto,
0 modelo de professor continuava muito proximo ao dos jesuitas. Marqués de Pombal foi o
grande responsavel por essa mudanca, pois, foi ele quem inaugurou na Europa as reformas
estatais de ensino, para constituir um corpo laico de professores que pudessem servir de
agentes do estado nas diversas localidades e povoacdes do pais, e principalmente passar a
tutela do ensino para o Estado (CASTRO, 2006).

Com a intervencdo do Estado, os professores aparecem, entdo, como corpo
profissional, ou seja, foram reconhecidos como profissionais de ensino. A preocupacao no
preparo de professores no Brasil, contudo, iniciou somente ap6s a independéncia,
discorrendo-se acerca da organizacéo da instru¢do popular. Assim, a primeira lei brasileira
ao ensino primario, conhecida como Lei das Escolas de Primeiras Letras, aprovada em 15 de
outubro de 1827, determinava que a instrucdo seguiria 0 meétodo do ensino mutuo
lancasteriano®, que mandava criar escolas em cidades, vilas e lugares mais populosos do
Império e estabeleceu exames para a selecdo de mestres. Dessa forma, os professores
deveriam ser preparados nesse método, ficando o ensino e o preparo dos professores sob a

responsabilidade das provincias (TANURI, 2000). Ou seja, foi colocada a exigéncia de

1“0 método lancasteriano procurava, entre outras coisas, desenvolver principalmente os habitos disciplinares
de hierarquia e ordem, exercendo um controle pela suavidade, uma vigilancia sem punigdo fisica. Tais
caracteristicas se encaixavam perfeitamente nos propdsitos politicos do grupo conservador” (Villela, 2000, p.
107, apud Castro, 2006, p. 05).

10



preparo didatico, embora ndo se faca referéncia propriamente a questdo pedagdgica
(SAVIANI, 2005).

Entdo, em 1835, a Provincia do Rio de Janeiro toma a iniciativa de instalar em Niteroi
a primeira escola normal do Brasil. A escola era bastante simples e regida por um diretor que
também exercia a funcdo de professor. Essa escola apresentava um curriculo que se resumia
aos contetdos da propria escola, sem elementos bésicos a formagéo didatico-pedagogica e
um curso de dois anos. As Escolas Normais, entretanto, eram fechadas e reabertas
periodicamente. A Escola Normal de Niteroi, por exemplo, durou pouco tempo: formou
poucos alunos, pois havia um desinteresse da populacdo pela profisséo docente - muito
devido ao baixo atrativo financeiro -, e acabou sendo fechada em 1849, sendo substituida por
um modelo no qual professores adjuntos atuavam nas escolas como ajudantes do regente de
classe, auxiliando estes no aperfeicoamento nas matérias e nas praticas do ensino. Por esse
meio seriam preparados 0s novos professores. Esse caminho, entretanto, ndo prosperou e a
escola de Niterdi foi reaberta em 1859. Também foram criadas Escolas Normais em Minas
Gerais, Bahia e instalada em Sdo Paulo em 1846 somente para 0 sexo masculino. A
organizacao das Escolas Normais brasileiras teve inspiracdo nos moldes das Escolas Normais
Francesas. No Rio Grande do Sul, segundo Wortmann (1999), somente em 1869 iniciou o
funcionamento de uma Escola Normal na Provincia anexa a primeira escola de instrucao
secundaria do Estado, denominada Liceu de D. Afonso, com a direcdo do padre baiano

Joaquim Cacique de Barros.

A partir da implantacdo da Republica, as provincias transformaram-se em estados
federados e o Estado de S&o Paulo, com a direcdo de Caetano Campos, promoveu uma
reforma da instrucdo publica ampliando parte do curriculo da Escola Normal e contemplando
as Escolas-Modelos anexas e a pratica de ensino que os alunos deveriam realizar. Para tanto,
a reforma da escola normal “implicou por um lado no enriquecimento dos contetidos
curriculares anteriores e, por outro, uma énfase nos exercicios praticos de ensino”
(SAVIANI, 2005, p. 13). A partir disso, 0 modelo pedagogico-didatico se tornou a referéncia
para a formacéo de professores e tal modelo de escola normal; se espalhou por todo o pais
(SAVIANI, 2005).
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Apenas nos anos finais do Império, com a valorizagdo das escolas normais,
enriquecimento do curriculo e ampliagdo dos requisitos para ingresso, elas foram abertas as
mulheres, pois alguns pensadores e politicos daquela época defendiam que o magistério era
a unica profissdo que conciliava as funcbes domésticas da mulher e, dessa forma,
apresentava-se também como uma solucéo para o problema de m&o-de-obra para a escola
primaria, que era pouco procurada pelo sexo masculino devido a reduzida remuneracdo. Ao
longo do seculo XX, tem-se progressivamente a predominancia do corpo docente feminino
(TANURI, 2000).

No entanto, as reformas na Escola Normal ocorridas nesse periodo nao resultaram em
alterac6es muito significativas no curriculo e no ensino, afirmando ainda a for¢a do modelo
dominante o qual, era centrado na preocupacdo com o dominio dos conhecimentos a serem
transmitidos (TANURI, 2000).

Conforme Saviani (2005), a partir de 1920 se iniciou um processo de organizagio no
campo educacional que implicava na profissionalizagdo da atividade dos educadores de
modo geral, e dos professores em particular. Essa profissionalizacdo aconteceu
principalmente a partir de 1930, em decorréncia das transformacdes politicas, econémicas e
sociais que o pais enfrentou e da crescente demanda pela educacgdo. Os pioneiros da educagédo
nova lutavam, desde a década de 20, por uma escola publica gratuita para todos. Nessa época
também aumentou o grupo de profissionais interessados no problema da educacdo e
preocupados com a qualidade do ensino. Iniciou-se, entdo, uma nova fase com o surgimento
dos Institutos de Educagdo. O Instituto de Educacdo do Distrito Federal, concebido,
estruturado e implantado por Anisio Teixeira em 1932, e o Instituto de Educacdo de S&o
Paulo, implantado em 1933 por Fernando de Azevedo, tinham inspiracdo nas ideias da Escola
Nova e seguiram caminhos semelhantes, transformando a Escola normal em Escola de
Professores. Conforme Tanuri (2000), os Institutos de Educacéo foram organizados de forma
que incorporassem as exigéncias da pedagogia, a qual buscava se firmar como um
conhecimento de carater cientifico. Dito de outro modo, buscava-se a consolidacdo de um
modelo pedagdgico-didatico de formacdo de professores que poderia corrigir as

insuficiéncias e distor¢bes que caracterizavam o modelo de escolas normais.
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Segundo Saviani (2005), os Institutos de Educacdo do Distrito Federal e de S&o Paulo
foram elevados ao nivel universitario e a partir disso, foram organizados os Cursos de
Formacdo de Professores para as escolas secundarias, generalizados para todo o pais a partir
do Decreto-Lei n. 1.190, de 04 de abril de 1939, que deu organizacdo definitiva a Faculdade
Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil. Esta instituigéo foi considerada referéncia
para as demais escolas de nivel superior e influenciou a organizacdo dos Cursos de
Licenciatura que formavam os professores para ministrar as varias disciplinas dos curriculos
das escolas secundarias e de Pedagogia. Em ambos, destinava-se trés anos para o estudo das
disciplinas especificas e um ano para a formacao didatica. Isso também prevaleceu no ensino
normal com a aprovacao, em ambito nacional, do decreto-lei 8.530, de 2 de janeiro de 1946,
conhecido como Lei Organica do Ensino Normal (SAVIANI, 2005).

Dessa forma, o ensino normal ficou subdividido em cursos de dois niveis: como curso
de primeiro ciclo, o qual passava a funcionar para a formacao de regentes de ensino primario,
com a duracdo de quatro anos, e que funcionaria em escolas com o nome de Escolas Normais
Regionais; e, como curso de segundo ciclo, nos quais continuavam a existir 0s cursos de
formacéo de professor de ensino primario, com a duracdo de trés anos, e que funcionavam
em estabelecimentos chamados de Escolas Normais e nos Institutos de Educacdo. Além dos
dois ciclos, funcionavam também o Jardim de Infancia e a Escola Primaria anexos e

ministravam os cursos de especializacdo de professores primarios (CASTRO, 2006).

Em 1964, o Golpe Militar exigiu adequag¢6es no campo educacional. Segundo Saviani
(2005), com a promulgagéo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n. 5.692/71, modificou-se 0s
ensinos primario e médio, alterando seu nome respectivamente para primeiro grau e segundo
grau. Desapareceram as Escolas Normais e em seu lugar foi instituida a Habilitacdo
Especifica de 2° grau para o exercicio do Magistério de 1° grau (HEM). Tal situacdo, exigia
que o curriculo apresentasse um “ndcleo comum”, obrigatério em &mbito nacional, e um
destinado a formacdo especial (SAVIANI, 2005, p. 20). Os Institutos de Educacéo
desapareciam “e a formacao de especialistas e professores para o curso normal passou a ser
exclusivamente nos cursos de Pedagogia”. Porém, o esforgo em investir efetivamente na

qualidade da formacéo docente ainda era bastante pequeno (CASTRO, 2006, p. 09).
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Com a promulgagdo da nova LDB (n°® 9.394) em 20 de dezembro de 1996,
estabeleceu-se como norma a formagao docente “em nivel superior, em curso de licenciatura,
de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de educacéo [...], (art.62)”
(TANURI, 2000, p. 25). Mas, apesar de estabelecer como norma a formacdo em nivel
superior, a Lei admite como formag¢do minima a oferecida em nivel médio, nos cursos
normais (TANURI, 2000).

A profissdo docente passou por outras mudancas ao longo do século XX. Mudancas
que foram ocasionadas pela propria dinamica da sociedade que depois de décadas vivendo
sob o0 regime militar experimentou a reabertura politica e que se da paralelamente com a
prépria democratizacdo do ensino publico. A presenca feminina no magistério ganhou forga
e cresceu também a luta sindical, na qual os professores passaram a lutar por melhores
condicdes salariais e de trabalho (CASTRO, 2006).

A docéncia enquanto profisséo, portanto, apresenta-se como um trajeto marcado por
lutas e por conflitos que ainda persistem, pois o investimento na qualidade da formacéo
docente e na continuidade desta formacéo segue sendo muito pequeno. Contudo, a profissao
docente é uma atividade que abrange caracteristicas que sdo essenciais para a sociedade em

geral e dessa forma, é fundamental a valorizacdo dessa profisséo.

3.2 - PROFISSAO DOCENTE

Tendo em mente o panorama tracado na se¢do anterior e para aprofundar a reflexao
acerca da profissdo docente, recorre-se a Garcia (2010, p. 12) quando este coloca a seguinte
questdo: “em que consiste a profissdo docente?”. Para o autor, as respostas a essa pergunta
sdo complexas e diversas, pois envolvem um debate sobre as profissdes e seu significado,
sendo que sua analise esta baseada pelo estudo de suas origens, evolucdo e organizacdes em

um contexto sociocultural e num tempo determinados.

Nesse mesmo ambito, Pimenta (1999) afirma que a profissao de professora/professor
se manifesta como as demais profissdes, em determinado contexto e momento historico, em
resposta as necessidades que sdo postas pelas sociedades adquirindo estatuto de legalidade.
A autora ressalta, dessa forma, que profissdes surgem e deixam de existir; outras adquirem
poder legal a ponto de permanecerem como praticas bem formalizadas e com arranjo

burocratico; algumas, por sua vez, ndo chegam a desaparecer, mas se transformam adquirindo
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novas caracteristicas para responderem a novas demandas da sociedade. Para Pimenta
(1999), esse é também o caso da profissdo professora/professor.

A profissdo de professora/professor, por outro lado, abrange caracteristicas que a
diferencia das demais profissfes, pois procura estimular uma perspectiva critico-reflexiva
que conduza ao desenvolvimento de sujeitos que sejam capazes de analisar suas realidades
social, historica e cultural, buscando possibilidades para transforméa-la, ou seja, que forneca
as/aos professoras/professores 0s meios para o desenvolvimento de um pensamento
autdénomo. E através de uma analise critica sobre a profissdo docente e das realidades sociais
que se buscam formas para modifica-la no sentido de melhora-la. Nesse contexto, Névoa
(1992) destaca que:

A formagdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca
aos professores 0os meios de um pensamento autonomo e que facilite as
dindmicas de auto-formacéo participada. Estar em formacdo implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e 0s
projectos proprios, com vista a construgdo de uma identidade, que é
também uma identidade profissional (NOVOA, 1992, p.13).

Além disso, € preciso uma dedicacdo destes profissionais relacionada a um
compromisso destes consigo mesmo, buscando constantemente a atualizacdo e o
aperfeicoamento de suas atividades em relagdo ao exercicio profissional. Sob esse prisma, a
profissdo docente tem como uma de suas caracteristicas a preocupac¢do com o trabalho
exercido diariamente no cotidiano da escola e com a prépria identidade pessoal que é uma
identidade que também reflete na qualidade da sua formacao docente e, consequentemente,
na qualidade do ensino. Em relagdo a construcdo de uma identidade profissional, Pimenta

(1999) descreve que ela se constroi,

[...] a partir da significagdo social da profissdo; da revisdo constante dos
significados sociais da profissdo; da revisao das tradicdes. Mas também da
reafirmacdo de praticas consagradas culturalmente e que permanecem
significativas. [...] Constréi-se, também, pelo significado que cada
professor, enquanto ator e autor, confere a atividade docente no seu
cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de situar-se no mundo, de
sua histéria de vida, de suas representacGes, de seus saberes, de suas
angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida o ser professor
(PIMENTA, 1999, p. 19).
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A profissdo de professora/professor, ainda, € uma atividade que envolve conexdes
humanas, pois pessoas da familia, do convivio, professores antigos e colegas, entre outros,
contribuem para formar a identidade profissional dessa/desse professora/professor e também,
influenciar a sua pratica escolar. Sendo assim, abrange relacoes e interacGes entre individuos
inseridos em uma estrutura social organizada de acordo com as diversas possibilidades e

condigdes sociais, econdmicas, educacionais e culturais.

Nesse contexto, a profissdo docente, assim como outras profissdes, apresenta uma
funcdo social e, como resultado dessa funcdo, exige a formacdo de pessoas na/para a
cidadania. Isso implica, como dito anteriormente, a compreenséo dos contextos onde essas
pessoas estdo inseridas. Desse modo, Cunha (2006) afirma que sendo a docéncia uma agao
humana, ela “¢é também historica e cultural, ou seja, esta imbricada numa teia de significados
que constituem os sujeitos”, pois “busca-se (trans)formar a docéncia de acordo com o

contexto envolvido e a busca pelas atualizagdes de conhecimentos” (CUNHA, 2006, p. 258).

De acordo com Lira e Sponchiado (2012), o desenvolvimento profissional docente
engloba o conhecimento pedagdgico, o conhecimento da/do professora/professor sobre si
mesmo e aspectos associados a sua area de conhecimento de atuacdo. Essas caracteristicas

exigem novas competéncias e habilidades que permitem o aprendizado de forma reflexiva.

A formacdo pedagogica do professor deve apoiar-se em uma reflexdo dos
sujeitos sobre sua pratica docente, de modo a permitir-lhes examinar suas
teorias implicitas, seus esquemas de funcionamento, suas atitudes etc.,
realizando um processo constante de autoavalia¢do que oriente seu trabalho
(LIRA; SPONCHIADO, 2012, p.10).

Nessa mesma linha de pensamento, Garcia (1999) afirma que o desenvolvimento
profissional pode ser “[...] entendido como um conjunto de processos € estratégias que
facilitam a reflexdo dos professores sobre a sua propria pratica, que contribui para que 0s
professores gerem conhecimento pratico, estratégico e sejam capazes de aprender com a sua
experiéncia” (GARCIA, 1999, p. 144). Dessa forma, o desenvolvimento profissional
configura-se num desafio constante de transformar realidade educacional e, por isso, a/o
educadora/educador precisa ter dominio do contetdo, ter habilidades e atitudes para saber

mediar as diversidades encontradas nos processos de aprendizagem e competéncia para lidar
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com as situacOes cotidianas. Assim, espera-se das/dos professoras/professores uma
participacao ativa e critica com relagdo ao seu processo de desenvolvimento profissional e
de sua atuacdo. Mas isso envolve, entre outros fatores, um querer aprender a atuar, um
aprender a vivenciar a profissio com responsabilidade, aprender a dialogar com a
comunidade escolar e com a sociedade, além do desejo de vivenciar o espago escolar como

um local de ensino, de aprendizagem e formacéo.

Apesar dos objetivos da profissdo docente e da clara importancia que ela exerce na
formacéo das pessoas para a vida em sociedade, assim como em outras profissées no Brasil,
nela se expressam algumas contradigdes, em especial quando constatamos que a sociedade e
0 governo desvalorizam a profissdo. Atualmente, a profissdo docente apresenta um baixo
reconhecimento social, os professores da rede publica de ensino sdo mal remunerados e
muitas vezes acusados pelo fracasso da educacédo. Diante dessas dificuldades e dos dilemas
da vida profissional, a vontade de lecionar tem sido deixada de lado. Desse modo, torna-se
cada vez mais necessario refletir sobre a importancia destes profissionais e de investir na sua

formacédo, fornecendo-lhes melhores condicGes de trabalho, carreira e remuneragao.

3.3 - FORMACAO DOCENTE

Tao importante quanto a questdo da valorizacdo social destes profissionais € a
reflexdo sobre como a formacédo profissional docente esta se constituindo, pois ndo esta
simplesmente baseada na quantidade de cursos, de conhecimentos ou de técnicas
desenvolvidas, mas também, na preparacdo de educadores com visdo interdisciplinar,

inovadora e critica sobre a propria pratica de ensino. Conforme destaca Ndvoa (1992):

A formacdo ndo se constroi por acumulagao (de cursos, de conhecimentos
ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica
sobre as praticas e de (re)construcao permanente de uma identidade pessoal.
Por isso é tdo importante investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da
experiéncia (NOVOA, 1992, p.13).

