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RESUMO

O escopo dessa dissertacao foi apresentar o Erfahrung (termo alemao que designa
experiéncia que se passa numa viagem, ou seja, experiéncia vivida) como elemento
constitutivo do Bildung (termo aleméo que designa a formacéo), pois entendo que a
formacéo do professor esta intrinsecamente ligada a sua historia de vida. Nesse
sentido, compreendo o tornar-se professor como algo oriundo do experienciar, do
sem pressa, da reflexdo. Sendo assim, defendo, aqui, que o processo formativo do
professor ndo se limita a formacdo inicial recebida nas universidades, mas, também,
as experiéncias vivenciadas por esses profissionais no cotidiano escolar. Do ponto
de vista metodoldgico, recorri a analise de narrativas orais de professores de
histéria. Foram realizadas entrevistas com cinco docentes. A partir dos dados
coletados, foi possivel identificar alguns problemas na passagem do ser estudante
para o ser professor. Em suma, com base nos dados encontrados, concluimos que a
formacéo docente € oriunda da juncao entre a teoria recebida durante a graduacéao e
a pratica, fruto das experiéncias vivenciadas pelo professor em seu cotidiano
escolar.
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ABSTRACT

The scope of this dissertation was to present the Erfahrung (German term for
experience that goes on a journey, or lived experience) as a constituent element of
Bildung (German term for training) therefore, | understand that education of teacher
is intrinsically linked to its life story. In this sense, | understand the teacher become
as something coming from the experience of unhurried and reflection. Therefore, |
argue here that the formation process of the teacher is not limited to initial training
received in the universities, but also the experiences of these professionals in the
daily school. From a methodological point of view, | turned to the analysis of oral
narratives of History teachers. Five teachers were interviewed. From the collected
data, it was possible to identify some problems in the transition from being a student
to being a teacher. To summarize, based on data obtained, we conclude that teacher
training comes from the junction between the received theory during undergraduate
studies and the practical result of the experiences lived by the teacher in their school
routine.
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1. O COMECO DESSA HISTORIA

Nos ultimos anos, a formacdo docente tornou-se tema recorrente em
pesquisas no campo da educacdo. Dessa forma, temos presenciado um acréscimo
consideravel do nimero de estudos cujo cerne é a formacgdo do professor.

O presente estudo nasceu de angustias decorrentes do inicio de minha
trajetéria docente. Ora, quando adentrei pela primeira vez em uma sala de aula,
como professor titular, identifiquei um descompasso entre a formagéao académica e o
exercicio da docéncia. Apdés essa constatacdo inicial, cresceu o desejo de
compreender o processo de formacéo do professor.

Essa pesquisa justificou-se pela identificacdo de uma zona conflituosa, ou
seja, pelo choque de realidade vivenciado pelos professores iniciantes. Sendo
assim, busquei apresentar, no decorrer do texto, possiveis formas de atenuar esse
choque inicial na transicdo da academia para o mercado de trabalho.

Os objetivos dessa pesquisa foram: compreender o processo de formacéo
do professor, a partir de suas experiéncias vividas; caracterizar a impossibilidade de
dicotomizacgéo do professor (pessoal e profissional); associar as experiéncias vividas
ao nascimento de uma identidade profissional; descrever o inicio da trajetoria
profissional dos personagens envolvidos nesse estudo.

Do ponto de vista metodoldgico, apropriei-me da analise de narrativas orais
e, para isso, utilizei questionarios semiestruturados, com o intuito de possibilitar uma
maior abertura aos professores entrevistados, pois as entrevistas semiestruturadas
combinam perguntas abertas e fechadas, onde o informante tem a possibilidade de
discorrer sobre o tema proposto (BONI; QUARESMA, 2005, p. 75). Além disso,
foram realizadas diversas leituras correlatas, objetivando um cruzamento com 0s
dados alcancados.

A dissertacdo esta dividida em trés capitulos e consideracdes finais. No
Primeiro Capitulo, apresento o encontro com o tema, uma discussao com os teéricos
adotados nessa pesquisa e, por fim, descrevo a metodologia aplicada nessa
dissertacdo. No Segundo Capitulo, inicio conceituando a figura do professor e, em
seguida, discuto brevemente o processo de formacdo do professor de Histéria nos
altimos anos. Finalizo esse capitulo apresentando alguns estudos autobiograficos.

No Terceiro Capitulo, apresento os professores que participaram dessa pesquisa e,
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em seguida, descrevo o inicio das trajetorias docentes desses individuos e, por fim,
analiso préaticas e métodos de ensino desses professores.

Finalizamos essa dissertacdo com as consideracdes finais onde apresento
0s resultados obtidos a partir da analise dos dados coletados por meio das
entrevistas.

No subitem 1.1 apresentaremos 0 encontro com o objeto.

1.1 O encontro com o objeto

Em 2007, realizei um sonho ao passar no vestibular da Universidade
Tiradentes para o curso de Histéria. No mesmo ano, também fui aprovado no
vestibular da Universidade Federal de Sergipe para 0 mesmo curso.