Ou seja, a formacéo profissional docente compreende um processo continuo, no qual
deve haver um investimento na pessoa e na experiéncia. Nesse sentido, ela depende dos

percursos educativos e das experiéncias vivenciadas ao longo desses itinerarios.
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A docéncia é uma profissdo complexa pelo fato de envolver diferentes atividades, por
exemplo, o planejamento das aulas, a construgdo dos planos de aulas, o desenvolvimento das
aulas no qual entra o papel de mediadora/mediador da/do professora/professor, a correcao e
avaliacdo de atividades desenvolvidas, entre outras. O desenvolvimento dessas atividades

demandam tempo e esforco da/do docente para que sejam possiveis de serem realizadas.

Alo professora/professor € uma pessoa que é preparada durante a sua graduagdo para
ensinar, para auxiliar nos processos de aprendizagem, de construcdo de conhecimentos dos
seus alunos através de um compartilhamento de experiéncias entre o conhecimento que seus
alunos possuem em relacdo ao mundo e os conteidos a serem ensinados. Dessa forma ela/ele
ajuda os estudantes a aprenderem. E para que ocorra uma sintonia entre 0 ensinar e 0
aprender, a relacéo existente entre a/o educadora/educador e a/o aluna/aluno é um fator muito

importante.

E também a partir da interagdo da/do professora/professor com os alunos e da pratica
cotidiana que vai sendo constituida a formacéo profissional desta/deste professora/professor.
E, nesse sentido, Paulo Freire, em seu livro “Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios

i3

a prdtica educativa”, apresenta elementos constitutivos dessa dimensdo e sustenta que para
ser professora/professor é necessario: rigorosidade metddica, pesquisa, respeito aos saberes
dos educandos, criticidade, estética e ética, corporificar as palavras pelo exemplo, assumir
riscos, aceitar o novo e rejeitar qualquer forma de discriminacao, reflexdo critica sobre a
pratica, reconhecer e assumir a identidade cultural, ter consciéncia do inacabamento,
reconhecer-se como um ser condicionado, respeitar a autonomia do ser do educando, ter bom
senso, ser humilde, tolerante, lutar pelos direitos dos educadores, apreender a realidade, ser
alegre e esperancoso(a), ser convicto de que mudar é possivel, ser curioso(a), ser seguro(a),
ser profissionalmente competente e generoso(a), ser comprometido(a), compreender que a
educacao é uma forma de intervir no mundo, exige liberdade e autoridade, tomada consciente
de decisOes, saber escutar, reconhecer que a educacdo é ideoldgica, ter disponibilidade para

o didlogo e, finalmente, para ser professora/professor € necessario querer bem aos educandos.

Conforme a reflexdo realizada por Freire (1996), ao abordar o sentido de ser formador

e de formacgéo, tem-se que esses dois se complementam, embora diferentes entre si, pois,
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“quem forma se forma e reforma ao formar e quem é formado forma-se e forma ao ser
formado” (FREIRE, 1996, p.12). E complementa:

E neste sentido que ensinar ndo é transferir conhecimentos, contetidos nem
formar é acdo pela qual um sujeito criador d& forma, estilo ou alma a um
corpo indeciso e acomodado. N&o h& docéncia sem discéncia, as duas se
explicam e seus sujeitos, apesar das diferencas que os conotam, ndo se
reduzem a condi¢do de objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao
ensinar e guem aprende ensina ao aprender (FREIRE, 1996, p.12).

E nesse sentido também que a formacdo docente se configura em uma trajetoria
permanente que acontece durante as experiéncias vivenciadas pela/pelo professora/professor,
pois ela/ele esta em constante processo de reconstrucéo de si.

Refletir sobre a formacéo de professores, além disso, implica também refletir sobre a
qualidade da sua formacdo, pois essa qualidade repercute na forma como ela/ele ensina seus
alunos, no exercicio da profissdo docente, na sua préatica escolar. Principalmente, porque em
muitos casos ela/ele é uma figura de referéncia, de influéncia para os alunos, e sendo assim,
é nela/nele que os alunos véo se espelhar. Além do mais, é a/o professora/professor que
intervém nos processos de ensino e de aprendizagem de seus alunos, contribuindo para a
formagé&o de cidadaos atuantes na sociedade e capazes de buscar melhores condicdes de vida,
de trabalho e na forma de agir respeitosamente em relagdo ao outro e ao ambiente.

Nessa linha de pensamento, Gatti (2009) ressalta que é preciso considerar alguns
fundamentos ao realizar o exercicio de reflexdo sobre a qualidade da formacdo de
professores, a qual também contribui para o desenvolvimento da qualidade educacional. Tais
aspectos a considerar sdo: 1) que o fato educacional é cultural; 2) que o papel da/do
professora/professor é absolutamente central; 3) que o ndcleo do processo educativo é a
formacdo do aluno; 4) que é preciso considerar a heterogeneidade cultural e social de
professores e alunos; e 5) que as praticas educativas institucionalizadas determinam em

grande parte a formacéo de professores e, na sequéncia, de seus alunos.

Ao se referir a qualidade do ensino, Gadotti (2007) menciona Paulo Freire:

Qualidade, para ele, era um conceito politico. Como ele afirma em seu livro
Politica e educacdo “exatamente porque ndo ha uma qualidade substantiva,
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cujo perfil se ache universalmente feito, uma qualidade da qual se diga: esta
é a qualidade, temos que nos aproximar do conceito e nos indagar em torno
de que qualidade estamos falando” (Freire, 1993, p.42). Educagdo e
qualidade sdo sempre uma questdo politica, fora de cuja reflexdo, de cuja
compreensao ndo nos é possivel entender nem uma nem outra (GADOTTI,
2007, p. 39).

Nesse sentido, ndo existe um modelo de qualidade de ensino que deve ser seguido,
simplesmente porque abrange circunstancias relacionadas a diferentes comunidades que
possuem diferentes historias de vida, valores e culturas que as caracterizam. Dessa forma, a
educacdo e a qualidade sdo questdes politicas conforme mencionado por Freire, pois

envolvem um processo de responsabilidade de uma coletividade.

Além disso, Cunha (2006) nos fala que todas/todos as/os professoras/professores
foram alunas/alunos de outros professores e, assim, viveram as mediacfes de valores e
praticas pedagdgicas. Dessa forma, absorveram visdes de mundo, concepgdes
epistemoldgicas, posicOes politicas e experiéncias didaticas de acordo com 0s contextos em
que vivenciaram tais situacfes. Se a educacdo escolar trabalha de forma fragmentada e
descontextualizada, isso pode estar relacionado ao fato de ela ser orientada por uma prética
disciplinar na qual as/os professoras/professores foram formadas/formados. Nesse sentido,
deve-se levar em consideracdo que a formacdo de professores € influenciada por diversos
fatores, entre 0s quais se destacam aqueles relacionados as suas graduacdes ou a processos
de educacdo continuada, sejam formais ou informais, vivenciados fora da escola ou no

cotidiano escolar.

A educacdo no Brasil, atualmente, passa por um momento de transformacdes que tem
levado a muitas pessoas, principalmente aquelas inscritas nesse campo, a refletirem sobre os
seus horizontes. Essas mudancgas impactam principalmente a formacdo docente. Nesse
sentido, a formacao € um processo que deve ser pensado por todos da sociedade, pois assim
possibilita que as pessoas pensem em conjunto na educacdo como uma forma de
transformacéo social e na/no professora/professor como mediadora/mediador desse processo,
valorizando-a/o e reconhecendo-a/o como fundamental para a formagao de pessoas. Diante
disso, investir na formacéo e na preparacao desses profissionais, ou seja, na qualificagéo de

professores, também é uma forma de investir na educacéo de qualidade.
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Para tanto, refletir sobre a formacao docente é buscar uma forma de contribuir para o
processo de formagdo de uma/um professora/professor que seja capaz de fazer uma leitura
critica da sua atividade profissional relacionada aos contextos que envolvem o processo
educacional e dessa maneira contribuir para melhorar a qualidade da educacao escolar. Além
disso, é necessario cada vez mais discutir a formagdo docente buscando alcancar projecdes
que, de fato, tomem rumos e préticas significativas para a consolidacdo de cursos de

formacéo inicial e continuada.

3.4 — FORMACAO INICIAL E FORMACAO CONTINUADA

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional — LDB (Lei n°® 9.394/96), aprovada
em 20 de dezembro de 1996 destaca-se COMO um marco aos avangos gue ocorreram em
relacdo a formacéo de professores no Brasil. O objetivo dessa lei é voltado aos processos de
mudancas em todos os niveis da educacao, dessa forma, abrange a educacéo infantil, o ensino

fundamental, o ensino médio e o ensino superior.

A LDB destina um capitulo a formacdo de professores e destaca os fundamentos
metodoldgicos, os tipos e as modalidades de ensino, assim como as instituicGes responsaveis
pelos cursos de formagéo inicial dos professores. A formagéo inicial para professores em
cursos de Licenciatura é a formacdo minima exigida pela LDB, que descreve em seu Artigo
62:

Art. 62. A formacédo de docentes para atuar na educacao basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formacéo
minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nos cinco
primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade normal (BRASIL, 1996, p. 22).

Conforme o artigo 62, a LDB reafirma o ensino superior como nivel desejavel, apesar
de considerar a formacdo minima em curso normal para a atuacdo na educacdo infantil e nos

anos iniciais do ensino fundamental.

A LDB também orienta sobre um dos aspectos mais relevantes da formacéo docente:
a formacéo dos professores de forma continuada. De acordo com a lei, a formacéo inicial

deve ser seguida por agOes continuadas de desenvolvimento desses profissionais. Essas
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acles, por sua vez, ndao devem ser reduzidas ao estudo e ao dominio de conteddos e de
técnicas para serem utilizadas nas praticas pedagdgicas, mas abrangerem também outras
competéncias tais como o desenvolvimento de consciéncia critica e ética em relacao a propria
atuacdo profissional, experimentacdo e avaliacdo de diferentes formas de desenvolvimento

da aprendizagem, criatividade, iniciativa, flexibilidade em relacdo as mudancas, entre outras.

Um exemplo disso, esté relacionado as mudangas ocorridas na sociedade, de modo
geral, e ao avanco tecnologico, em particular. As novas tecnologias, nesse sentido,
apresentam possibilidades que podem ser muito bem exploradas a favor da formacéo
continuada, superando propostas tradicionais. Com isso, a escola precisa acompanhar e se
adequar as mudancas ocorridas e, em decorréncia disso, provocar/estimular a/o
professora/professor a repensar e transformar a sua pratica, buscando atualizacdes para
atender a essas novas demandas. Nesse cenario, é fundamental dar condicGes, subsidios e

fornecer aos educadores uma formacao continuada adequada as suas necessidades.

Gadotti (2003), a esse respeito, ressalta que apesar da formacdo continuada dos
professores ser um direito pela legislacdo brasileira, para que esse direito seja exercido na

pratica sdo necessarias algumas condicdes:

1°) direito a pelo menos 4 horas semanais de estudo com os colegas, ndo s6
com especialistas de fora, para refletirem sobre a sua prépria pratica,
dividirem davidas e resultados obtidos;

2°) possibilidade de frequentar cursos sequenciais aprofundados em estudos
regulares, sobretudo sobre o ensino das disciplinas ou campos do
conhecimento de cada professor;

3°) acesso a bibliografia atualizada;

49) possibilidade de sistematizar sua experiéncia e escrever sobre ela;

59 possibilidade de participar e expor sua experiéncia em congressos
educacionais;

6°) possibilidade de publicar a experiéncia sistematizada;

7°) enfim, ndo sO sistematizar e publicar suas reflexGes, mas também
colocar em rede essas reflexfes, 0 que cada professor, cada professora, cada
escola estd fazendo, por exemplo, através de um site da secretaria de
educacdo ou da prépria escola (GADOTTI, 2003, p. 34).

A formac&o continuada de professores é parte do desenvolvimento profissional, que
acontece ao longo da atuagdo docente e que permite o desenvolvimento das praticas

pedagdgicas conforme as necessidades do campo educacional. Desse modo, apresenta-se
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também definida, de acordo com a visdo dos variados estudos entre 0s quais destacam-se 0s
de Noévoa (1992), Freire (1997), Garcia (1999), Tardif (2002), Gadotti (2003) Lira e
Sponchiado (2012), como processos continuos e que envolvem uma reflexdo sobre a agédo
docente, ndo como uma maneira de buscar determinada forma de atuacdo, metodologia ou
um produto pronto, mas como um movimento permanente, que se constitui e que se renova

ao longo de suas experiéncias.

Nesse sentido, a formacdo continuada apresenta caracteristicas que levam a/o
professora/professor a conhecer a sua historia na trajetéria formativa e a descoberta dos
motivos pelo qual o fazem ser a/o professora/professor que é. A formacéo continuada € um
processo baseado em uma perspectiva de mudancas das praticas educativas no ambito da
escola; dessa forma, possibilita buscar novas acdes, buscar o desenvolvimento de novas
habilidades, com o objetivo de tornar essas novas propostas parte do trabalho em sala de aula.
Assim, é entendida também como uma articulacdo entre antigos e novos conhecimentos nas

praticas das/dos professoras/professores.

3.5 — A NARRATIVA BIOGRAFICA E A CONTRIBUICAO NA FORMACAO
DOCENTE

As pesquisas sobre narrativas, conforme demonstram os estudos realizados por
Delory-Momberger (2008), Oliveira (2011) e Alves et al. (2015), permitem, entre outros, 0
estudo de aspectos como a construgdo da identidade docente que esta baseada na ideia da
apropriacdo que o individuo faz de sua prépria histdria ao realizar a narrativa de sua vida.
Nesse contexto, a autora Delory-Momberger (2008) define o “biografico” como atividade
mental e reflexiva pela qual o sujeito se representa e compreende a si mesmo e também como
categoria da experiéncia a partir da qual os individuos se inserem, integram, estruturam e
interpretam suas vivéncias e experiéncias individuais e coletivas. Segundo a autora, “quando
queremos nos apropriar de nossa vida, nés a narramos” (DELORY-MOMBERGER, 2008,
p.36).

Consideréa-las sob esse prisma implica reconhecer que a histéria de vida acontece na

narrativa, porque € esta que da forma ao vivido. Nas palavras de Delory-Momberger:
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E a narrativa que confere papéis aos personagens de nossas vidas, que
define posicdes e valores entre eles; é a narrativa que constroi, entre as
circunstancias, os acontecimentos, as acoes, as relacdes de causa, de meio,
de finalidade; que polariza as linhas de nossos enredos entre um comeco e
um fim e os leva para sua conclusdo; que transforma a relagdo de sucessao
dos acontecimentos em encadeamentos finalizados; que compde uma
totalidade significante, na qual cada evento encontra seu lugar, segundo sua
contribuicio na realizacfo da historia contada. E a narrativa que faz de nds
0 proprio personagem de nossa vida; € ela, enfim, que da uma historia a
nossa vida: ndo fazemos a narrativa de nossa vida porque temos uma
histéria; temos uma historia porque fazemos a narrativa de nossa vida
(DELORY-MOMBERGER, 2008, p. 37).

E assim, como para Alves et al. (2015), o processo da narrativa biografica vai se

constituindo quando:

Guiado pela memdria, cada participante cria uma narrativa de si, ao longo
da qual vai reconstruindo seus itinerarios de vida, suas trajetorias pessoais
e profissionais, relatando as experiéncias significativas, as paragens, as
mudancas de percurso, 0s encontros, as atitudes, as tomadas de deciséo
(ALVES et al., 2015, p. 3).

Nessa perspectiva do trabalho com memodrias, das lembrangas que marcaram a vida,
0s sujeitos refazem suas histdrias relatando suas experiéncias, boas e ruins, fatos que os
incomodam ou que desejam, que provocam alguma mudanca na maneira de ser, de pensar
ou agir e, assim, tracam possibilidades para suas vivéncias. E mais do que relacionada apenas
eventos do passado, “a memoria do individuo encontra-se ligada as demais dimensdes de sua
existéncia atual: aos amigos, a familia e aos outros grupos de pertencimento” (LISBOA, 2007
p. 42), e assim, nos remete a ideia de que é também uma construcao realizada a partir da
interacdo entre o sujeito e 0s contextos sociais e culturais nos quais esta inserido. Pode-se
dizer, nesse sentido, que a memoria é construida a partir de uma apropriacdo de significados
culturalmente herdados que sdo formadores de cada um. Dessa forma, as influéncias
desempenhadas pelos meios social e cultural estdo relacionadas com alguns
desenvolvimentos do individuo como o modo como fala, como se relaciona, se emociona,
etc., ou seja, € explicativo de algo que é pessoal e social ao mesmo tempo. Sao aspectos como
conhecimentos, crencas, competéncias, valores, imaginarios que permanecem na memoria e
que com o passar do tempo, séo (re)atualizados, (re)significados, e (re)utilizados no cotidiano
de acordo com as perspectivas de cada pessoa. Nesse sentido, 0 processo de construcao de
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narrativas € a forma sobre a qual o individuo conta ou narra uma lembranga e o sentido que
d& a maneira como experienciou 0 mundo, pois existe sempre um carater social e cultural

associado as experiéncias vividas.

Diante do exposto, Oliveira (2011) afirma que a narrativa € uma forma dos
professores revelarem o que pensam da sua profissdo. Desse modo, a narrativa sobre a propria
vida contribui para que o docente conhega e tenha consciéncia de si mesmo como sujeito
inserido em um contexto sociocultural e reflita, entre outras coisas, sobre as experiéncias e
aprendizagens construidas ao longo de sua vida. O fato da/do professora/professor narrar as
proprias experiéncias ao longo da trajetéria de escolarizacdo, de formacdo inicial e
continuada, entre outras, possibilita uma reflexdo sobre o seu proprio processo de formacao,

entendido em um sentido amplo.

Oliveira (2011), além disso, descreve que a utilizacdo de narrativas no contexto da
formagcéo inicial de professores contribui para o desenvolvimento pessoal e profissional, pois
a reflexdo que se constroi baseia-se também no conteGdo a ser ensinado, nas suas
representacdes, na definicdo de objetivos e estratégias de ensino para que sejam construidos
saberes necessarios a pratica educativa e uma relacao pedagogica entre professor e aluno. Do
mesmo modo, na formacao continuada, a narrativa potencializa-se na reflexdo sobre a prética

de ensino.

Entdo, ao narrar suas experiéncias, a/o professora/professor relembra os percursos
vivenciados, as dificuldades encontradas e as relac@es estabelecidas durante o processo de
ensino-aprendizagem. Tal exercicio € importante, porque ela/e também esté lidando com a
aprendizagem de outras pessoas e formando pessoas. Assim, a utilizacdo de narrativas
permite que se conhecam as memorias individuais dos professores, as quais refletem a
representacdo de seus conhecimentos, as suas concep¢des de educacdo, o seu interesse pelo
ensino, ou seja, o sentido que cada um deles da ao conhecimento e a aprendizagem. Mas,
mais do que permitir conhecer essas concepcoes e significacdes, o exercicio da narrativa
possibilita aos professores reconstrui-los. Revela aos sujeitos a capacidade de (re)construir
relagbes mais significantes ao aderir a sentidos que ndo eram os seus. Fornece pensamentos
que possibilitam a elaboracdo de propostas, objetivos e estratégias que auxiliam nos

processos de ensino e na formacéo de outros professores. E também, a compreensé@o do modo
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como agem, pensam, convivem, etc., no contexto em que vivem, em sociedade, no trabalho
e fora dele. E dessa forma, se a/o professora/professor, ao narrar sua propria historia de vida,
tém a consciéncia daquilo que foi bom e do que foi ruim, de todos os caminhos que percorreu,
ela/ele pode selecionar, refletir e repensar a sua préatica pedagogica criando novas estratégias

quando se torna necessario.

Ao narrar, a/o educadora/educador pode ndo ter vivido as coisas exatamente como
conta, mas a representacao que ela/ele (re)constroi daquele momento é o que de fato tem
validade para ela/ele (como um sujeito no mundo; sujeito de/em relaces), é a representacao
que ela/ele prépria(o) elabora, por exemplo, da educacdo, das leituras que marcaram, de um
livro, de um autor, de um fato, da/do boa/bom professora/professor, da/do ma/mau
professora/professor, da escola, das atividades prazerosas, dos medos, ou seja, é como ela/ele
vé essas situacdes hoje e como ela/ele elabora e reflete sobre isso. E o conjunto dessa
representacdo que é (re)construida das memarias de determinadas situacoes e que permeia a
sua consciéncia, é influenciada pelas possibilidades disponiveis e perspectivas do presente e
pelos contextos nos quais ela/ele se encontra atualmente e, portanto, é nesse sentido que

também se desenvolvem as narrativas que sdo construidas sobre o passado. Dessa forma,

[...] quando falamos em memdria ndo estamos nos referindo a uma maior
ou menor capacidade de “retencdo” dos eventos ocorridos e presenciados
no passado; estamos, sim, referindo-nos aos modos através dos quais as
imagens de eventos passados, experimentados ou ndo, sdo acionadas (ou
ndo) e retrabalhadas (com maior ou menor intensidade) em fungdo das
solicitacbes do presente, representado pelos contextos socio-culturais
(abrangentes e especificos) nos quais nos inserimos e onde a rememoracgao
se da (LISBOA, 2007, p. 43).

Todos esses aspectos repercutem na construcao da identidade docente e, dessa forma,
no posicionamento do sujeito no mundo, e na influéncia em suas praticas pedagdgicas. Nesse
sentido, Oliveira (2011) descreve que a reflexdo ocupa um papel central na constitui¢do do

profissional docente:

Por tratar-se de uma atuacdo profissional complexa, a formacdo desse
profissional — inicial ou continua — além do como ensinar, deve ajuda-lo a
desenvolver conhecimentos mais gerais que possam ser aplicados a novas
situacBes. Para isso, a reflexdo ocupa papel central no desenvolvimento
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profissional do professor. Para Fiorentini e Castro (2003), a reflexdo é parte
integrante do processo de formacéo profissional, onde os saberes docentes
sdo mobilizados, problematizados e ressignificados. A ressignificacdo seria
0 processo criativo do professor de atribuir novos significados a partir do
gue ja é conhecido, validando um novo olhar sobre o contexto em que este
professor esté inserido. Segundo estes autores, é nesse processo de reflexao
e ressignificacdo de sua pratica que o professor se constitui professor
(OLIVEIRA, 2011, p. 300).

Com base nessas consideracdes, é importante que a/o professora/professor reflita
sobre os sentidos de sua atuacao e sobre o0s aspectos que ela/ele relaciona com o seu trabalho
dirio em sala de aula, buscando fazer as conexdes com sua propria trajetoria formativa:
aquilo que achava interessante durante o curso de formacéo; as diferencas entre a sua atuacao
como professora/professor e a atuacdo dos professores que teve na sua trajetdria escolar; as
situacbes nas quais avancou em relacdo ao que tinha como exemplo, ou nas quais
simplesmente estd reproduzindo préticas pedagogicas que ndo foram satisfatorias para si
enquanto aluna/aluno. Isso contribui para que a/o professora/professor busque um olhar mais
abrangente sobre si e reporte-se ao que a/o influenciou, ao que ja foi e ao que é atualmente,
ao que deseja ser, as coisas que ja fez ou faz e as que ainda pretende fazer, recorde seus
planos e reelabore seus horizontes. Nesse sentido, a constru¢do de narrativas focadas nos
processos de formacdo e nas praticas docentes pode se constituir em uma estratégia de

construcdo do conhecimento na formacao de profissionais docentes.

Para além da reformulacdo de si por meio da propria narrativa, a autora Delory-
Momberger (2008) argumenta que o0 encontro com a narrativa do outro permite compreender

0 outro e a si mesmo através do outro. Nas suas palavras:

A narrativa do outro é assim um dos lugares onde experimentamos nossa
propria construcdo biogréfica; onde ela pode deslocar-se, configurar-se,
alargar seu horizonte; onde ela se pde a prova como escrita de si. A
narrativa do outro é, de certo modo, um laboratério das operacfes de
biografizagdo que realizamos sobre nossa prépria vida, nas condi¢Oes de
nossas inscrigdes socio-histdricas e de nossos pertencimentos culturais. Ao
solicitar nossas representacdes e nossos saberes de experiéncias, a narrativa
do outro nos remete a figuracé@o narrativa na qual nés produzimos como
sujeitos de nossa biografia (DELORY-MOMBERGER, 2008, p. 62).
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Nesse sentido, assim como descreve Oliveira (2011), “o professor em exercicio ou o
futuro professor, ao buscar palavras para melhor se expressar, dando ao outro a possibilidade
de compreender seus pensamentos e ideias, pode, a partir de suas experiéncias, construir as
relagdes necessarias a producao de sentidos” (OLIVEIRA, 2011, p. 290). Nesse contexto, o
estudo com narrativas biogréficas reveste-se de um carater formador pois, além de
possibilitar que a/o professora/professor ao narrar reflita sobre suas préprias vivéncias e
experiéncias de sua trajetoria formativa, possibilita também que possa repensar e reformular
sua propria pratica pedagdgica e suas concepgoes e para além disso, torna possivel que a/o
pesquisadora/pesquisador e outros leitores, ao tomarem o conhecimento das suas narrativas
a partir da pesquisa ou da leitura deste estudo, tomem consciéncia de si préprio e
(des)construam suas verdades, (re)configurem seus conceitos e descubram o sentido de sua
atuacdo. Assim, o estudo com narrativas possibilita perceber e intervir no proprio processo
de aprendizagem e formac&o favorecendo ao individuo que narra, ao que realiza a pesquisa
e ao que Ié a narrativa do outro, tornarem-se autores de sua propria formacédo. E desse modo,

a narrativa de si e do outro contribui na producéo da prépria identidade.

A autora Delory-Momberger (2008, p. 99), ainda, traz o seguinte questionamento ao

falar sobre as historias de vida: “as ‘historias de vida’ formam para qué?”. Para ela:

As “historias de vida” ndo formam para nada que seja da ordem de um
corpo de saberes constituido, de uma competéncia instrumental especifica,
de uma pratica procedimental ou conceitual determinada. Elas se situam,
deliberadamente do lado do processo de mudanca global da pessoa e da
relacdo do formando com o saber e com a formacdo: elas formam uma
formalibilidade, ou seja, para capacidade de mudanca qualitativa, pessoal,
e profissional, engendrada por uma rela¢do reflexiva com sua “historia”,
considerada como “processo de formagdo” (DELORY-MOMBERGER,
2008, p. 99).

Nesse contexto, Delory-Momberger (2008) descreve que a reflexdo pelo dialogo
entre biografia e educacdo se traduz em um processo de formabilidade, a qual é definida
como a capacidade de tomar consciéncia de si como aprendente. Permite, dessa forma,
compreender 0s processos envolvidos na formacdo e os processos de construcdo do proprio
conhecimento e de aprendizagem. Assim, 0 estudo com narrativas através de relatos

autobiograficos de professores permite que estes e 0s que tomarem conhecimento de suas
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narrativas reflitam e se reconhegam como pessoas, e assim, compreendam como suas
experiéncias pessoais, como 0s aspectos relacionados a vida cotidiana, a pratica pedagdgica,
o compartilhamento de experiéncias, as leituras, as pessoas, 0s contextos sociais, historicos
e culturais e inUmeras outras situacdes vivenciadas, influenciam a sua vida pessoal e
profissional. Essas experiéncias no trabalho com narrativas, ndo somente sdo relembradas,
mas sdo também ressignificadas. Além do mais, permite ao sujeito da pesquisa direcionar
sua propria vida, sua propria formacao de forma cada vez mais consciente de seus processos

de construcdo do conhecimento e com maior autonomia em relacdo a sua propria formacao.

4 — METODOLOGIA DA PESQUISA

Esta investigagdo, conforme explicitado anteriormente, teve como objetivo
compreender como professores das areas das Ciéncias da Natureza que atuam nas redes
publicas municipais e estaduais de Porto Alegre e regido metropolitana, refletem e atribuem
significados aos processos de formacdo vivenciados, a docéncia e as suas praticas
pedagogicas no processo de construcdo de narrativas (auto)biogréficas. Para tanto, considera-
se essa pesquisa de natureza qualitativa, a qual, preocupa-se com o aprofundamento da
compreensdo de um grupo social, de uma organizacao, etc. e na qual se busca explicar o
porqué das coisas e indicar caminhos possiveis, conforme afirmam as autoras Gerhardt e
Silveira (2009):

Os pesquisadores que utilizam os métodos qualitativos buscam explicar o
porqué das coisas, exprimindo o que convém ser feito, mas ndo quantificam
os valores e as trocas simbdlicas nem se submetem a prova de fatos, pois
os dados analisados sd@o ndao-métricos (suscitados e de interacdo) e se valem
de diferentes abordagens (GERHARDT E SILVEIRA, 2009, p. 31).

Assim, a pesquisa qualitativa volta-se para os aspectos da realidade que nédo podem
ser quantificados, mas que abrangem a analise dos processos por meio dos quais 0s sujeitos
significam a si mesmos e suas relagdes com 0s outros e com 0 mundo em um determinado

contexto social.

Portanto, segundo Duarte (2002, p.141), as “pesquisas de cunho qualitativo exigem a

realizacéo de entrevistas, quase sempre longas e semiestruturadas”. Nesse sentido, a selegdo
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de sujeitos da investigagdo ¢ tdo importante, pois, “interfere diretamente na qualidade das
informacdes a partir das quais seré possivel construir a analise e chegar a compreensdo mais
ampla do problema delineado” (DUARTE, 2002, p. 141).

Dessa forma, levando em consideracdo os tempos disponiveis para a realizacdo da
investigacdo, bem como as demais demandas pessoais da pesquisadora, contatou-se quatro
docentes das areas das Ciéncias da Natureza atuantes nos niveis de Ensino Fundamental e
Ensino Médio de escolas estaduais € municipais do municipio de Porto Alegre e regido
metropolitana e dispostos a participar da pesquisa. Tendo em vista que a formacao académica
é influenciada pelos contextos historico, cultural, politico, econdmico e social, dentre outros
fatores, buscou-se, selecionar professores formados em diferentes instituicdes, cujas
propostas formativas pudessem ser facilmente distinguidas, bem como professores com
diferentes tempos de atuacdo. Do cruzamento entre esses critérios, obteve-se como amostra
dois professores (uma professora e um professor) recém-formados em IES publica federal e
em curso com proposta interdisciplinar e duas professoras formadas ha mais tempo em cursos
com proposta disciplinar, uma delas em IES privada e a outra em IES publica federal, ambas
com significativo tempo de atuacdo em escolas de educacdo basica. Um detalhamento das

trajetorias dessas professoras e desse professor sera apresentado na sequéncia do texto.

A participacdo dos sujeitos selecionados na pesquisa foi negociada por meio de
Termos de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE - APENDICE | e 1) e a construcéo
das narrativas (auto)biograficas através de entrevistas semiestruturadas. Os professores
foram entrevistados individualmente e seus depoimentos gravados e posteriormente
transcritos. As entrevistas semiestruturadas sdo formas de obter respostas aos interesses e
objetivos da pesquisa, através de uma conversa entre a/o pesquisadora/pesquisador e o sujeito

envolvido. Nesse sentido, Duarte (2002), mencionando Queiroz (1988), explica que:

Para Queiroz (1988), a entrevista semi-estruturada é uma técnica de coleta
de dados que supBe uma conversacdo continuada entre informante e
pesquisador e que deve ser dirigida por este de acordo com seus objetivos.
Desse modo, da vida do informante s6 interessa aquilo que vem se inserir
diretamente no dominio da pesquisa (DUARTE, 2002, p. 147).
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Portanto, as entrevistas foram realizadas a partir do desenvolvimento de um guia
(roteiro de entrevista) que abordava, entre outros aspectos, as vivéncias da/do
entrevistada/entrevistado enquanto aluno(a), o tempo de formacéo, a formacédo especifica e

pedagdgica e o tempo de experiéncia na profissdo docente.

Inicialmente, a pesquisa estava estruturada em duas etapas, as quais seriam a
realizacdo das entrevistas e de observacdes das aulas dos docentes selecionados, optando-se
pela utilizacdo do diario de campo como instrumento de registro destas. Conforme Ludke
(2013, p. 37), o diario de campo ¢ “[...] a forma mais frequentemente utilizada nos estudos
de observacdo”, pois favorece ao pesquisador realizar anotagdes no momento da observacao
e assim, posteriormente, facilitar o processo de escrita do trabalho. Nesse contexto, pretendia-
se realizar um acompanhamento das aulas dos professores envolvidos, a fim de realizar um
registro destas atividades. Para isso, pretendia-se assistir quatro aulas de cada um dos
professores entrevistados com o intuito de construir dados para enriquecer a analise das
narrativas produzidas, em especial aquelas sobre a propria pratica docente. E assim, como

descreve Duarte:

A medida que se colhem os depoimentos, vdo sendo levantadas e
organizadas as informacdes relativas ao objeto da investigacdo e,
dependendo do volume e da qualidade delas, o material de analise torna-se
cada vez mais consistente e denso. Quando ja é possivel identificar padrbes
simbolicos, préticas, sistemas classificatorios, categorias de andlise da
realidade e visbes de mundo do universo em questdo, e as recorréncias
atingem o que se convencionou chamar de “ponto de saturagdo”, da-se por
finalizado o trabalho de campo, sabendo que se pode (e deve) voltar para
esclarecimentos (DUARTE, 2002, p. 144).

Devido a fatores relacionados aos contextos vivenciados nas escolas e principalmente
pela greve deflagrada por grande parte dos professores na busca por seus direitos
profissionais, no entanto, optou-se por ndo realizar as observacdes e seguir com a

investigacdo a partir de entrevistas semiestruturadas.

Por fim, a anélise dos dados foi realizada apos a conclusao das entrevistas. Conforme
Duarte (2002, p. 151) “esse material precisa ser organizado e categorizado segundo critérios
relativamente flexiveis e previamente definidos, de acordo com os objetivos da pesquisa”.

Nesse sentido, foi realizada uma reflexdo baseada em textos referentes & formacdo de
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professores e suas praticas pedagogicas, de modo a produzir interpretacdes que procuraram
dar conta, de alguma forma do problema e das questdes que motivaram essa investigacao.

4.1 - COMO SE PROCEDEU AS ENTREVISTAS

As entrevistas semiestruturadas foram realizadas individualmente e gravadas através
de &udio com as/o professoras/professor selecionadas/selecionado sendo que posteriormente
foram transcritas para a realizacdo da analise. Para a entrevista, elaborou-se um guia
(APENDICE I11) que serviu de apoio durante a conversa entre a pesquisadora e as/o
professoras/professor entrevistadas/entrevistado. Esse guia utilizado para as entrevistas
encontra-se organizado em aspectos, objetivos e perguntas que poderiam ser feitas e abordava
temas tais como: fatos que marcaram a infancia e adolescéncia; recordacGes de aulas; a
escolha pela area e pela profissdo; o local de atuacéo; a experiéncia docente; o local de
formacao; a préatica docente; a composicdo do curriculo do curso de graduacdo; a influéncia
da formacdo no exercicio da docéncia; concepcBes dos professores em relacdo a propria
pratica de ensino; a necessidade de mudancas; e aspectos que julgassem importantes para ser

professora/professor.

4.2 — SOBRE AS/OS PARTICIPANTES

Este trabalho contou com a participacdo de quatro professores atuantes em escolas
municipais e estaduais do municipio de Porto Alegre e regido metropolitana. A identidade
das escolas de atuacdo e do professor e das professoras participantes foi preservada, sendo
estes denominados, respectivamente, como Professor A; Professora B; Professora C e
Professora D. Convém mencionar que a ordem de apresentacdo das/do docentes/docente
corresponde a ordem de realizacao das entrevistas. A seguir sdo apresentados alguns registros

e informacgdes importantes sobre estes professores autores a partir de suas narrativas.