Minha vida académica foi abrilhantada por dois programas de iniciacdo. Na
UNIT, fui pesquisador do PROBIC (Programa de Bolsas de Iniciacdo Cientifica da
Universidade Tiradentes), em parceria com a Professora Jocineide Cunha dos
Santos, com a pesquisa “Vivéncias de homens e mulheres africanos em terras
sergipanas 1790-1850". Foram dois anos de pesquisa de campo e acredito ter
contribuido de forma salutar para elucidacdo de algumas lacunas na historiografia
sergipana, no que se refere a formacdo de familias escravas, no municipio de
Lagarto, na regidao Agreste do Estado. A pesquisa foi realizada na Secretaria da
Paroquia de Nossa Senhora da Piedade, situada em Lagarto/SE, e coletamos os
dados dos livros eclesiasticos.

O outro programa de iniciacao que participei foi o PIBID/UFS (Programa de
Iniciacdo a Docéncia). Abro, nesse momento, um espago para concatenar a salutar
contribuicdo do PIBID para a minha formagao docente.

No PIBID, diferente dos Estagios Supervisionados, a intencdo néo € levar o
aluno para ministrar aulas, mas, sim, de aproximar o graduando a realidade
cotidiana da escola. Meu grupo foi alocado no Colégio Estadual Governador
Valadares. lamos a escola trés tardes por semana e, 14, desenvolvemos diversas
atividades como, por exemplo, oficinas de leituras, pecas teatrais, reforco escolar,

apresentacdes de dangas, mostras literarias e folcléricas. Além disso, enfatizavamos
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a importancia da historia, através de eventos promovidos no colégio, em datas como
o dia da consciéncia negra, do indio, dentre outras.

Recordo-me de que, nas semanas que antecediam as avaliacbes de
ciéncias Humanas, diversos alunos nos procuravam, a fim de sanar suas davidas
referentes ao contetdo programético.

A partir do exposto, conclui-se que o PIBID corroborou de forma significativa
para uma melhor formacdo académica, tendo em vista que ele proporcionou uma
aproximacéo com a realidade que nos deparariamos ao assumirmos a sala de aula.

Ainda durante a graduacao, adentrei em um novo desafio, fui contratado por
intermédio do CIEE (Centro de Integracdo Empresa-Escola) para um estagio
remunerado no Colégio Brasil. Nessa instituicdo, lecionei minhas primeiras aulas,
elaborei minhas primeiras avaliacdes e preenchi meus primeiros diarios de classe.
Foi nesse estabelecimento de ensino que me deparei com um choque de realidade e
percebi a existéncia de um descompasso entre a formacéo inicial e o exercicio da
docéncia.

Ao adentrar pela primeira vez em uma sala de aula, como professor titular,
percebi que todo o tempo que passara na universidade, com exce¢do para as
vivéncias do PIBID/UFS e dos Estagios Supervisionados, ndo me ajudaria no
exercicio da profissdo. Constatei que ndo era um professor, era apenas um jovem
préximo a concluir sua formacgédo académica. Dessa forma, cheguei a uma conclusao
Obvia, “as experiéncias vividas no ambiente escolar” sdo fundamentais para a
identificacdo do docente com sua profissdo, ou seja, os saberes da experiéncia® séo
indispensaveis ao profissional da educacéao.

Ainda atbnito, questionava-me como preencher um diario, como dividir o
conteudo programético, como me relacionar com meu aluno, como conter as
brincadeiras e conversas paralelas durante as aulas. E agora, ditar ou escrever no
quadro? Ler o livro ou passar um documentario? Essas coisas eu ndo aprendi na
universidade.

Em meio a essas inquietacdes e duvidas iniciais, fui forjando meu perfil

profissional na medida em que fui adquirindo experiéncia em sala de aula, ou seja,

! Utilizamos, aqui, o conceito de saberes da experiéncia de Maurice Tardif. Para Tardif, a experiéncia
docente ndo é oriunda apenas do que se aprende na universidade ou nos manuais de educacao. Ele
defende que a experiéncia também nasce de acbes realizadas pelo professor em dadas
circunstancias (TARDIF, 2002, p. 237).
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apesar do inicio complicado, ao longo do tempo, fui me identificando com o ser
professor.

O tempo em sala de aula me possibilitou, dentre outras coisas, criar um
repertério metodoldgico, fato esse, que corroborou para o aumento da seguranca no
dia a dia da docéncia. Hoje, escolho a metodologia de ensino de acordo com o perfil
da turma. Hoje, compreendo que a formacao é uma jungao entre teoria e pratica.

Narrei-lhes um pouco da minha trajetéria profissional e académica, das
minhas duavidas. Delas, nasceu esse objeto de estudo. Ele nasceu com minhas
indagagdes, com 0s meus questionamentos, da minha inquietude. Estava em busca
de respostas para as minhas frustragfes e para o inicio conflituoso do exercicio de
minha profisséo e foi justamente nesse periodo de incertezas e diuvidas quanto aos
problemas referentes a minha formacgédo que resolvi enveredar pelos caminhos das
experiéncias de outros docentes. Desta forma, busquei em outros professores
respostas para 0s meus anseios e, a partir disso, surgiu a intengéo de trabalhar com
formacdo docente e experiéncias vividas como elementos constitutivos do ser
professor.