O Professor A, é professor recém-formado do curso de Licenciatura em Ciéncias da
Natureza: Biologia e Quimica (LCN) pelo Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia do Rio Grande do Sul - Campus Porto Alegre (IFRS). Foi aluno da primeira turma
do curso de LCN ingressando em 2010/2. Comecou a lecionar em dezembro de 2015 a
disciplina de Quimica no turno da tarde em uma escola estadual de Ensino Médio no bairro

Azenha, regido central do municipio de Porto Alegre, por contrato de forma emergencial.
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Formou-se no inicio do ano de 2016. Atualmente, trabalha nessa mesma escola nos turnos da
tarde e da noite em regime de 40 horas de trabalho semanais. O Professor A atua com
disciplinas das areas das Ciéncias da Natureza, portanto Biologia, Quimica e Fisica, mas ja
trabalhou um semestre com a disciplina de Relagdes Humanas dentro do curriculo do ensino
politécnico? até 0 momento em que a escola voltou para o modelo tradicional de Ensino

Médio e a disciplina foi extinta.

A Professora B, é professora recém-formada do curso de Licenciatura em Ciéncias
da Natureza: Biologia e Quimica pelo Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia
do Rio Grande do Sul - Campus Porto Alegre (IFRS). A professora B cursou seu curso de
graduacdo no tempo minimo de nove semestres do curso e formou-se no inicio do ano de
2017. Atualmente, leciona em duas escolas publicas do municipio de Sdo Leopoldo, onde foi
contratada de forma emergencial em dezembro de 2016. Sua regéncia de classe teve inicio
nos primeiros dias do més de margo do ano de 2017. Uma das escolas em que atua é
localizada no centro da cidade, na qual a professora B ministra aulas de Quimica para os trés
anos do Ensino Médio durante o periodo da noite completando uma carga horaria de
dezessete horas de trabalho semanais. A outra escola em que a Professora B também trabalha
é localizada num bairro de periferia, onde leciona dois dias da semana no periodo da manha
e um dia no periodo da noite. Nessa escola, trabalha com a disciplina de Fisica para uma
Unica turma de terceiro ano do Ensino Médio e com a disciplina de Quimica para todas as

turmas de Ensino Médio, completando treze horas de trabalho semanais.

A Professora C é formada em Magistério e Licenciada em Biologia pela Pontificia
Universidade Catélica do Rio Grande do Sul (PUCRS), curso este concluido no ano de 1990.
Concluiu sua graduacdo no tempo minimo proposto pelo curriculo. Também realizou o curso
de Contabilidade e outros cursos nessa mesma area pela Escola Técnica de Comércio da
UFRGS, area na qual desempenhou seu trabalho por muitos anos. Atualmente, exerce a
profisséo de Professora de Ciéncias em uma escola estadual de Ensino Fundamental na regido
central do municipio de Porto Alegre, onde atua ha quase quatorze anos. Trabalha com

sétimos, oitavos e nonos anos do Ensino Fundamental em cinco turmas, cada uma com quatro

2 «“O Ensino Médio Politécnico articula as disciplinas a partir das areas do conhecimento (Ciéncias Humanas,
Ciéncias da Natureza, Linguagens e Matematica e suas tecnologias)” (Site: SEDUC/RS -
http://servicos.educacao.rs.gov.br/pse/html/projetos.jsp? ACAO=acaol).
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horas de aula durante a semana, mas ja atuou nessa mesma escola com quintas séries que
hoje sdo chamadas de sextos anos. A Professora C também participa como supervisora do

Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID/IFRS).

A Professora D é formada em Magistério por uma instituicdo privada, licenciada em
Ciéncias Fisicas e Biologicas pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) e
possui especializacdo na area de Educacdo Ambiental pelo Centro Universitario La Salle do
municipio de Canoas. Trabalha como professora desde os dezessete anos de idade e possuli
trinta anos na profissao docente. Lecionou em escola particular entre os anos de 1987 e 2002
e relata que a experiéncia em escola privada e publica demonstrou que ndo existe uma
diferenga entre 0 comportamento dos alunos por ser de escola publica ou privada, mas que
existe uma diferenca que é relacionada as condic¢des de vida de cada um. Ja atuou com todos
0s niveis de educacdo, desde a Educacdo Infantil até o Ensino Médio, também ja teve a
oportunidade de realizar palestras e falas em Nivel Universitario. Atualmente é professora
concursada de Ciéncias do sexto ano em uma escola municipal localizada na zona norte de
Porto Alegre na qual exerce a fungédo desde 2005. Nesta mesma escola coordena um Projeto
de Educacdo Ambiental chamado Laboratorio de Inteligéncia do Ambiente Urbano (LIAU)
desde o0 ano de 2013, no qual atua com alunos de sexto a nono ano desenvolvendo acgdes de
educacdo ambiental na perspectiva do cuidado com os seres vivos, 0 cuidado consigo, com
0 outro e com o ambiente. Além disso, participa também como Supervisora do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID/IFRS). Possui atualmente uma carga

horaria de trinta horas semanais em escola e de dez horas semanais no subprojeto PIBID.

5 — ANALISE DAS NARRATIVAS DOS PROFESSORES/
PROFESSORAS

Durante o processo de investigacdo, as/o professoras/professor participantes/
participante foram colocadas/colocado em situacGes de auto reflexdo sobre as suas trajetorias
formativas e profissionais. Dessa forma, a analise dos relatos autobiograficos produzidos se
encontra organizada em trés secOes tematicas: Trajetoria Formativa; Praticas Pedagogicas e

Concepcdes acerca da docéncia.
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5.1 - TRAJETORIA FORMATIVA

“O acesso ao modo como cada pessoa se forma, como a sua subjetividade é
produzida, permite-nos conhecer a singularidade da sua histéria, o0 modo singular como age,
reage e interage com os seus contextos” (OLIVEIRA, 2011, p. 292). Nessa perspectiva,
procurou-se identificar as vivéncias marcantes e significativas nos processos formativos
dessas/desse professoras/professor, pois estas revelam fatos da trajetdria pessoal/coletiva que
foram importantes para as suas escolhas e as suas aprendizagens no contexto da formacéo
em diferentes momentos da vida. Além disso, como ja dito neste trabalho, a narrativa sobre
a propria vida do sujeito permite que este reflita sobre suas acbes e (re)configure seus
conceitos. Refletir sobre si € uma tarefa que, como demonstra Souza et al (2012), vem sendo
desenvolvida ha varios anos por estudiosos da formacéo de professores - como Josso (2010),
Novoa (2007), Souza (2008) - e se configura como uma experiéncia transformadora da
pratica pedagégica, pois potencializa a compreensdo de seus saberes, dos sentidos e

significados construidos e vivenciados ao longo da vida.

Nas lembrancas narradas pelas/pelo professoras/professor entrevistadas/
entrevistado, portanto, fatos significativos da infancia e adolescéncia, recordacfes das aulas
e de antigas professoras e professores, por exemplo, adquirem relevo na compreensdo dos
caminhos e possibilidades que culminaram na escolha da profissdo docente. As escolhas
foram realizadas em situacdes e momentos especificos do cotidiano de cada uma/um e se
inserem em um trama ampla de relages. A complexidade desses arranjos pode ser percebida
no relato abaixo, no qual a Professora C narra sua escolha pela area e pela profissdo docente:

Professora C: Minha mae foi professora alfabetizadora, ensino publico estadual, sempre
com a dificuldade, faltando de tudo, desde o financeiro até material. Entdo, era uma coisa
que eu dizia, que nunca ia ser professora. Quando crianca eu me lembro, brincar de
guadrinho com as bonequinhas e tal, mas era brinquedo, préa vida profissional eu ndo queria
passar pela mesma tortura, vamos dizer assim, que a minha mae passava. Ter que deixar as
criancas, ou os filhos com alguém pra ir trabalhar, mas ndo ter a seguranca de que
realmente teria pra pagar essa pessoa. A propria escola ndo tendo condicdes, ndo tendo
materiais basicos pra funcionar. Entdo, ndo era minha primeira perspectiva [...]. Eu fui pra
area comercial, trabalhei em banco, nessa area de banco, pela minha formacgéo eu fazia
treinamento de pessoal, de setores, organizagdo dos setores novos, ai surgiu a parte da
contabilidade [...], fiz cursos [...] pra mostrar que eu podia fazer a implementacéo de
autoatendimento de bancos, como eu fiz. Eu trabalhei uns doze anos na sequéncia com isso,
ai eu me vi um momento desempregada, pensando nas perspectivas que realmente € um
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servico que ndo agrega muito, é papel, é dinheiro, créditos e débitos e eu queria alguma
coisa que eu percebesse que desse uma diferenca, e voltei pro magistério. No momento
aquele, me pareceu a op¢ao mais adequada, embora eu tivesse a ressalva que eu vou passar
todo o trabalho que a minha mée passava. Gosto! Hoje em dia eu amo de paixdo! E
sacrificante? E, por varias coisas, varios itens, mas é algo que completa.

A docéncia para ela, ndo estava nos planos e, de fato, ndo foi a primeira opgéo de vida
profissional. Muito em funcdo dos relatos de dificuldades e das vivéncias enfrentadas na
profisséo pela sua mae que era Professora, tanto no que se refere a questdes particulares de
casa como em relacdo as condigdes de trabalho na escola. Pode-se afirmar que, inicialmente,
a sua percepcao quanto a profissao de professora é marcada pela desvalorizacdo do trabalho
docente, pelos baixos salarios, pelas greves, pelas lutas constantes dos professores e pelas
exaustivas jornadas de trabalho. A escolha pela docéncia foi por ela pontuada como uma
necessidade real, resposta possivel frente a um contexto especifico de permanéncia no
mercado de trabalho. Entretanto, mesmo que sua profissdo atual ndo seja a sonhada
inicialmente, e mesmo seu discurso sobre a desvalorizacéo da classe ndo tendo mudado nesse
meio tempo, pois, realmente a docéncia é uma profissdo muito desvalorizada, o relato da
Professora C demonstra a importancia dela em sua vida pois, atualmente é uma profissdo que
a completa como pessoa. Dessa forma, percebe-se que as influéncias desempenhadas durante
a sua trajetoria de vida demonstram aspectos que, com o passar do tempo, foram
(re)atualizados, (re)significados, e (re)utilizados de acordo com sua situacdo presente e
perspectivas de futuro.

Essa narrativa evidencia, entre outras coisas, a forte emocdo da professora ao
relembrar de fatos marcantes durante sua trajetéria de formativa e o quanto as nossas
representacdes e as nossas identidades sdo flexiveis e mutaveis de acordo com as experiéncias
que vivenciamos. Assim como descreve Oliveira (2001), séo experiéncias que muitas vezes

provocam mudangas.

[...] as narrativas de professores, as autobiografias ou histdrias de vida
escolar, trabalho etnografico da sala de aula e casos de ensino e explicitagcdo
e reflexdo sobre o que chamamos de episddios marcantes. Sao situacdes
que envolvem uma carga emotiva intensa, trazem & memoria as emocdes
positivas ou negativas para 0 sujeito que as vivenciou e representam
algumas vezes momentos decisivos para mudangas, transformacdes etc.
(OLIVEIRA, 2001; p. 291).
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O depoimento da Professora C, portanto, ressalta, como dito anteriormente, a
presenca de aspectos negativos relacionados a percep¢édo social da profissdo de professora e
que se mostraram relevantes para a (ndo) opcao pela carreira. Tais aspectos ainda prevalecem
nos dias de hoje por falta de um olhar mais atento as questdes educacionais por parte de
Nossos representantes e por falta de investimentos tanto na valorizagéo da profissao docente,
que passa pela melhoria das condic6es de trabalho e pelo aumento dos salarios, quanto na

formacéo desses profissionais.

Ainda que socialmente desvalorizada, a profissdo docente, por outro lado, apresenta-
se para algumas pessoas como um horizonte almejado. No fragmento de relato apresentado
abaixo, por exemplo, a Professora D narra as situacdes que marcaram sua infancia e

adolescéncia, demonstrando que desde crianca tinha a vontade de ser professora:

Professora D: E uma coisa muito curiosa porque eu ndo me considero uma pessoa
vocacionada pra ser professora. Eu sempre tive esse desejo, ndo sei se por influéncia da
minha mae. A minha mae era professora alfabetizadora numa escola bem préxima da minha
casa, entdo, aquela escola era como se fosse a minha segunda familia, né? Era uma escola
gue eu passava as minhas tardes enquanto a mae estava trabalhando[...], e me envolvia com
todos os projetos que tinham, banda escolar, danca gadcha, tudo que tinha proposto na
escola eu participava e me envolvia. Quando tinha mais ou menos uns onze anos de idade,
eu tive certeza que eu queria ser professora também, ou trabalhar com algo que envolvesse
criancas, cuidados com criangas porque era uma coisa que eu apreciava muito. E de alguma
forma, eu fui crescendo com aquela vontade, mas ao mesmo tempo tinha um lado meu muito
ja voltado pra natureza, por interesse na natureza, eu era muito observadora, gostava de
passaros. Morava em casa entdo, tinha criacao de caracdis, eu sentia uma curiosidade pelo
ambiente natural, [...].

Para ela, a docéncia era algo desejado pelo fato de gostar e de “apreciar” muito
criancas. A escolha pela area da Biologia e depois pela Educacdo Ambiental nasceu do
“Interesse na natureza”, nas questdes relacionadas a natureza e pela “curiosidade pelo
ambiente natural”. Ela relaciona ainda, a influéncia da escolha pela area da Biologia ao fato

de ter tido uma professora durante o curso de magistério que ela gostava muito:

Professora D: [...] durante o magistério tive aula de biologia com a professora que eu
adorei, que eu achei assim, muito bacana tudo que ela falava, as aulas praticas que a gente
fazia, o tanto que ela conhecia sobre a vida que era aquilo que eu queria saber, entéo foi
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nesse momento, 14 pelo segundo, terceiro ano, ja tava quase no final do curso que eu me
decidi a fazer biologia também [...].

Ao argumentar sobre a lembranga de uma professora que foi muito importante na
escolha da éarea de atuacdo, a Professora D enfatiza o papel dos sujeitos com 0s quais
interagimos ao longo de nossa trajetdria formativa. Permite que se reflita, além disso, sobre
0 quanto a narrativa autobiografica é fundamental no processo de formacao, pois fornece

uma reflexao sobre 0s desejos e as perspectivas a serem alcancadas.

“A reorganizacdo das experiéncias e as lembrangas de professores que foram
marcantes na trajetéria como estudante, constituem-se numa pratica de formagdo”
(OLIVEIRA, 2011, p. 294). Nesse sentido, Lortie (1975, apud OLIVEIRA, 2011, p. 294)
afirma que vérios estudos demonstram o quanto os professores sdo influenciados pelos
diferentes modelos de educadores com os quais conviveram durante a trajetoria escolar e que,
ao longo desse percurso, apropriam-se de “uma cultura de aula, de uma tradicdo pedagogica
que na maioria das vezes ndo sdo tomadas como objeto de reflexdo”. Assim, muitas narrativas
de professores trazem lembrancas de docentes que os influenciaram como no caso das
Professoras C e D quando narram sobre as influéncias de ex-professores ou de outras pessoas
na opcao pela profissdo docente ou na escolha pela area de atuacdo. Essa importancia pode

ser percebida também na narrativa do Professor A:

Professor A: Eu me lembro, [...] na educacéo basica eu tive uma professora, eu ndo me
recordo o nome dela agora, € uma pena que eu ndo recordo, mas ela foi a professora no
sétimo ano, sexta série na época, e foi ela que foi o [estalar de dedos] gatilho, foi dela que
eu falei assim, vou ser professor de biologia. Era uma professora de Biologia, eu me lembro,
eu adorava, eu ndo sei se eu gostava mais dela ou do contetdo ou do jeito que ela fazia a
coisa acontecer[...]. As aulas dela eram quase que ciclicas, ela fazia uma aula diferente da
outra e chegava aguele momento ok, a gente fazia tudo de novo, entéo, vou dar um exemplo
esdraxulo, mas era: hoje é um estudo dirigido, amanha tem um filme, ai tem uma atividade
pratica, ai uma saida de campo, ai fazia a leitura de um texto e a gente volta tudo de novo,
a gente passava de novo por esse caminho, e pra nos era sempre diferente. E na graduacao,
eu tive uma infinidade de professores, uma infinidade de modelos [...]. Eu tive uma
professora extremamente dura no que se refere ao conteudo, e particularmente, ela dava um
conteddo que era muito duro, e eu admito que foi muito sofrido pra mim, mas é como se eu
tivesse vendo alguém tocando violino, gque tu fica olhando assim, - gente olha o que ele ta
fazendo com esse instrumento, sdo a corda e a madeira e sé isso! E as aulas dela eram com
um pedaco de giz, um quadro verde e tatatata, e eu achava fantastico. Eu admito que em
alguns momentos, vou por esse lado, s6 que a diferenca [risos] é que eu adaptei esse modelo,
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porgue em alguns momentos é dbvio que meus alunos acabam ndo acompanhando, nao tem
esse mesmo ritmo, que é extremamente natural, até porque, sdo niveis diferentes, e outros
adoram, acham muito fantastico. [...] eu tive um outro modelo que era bem diferente,
respeitando os diferentes tempos dos alunos, por mais que a gente trabalhe num modelo
quase que humano-faturado, ndo da, os alunos vao ter que ter o mesmo tempo pra aprender,
porque o ano letivo ta correndo, tu tem que dar tua prova, tu tem que fazer a tua avaliacéo.
[...] eu acho que a minha composigdo de professor, ela vem de um modelo um pouco mais
diretivo, mais duro, uma modelo mais complacente, mais humano, ndo é bem essa expressao
mas o modelo que impera eu acho que é o modelo da compreensdo, assim, eu sou
extremamente compreensivo com os meus alunos. Todos os meus professores, tanto os que
eu gostava quanto 0s que eu ndo gostava, serviram de inspiracdo, ao menos pra saber assim,
ndo serei assim. [...] Eu sou o professor que eu sou hoje, gracas aos professores que eu tive,
0s bons professores e 0s maus professores.

Ao nos referirmos as trajetorias formativas de professores, portanto, ndo podemos
esquecer que se trata de processos influenciados por diversos fatores. Conjuntamente a
influéncia dos sujeitos com os quais interagimos e a luz de nossos desejos e perspectivas, 0s
arranjos curriculares dos cursos de graduacdo, por exemplo, desempenham ai um papel
importante. E, especificamente sobre esses arranjos, as narrativas do Professor A e da
Professora B - ambos formados pelo mesmo curso, na mesma institui¢do de ensino - podem
ser tomadas para se iniciar a reflexdo uma vez que apresentam convergéncias, mas guardam

marcas muito especificas.