Inicialmente, pensei que talvez pudesse encontrar, nas experiéncias de
outros professores, elementos que contribuissem para o meu dia a dia na sala de
aula. Passado o momento inicial de euforia, percebi que as experiéncias de outras
pessoas poderiam conduzir-me até certo ponto, mas, em dado momento, precisaria
seguir meu proprio caminho. Sendo assim, percebi que a ponte que me conduziria
para a outra margem do rio?, seria a minha prépria experiéncia, porém, ndo qualquer
experiéncia, mas, sim, a experiéncia que partiria de uma reflexdo do que eu estava
vivenciando no dia a dia da sala de aula.

Buscando um norte para a pesquisa € um caminho a seguir, acabei me

encontrando com os escritos do professor Leandro Karnal:

[...] antes de entrar em sala, ouca os colegas, desde os muito
interessantes até os indiferentes. Alguns querem ajudar. Outros ndo
toleram sua juventude ou entusiasmo. Ouca a todos. Porém, nunca
se esqueca: a fala do colega diz respeito, exclusivamente, a
experiéncia dele e ndo a sua. O aluno-problema dele talvez seja
apenas dele e a turma féacil talvez nao flua tdo bem com vocé. Ouca
sempre. A experiéncia tem valor, mas esteja atento a essa verdade

pétrea que vale até para este livro: bons conselhos podem ser Uteis,

2 Aqui, eu trabalho a ideia de outra margem do rio como a transi¢cdo de graduado para professor.
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mas seu caminho sera construido exclusivamente por vocé. (2012, p.
16)

Entdo, percebi que ndo era o Unico a fazer esses gquestionamentos acerca
da formacgao docente e esse fato aumentou ainda mais o0 meu desejo de conhecer
as experiéncias de outros professores de histéria, pois sabia que seria possivel
encontrar, nessas narrativas orais, elementos que apontariam para as dificuldades
encontradas no inicio da carreira desses professores e as solu¢cdes encontradas por
eles para sanar esses problemas.

No préximo subitem passaremos a discutir o nosso referencial tedrico.

1.2 Dialogando com os tedricos

A fundamentacdo tedrica de uma pesquisa € sempre a parte mais ardua e
perigosa. Sim, ardua, porque exige uma ampla revisdo de literatura e isso consome
tempo e energia. Perigosa, pelo risco que incorremos de cruzarmos autores
discordantes entre si, ou seja, 0 perigo consiste em usarmos autores que nao
dialogam que né&o partilham das mesmas concepcdes, aspiracdes e correntes
teoricas.

Minha busca por uma corrente tedrica que fundamentasse a pesquisa,
apesar de ardua, foi realizada de forma serena e tranquila, pois estava ciente de que
a tentativa de cruzar teorias/conceitos prematuros e fundamentados em dados
insuficientes seria a ruina desse estudo. Nesse momento, buscando algo que

ilustrasse o que eu confabulava, refugiei-me em Holmes:

E um erro capital teorizar antes de possuir os dados.
Inadvertidamente, comeca-se a torcer os fatos para acompanhar as
teorias, ao invés de as teorias seguirem-se aos fatos. (HOLMES
apud TRUZZI, 2004, p. 69)

E interessante essa preocupacdo com uma fundamentacéo tedrica que n&o
se desvencilhasse dos fatos concretos. Uma teoria que se case com a pesquisa de

maneira tal que ambas andem lado a lado, evitando o idealismo e as conjecturas
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argumentativas do preciosismo. Talvez, por isso, Edward Palmer Thompson tenha

alertado:

Nos velhos tempos (supde-se) quando o filésofo, trabalhando a luz
da lampada em seu estidio, chegava a essa altura de
argumentacao, pousava a pena e olhava em volta, a procura de um
objeto real para interrogar. Comumente esse objeto era o que estava
mais a mao: a mesa em que escrevia. “Mesa”, dizia ele, “como posso
saber que existes e, se existes como sei que meu conceito, mesa,
representa a tua existéncia?” (1981, p. 15).

Em termos gerais, as pesquisas séo frutos de interpretacbes que partem de
um objeto, pois bem, Thompson nos alerta acerca do cuidado que devemos ter no
manejo com esse objeto, atendo-se aos relatos de nossos entrevistados e
buscando, assim, apresentar suas experiéncias de vida.