O Professor A divide o curriculo do seu curso de formacdo de professores em trés
partes e aponta para cada uma delas as questdes e atividades desenvolvidas. Alem do mais,
em sua fala, ele acredita que as disciplinas pedagdgicas de seu curso foram fundamentais

para sua formagao inicial:

Professor A: Eu acredito que eu fui privilegiado em estudar no Instituto Federal e acho que
privilegiado por ter contato com um curriculo tdo diferenciado quanto o meu da minha
formacdo. Porque, a minha formacao, ela foi pautada em cima de, eu posso dividir em trés
partes: eu tive uma parte que era ligada estritamente ao contetdo, o contetido grosseiro da
Biologia, da Quimica, enfim; eu tive uma parte pautada em cima das questdes filosofico-
pedagogicas dentro dos processos de ensino e de aprendizagem; e eu tive uma terceira parte
gue eu vou usar a expressao “obrigava”, mas ndo no sentido stricto sensu, ela articulava
esse pedagdgico com o contetido mais grosso, com o conteudo duro na proposi¢ao de aulas
diferenciadas, por exemplo, na confecc@o de materiais alternativos ou até mesmo na propria
reflexdo sobre os processos, refletir de que forma aquele contetdo vai impactar a vida do
aluno. Ainda digo mais, eu me recordo de uma aula em que a gente chegou a discutir se de
fato aquele contetido era tdo fundamental, a gente perder um més de aula, por exemplo, pra
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ensinar pro aluno, dentro desse novo contexto em que a gente t4. Entdo, eu acho que fui
agraciado, porque eu tive essas possibilidades. Acredito que de todas essas trés, a parte
pedagdgica para mim ela foi fundamental na formagao inicial, porque eu vim de instituicdes
extremamente conteudistas, entao, assim, ou tu sabe ou tu ndo sabe, e eu me recordo que as
minhas discussdes quando eu voltava para minha casa, das aulas em outras institui¢des era
assim: hoje eu aprendi sobre célula, entdo a minha conversa era sobre célula. No Instituto,
quando eu voltava pra casa as minhas discussdes eram do tipo: serd que € mesmo importante
discutir célula com nossos alunos? Era uma outra perspectiva de um processo escolar. Eu
acho que essa foi a diferenca, na minha formacao inicial dentro do Instituto Federal.

Ja a professora B, ao revelar a composi¢do do curriculo do seu curso de graduacéo,
aponta algumas diferencas entre as disciplinas especificas e as pedagogicas. Sua narrativa,
entretanto, demonstra que algumas disciplinas ndo foram significativas na sua trajetdria de
formagé&o inicial, pois relata que ndo se recorda de algumas delas ou ndo sabe qual era a

funcéo delas.

Professora B: Eu acho que foram poucos os momentos que eu consegui ver uma conversa
entre as componentes. Eu acho que as disciplinas pedagdgicas trabalhavam bem essa parte
do desenvolvimento humano, né, como € que o aluno aprende, como tu deve planejar uma
aula. Nas disciplinas especificas tu aprendia o contetudo e o conteldo no sentido que era
bem essa coisa, eu aprendia como aluna mas depois, eu preciso ser sincera, eu tive que
reaprender quando eu fui ensinar, € dificil explicar. [...] eu acho que tava em equilibrio ali
as pedagdgicas e as... equilibrio de carga horéria, mas ndo sei. E que teve algumas
especificas e algumas pedagdgicas, eu ndo posso te dizer assim com preciséo, até por ndo
me recordar muito bem... tenho uma péssima memdria! N&o sei, eu acho que teve alguns
casos que teve sim uma grande énfase, né, nos processos que nem ali, na parte de pedagogia,
nessa parte de como produzir, teve umas outras que eu ndo... sai sem saber a gque veio, e a
mesma coisa nas especificas, teve umas que eu... mas é uma percepcao que é individual, é
particular, talvez outra pessoa diga assim nossa que foi... né, é uma percepcdo minha.

As influéncias dos arranjos curriculares, conforme pode ser percebido nos relatos
acima, manifesta-se e é vivenciada de maneiras distintas por sujeitos diferentes. Nesse
sentido, Oliveira (2011) argumenta que a utilizagdo de narrativas no contexto da formagao
inicial de professores contribui para o desenvolvimento pessoal e profissional, pois a reflexao
que se constrdi baseia-se também no contetdo a ser ensinado, nas suas representacdes, na
definicdo de objetivos e estratégias de ensino para que sejam construidos saberes necessarios
a pratica educativa e uma relagdo pedagdgica entre professor e aluno. Do mesmo modo, na

formacdo continuada, a narrativa potencializa-se na reflex&o sobre a prética de ensino. Ao
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analisar as narrativas das Professoras C e D percebe-se que nos seus cursos de formacéo de
professores, embora tenham sido realizados em instituicdes de ensino diferentes,
apresentaram propostas de ensino muito parecidas sendo que a énfase era na area especifica,
ou seja, nos conteudos a serem aprendidos e ensinados conforme o relato abaixo da

Professora D:

Professora D: [...] 0 meu curso era muito forte na &rea da Biologia mesmo, vamos dizer
assim, as zoologias eram divididas em oito semestres, tinham oito tipos de zoologias, assim
era com a botanica também, entdo existia um enfoque, vamos dizer, eu poderia ter saido
tranquilamente pra um bacharelado, ndo impedia nada em licenciatura, inclusive eram as
mesmas cadeiras oferecidas, e nas especificas de educacao, eu tive as didaticas, eu tive
estrutura e funcionamento, eu tive legislacao, varias disciplinas, mas eu posso te dizer assim,
que quem contribuiu de fato na minha formacao enquanto professora foi 0 magistério, muito
mais do que o que eu tive na faculdade. Entdo, ndo é que eu tive maus professores, mas a
gente ficava em uma situagdo mais a nivel tedrico, enquanto que no magistério a gente ia
muito mais pra pratica. [...] embora eu tenha tido excelentes professores das areas
pedagdgicas [...].

De fato, essas falas das/do professoras/professor entrevistados sao reveladoras, pois
além de outras compreens@es, expressam o papel importante do curriculo nos cursos de
Licenciatura, pois, é a partir dele que se conhecem as metodologias de ensino que estéo sendo
priorizadas, as disciplinas formadoras e consequentemente a constituicdo da formacéo
docente. E também, a partir do curriculo que s&o elaboradas ou reconfiguradas as praticas
pedagogicas dos professores. Portanto, € de se questionar se o0s curriculos dos cursos de
Licenciaturas em geral fornecem uma formacdo suficiente para que a/o futura/futuro
professora/professor consiga e saiba planejar, ministrar e avaliar atividades de ensino de
acordo com a sua area. Para tal, na composicao do curriculo é fundamental que a abordagem
dos conteudos ndo se dé de forma fragmentada, mas que haja articulacdo entre teoria e
préatica, e que, principalmente, esteja organizado de modo a permitir que se reconheca suas
motivacdes - 0 qué, por qué e para que ensinar -, vinculadas a outras questdes como, por
exemplo, quem ensina, como ensina e para quem ensina. As falas dos professores
entrevistados também revelam a forma como o trabalho docente foi desempenhado em
diferentes tempos e, a partir disso, os diferentes significados da apropriacdo do

conhecimento.
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5.2 — PRATICAS PEDAGOGICAS

O desenvolvimento profissional docente esta relacionado com a reflexdo que ela/ele
prépria/o realiza da sua préatica de ensino. Dessa forma, a narrativa contribui para que a/o
professora/professor reflita sobre a forma como ensina seus alunos e como atua em sala de
aula suscitando questionamentos e fornecendo ideias que possibilitam a (re)elaboracéo de
propostas, objetivos e estratégias que auxiliam os processos de ensino e, nessa dire¢do, como
demonstra Oliveira (2011):

“As situagdes inesperadas obrigam a reflexdo e/ou agdo — estas aparecem
sob a forma de comentarios sobre a importancia de determinado aspecto
metodoldgico ou conceitual, consideragdes sobre dificuldades enfrentadas
ou mudangas no plano durante a a¢do, suas causas e justificativas ou, ainda,
consideragOes posteriores a acdo sobre as mudangas que deveriam ter sido
implementadas” (OLIVEIRA, 2011, p. 292).

Dessa forma, quando as/o professoras/professor entrevistadas/entrevistado foram
guestionadas/questionado em ralacao as suas praticas de ensino, colocaram-se como sujeitos
reflexivos e demonstraram familiaridade com este processo ao relatarem como preparam suas
aulas e as estratégias utilizadas. Abaixo, destaca-se a narrativa do Professor A, o qual se
considera um professor diferenciado pelos aspectos que leva em consideracdo e as estratégias

que utiliza no desenvolvimento das suas aulas:

Professor A: Euté rindo, na verdade eu ndo to rindo, estou sorrindo porque eu me considero
e a propria equipe diretiva da minha escola me considera um professor muito diferenciado
dos que estdo la. Porque, [...] eu fui contratado, na verdade, na escola pra passar aos meus
alunos, ensinar pra eles aquele conhecimento historicamente construido pela sociedade
dentro do campo da Biologia. Mas eu entendo que no contexto onde a gente vive, o conteudo
ndo € tdo importante assim nas minhas aulas. Eu ndo t6 abrindo méo do conteudo, ndo é
isso. Mas, eu ndo posso falar que o contetdo aparece de vez em quando de forma alguma,
mas eu tento levar as minhas aulas, mostrando, eu até falei na minha ultima aula, falei assim
- Meus queridos, vocés ndo vao sair daqui professor de Biologia, essa néo é a ideia, mas eu
espero que vocés conhecam, pelo menos a base desse conhecimento cientifico! Entdo, as
minhas aulas, elas sdo extremamente diversificadas. [...] Entdo, minha matéria é preparada
assim, eu trabalho com algumas apresentacdes em slide, muito poucas, mas eu uso em fungéo
das imagens. A Biologia ela é visual, necessariamente, entdo eu trabalho com muita imagem
nos meus slides. Eu adoro trabalhar com esquemas, e 0s esquemas eles séo construidos junto
com os alunos. Eu sempre comec¢o minhas aulas contando uma historinha sobre o tema que
a gente ta conversando, dou um apanhadinho histérico do que tava acontecendo na época
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naquele momento, [exemplo] - e entdo, inventaram o microscopio! Ai, eu trago as imagens
como eu falei, eu gosto muito de trabalhar com meus alunos atividades em grupo, ndo pela
facilidade de corrigir os materiais que irdo ser menores, né, mas porque eu acho importante
desenvolver com meus alunos, pelo menos a ideia de trabalhar em grupo, a coletividade,
claro, ndo esquecendo da autonomia. [...] A minha aula ela ndo é tradicional, mas
tradicional naquele sentido do todo mundo senta, todo mundo quieto, o quadro, Nao! Eu
tenho outras abordagens, por exemplo, o celular ele ndo é meu inimigo na sala, ele é meu
amigo. Todos 0s meus alunos usam celular nas aulas, alguns usam fone de ouvido. Eu admito
pra ti, me incomoda um pouco, mas eu ndo tenho competéncia para brigar com essa
tecnologia, eu ndo consigo.

Pelo que se pode apreender do relato, o entendimento de seus colegas sobre o que
seja um “professor diferenciado”, bem como seu proprio entendimento, passam pela
utilizacdo de recursos diversificados (mas ndo extraordinarios) para a abordagem dos
conteudos, pela relativizacdo da importancia de determinados contetdos (tendo em mente 0s
contextos dos estudantes) e por um posicionamento mais dialégico e compreensivo em
relagdo aos discentes. Especificamente no que se refere a utilizacdo de recursos diversificados
nas aulas, também a narrativa da Professora B fornece elementos para se pensa-la. Percebe-
se, no entanto, que ela, além de contar como prepara e conduz as suas aulas, faz questéo de
apresentar os pontos negativos em relacdo as condicdes e dificuldades encontradas no

ambiente escolar, conforme os recortes apresentados a seguir:

Professora B: [...] eu tenho duas escolas uma eu tenho disponivel sala de video, sala de
projecdo e na outra é s6 uma sala, e que eles usam muito mais pra ver filme essas coisas.
Mesmo na escola que tem mais salas, a quantidade de professores é muito grande, entéo ali
eu vi que eu ndo podia ficar muito atrelada a organizar as minhas aulas em slides, porque
eu corria o risco de preparar uma aula e ndo ter como projetar, entdo eu comecei a fazer
resumos bem sintetizados daquilo que eu tentava falar com eles. Entdo era sempre uma
conversa em inicio de aula, depois que eu planejava eu entrava em sala de aula, eu fazia
uma conversa e dali eu escrevia um resumo, porque inicialmente quando eu comecei a dar
aula eles queriam cépias. Bom, nas escolas, como vocé sabe, a gente ndo tem dinheiro pra
dar cdpia pra todos os alunos, entdo eu posso disponibilizar essas copias, s6 que tem outro
problema, [...] tu tem que considerar desde aquele aluno que tanto faz pra ele pegar um real
e tirar trés cdpias como aquele aluno que realmente ndo tem, sdo vinte cinco centavos,
realmente ndo tem esses vinte cinco centavos. [...] Tentei introduzir praticas, nosso
laboratdrio principalmente do centro é um laborat6rio que tem tudo pra dar certo, mas é um
laboratdrio, infelizmente que ficou abandonado. [...] Entéo, tive que me adaptar trazendo as
praticas pra dentro da sala de aula. Entdo eu procuro sempre unir teoria e pratica na medida
do possivel que eu pudesse arcar com as despesas de trazer a pratica porque a escola
tambeém ndo tem as condicGes de te dar materiais. [...] E na outra escola [...] as turmas séo
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grandes porque teve uma reducéo de turmas imposta pela coordenadoria, eles tiveram que
juntar turmas, entdo eu nao consigo trabalhar de forma decente dentro do laboratorio, entdo
também quando tem alguma coisa é em sala de aula, [...], € uma escola que tem pouco
recurso, [...] entdo tem pouquissimas coisas. Os slides também foram abandonados porque,
principalmente a noite eles dormem, entéo, ¢é fora de cogitagdo qualquer coisa que eu fique
falando. Eu intercalo sempre, mesmo eu falando eles entram em transe, [...] o celular é uma
coisa de louco, né, acaba sendo um mondlogo porque eles ndo interagem, dai quando eu
olho ta muito silencioso, que dai eu tenho que apagar a luz porque o projetor, ndo é um
projetor muito bom. Eu olho pra trés, no escuro s6 tem as luzinhas dos celulares, [...]. As
minhas tarefas, elas sdo tarefas que sdo pra ser resolvidas naquele momento na sala de aula,
e 1sso conta como a minha avaliacao [risos]. Eu néo fago prova, eu sou atolada de trabalhos
pra corrigir, mas eu prefiro porque nesse momento, € um momento que eu t6 caminhando
dentro da sala de aula, eu t6 sentando do lado, eu to perguntando o que ele ta fazendo, que
dai ele ndo tem escapatdria, ele tem que largar o celular e tem que trabalhar comigo, foi o
recurso que eu achei.

A narrativa da professora B, também mostra outra possibilidade de visdo da condi¢édo
social da profissdo docente, pois se antes do exercicio da docéncia era percebida atraves dos
relatos de outros professores e das discussfes realizadas no curso de graduacéo, agora ela é
perpassada pela experiéncia pessoal de quem a narra. Além disso, ao narrar as situacées com
as primeiras experiéncias de ensino utilizando alguns recursos como os slides, copias, acesso
ao laboratério de quimica, ela demonstra aos futuros professores que tiverem acesso a este
trabalho, que existe uma area da incerteza em que nem tudo esta previsto no trabalho docente,
mas que ha espaco para a invencao e criatividade.

As narrativas sobre a utilizacdo de materiais ou recursos em sala de aula, por exemplo,
possibilitam as/aos futuras/futuros professoras/professores enxergar que existem
possibilidades de invencdo quando a realidade da escola ndo é exatamente a prevista pelo
sujeito que inicia a docéncia e, dessa forma, manterem-se motivadas/motivados pelo trabalho
gue desempenham apesar das dificuldades encontradas. Assim, em relacdo aos materiais aos
quais as/o professoras/professor entrevistadas/entrevistado costumam recorrer para preparar

as aulas, sdo extremamente variados, conforme o relato do Professor A:

Professor A: As minhas atividades, [...] elas séo extremamente variadas, eu tenho atividades
individuais, o aluno com seu material, eu tenho jogos nas minhas aulas que é um jogo de
grupo, € um jogo no coletivo. O que dita 0 que vai ser e 0 que ndo vai ser na verdade é o
contetdo que eu té6 dando, até porque tem alguns contetidos que eu acredito que o foco é
diferente, [...]
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Destaca-se ainda, na narrativa do Professor A, a contribui¢do do Programa PIBID, no
qual atuou como bolsista, para sua formacéo e para a diversificacdo de suas praticas. Nesse
contexto, além da oportunidade de vivenciar a realidade de um espaco escolar e perceber as
relacdes que sdo estabelecidas no cotidiano da escola e da comunidade na qual esta inserida,
o programa Ihe possibilitou vivenciar atividades nas quais precisou se adaptar a realidade da
escola e produziu Kits pedagogicos que foram replicados e que atualmente s&o utilizados em

sua pratica docente:

Professor A: Durante a graduacéo eu acabei construindo alguns Kits, [...] eu também era
bolsista do Programa de Iniciacdo a Docéncia fomentado pela CAPES, entdo por exemplo,
eu construi um kit de Chaves Dicotdmicas, eu repliquei esse kit e estou usando com meus
alunos. A gente montou na graduagdo uma colecdo de insetos e uma colegcdo de algumas
familias botanicas, eu estou usado com meus alunos. Eu construi um microscopio
alternativo, eu estou usando com meus alunos. Entéo, agora eu estou tendo a possibilidade
de usar tudo aquilo que eu acabei desenvolvendo na graduacéo. Mas assim, as atividades
que eu proponho em aula, sdo sempre atividades dentro de uma perspectiva desafiadora,
mas isso € um perfil dos meus alunos, eles gostam de ser desafiados.