Utilizamos uma histéria de Holmes como ilustracdo, por entender que as
investigacdes realizadas, por esse personagem, sdo baseadas na reconstrucdo dos
fatos. Em nosso caso, recorre-se a memoria dos nossos entrevistados, pois
entende-se que, a partir de suas lembrancas, suas memorias, 0s entrevistados
remontardo suas experiéncias, isto €, apontardo o que lhes tocou, o que lhes
aconteceu, o que foi experienciado. O personagem criado por Arthur Conan Doyle,
embora se trate de um personagem ficticio, apresenta 0s passos para 0 sucesso de

uma investigacao:

Sherlock comega observando, registrando e confrontando diversos
dados observaveis; ele, entdo, erige uma hipétese como ponto de
partida ou interpreta os fatos observados de modo a identificar
possiveis causas de eventos resultantes; ele demonstra de modo
analitico as consequéncias necessariamente inerentes as hipoteses
formuladas; ele submete as hipoteses e as consequéncias dai
deduzidas ao teste de observacédo e, em seu sentido mais amplo,
“‘experimenta”. Assim, as hipoteses estabelecidas e selecionadas
uma apos outra acabam por formar uma rede que converge para a
identificacdo da hipotese fundamental: a identidade do criminoso.
(HOLMES apud BONFANTINI; PRONI, 2004, p. 136)

Com base nos pontos expostos acima, percebemos que, em uma pesquisa
académica, deve-se atentar para a metodologia, de forma que ela corrobore para o
desenrolar do estudo. Neste trabalho, optamos por empregar o conceito de Jorge

Larrosa, sobre a experiéncia. A experiéncia, para ele, ndo esta ligada ao deus
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Cronos, mas, sim, ao Kairos®, pois experiéncia ndo se remete apenas ao actimulo de
informacdes e técnicas aprendidas ao longo da vida profissional. Experiéncia é
aquilo que nos ocorre independente do tempo cronoldgico. Nesse sentido,
experiéncia vivida € algo especial, que acontece em um tempo indeterminado, fruto
de uma reflexdo do ser e do saber fazer do professor.

Segundo Larrosa, o termo experiéncia, em alemao, € Erfahrung, ou seja, € 0
gue se passa ou 0 que se acontece em uma viagem. Nesse sentido, experiéncia
seria ndo 0 que passa, Nndo 0 que toca ou O que acontece, mas, sim, 0 que nos
passa, 0 que nos toca, o que nos acontece (2002, p. 26). Em outras palavras,
experiéncia seria aquilo que nos marca profundamente e que, de alguma maneira,
contribuiu para que ocorresse uma mudanga em Nosso ser e em nosso saber fazer,
isto é, aquilo que contribui para formacgéo de uma identidade profissional subjetiva.

Bem, se estamos trabalhando com o conceito de experiéncia vivida, iSso
remete-nos a ideia de uma reconstrucdo da trajetoria profissional pautada em
eventos reflexivos dos docentes que ndo precisam, necessariamente, seguir uma
ordem cronolégica de seu acontecimento. Dessa forma, quando pensei na
possibilidade de falar de tempo, resolvi recorrer a um poema da filésofa e educadora
brasileira Viviane Mosé (2007, p. n.), intitulado “Vida e o Tempo”:

Quem tem olhos pra ver o tempo?
Soprando sulcos na pele soprando sulcos na pele
Soprando sulcos?

O tempo andou riscando meu rosto
Com uma navalha fina.

Sem raiva hem rancor

O tempo riscou meu rosto com calma.

Eu parei de lutar contra o tempo. Ando exercendo instante.
Acho que ganhei presenca.

Acho que a vida anda passando a mao em mim. Acho que a vida anda passando.
Acho que a vida anda. Em mim a vida anda. Acho que ha vida em mim. A vida em mim anda
passando. Acho que a vida anda passando a mao em mim

Por falar em sexo quem anda me comendo
E o tempo. Na verdade faz tempo, mas eu escondia

Porque ele me pegava a forga, e por tras.

® Segundo a mitologia grega, Cronos é a personificacdo do tempo cronoldgico, enquanto kairos se
refere a um momento indeterminado no tempo, em que algo especial acontece, ou seja, € o tempo de
deus.
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Um dia resolvi encara-lo de frente e disse: Tempo, se vocé tem que me comer. Que seja
com o0 meu consentimento. E me olhando nos olhos. Acho que ganhei o tempo. De la pra
cé ele tem sido bom comigo. Dizem que ando até remocando.

Nesse poema, Mosé tece uma critica ao pensamento moderno. Percebemos
que, com o0 advento da modernidade, a vida tornou-se corrida e as coisas
simplesmente passam, tocam, mas ndo deixam marcas indeléveis. O mundo
moderno é o mundo da informacédo, da correria, do conteudismo, do fazer agora.
Mosé nos leva a pensar sobre o tempo. Ndo devemos temer o tempo, precisamos
encara-lo de frente, pois quando fazemos isso, passamos a remocar. Quando falo
em remocar, ndo me refiro a possibilidade de ficar mais jovem e, sim, de aproveitar
melhor as experiéncias vividas, pois sdo elas que nos tocam profundamente,
deixando em nosso ser suas marcas indeléveis.

O tempo traz consigo experiéncias vividas e elas corroboram para
identificacdo do individuo com sua profissdo. O tempo possibilita 0 desenvolvimento
de um saber fazer apurado, seguro, sereno e tranquilo. Sem pressa, mas com
qualidade e perfeicéo.