Para além da diversificacdo das atividades, da criatividade e do desafio, adquire
relevo nas narrativas das/do professoras/professor entrevistadas/entrevistado a questdo do
significado daquilo que é ensinado. Ao longo do seu relato, a Professora B, por exemplo, faz
uma reflexdo trazendo argumentos e questionamentos bem relevantes para se (re)pensar o
processo de ensino e a aprendizagem dos seus alunos, de forma que nos remete a pensar na
preocupacado que ela prépria possui de que aquilo que seja ensinado também faca sentido na
vida dos estudantes. O professor Attico Chassot, em sua obra: Para que (m) é util o ensino?
Nos diz que “os contetidos de Quimica ensinados s6 assumem significados e se tornam
relevantes a medida que se estruturam e se inserem na realidade da escola” (CHASSOT,
2004, p. 124). E nessa perspectiva de como ensinar para que os contetidos de quimica
assumam significados para seus alunos que a Professora B narra também a sua préatica

pedagdgica:

Professora B: Primeira coisa que eu penso, [...] - Porque que eles tem que aprender isso? Se eu
for pegar, eu gosto de Quimica, eu, mas eu tenho plena consciéncia de qué o que eu ensino, o que ta
no plano de estudos, ndo tem utilidade nenhuma na vida dele. Na minha opinido sabe. Mas dai tu vai
perguntar, - mas porque que tu ensina? - porque tu tens liberdade na tua sala de aula! Ok, tenho, s6
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que eu trabalho, por exemplo, com alunos que eles tdo uma semana comigo e quando eu vejo eles
mudam de escola. [...] Eu trabalho sempre procurando dar ganchos, eu vou ensinar modelos
atémicos, mas por qué que eu té ensinando, porgue eu vou trabalhar liga¢6es quimicas. O qué me
interessa que eles entendam? Do que o &tomo é formado e onde acontecem as liga¢fes. Daquele
gancho pra mim poder trabalhar liga¢bes quimicas, mas aprofundar demais, ndo. Nao faz sentido eu
aprofundar! [...] eu sempre procuro trabalhar a Quimica de forma que eles entendam que ela é a
vida deles. Tudo o que ta ao redor deles envolve a quimica e isso eu percebo que eles ndo [estalar
de dedos] atinam, eles ndo entendem a constituicdo da matéria, eles acham que a matéria € fora, ndo
sdo eles, é algo bem externo sabe, ta longe de mim [...].

Assim como para as/os estudantes por vezes é dificil perceber as relagcdes entre
determinados contetidos e seus mundos de vida, para as/os docentes nem sempre se trata de
uma tarefa simples. Dando sequéncia a sua argumentacao, a professora B reflete sobre seus
proprios limites de conhecimentos e por isso, relaciona o cuidado que possui com as
abordagens em sala de aula, reconhecendo-se como uma pessoa de referéncia para 0s seus

alunos:

Professora B: [...] eu sinto muita dificuldade assim, no sentido de explorar certas coisas
que eu ndo me sinto segura em falar, eu tenho que ta bem segura, bem apropriada daquele
conhecimento pra eu falar [...] eu tenho muito cuidado por medo de que eles saiam com uma
ideia errada, e como tem muitas coisas que eu ndo tenho seguranca em falar, quando eles
me trazem uma davida, pra mim fica mais facil, dai na proxima aula eu explico, dai eu vou
atras, mas assim, eu procuro trabalhar o cotidiano em coisa bem basicas pra que eu nédo
acabe falando alguma... eu tenho muito medo de falar alguma bobagem, porque querendo
ou ndo, por mais que as vezes ndo tdo te dando bola ali, que eles tdo no celular, ainda assim
pra eles tu é como se tu fosse uma referéncia, eles levam muito a sério o que tu fala, mesmo
as vezes parecendo que ndo, entdo eu tenho muito cuidado com isso.

Nessa narrativa da Professora B, percebe-se também a complexidade e os conflitos
da préatica docente que sdo vivenciadas pelas/pelos professoras/professores. Dessa forma, a
utilizacdo de narrativas no contexto da formacdo inicial de professores possibilita a
construcdo de diversos olhares pela/pelo professora/professor que narra sua préatica
pedagogica, pois, mostra-se como um processo constante de reflexdo e reconstrugéo dos fatos
vivenciados, que contribui e possibilita a busca pela resolugdo de problemas cotidianos, o
compartilhamento de experiéncias e ideias, a articulacdo entre a teoria e a pratica e para seu

desenvolvimento profissional e pessoal.
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As relagbes de trabalho, de vivéncias estabelecidas no ambiente escolar ou em
espagos de construcdo e reconstrugdo de saberes sdo fundamentais para que a/o docente
reconheca a importancia da sua atuacao e do trabalho que desenvolve com seus alunos. Dessa
forma, a construcao de aprendizados significativos também passa pela leitura do ambiente
relacional no qual nos encontramos inseridos. As acdes que a Professora D realiza em sua
escola sobre Educacdo Ambiental constituem um bom exemplo disso. Nesse processo, ela se
reconhece/redescobre enquanto sujeito do ambiente, se percebe educadora e isso, fortalece a

sua identidade:

Professora D: [...]Jo que eu observo é o ambiente e o lugar onde que eu estou, e como é que
eu vou chamar a atencéo do aluno sobre o cuidado com os seres que estdo ali no ambiente.
Entéo, o ninho de passarinhos, um ninho de abelha, as plantas que a gente cultiva no viveiro,
entdo tudo que tem a ligagcdo com vida eu estou de olho, eu pego aquele gancho pra trabalhar
a Educacdo Ambiental. Entdo, € do que tem na escola. Desde que eu estou nesse trabalho, a
gente descobriu varias coisas sobre 0 ambiente natural que eram desconhecidos, [...]. Sobre
anfibios, na escola, sobre vespas, sobre o préprio terreno na escola, o bioma que ele ta que
é um banhado, tudo isso a gente estuda com esses grupos que eu atendo na area da Educacéo
Ambiental.

Chama atencéo também, o relato da Professora C, ao contar que atualmente ndo tem
muito tempo para preparar as aulas. Essa narrativa da professora nos mostra como as
experiéncias pessoais de cada professora/professor influenciam a forma como estes ensinam
e encaram o conhecimento e como, ao longo das trajetdrias de atuacdo, as/os docentes
acabam “incorporando” praticas e saberes construidos que servem de referéncia para a

realizacdo da transposicdo pedagdgica:

Professora C: Eu ndo tenho muito tempo pra preparar a aula. Aquele aluno que vem da graduacao
pra fazer estagio comigo, e que assim como o supervisor do estagio e eu pedimos o plano de aula, 0s
objetivos iniciais, quais sdo 0s métodos, o que vai trabalhar. Isso t mais, hoje em dia, embutido em
mim. Eu sei o que tem que ser feito, como tem que ser feito, o que precisa efetivamente ser dada a
maior importancia. Serve pra mim de reforco, pra mim dar conta do horario, entdo, o livro base, ndo
é a ferramenta em si, s6 o0 uso dele, até porque ndo tem a quantidade suficiente na escola, ndo da pra
distribuir pros alunos, eles tém que trabalhar na escola, ou levar as vezes emprestado e retornar de
volta. Entéo, a partir daquele livro base, eu vou criar o que eu vou desenvolver em aula. O qué que
é esse criar? Ou o contelido ta muito extenso, tem muita informacéo, ndo vamos vencer contetdo
nem vai favorecer o aluno, ndo vai acrescentar maiores informacdes, so vai talvez, deixar ele mais
confuso, entdo, ai eu restrinjo, ou seja, na quantidade de exercicios, ou no tipo de informagdo, ndo
vou explicar por exemplo, um ciclo total da transformacéo, a parte bridfitas, reproducéo dela, a
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parte gametdfita, isso ai, tira fora, ndo vai impactar no aluno, ndo vai acrescentar pra ele, entdo a
gente vai tirando e colocando conforme a énfase.

Neste sentido, € importante que as/os professoras/professores refletirem sobre suas
préprias experiéncias e sejam criticos em relacdo as decisdes que tomam na sua pratica
cotidiana. A partir das diferentes posicGes, devemos recordar que cada um dos professores
viveu diferentes mediacdes de valores, foi formado por outros professores, construiu
concepcdes de mundo préprias e foi influenciado de acordo com o0s contextos nos quais
vivenciou tais situac@es. Por isso, a forma como trabalham, como ensinam e como aprendem
esta relacionada com diversos fatores e, dessa forma, pode-se afirmar que a profissdo docente
nédo tem necessariamente a mesma dimensdo existencial para todos os professores e que com

0 passar do tempo, podem ser modificadas/transformadas.

Assim, é fundamental também que os professores reflitam sobre suas préaticas
pedagogicas com o objetivo de identificar e transpor dificuldades e problemas encontrados.
A partir das narrativas acima, pode-se pensar na sua contribuicdo para o desenvolvimento

das aulas e na busca por novas formas de agir, como nos diz Oliveira (2001):

A narrativa, como uma forma de descrever as relacBes pessoais vividas por
seu autor, permite que o mesmo tenha um maior conhecimento sobre si
proprio, reflita sobre como suas atitudes afetam o préximo, assim como
passe a ter um maior conhecimento sobre seus limites pessoais e possa
redefinir modos de agir (OLIVEIRA, 2001; p. 290).

As narrativas de professoras/professores sobre as influéncias dos conteddos que
estiveram presentes nas suas graduacdes contribuem também para que possamos conhecer e
compreender como se apresentam na contemporaneidade as suas praticas pedagogicas e
como a identidade docente estd se constituindo. Assim, quando questionados sobre a
influéncia da formagéo na pratica docente o relato do Professor A & muito claro ao demonstrar
que ele acredita que as articulacdes entre as disciplinas especificas e pedagogicas no curriculo
do seu curso de graduacdo contribuiram no desenvolvimento das suas aulas, na forma de

trabalhar com seus alunos, de conversar e desenvolver o processo avaliativo.
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Professor A: Com certeza! E é uma influéncia que vai pra além do contetdo, como até ja
coloquei anteriormente. Digo pra ti, esse conjunto de disciplinas, essa articulacéo, ela me
fez um professor extremamente melhor. Eu tenho alguns colegas na p6s-graduacao que eu
faco, que sdo professores de outras instituicGes também e vieram de outras instituicdes, e eu
brinco, e eles acabam concordando comigo, eu digo assim: olha com certeza, se eu tiver
como critério o conteudo tu é um professor muito melhor que eu. Mas eu acredito que, de
fato, eu sou um professor muito melhor que tu, porque eu levo outros aspectos em
consideracdo, quando eu monto uma prova, quando eu monto um questionario, quando eu
falo com o aluno, quando eu monto um plano de ensino. Eu acho que uma formacéo téo
dura, tdo pesada acaba desconsiderando, mas de novo, né, as disciplinas pedagogicas e ndo
s elas porque todo o curso de formacdo de professores tem disciplinas pedagodgicas, mas
eu acredito que toda a articulacdo que foi feita no curriculo que eu corri, foi fundamental,
com certeza. Eu acho que essas disciplinas mexeram comigo, como pessoa [...] elas
possibilitaram um entendimento melhor dos processos de ensino e aprendizagem, [...] elas
também me fizeram perceber 0 meu aluno como um sujeito que € igual a mim, a diferenca é
gue naquele momento eu sou o professor dele, mas nada me impede que ele me ensine alguma
coisa em algum momento. Eu acho que essa é a contribuicdo que essas disciplinas deixaram
pra mim, pelo menos.

Ja na percepcdo da professora B, sua formagao académica muito pouco contribui em
sua pratica pedagdgica hoje, em especial pois sente falta de ter aprendido na graduacdo o que
ensinar para os alunos sobre determinados contetdos. Para exemplificar isso, ela rememora
um momento em que precisou desenvolver o planejamento de estudos para trabalhar o

Atomo:

Professora B: Muito pouco! [...] eu acho que, de repente, quando a gente ta estudando numa
licenciatura, eu acho que o foco deveria ser ndo na disciplina em forma de que tu ta
ensinando como aluna, mas eu acho que a gente deveria aprender como professor, [...] entre
eu chegar aqui e resolver todas as questdes da época de aluna que era proposto pelo meu
professor, tranquilo, mas foi na hora de ser professora, € que eu percebi que me faltaram
muitas coisas, sabe, como por exemplo, aquele olhar de que, afinal, o qué que eu limpo aqui
e vou pra sala de aula, o qué que disso aqui eu junto e o qué que disso aqui eu tiro do
contetdo? Essa pratica, porque livro e parte de entendimento tu tem que ter no teu basico
inicial ali, mas as formas de tu efetivamente olhar e fazer uma anélise daquilo que tu ta
aprendendo, eu acho que é mais importante, e isso, como eu te digo, talvez tenha acontecido
NO CUrso, eu que nao tive essa percepcao, € 0 que eu sinto, porque quando eu fui pra sala de
aula, eu olhei varias coisas e eu me vi perdida assim, o qué que eu faco com isso, eu uso ou
eu ndo uso, por que eu uso? Teve uma discussao na hora de organizar os planos de estudo
pra gente trabalhar o 4&tomo e se trabalhava ou ndo o diagrama de Pauling, que isso eram
0s subniveis energeticos. Aqui eu tinha aprendido que isso ndo se trabalha mais, niveis
energéticos, na faculdade. Cheguei 14, tinha outra colega que também, além de professora
ali, ela tinha sido professora em faculdades. N&ao se trabalha mais isso. [...] Mas ficou muito
complicado pros alunos entenderem uma ligacdo quimica sem entender o0 qué que acontece
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nessa distribuicdo. Nao é uma coisa aleatdria, ndo é uma coisa que simplesmente ta ali. T4,
mas dai tu vai dizer assim, tu ta te contradizendo, se isso vai mudar a vida deles, n&o vai,
mas existem algumas regrinhas pra ti trabalhar a quimica, que tu precisa. Eu ndo descobri
essa forma de trabalhar sem trabalhar diagrama! Eu ndo descobri uma maneira, nisso ai eu
senti falta, na faculdade, tudo bem, ndo se trabalha, e ai 0 qué que eu fago?

E nessa perspectiva do que, do como e do para que ensinar os contetidos de quimica
de modo que assumam significados para os alunos que Chassot (2004) acredita que 0s as/0s

professoras/professores precisam ser preparadas/preparados. Assim escreve:

E numa selecio de definicdo do que e como se vai ensinar que 0S
educadores quimicos precisam ser permanentemente (re)educados para que
consigam selecionar e definir que saberes a ser construidos e transmitidos
poderdo conduzir a emancipacdo de todas as mulheres e de todos os homens
como um todo e como individuos” (CHASSOT, 2004, P. 125).

Desse modo, a narrativa deve contribuir para a autorreflexdo da pratica pedagdgica
promovendo um olhar sobre as metodologias e estratégias que estdo sendo utilizadas nas
aulas a luz dos processos formativos vivenciados e dos horizontes de atuacéo almejados. Na
narrativa da Professora B, por exemplo, percebe-se também que ela tem como referéncia para
sua pratica a teoria que conheceu nas disciplinas formativas, que talvez foram ausentes ou
insuficientes, ou ndo tenha dado muita relevancia durante o processo formativo na graduacéo,

mas desejavel na professora que busca ser.

Ja no relato da Professoras C ela demonstra que hoje em dia a sua graduagdo “ndo
estd mais de acordo’ com sua pratica em sala de aula, pois foi muito voltada a aprendizagem
dos conteudos especificos a area da Biologia e que a pratica em sala de aula acaba exigindo
“cursos e atualizag¢des”, OU Seja, traz um olhar mais abrangente sobre a pratica pedagdgica,

néo voltado apenas aos contedos especificos.

A Professora D também fala que a graduagdo contribui na sua prética pedagogica,
mas que hoje em dia o trabalho que desenvolve na sala de aula extrapola muito o que

aprendeu em sua formacdo académica:

Professora D: Sim, a formagdo académica e esse contato que eu tive com determinadas
pessoas. Eu acho que séo duas coisas, eu tava aberta pra aprender e aplicar isso, mas ao
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mesmo tempo eu passei por pessoas que me ajudaram muito nessa reflexdo, e eu vou te dizer
assim, ao mesmo tempo, [...Jo trabalho que eu tenho hoje, ele extrapola em muito o trabalho
da minha formac&o, porque ele vai além da minha formagéo, mas que de alguma forma é da
minha formacao como ser humano e eu ndo tenho como néo botar em pratica, entende? [...]
Em termos, assim, de como ensinar aquilo, ndo necessariamente, porque quem teve que fazer
essa transposicao didatica fui eu mesma, porque ali era um conhecimento para nos formar,
enfim, como bidlogos, mas sem ddvida minha formacao foi excelente, eu ndo tenho duvidas
disso, da competéncia dos professores, do numero de aulas praticas que eu tive, sempre
muita aula préatica, muita saida de campo, eu tive uma formacdo bem variada e bem
aprofundada sobre varios temas.

O interessante em sua fala é que ela se reconhece professora pela pratica de ser
professora, pelo atuar cotidianamente, e argumenta sobre ter uma “consciéncia critica” da
pratica para buscar formas de melhorar e estimular a “curiosidade” e “despertar o gosto” dos

alunos principalmente pela area da Biologia:

Professora D: [...] eu sO sei que eu me tornei professora pela préatica de ser professora,
porque o que te faz professor € tu atuar todo dia, mas ter uma consciéncia critica do que tu
ta fazendo, tu d& uma aula e analisar no final dela, bom e agora, foi bom, nédo foi, no que
que eu posso melhorar, em qué que eu tenho que me aprimorar, porque hoje o que a gente
Vvé, € que o educador, ja houve um tempo que foi transmissor de conhecimentos, pra comegar
eu ndo acredito que a gente seja sO isso, eu acho que a gente estimula a curiosidade,
principalmente na area da biologia, tu tem que despertar o gosto, e eu acho que tu mostrar
0 quanto tu tem prazer em saber daquilo, curiosidade, como aquilo € interessante, é uma
forma de estimular os alunos.