Lembro-me que, recentemente, ao assistir um curta-metragem argentino,
intitulado de “El empleo” (2008), dirigido por Santiago Bou Grasso, fiquei inquieto e
percebi de imediato que ele trazia em sua esséncia algo que corroboraria com minha
pesquisa. O curta apresenta as pessoas como objetos, coisas, maquinas, que
realizam fungBes determinadas e, portanto, perdendo toda a sua subjetividade.

Essa animacdo me deixou intrigado. Ao associar as criticas do curta-
metragem aos teoricos da educacao, pude compreender que, para eles, os ditos
especialistas da educacgao, grupo esse que, na maioria das vezes, desconhecem o
dia a dia dos verdadeiros profissionais da educacdo, isto €, os professores se
lancam a escrever manuais com métodos e técnicas pedagogicas, sem levar em
consideracdo a experiéncia dos professores envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem, ou seja, relegando ao descaso as experiéncias de quem vivencia
diariamente o cotidiano escolar. Nesse sentido, esses especialistas acabam, de
certa forma, rejeitando a experiéncia vivida dos professores, pois em um modelo
formativo no qual somos entendidos enquanto técnicos, ou até mesmo como
responsaveis pelas mazelas da educacéo, as experiéncias pessoais sao tidas como

irrelevantes.
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Aquilo que nos marcou nédo tem importancia no atual modelo formativo. O
relevante para esses sébios da educacdo sdo os meétodos, as técnicas, as férmulas.
Essas, sim, devem ser seguidas pelos professores iniciantes para que esses nao
venham incorrer em caminhos ardilosos e tragam bons resultados. Nao precisamos
fazer com que nossos alunos pensem por eles mesmos. Temos que visar sempre 0
resultado final, a memorizagdo de conteudos e a aprovacao no vestibular.

Apos tecer essa critica ao atual modelo de formacéao inicial dos professores,
por acreditar que o melhor seria levar essa formacado para dentro da profissao, isto
€, aproximar ao maximo o graduando da realidade escolar, voltemos, entdo, para a
nossa tentativa de alcancar uma definicho de experiéncia. A experiéncia que
buscamos é como nos apresentou Larrosa, fruto da calma, do parar, do sem pressa,
da reflexdo, ou seja, do Kairos, sim, do Kairos. O Kairos € o tempo de deus, da
pausa dentro do tempo. E no Kairos que a experiéncia acontece, pois € nele que as
coisas nos tocam, que as coisas especiais acontecem, deixando suas marcas
impregnadas em nosso ser, criando em nés uma identificacdo com aquilo que
fazemos.

Bem, penso ter chegado a um conceito de experiéncia. Ela seria aquilo que
nos acontece, aquilo que nos conduz a uma transformacdo. A partir do que me
tocou, isto é, das minhas experiéncias, daquilo que vivenciei, passei a me ver nao
apenas como licenciado em histéria, mas também como professor de historia. Nessa
perspectiva, a experiéncia corrobora para o surgimento de uma identidade
profissional.

Tentarei, a partir de agora, apresentar um conceito do que entendo como

saber da experiéncia. Para fazer isso, recorrerei novamente a Larrosa:

[...] a experiéncia é cada vez mais rara por excesso de trabalho. Esse
ponto me parece importante porque as vezes se confunde
experiéncia com trabalho. Existe um cliché segundo o qual nos livros
e nos centros de ensino se aprende a teoria, o saber que vem dos
livros e das palavras, e no trabalho se adquire a experiéncia, o saber
gue vem do fazer ou da pratica, como se diz atualmente. [...] A
experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos toque,
requer um gesto de interrupcdo, um gesto que € quase impossivel
nos tempos que correm: requer parar para pensar, parar para olhar,
parar para escutar, pensar mais devagar, olhar mais devagar, e
escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais devagar,
demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo,
suspender a vontade, suspender o automatismo da agéo, cultivar a
atencdao e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que
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nos acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte
do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco.
(2002, p. 23-24)

Nesse momento, eu me aproprio das ideias de Larrosa e defino o saber da
experiéncia como um saber do siléncio, da observacéo, do sentir, do fazer, mas néo
um saber fazer mecanico, seria um saber fazer pautado no que me tocou. Dessa
forma, ndo posso aceitar um saber da experiéncia baseado apenas em informacoes
e técnicas oriundas dos manuais didaticos. Em consonancia com esse conceito de

saber da experiéncia, Tardif escreveu:

Os professores sdo sujeitos do conhecimento e possuem saberes
especificos ao seu oficio. [...] a pratica deles, ou seja, seu trabalho
cotidiano, ndo é somente um lugar de aplicagdo de saberes
produzidos por outros, mas também um espaco de producdo, de
transformacdo e de mobilizacdo de saberes que lhe sdo proéprios.
(2002, p. 237).

Para Tardif, a pratica do professor em seu cotidiano na sala de aula ndo é
fundamentada apenas em aplicacdo de saberes produzidos por outrem, isto €,
através da reproducao do livro didatico. Acredito que o saber da experiéncia nasce
guando somos tocados, quando algo de especial nos acontece, quando estamos em
siléncio, quando deixamos de nos preocupar com a técnica, quando percebemos
gue o programa e a informacdo ndo sdo as coisas mais importantes no ambiente
escolar.

Ao ler o conceito de saber da experiéncia de Tardif, lembrei-me de uma

lenda que serve como ilustracéo, “Eco e Narciso”:

Conta a lenda que Eco era uma bela ninfa, amante dos bosques e
dos montes, onde se dedicava a distracdes campestres. Eco tinha
um defeito, em qualquer conversa ou discusséo, queria sempre dizer
a Ultima palavra.

Certo dia, Juno saiu a procura de seu marido Jupiter, desconfiada,
que ele estivesse se divertindo com as ninfas. No caminho,
encontrou Eco, que por meio de sua conversa, conseguiu entreter a
deusa, até as ninfas fugirem. Percebendo isto, Juno condenou-a com
estas palavras:

SO conservards o0 uso dessa lingua com que me iludiste para uma
coisa de que gostas tanto: responder. Continuaras a dizer a ultima
palavra, mas nao poderas falar em primeiro lugar. (BULFINCH, 2006,
p. 123-126)
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Como bem salientou Tardif, o professor ndo € ECO. O professor ndo € um
mero reprodutor de livros, manuais, legislacées e programas. E um ser constituido
de valores, conceitos, preceitos, experiéncias, ou seja, o professor € como qualquer
outro individuo, um ser que, ao longo da vida, segue construindo seu proprio
discurso.

E interessante notar que o professor constroi durante a rememoracao de sua
trajetdria, um discurso, mas o que é um discurso? Para responder a essa pergunta,

recorrerei a Michel Foucault que define o discurso como:

[...] o discurso — como a psicanalise nos mostrou — ndo é
simplesmente aquilo que manifesta (ou se oculta) o desejo; €,
também, aquilo que é o objeto do desejo; e visto que — isto a historia
ndo cessa de nos ensinar — o discurso ndo € simplesmente aquilo
que traduz as lutas ou os sistemas de dominacdo, mas aquilo
porque, pelo que se luta, o poder do qual n6s queremos apoderar.
[...] O discurso nada mais é do que a reverberacdo de uma verdade
nascendo diante de seus proprios olhos; e, quando tudo pode, enfim,
tomar a forma do discurso, quando tudo pode ser dito e o discurso
pode ser dito a propdsito de tudo, isso se da porque todas as coisas,
tendo manifestado e intercambiado seu sentido, podem voltar a
interioridade silenciosa da consciéncia de si. (2013, p. 10 e 46)

A partir da definicdo de Foucault, percebo que o discurso é repleto de
valores, costumes e desejos. Dessa forma, nossa fala é carregada com preceitos e
preconceitos intrinsecos aos valores culturais de nosso contexto social. Além disso,
para Foucault, o discurso € o objeto do desejo, isto é, aquilo que idealizamos, aquilo

pelo que lutamos e/ou nos identificamos. Outrossim, Foucault nos alerta:

[...] supomos que em toda sociedade a producdo do discurso é ao
mesmo tempo controlada, selecionada, organizada e redistribuida
por certo numero de procedimentos que tém por fungdo conjurar
seus poderes e perigos, dominar seu acontecimento aleatorio,
esquivar sua pesada e temivel materialidade. [...] O mais evidente, o
mais familiar também, € a interdigdo. Sabe-se bem que ndo se tem o
direito de dizer tudo, que nao se pode falar tudo em qualquer
circunstancia, que qualquer um, enfim, ndo pode falar de qualquer
coisa. (2013, p. 9)

Retomo, aqui, 0 jogo de esconde-esconde de toda pesquisa que trabalha
com narrativa e, consequentemente, com historia oral. Aquele que fala nunca fala
tudo o que pensa/pensou, sente/sentiu ou vive/viveu. O discurso, assim como a

memo©ria, acaba por fazer uma selecdo do que pode ou néo ser dito. Em um estudo
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de historias de vida, deve-se ter em mente que a fala dos personagens rememoram,
retomam apenas as coisas que foram entendidas como positivas e repelem tudo
que, de certa forma, ndo sdo entendidos com ressaltaveis. Nesse sentido, “a
memoria elimina o que nos incomoda e embeleza o que nos favorece” (MORIN,
2013, p. 53).

Sobre esse aspecto do discurso, Foucault escreveu:

[..] Mais precisamente: nem todas as regides do discurso sdo
igualmente abertas e penetraveis; algumas séo altamente proibidas
(diferenciadas e diferenciantes), enquanto outras parecem quase
abertas a todos os ventos e postas, sem restricdo prévia, a
disposicéo de cada sujeito que fala. (2013, p. 35).

Apresentado nosso referencial teorico, tratarei agora da apresentacdo da

metodologia empregada nessa pesquisa.

1.3 A metodologia da pesquisa

Segundo Creswell (2010), em uma pesquisa qualitativa, a questdo central é
imprescindivel. Nesse estudo, atentei para a compreenséo das experiéncias vividas
como elemento constitutivo e intrinseco a formacédo do profissional da educacao. No
entanto, saliento que, em minha concepc¢ao, experiéncia vivida é aquilo que nos
passa, que nos toca, que nos acontece, a partir de uma reflexdo de nossa pratica
profissional. Nesse sentido, a experiéncia vivida ocorre no Kairos*, ou seja, nasce da
pausa, do siléncio, do pensar, do refletir sobre nossas acgoes.