Ela argumenta também, sobre o trabalho que os professores precisam desempenhar,
pois, além da funcdo de mediar a construcdo do conhecimento do aluno, a/o
professora/professor precisa trabalhar com aspectos que néo séo desenvolvidas ou carecem

de atencd@o no ambiente familiar e que os alunos trazem para dentro da sala de aula:

Professora D: Mas hoje é bem delicado tu t& numa sala de aula. Porque tu conta,
principalmente em periferia, tu trabalha com valores como por favor, muito obrigado, com
licenca, porque eles [os alunos] ndo trazem mais isso. Tu trabalha com uma realidade de
violéncia, entdo tu também é um professor que tem que dar um afeto muito grande, uma
atencédo muito grande, cuidado com o aluno, um olho no olho que falta as vezes na propria
familia.
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Entdo, apesar das dificuldades e das duvidas enfrentadas pelos educadores, como
expressado na narrativa da Professora B que se viu em um momento no qual precisou refletir
sobre como conseguiria encarar com éxito essa nova responsabilidade, construiram-se e estdo
sendo construidos entendimentos de que precisam assumir com autonomia essas
responsabilidades e encontrar caminhos necessarios para o bom desempenho profissional,
mobilizando conhecimentos construidos ao longo do processo formativo (entendido em um
sentido amplo). Assim sendo, a pratica desenvolvida em sala de aula é decorréncia da
articulacdo entre os conhecimentos construidos, as teorias aprendidas e da trajetéria de vida

e atuacdo profissional.

5.3 — CONCEPCOES ACERCA DA DOCENCIA

Refletir acerca de seus proprios ensinamentos, aprendizagens, concepcdes em relacédo
a propria formacéo e sobre a docéncia fornece as/aos professoras/professores um olhar mais
abrangente, uma compreenséo do que é a luz do que foi e do que deseja ser; permite-lhes
avaliar com calma e cuidado o que estd bom e o que precisa melhorar, e lhes inaugura, se
necessario, a possibilidade de reciclar seus conceitos e conhecimentos. Partindo desse
entendimento, as/o docentes/docente entrevistadas/entrevistado foram/foi
convidadas/convidado a compartilharem/compartilhar também suas concepcdes acerca da
docéncia, abrangendo aspectos diversificados que vao desde situagdes cotidianas vivenciadas

em sala de aula até reflexdes de carater mais filosofico e existencial.

Assim, as interacGes com o outro (e também consigo mesmos) se tornam um processo
de construcdo partilhada de conhecimentos e, dessa forma, o didlogo se apresenta como

fundamental em contextos de formacao profissional e pessoal. Nas palavras de Freire (2000):

[...] Ensinar exige disponibilidade para o dialogo. [...] Testemunhar a
abertura aos outros, a disponibilidade curiosa a vida, a seus desafios, sdo
saberes necessarios a pratica educativa. Viver a abertura respeitosa aos
outros e, quando em vez, de acordo com 0 momento, tomar a propria pratica
de abertura ao outro como objeto da reflexéo critica deveria fazer parte da
aventura docente (FREIRE, 1996, p. 153).

A importancia sobre o dialogo (entendido como atitude possivel diante do outro)

sobre a qual fala Freire encontra eco na narrativa do Professor A. Ao longo do seu relato,
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demonstra reconhecer a importancia dessa interagéo ao relacionar o desenvolvimento do seu
trabalho em sala de aula, pautado “no didlogo”, e a capacidade de ouvir os desabafos dos
seus alunos. Ele reconhece também a importancia de saber respeitar as decisdes dos
estudantes e, por isso, argumenta que este € um aspecto a ser melhor trabalhado em sua

pratica:

Professor A: Eu acho que a palavra que define as minhas aulas e até a minha postura como
professor ¢ dialogicidade. Eu acho que esse € 0 conceito que permeia as minhas aulas, a
minha aula é pautada no dialogo. [...] os meus contetdos ndo brotam do nada, como falei
anteriormente. Sempre existe um predmbulo, eu sempre questiono e nés, juntos, por mais
que saibamos o conteudo, eu te digo que eu sempre aprendo uma coisa nova. [...] Eu acho
que eu ja saio na frente, porque eu consigo escutar os meus alunos. Eu t6 dando um
depoimento muito particular, mas na minha escola de fato, os meus alunos ndo séo ouvidos,
entdo a minha aula, acho que tu vai entender bem o que eu falo, mas ela vira quase um
momento de desabafo dos alunos. S6 que eu dou um tempo pra isso acontecer, eu falo que
podem falar, mas, assim né, a coisa tem que andar, ndo pode ser s6 isso. Mas eu acredito,
que uma coisa que eu to tentando trabalhar em mim nesses Gltimos tempos € respeitar as
decisbes dos meus alunos, porgue eu dou aula pra jovens, alguns adultos até, e eu tenho
dificuldade de respeitar as decisdes deles, por exemplo, quando um aluno fala pra mim
assim: eu ndo vou estudar. Quando ele fala isso pra mim, é como se eu recebesse um tapa
naminha cara, e eu fico em cima da criatura: - ndo, tu vai estudar sim, tu ndo vai abandonar!
[...] eu te digo assim, que na pauta das minhas reflexdes, essa € uma, respeitar as decisées
dos alunos, ndo quer dizer que eu abandone eles, que eu ndo dé dicas e conselhos que eu
acho interessantes, mas eu preciso respeitar, isso € uma dificuldade, principalmente as
questBes ligadas a educacao. [...] Eu preciso trabalhar isso em mim, eu acho que as aulas
vao ficar até melhores.

Complementarmente ao didlogo com o outro, a reflexdo acerca de si e a interlocucdo
consigo mesmo perpassam o processo de formacgdo docente. Ao focalizar a atengdo em sua
prépria pratica docente, a Professora B, por exemplo, aborda aspectos mais triviais de sua
atuacdo e 0s pensa a partir do par seguranga-inseguranca. A professora, entre outras coisas,
acredita que ficou “muito engessada” em uma forma especifica de trabalhar com os alunos

e que precisa “mudar” esse método:

Professora B: Eu tenho que mudar, porque eu fiquei muito engessada nessa parte da
conversa, contetdo, exercicio, e tu entra num ciclo vicioso, pode parecer desculpa, e muitas
vezes a gente acha que é desculpa, mas tu ndo consegue tempo pra ti organizar coisas
diferentes, e quando tu consegue esse tempo, tu prepara uma coisa e aquilo, as vezes, ndo
da certo, ndo vai dar certo e, as vezes, por ndo conseguir dar conta do que tu ta fazendo, tu
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acaba seguindo sempre 0 mesmo método. Acredito eu que, depois que passar esse ano, que
tiver um pouco mais segura, eu vou conseguir relaxar, né, mas por enquanto eu nao consigo,
eu fico bem presa assim. Tentei trabalhar coisas diferentes com filmes tudo, essas coisas
tudo comigo ndo funcionaram, entdo eu fiquei com muito medo de trabalhar de novo
enquanto eu ndo tivesse mais convic¢ao naquilo que eu to fazendo.

A autoreflexdo da Professora B demonstra, novamente, a importancia do olhar para a
prépria atuacdo, com vistas a sua melhoria. Ja a Professora C, argumenta que seu modo de
trabalhar em sala de aula estd mudando e que estd buscando alternativas para atender as
diferentes demandas dos seus alunos, embora ndo tenha aprendido em sua graduagdo como
desenvolver um trabalho que abarque a essa heterogeneidade. Ela argumenta que na sua
pratica vai operando “ajustes” e que 0s alunos contribuem nesse processo por meio dos seus

retornos:

Professora C: A minha forma de ensinar, ela ta mudando. Eu ndo desenvolvo todos os
conteddos como eu desenvolvia anos passados. [...] Entdo, assim, eu tento, mas eu acho que
ndo consigo todos eles [os alunos], eu td6 buscando alternativas pra uma aluna que €é de
origem indigena, um aluno que tem laudo, um aluno que é dito normal, mas que ta passando
por um problema de separacdo entre pais, uma aluna que sofre de depressdo, para isso
ninguém nos preparou, ndo tem, por mais que diga é pedagdgica; as psicologias, entdo isso
me angustia, a minha pratica, eu sei que eu ndo vou conseguir pegar todos, em todos 0s
assuntos, pelo menos nao vai ser. Entéo, ela [a pratica] ta sofrendo transformacoes [...]. A
gente vai tendo que fazer ajustes [nos recursos utilizados] e eles [alunos] me d&o esse
retorno. E dificil a pratica pra nono ano, porque fisica e quimica ta pegando a matematica
e eles ndo tem condicBes, a matematica ta cada vez mais defasada, entdo, eu tenho que
trabalhar muito mais matematica que realmente o raciocinio, eles as vezes se tornam até
agressivos contra a minha pessoa, na forma de falar, ndo de atacar fisicamente, mas assim,
eu ndo t6é entendendo nada, mas o entender nada deles comeca antes, é a divisdo com casa
decimal, € a construcdo da proporcao, € a regra de trés simples, entdo as ferramentas que
eles precisavam ter antes pra poder fazer essas ciéncias, ndo estao tendo.

No exercicio de autorreflexdo, portanto, mobiliza-se um pensar sobre a importancia
da formac&o continuada para aperfeicoar a pratica docente e ajudar a/o professora/professor
de acordo com suas necessidades, na adocdo de estratégias e nas diferentes formas de
trabalhar com a heterogeneidade de alunos. A Professora C, no entanto, argumenta que a
formacgdo continuada hoje é muito direcionada e, em funcdo disso, ndo fornece um

conhecimento na area especifica de cada professora/professor de acordo com suas
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necessidades, ou seja, cada uma/um realiza a formacao continuada de acordo com o que é

oferecido. Nas suas palavras:

Professora C: A formacéo continuada ofertada pela rede publica ela € direcionada, tu ndo
tem meios nem financiamentos pra tu fazer na tua area o que tu precisa, entdo tu tem que
correr paralelo.

Nesse sentido, como ja dito na secdo sobre formacdo inicial e continuada de
professores, a formagéo continuada deveria levar a/o professora/professor a conhecer a sua
historia e a se posicionar como sujeito de sua formacédo, bem como a descoberta dos motivos
pelo qual o fazem ser a/professora/o professor que é hoje. Dessa maneira, a formacao
continuada se constituiria em um processo baseado em uma perspectiva de mudanca das

praticas educativas no ambito da escola.

Desdobrando-se em outra direcdo, o exercicio auto reflexivo e a narrativa da
Professora D enfatizam a contextualizagdo em suas aulas e a discussdo que promove sobre a
situacdo em que o Pais se encontra atualmente, tentando mostrar o quanto isso influencia no
desenvolvimento do seu trabalho ¢ na sua formacao, “mas ndo no sentido de convencer” 0S
estudantes da sua opinido, e sim, de trazer “um ponto de vista pelo que” observa “do dia-a-

dia” e “em relagdo as questoes ambientais”:

Professora D: [...] eu por exemplo, trabalho em escola publica, a questdo da situacao do
Brasil, do municipio, das politicas, isso influencia muito em nosso trabalho, entdo as
condicdes de trabalho, elas ndo séo as melhores. [...] eu td sempre de alguma forma tentando
trazer o que embasa minha formacao, meu pensamento pra dentro da sala de aula, mas nédo
no sentido de convencer ninguém da minha opinido, mas por exemplo, de poder trazer um
lado, um ponto de vista pelo que eu observo do dia-a-dia, e eu te falo assim, em relacéo as
questBes ambientais que dentro da minha disciplina das ciéncias é impossivel que tu ndo
trate disso hoje, né, da questdo da relacdo entre as pessoas, de respeito, de cuidado que eu
acho que tu nédo pode falar em cuidado da natureza se tu ndo fala em cuidado com o ser
humano, entdo, certamente assim, 0 que eu penso ta diretamente relacionado e cada vez
mais eu vejo a dificuldade que ha de trabalhar essas questdes de valores dentro da escola
hoje que € muito dificil, porque tu tem um aluno que é mais dispersivo, um que ta mais criado
por um celular, uma tv, nas tecnologias e menos com um contato pessoal, entdo sdo desafios
enormes para quem ta trabalhando em sala de aula hoje.
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Além do mais, em sua narrativa, a Professora D fala da questdo das motivacdes dos
alunos em querer aprender, pois s6 a vontade da/do professora/professor em querer ensinar
ndo basta, é preciso também, que o aluno esteja aberto para aprender, para compartilhar

conhecimentos e experiéncias em aula:

Professora D: [...] em sala de aula existe um ranco [...], - pra que que eu to aqui? — por que
que eu tenho que estudar? - eu s6 venho aqui por causa do bolsa familia! Eu ndo quero ta
aqui dentro! Entdo, tu tem que ta lidando com a vontade do aluno também, e sem vontade a
gente ndo vai a lugar nenhum, né! Entdo, eu vejo assim, que algumas pessoas sim eu consigo
com a minha prética tocar, mobilizar, mas ndo é a maioria, € mais dificil num grupo em que
as pessoas ndo tdo mais onde elas querem, e sim porque elas tdo obrigadas a estar 1a. E
mais complicado.

A partir dessa fala, Charlot (2009) em seu texto sobre “A escola e o trabalho dos
alunos” argumenta que € preciso entender o sentido que o aluno atribui ao estudo para
compreender seus interesses. Dessa forma, o autor aborda trés questdes relacionadas que séo
fundamentais para investigar a mobilizacdo dos alunos no estudo, as quais séo: “Para o aluno,
em especial para um aluno de meio popular, qual é o sentido de ir a escola? Para ele, qual é
0 sentido de estudar, ou de se recusar a estudar? Qual é o sentido da aprender e de
compreender, quer na escola, quer fora da escola?” (CHARLOT, 2009, p. 08). Nesse

contexto:

Encontra-se a questdo do sentido por outro caminho, diretamente ligado a
experiéncia docente. Ninguém aprende sem desenvolver uma atividade
intelectual; ou seja: quem ndo estuda, ndo aprende. Logo, vem a questdo do
"motivo" desse investimento na atividade, para utilizar a palavra de
Leontiev. Qual o sentido dessa atividade para o aluno? Quando néo existe
nenhum sentido, ndo ha atividade alguma: ninguém faz algo sem nenhum
motivo. Mas a situagdo mais frequente na escola é aquela em que o aluno
age por um motivo nao relacionado com o préprio saber. No caso extremo,
encontra-se o adolescente francés que, um dia, disse: "Na escola, gosto de
tudo, fora as aulas e os professores”. No caso comum, acham-se os alunos
gue estudam para tirar uma boa nota ou ganhar o celular prometido pelo
pai. No caso ideal, o aluno estuda porque se interessa pelo contetdo
estudado. Esté claro que a eficicia do estudo ndo é igual em todos esses
casos. Leontiev diria que s6 o ultimo trata de atividade, enquanto os demais
sdo acOes nas quais existe um descompasso entre motivo e objetivo?
(CHARLOT, 2009, p. 09).
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Percebe-se a partir dessa reflexdo de Charlot que um sujeito s6 participa de modo
integral em uma atividade quando este atribui sentido. Assim, as/os professoras/professores
e a escola ao proporem atividades devem levar em consideragdo aspectos que envolvem 0s
sentidos que seus alunos dao as suas agdes. Dessa forma, quanto mais significativa é a
atividade proposta que sera ensinada pela/pelo professora/professor, mais os estudantes se
mobilizam e se interessam em aprender e assim, percebem a importéncia da escola, de estudar
e de aprender. Se aquilo que é ensinado aos alunos ndo faz sentido em suas vidas cotidianas
ou estd muito distante do que se deseja alcancar como a profissdo, o envolvimento pelos
estudos torna-se fragil. Nesse sentido, deve-se existir uma relacdo entre motivo e objetivo, e

assim, Charlot (2009) argumenta:

Aprender requer uma atividade intelectual. S6 se engaja numa atividade
quem lhe confere um sentido. Quando esse sentido é afastado do resultado
visado pela acdo de estudar, 0 engajamento nesta é fragil. Ao contrario,
guando motivo e objetivo da atividade coincidem, esta faz muito sentido e
sente-se prazer ao desenvolvé-la e, ainda mais, ao atingir o objetivo.
Atividade, sentido, prazer: esses sdo 0s termos da equagdo pedagdgica a ser
resolvida (CHARLOT, 2009, p. 09).

A partir do exposto, a narrativa contribui para pensar em uma maneira de recuperar o
sentido do aprender e do prazer em estudar, a partir de atividades na escola que se apresentem
de forma significativas e prazerosas para as/os estudantes, levando em consideracéo as

historias de vida, seus desejos e suas vidas cotidianas.

Dessa forma, a narrativa sobre as concepgOes das/dos professoras/professores
envolve um pensar sobre a profissdo docente que é uma atividade que envolve além do
dominio de conteudos especificos, diversos fatores e que interferem na sua préatica
pedagogica, sobre os quais as/os professoras/professores devem ser capazes de refletir. A
esses fatores, incluem-se a adocdo de metodologias adequadas e de atividades que
contemplem a heterogeneidade de discentes e suas variadas formas de aprender; inclui-se
também um olhar humano para educar e o tratamento das questdes de motivacdo. Nesse
sentido, as/o professoras/professor entrevistadas/entrevistado falam de suas concepgdes em
relacdo ao que acreditam ser importante para ser professora/professor e cada uma/um traz

argumentos especificos destacados abaixo:
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Professor A: Eu acredito por exemplo, que para ser Professor, primeiro a gente tem que
gostar de pessoas, a gente precisa gostar de lidar com pessoas, eu acho que isso para ser
Professor é fundamental. Eu acredito na ndo vocacgdo, as pessoas ndo nascem para ser
professor, elas aprendem a ser professores, mas elas ndo aprendem a gostar de pessoas, ou
tu gosta de pessoas ou tu ndo gosta.

Professora B: [...] para ser professor tu tem que gostar de ser aluno, porque tu vai ter que
estudar muito, sempre! N&o é estudar no teu primeiro ano que tu ta dando aula, é tu querer
constantemente saber, porque se tu ndo quer saber, se tu para, como € que tu vai querer
despertar naqueles que téo ali contigo o interesse de aprender? Entdo, pra mim, pra ser
professor, tem que gostar muito de estar na sala de aula, de estar aprendendo junto com 0s
alunos e eu acho que é a parte humana também, de tu ndo ficar na tua redoma, no sentido
de tu ta ensinando aquele conteudo, - eu cumpri o0 meu papel!

Professora C: Tem que ler o aluno primeiro, e tem que conhecer, porque tem dias que a
gente ndo ta legal, mas tu tem que dar aula.

Professora D: O bom professor é aquele apaixonado por aquilo que ele ensina, em primeiro
lugar. Ele tem que gostar muito e ele tem que transmitir esse sentimento o tempo todo. Ele
tem que mostrar que aquilo que ele ta ensinando tem importancia [...]. Eu acho que o
professor tem que cobrar sim, tem que ser exigente, tem que entender que aquela pessoa que
ta ali na tua frente ele € capaz, ele s6 vai se motivar um pouco mais se tu investir nele, na
capacidade dele de se desafiar de ir atras de uma resposta, de buscar conhecimentos, que €
uma coisa bastante dificil, mas eu também sé acredito que seja esse caminho. Ao mesmo
tempo, assim, eu ndo vejo a educacao sem afetividade, sem cuidado com a crianca ou com 0
adolescente, uma empatia de saber realmente em que lugar aquela crianca ta, aquele aluno
ta, em que contexto social. O qué que ele traz pra sala de aula néo é s6 o corpo dele, é a
vivéncia, é a noite mal dormida, é dormir com tiroteio, é ter uma familia que nem sempre ta
acolhendo, ele t4 vulneravel muitas vezes, entdo, ter essa consciéncia de que tu ta
trabalhando com gente e que tu tem que td4 cuidando disso também, e também é tua
responsabilidade cuidar dessa parte.

A partir do que as Professoras B, C e D e o Professor A narraram, destaca-se a
importancia social da atuacdo docente por se acreditar que, quando a/o educadora/educador
reconhece 0 quanto é importante a sua funcdo na mudanca social, entdo percebe a si e ao
aluno como sujeitos ativos e interativos e estabelece um compromisso com a formagéo do
aluno, preparando-o para as responsabilidades da vida, assim como com a sua propria

formacéo e seu proprio desenvolvimento pessoal. Nesse sentido Freire argumenta que:
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O que se coloca a educadora ou ao educador democratico, consciente da
impossibilidade da neutralidade da educacdo, é forjar em si um saber
especial, que jamais deve abandonar, saber que motiva e sustenta sua luta:
se a educagdo ndo pode tudo, alguma coisa fundamental a educacéo pode.
Se a educacdo ndo ¢é a chave das transformacdes sociais, ndo é também
simplesmente reprodutora da ideologia dominante. O que quero dizer é que
a educacdo nem € uma forca imbativel a servico da transformacdo da
sociedade, porque assim eu queira, nem tampouco é a perpetuacdo do
"status quo” porque o dominante o decrete. O educador e a educadora
criticos ndo podem pensar que, a partir do curso que coordenam ou do
seminario que lideram, podem transformar o pais. Mas podem demonstrar
que é possivel mudar. E isto reforca nele ou nela a importancia de sua tarefa
politico-pedagdgica (FREIRE, 1996, p. 43).

A narrativa sobre o que é ser professora/professor entre outras, traz a reflexdo de que
ser professora/professor, € ser uma/um profissional mais proxima/o da/do estudante
visualizando-a/o na sua integralidade; é também saber valorizar o aluno e o que este ja possui
de conhecimentos e ndo ignorar a realidade que o cerca. Ser professora/professor é
desenvolver em si préprio um olhar sem restrices e humano para educar e manter-se

apaixonada/o pelo seu trabalho.

6 — CONSIDERACOES FINAIS

O trabalho desenvolvido com narrativas autobiogréaficas de professoras e professores
permite que os sujeitos exercitem a reflexdo sobre suas préprias vivéncias e experiéncias ao
longo de suas trajetorias formativas e lancem um olhar mais atento sobre 0s processos que
envolvem o ensino e a aprendizagem. Permite as/aos docentes, além disso, que repensem e
reformulem suas praticas pedagdgicas e suas concepcfes e projetem de outro modo seu
futuro. As narrativas apresentadas neste Trabalho de Conclusdo de Curso, revelaram os
sentimentos, os desafios, as percepg¢des sobre o vivido, os relatos dos acontecimentos no geral
e no particular, assim como suscitam reflexdes relevantes sobre as atividades desenvolvidas
na sala de aula e na formacgéao continuada das/do professoras/professor. Essas narrativas, para
além da reflex@o e ressignificacdo dos conceitos e praticas pedagdgicas de quem as narra,
permitem que a pesquisadora e outras/outros futuras/futuros professoras/professores, assim
como qualquer outro leitor, tomem consciéncia de si proprio e (des)construam suas verdades,
(re)configurem seus conceitos e descubram o sentido de sua atuagdo. Assim, o estudo com

narrativas possibilita perceber e intervir no proprio processo de aprendizagem e formacao
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favorecendo ao individuo que narra, ao que realiza a pesquisa e ao que Ié a narrativa do outro,
tornarem-se autores de sua propria formacdo. E desse modo, a narrativa de si e do outro

contribui na producdo da prépria identidade. Assim, Delory-Momberger (2008) escreve que:

O ouvinte, ou o leitor, ndo esta numa relacdo imediata ou transparente com
0 universo que o outro lhe transmitiria e que assumiria para ele a dimenséo
objetiva de um documento. A compreensdo que envolvo da narrativa de
alguém inscreve-me num jogo de inter-relacdes que faz dessa narrativa ndo
um objeto unanime e identicamente decodificavel, mas algo que esta em
jogo entre alguém e mim, e entre mim e mim mesmo. Somente pPosso
(re)construir o mundo de vida da narrativa que ouco ou leio, relacionando
esse mundo com 0s meus préprios constructos biograficos e
compreendendo-o nas relagGes de ressondncia e de inteligibilidade com
minha prépria experiéncia biogréafica. No ato de sua recepcéo, a narrativa
do outro é também escrita de si, pela e na relacdo com o outro (DELORY -
MOMBERGER, 2008, p. 59-60).

Assim como para varios autores que realizaram estudos sobre a formacdo de
professoras/professores e as praticas pedagdgicas utilizadas por estes, para a autora deste
trabalho a formacdo de professoras/professores € também um processo inacabado que
envolve atitudes de reflexdo sobre a atividade profissional da/do professora/professor. Nesse
sentido, para a autora envolve a reflexdo sobre o que € ser professora/professor, e qual o papel
que esta/este deve desempenhar. Ser professora/professor € participar ativamente como
mediadora/mediador dos processos de ensino e de aprendizagem dos estudantes,
incentivando-os e estimulando-os para a curiosidade, a criatividade e consequentemente para
a busca por novos conhecimentos. O trabalho desempenhado pela/pelo professora/professor
deve ser pautado entre outras caracteristicas, no respeito as diferencas, nas particularidades
e necessidades dos alunos, nos sentimentos que sdo construidos através da interacdo com 0s
educandos, na criatividade para buscar novas estratégias para facilitar ou auxiliar os
processos de ensino e de aprendizagem, na paciéncia para explicar novamente o contetido
trabalhado quando o estudante apresenta dificuldade na compreensdo. Ou seja, ser
professora/professor é ser um profissional mais proximo do estudante visualizando-o na sua
integralidade, é também saber valorizar o aluno e o que este ja possui de conhecimentos e
ndo ignorar a realidade que o cerca. Ser professora/professor é desenvolver em si proprio um
olhar sem restricdo e humano para educar e manter-se apaixonada/o pelo seu trabalho e ser

orgulhosa/o de sua dedicacao.
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APENDICE |

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado a participar, como voluntério, do projeto de pesquisa
intitulado “A contribuicdo das narrativas na formacdo de professores e suas praticas
pedagogicas”, desenvolvido no &mbito do curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza:
Biologia e Quimica do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande
do Sul (IFRS), Campus Porto Alegre, pela graduanda Graciela Farias Bikoski e orientado
pelo professor Doutor Cassiano Pamplona Lisboa.

A pesquisa tem como objetivo compreender como professores das areas das Ciéncias
da Natureza e atuantes em escolas publicas do municipio de Porto Alegre e regido
metropolitana avaliam a contribuicdo da sua formacdo académica na area especifica e de sua
formacdo pedagdgica, assim como, da formacdo continuada no desenvolvimento de suas
aulas e, a partir disso, refletir acerca da influéncia da formacéo no exercicio da docéncia.

Vocé foi selecionado (a) por ser docente formado (a) em uma das areas descritas
anteriormente. Caso vocé concorde em participar da pesquisa ela envolvera a aplicacéo de
entrevistas que serdo registradas por meio de audio e a observacédo de aulas.

As informacdes obtidas por meio da pesquisa serdo confidenciais, ou seja, seus dados
pessoais serdo preservados e os registros divulgados ndo permitirdo a sua identificacéo.

A pesquisa tem finalidade académica e espera contribuir para a produgdo de
conhecimento na area de estudo. As reflexdes e conclusdes construidas a partir dos dados
poderdo ser utilizadas na construcdo de trabalhos académicos e apresentadas em eventos,
periddicos, livros, entre outros.

Esse Termo de Consentimento Livre e Esclarecido é emitido em duas vias, devendo
ser assinadas por vocé e pelos pesquisadores. O documento, do qual vocé recebera uma via
contém o e-mail, o telefone e o endereco dos pesquisadores, com quem vocé podera
esclarecer davidas referentes a pesquisa e sua participagdo a qualquer momento.

Além disso, a qualquer momento vocé pode desistir de participar e retirar seu
consentimento. Sua recusa ndo acarretara, de modo algum, em prejuizo em sua relacdo com

0s pesquisadores ou com a instituicdo (IFRS).
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ASS: ASS:

Cassiano Pamplona Lisboa Graciela Farias Bikoski
Doutor em Educacéo e docente do IFRS Graduanda em Licenciatura em Ciéncias da
cassiano.lisbhoa@poa.ifrs.edu.br Natureza - IFRS

Rua Coronel Vicente, 281, Bairro Centro — gracielabikoski@hotmail.com
Porto Alegre — RS — CEP: 90030-041 Rua Coronel Vicente, 281, Bairro Centro —
Fone: 51 996638031 Porto Alegre — RS — CEP: 90030-041

Fone: 51 993192799

Declaro que entendi os objetivos e condi¢es de minha participagdo na pesquisa e concordo
em participar.

ASS:

Nome:

Porto Alegre, de de 2017.
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APENDICE II

TERMO DE PARTICIPACAO EM PESQUISA DO IFRS — CAMPUS PORTO
ALEGRE

Prezado diretor (a),

Sua escola esta sendo convidada a participar do projeto de pesquisa intitulado “A
contribuicdo das narrativas na formagdo de professores e suas praticas pedagodgicas”
desenvolvido no ambito do curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza: Biologia e
Quimica do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul
(IFRS), Campus Porto Alegre, pela graduanda Graciela Farias Bikoski e orientado pelo
professor Doutor Cassiano Pamplona Lisboa.

A pesquisa tem como objetivo compreender como professores de Biologia e de
Quimica das areas das Ciéncias da Natureza formados e atuantes em escolas publicas do
municipio de Porto Alegre avaliam a contribuicdo da sua formacdo académica na area
especifica e de sua formacdo pedagdgica, assim como, da formagdo continuada no
desenvolvimento de suas aulas e, a partir disso, refletir acerca da influéncia da formagéo no
exercicio da docéncia.

Sua escola foi selecionada por pertencer a rede publica (estadual ou municipal), por
localizar-se no municipio de Porto Alegre e/ou regido metropolitana e por possuir em seu
quadro de pessoal professores formados nas areas descritas anteriormente dispostos a
participarem da investigacao.

As informac6es obtidas por meio da pesquisa serdo confidenciais, ou seja, nao serao
divulgados o nome da escola e nem de seus membros que contribuirem para a realizacdo
desse estudo.

A pesquisa tem finalidade académica e espera contribuir para a producdo de
conhecimento na area de estudo. As reflexdes e conclusdes construidas a partir dos dados
poderdo ser utilizadas na construcdo de trabalhos académicos e apresentadas em eventos,
periddicos, livros, entre outros.

Esse termo de consentimento € emitido em duas vias, devendo ser assinadas por vocé

e pelos pesquisadores. O documento, do qual vocé receberd uma via contém o e-mail, o

65



telefone e o endereco dos pesquisadores, com quem vocé poderd esclarecer duvidas
referentes a pesquisa e sobre a participacdo da sua escola a qualquer momento.

Além disso, a qualquer momento vocé pode desistir de participar e retirar seu
consentimento. Sua recusa ndo acarretara, de modo algum, em prejuizo em sua relacdo com
0s pesquisadores ou com a instituicdo (IFRS).

Ass: Ass:

Cassiano Pamplona Lisboa Graciela Farias Bikoski

Doutor em Educacéo e docente do IFRS Graduanda em Licenciatura em Ciéncias da
cassiano.lisboa@poa.ifrs.edu.br Natureza - IFRS

Rua Coronel Vicente, 281, Bairro Centro — gracielabikoski@hotmail.com
Porto Alegre — RS — CEP: 90030-041 Rua Coronel Vicente, 281, Bairro Centro —
Fone: 51 996638031 Porto Alegre — RS — CEP: 90030-041

Fone: 51 993192799

Declaro que entendi os objetivos e condi¢es de minha participacdo na pesquisa e concordo
em participar.

ASS:

Nome:

Porto Alegre, de de 2017.
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APENDICE I11

Quadro 1 - Guia de entrevista semiestruturada para Professores das areas das Ciéncias da

Trajetoria Formativa e Profissional

Natureza.
Aspectos Objetivos Perguntas
Introducao Apresentar o tema de estudo

alo professora/professor,

explicar de que forma sera

feito o estudo (metodologia a

ser utilizada), apresentar e

negociar o Termo de

Consentimento  Livre e

Esclarecido.

Compreender fatos que | Quais lembrancas vocé possuli
= marcaram a infancia e |de fatos que marcaram a sua
§ adolescéncia da/do | infancia, adolescéncia, as aulas,
é professora/professor. os professores, etc.? O por qué
< da escolha pela docéncia e o
e por qué a escolha pela area
% F:iéncias/BioIogia/Quimica/Fl’s
= ica?

Atuacdo
(contemporéanea)

Conhecer o local de atuacéo
da/do docente, as disciplinas
que ministra e a carga
horéria.

Qual a instituicdo onde vocé
atua como
professora/professor?  Nesta
instituicdo, quais as disciplinas
que vocé leciona? VVocé leciona
em quais turmas? Qual a carga
horéaria?
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Experiéncia Docente

Identificar o tempo de
atuacao como
professora/professor e a
trajetoria profissional.

Quanto tempo vocé tem de
experiéncia na docéncia? Com
quais disciplinas e niveis de
ensino ja trabalhaste? Ja atuaste
como professora/professor na
rede privada?

Local de Formagéo

Compreender onde ocorreu 0
processo de  formacéo
académica e qual o curso no
qual a/o professora/professor
formou-se, além de,
identificar ha quanto tempo
concluiu seu curso de
graduacéo.

Em qual instituicdo cursou seu
curso de graduacao?

Seu curso de graduagdo era
Licenciatura ou Bacharelado?
Quanto tempo levou para
concluir o curso?

Ha quanto tempo concluiu seu
curso de graduacdo?

Pratica Docente

Identificar como as aulas sdo
preparadas e quais as
metodologias e estratégias
que estdo sendo utilizadas
nas aulas.

Como € a preparagdo de suas
aulas? A quais materiais e/ou
fontes de consulta mais
costumas  recorrer?  Quais
atividades vocé utiliza ou ja
utilizou?

Vocé explora o cotidiano para
ensinar
Ciéncias/Biologia/Quimica/Fis
ica aos seus alunos? De que
forma? E quanto ao processo
avaliativo, quais aspectos leva
em consideracédo para
desenvolvé-10?
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Composic¢éo do curriculo: relagbes entre

Disciplinas Especificas e Pedagogicas

Compreender
estruturado o
formacéo da/do
professora/professor; quais
as caracteristicas das
disciplinas  especificas e
pedagdgicas e os métodos de
ensino desenvolvidos e 0s
aprendidos.

como era
curso de

O seu curso de graduacédo

apresentava disciplinas
especificas e pedagogicas?
Como vocé percebe as

diferencas entre elas? Qual
delas era mais enfatizada?
Como eram realizadas as
atividades nas componentes
curriculares  especificas e
pedagogicas de seu curso?

No seu curso de formacao vocé
teve  conhecimento  sobre
metodologia de ensino?

Avaliacdo acerca da influéncia da formacao na préatica docente.

Compreender a influéncia da
formacdo académica no
exercicio da docéncia, como
0 processo de ensino e de
aprendizagem esta sendo
trabalhado pela/pelo
educadora/educador e o0s
conhecimentos construidos
durante a  experiéncia
docente.

Vocé acha que a sua formacao
académica contribui para a sua
pratica pedagogica? Em que ou
quais aspectos? Como vocé
avalia a contribuicdo especifica
das disciplinas pedagbgicas
para a sua pratica docente? E

quanto as disciplinas
especificas?
Recordando desde sua

trajetdria escolar e académica,
algum de seus ex-professores
tém influéncia na sua pratica?
O que ou quem mais contribuiu
para que vocé se tornasse a/o
professora/professor que €
hoje? Como  foi  essa
contribuicéo?
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Concepgdes do Professor

Compreender as concepgoes
da/do  professora/professor
em relacdo a prépria pratica
de ensino, a necessidade de
mudancas na pratica de
ensino e a forma como
percebe a aprendizagem nos
alunos.

Compreender as ideias
pessoais sobre aspectos que
considera importantes para
ser professora/professor
(como formacéo académicae
continuada...).

Como vocé percebe a forma de
ensinar e as suas concepgdes no
inicio da sua docéncia e agora?
Através da sua pratica de
ensino o que vocé percebe dos
alunos?

Para vocé, o que caracteriza ser
uma/um boa/bom
Professora/Professor de
Ciéncias/Biologia/Quimica/Fis
ica?

O que vocé acredita ser
importante para ser
professora/professor?

Fonte: (elaboracdo propria - 2017)
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