A pesquisa qualitativa lida com interpretagcdes das realidades sociais. Tendo
como principal protétipo a entrevista em profundidade (BAUER; GASKELL; ALLUM,

2012, p. 23). Em consonancia com esses autores Flick escreveu:

A pesquisa qualitativa ndo se baseia em um conceito teérico e
metodoldgico unificado. Varias abordagens teoricas e seus métodos

* Personagem da mitologia grega, kairos se refere a um momento indeterminado no tempo, onde algo
especial acontece, ou seja, €é o0 tempo de deus (Conceito disponivel em:
http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/modules/mylinks/viewcat.php?cid=10&min=150&orderby=rati
ngD&show=10. Acesso em: 17 jun. 2014).



25

caracterizam as discussdes e a préatica da pesquisa. Os pontos de
vista subjetivos sdo um primeiro ponto de partida. Uma segunda
corrente de pesquisa estuda a elaboracdo e o curso das interacoes,
a0 passo que uma terceira busca reconstruir as estruturas do campo
social e o significado latente das praticas. (2004, p. 22)

O presente estudo trata-se de uma pesquisa qualitativa, pois abordo a
subjetividade dos individuos entrevistados, analiso as suas peculiaridades e
singularidades, ou seja, suas experiéncias docentes.

Como optei por trabalhar com narrativas orais, apropriei-me da metodologia
da analise de narrativas. Ao buscar uma fundamentacéo para pesquisas que utilizam
a metodologia de Narrativas Orais como ferramenta de trabalho, deparei-me com
dois pontos importantes: a “entrevista e a memoria”.

O trabalho com narrativa oral consiste na gravacdo de entrevista e
posteriormente na transcricdo e andlise dessas gravacfes (ALBERTI, 2004, p. 77).

Sobre isso, Portelli escreveu:

A utilidade especifica das fontes orais para o historiador repousa,
nao tanto nas habilidades de preservar o passado quanto nas muitas
mudancgas forjadas pela memoria. Estas modificagbes revelam o
esfor¢o dos narradores em buscar sentido no passado e dar forma as
suas vidas, e colocar a entrevista e a narragdo em seu contexto
historico. (PORTELLI apud FONSECA, 1997, p. 36)

Com base no conceito de usabilidade das fontes orais apresentado por
Portelli, compreendo a importancia desse método de pesquisa para quem pretende
trabalhar com trajetorias de vida, pois ele possibilita a reconstrucdo e/ou
rememoracao do passado no presente.

Buscando uma fundamentacdo maior para o presente estudo, no que se
refere a andalise de narrativas, apropriei-me dos escritos de Walter Benjamin que
define o ato de narrar como “a faculdade de intercambiar experiéncias” (BENJAMIN,
1994, p. 198). Dessa forma, a fonte do narrador seriam as experiéncias proprias ou
de outrem.

Benjamin ndo segue uma linearidade cronoldgica em suas narrativas e essa
afirmacao fica evidente em seu texto “Infancia em Berlim por volta de 1900”, onde se
percebe que ele vai intercambiando suas experiéncias vividas durante a infancia na
cidade de Berlim. Desta forma, seguindo o exemplo de Benjamin, destaco que nao

pretendi, aqui, abordar narrativas cronologicas e/ou sequenciadas.



26

A memoria € um ponto relevante para quem almeja trabalhar com narrativas
orais e, por conta dessa importancia, comecemos por conceitua-la. A memaria, no
sentido basico do termo, é a presenca do passado (ROUSSO, 2006, p. 94), ou seja,
€ uma reconstrucao e/ou representacdo do passado. Sendo assim, a memadria como
propriedade de manutencéo de certas informacdes remete, em primeiro lugar, a um
conjunto de funcbes psiquicas, gracas as quais o homem pode atualizar impressées
ou informacdes passadas, ou que ele representa como passadas (LE GOFF, 2013,
p. 387).

Entendo a memoéria como sendo um fenémeno individual, algo intrinseco ao
individuo, no entanto devemos buscar entendé-la também como um fendémeno
coletivo e social, ou seja, como um fendmeno construido coletivamente, submetido a
transformacdes e mudancas constantes (POLLAK, 1992, p. 2). Além disso, nao
podemos nos ater ao fato de que a memodria é seletiva. Vejamos o que Pollak nos

escreveu sobre isso,

[...] existem nas lembrancas de uns e de outros zonas de sombra,
siléncios, "ndo-ditos". As fronteiras desses siléncios e "n&o-ditos"
com o esquecimento definitivo e o reprimido inconsciente ndo séo
evidentemente estanques e estdo em perpétuo deslocamento. (1989,

p. 8).

Em consonancia com Pollak, Le Goff escreveu:

[...] quer a propésito da recordacdo, quer a propésito do
esquecimento [...], nas manipulagbes conscientes ou inconscientes
gue o interesse, a afetividade, o desejo, a inibicdo, a censura sobre a
memo¢ria individual. (2013, p. 390)

A partir dos conceitos de Pollak e Le Goff, percebe-se que o processo da
memoria no homem atua ndo apenas na organizacdo dos acontecimentos vividos,
mas, também, em sua releitura. Em outras palavras, a rememoragéo retoma apenas
aquilo que, de alguma forma, marcou o individuo.

E quanto as entrevistas? O que seriam essas entrevistas? A entrevista é o
momento no qual o narrador relata suas experiéncias. Para uma pesquisa qualitativa
e principalmente de trajetérias de vida como a nossa, essas narrativas representam
um grande tesouro, possibilitando inUmeras interpretagdes, jA que lidamos com a

subjetividade dos individuos participantes.
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A entrevista, como um todo, é uma grande narrativa de trajetoria de vida, na
qual o narrador reconstroi sua historia, rememora seu passado, dando-lhe ou ndo

um novo sentido. Em consonéncia com essa afirmacao, Voldman escreveu:

A entrevista é um jogo de esconde-esconde entre o historiador e seu
interlocutor. O primeiro instalado huma posicdo de inquisidor, se
apresenta como “aquele que sabe” ou que sabera, porque sua
missdo € estabelecer a verdade. O segundo, intimidado a fornecer
informacGes que permitirdo essa operacdo, frequentemente é
forcado a ficar na defensiva, de tdo evidente que é a suspeita do
entrevistador, enquanto ele préprio sente que possui a forca da
convicgao “daquele que viveu”. (2006, p. 37)

A partir desta pequena passagem, percebe-se que Voldman define a
entrevista como sendo um jogo de esconde-esconde entre o entrevistador e o
entrevistado. E interessante essa definicdo das entrevistas, pois, em campo,
percebemos, no decorrer das coletas dos dados, que em dado momento
presenciamos pausas e apds essas pausas surgiram fatos, experiéncias que, de
alguma forma, movimentaram com o0s entrevistados, em alguns momentos, esses
fatos vieram a tona precedidos por lagrimas.

Foram entrevistados cinco professores graduados em Historia. Em relacéao a
coleta dos dados, foram realizadas duas entrevistas com cada participante. Essas
entrevistas ocorreram em locais previamente estabelecidos e, segundo as
possibilidades de cada entrevistado. Foram realizadas individualmente com cada
participante e tiveram uma duracdo média de 1 hora e 15 minutos. Durante as
entrevistas, utilizei um caderno de campo. Esse caderno serviu para elucidar
algumas pausas e intensidades em dados momentos das entrevistas.

Foram utilizados questionarios semiestruturados®, objetivando uma maior
autonomia e liberdade para os professores e as entrevistas foram realizadas
individualmente em locais e horarios previamente definidos com os entrevistados.

Em relacdo ao conceito de entrevistas semiestruturas, optamos por utilizar o

de Boni e Quaresma que definiram como:

As entrevistas semiestruturadas combinam perguntas abertas e
fechadas, onde o informante tem a possibilidade de discorrer sobre o
tema proposto. O pesquisador deve seguir um conjunto de questdes
previamente definidas, mas ele o faz em um contexto muito

® Ver questionario nos Apéndices.
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semelhante ao de uma conversa informal. O entrevistador deve ficar
atento para dirigir, no momento que achar oportuno, a discussao
para 0 assunto que o interessa fazendo perguntas adicionais para
elucidar questbes que néo ficaram claras ou ajudar a recompor o
contexto da entrevista, caso o informante tenha “fugido” ao tema ou
tenha dificuldades com ele. Esse tipo de entrevista € muito utilizado
guando se deseja delimitar o volume das informagbes, obtendo
assim um direcionamento maior para o tema, intervindo a fim de que
0s objetivos sejam alcancados. (2005, p. 75)

Essa definicdo corrobora com a de Voldman (2006, p. 26), ao colocar o
entrevistador na posi¢do de condutor do dialogo. Dessa forma, a entrevista, de fato,
torna-se um jogo de esconde-esconde e todas as vezes que o entrevistado tentou
fugir das perguntas, coube-nos a funcao de trazé-los novamente para o centro do
estudo.

A partir da andlise dos dados coletados, constatei que o professor € formado
nado apenas pela pouca carga tedrica que recebe durante a graduacdo, mas,
também, pela experiéncia® adquirida ao longo da vida profissional. No préximo
capitulo, discutirei quem é o professor, breve historico da formacdo do professor de

histéria no Brasil e estudos autobiograficos.

2. O SER QUE CHAMAMOS PROFESSOR

“Certamente a vida ndo existe para ser aproveitada, mas para ser
suportada e despachada... De fato, € um conforto na velhice ter o
trabalho da vida por tras de si.”

(Arthur Schopenhauer)

A segunda secao desse trabalho dissertativo tem como foco principal discutir
a figura do professor. Nesse sentido, buscarei apresentar quem € o professor,
alguns aspectos da formagdo docente, bem como discutir alguns estudos

(auto)biogréficos.

® Novamente, enfatizamos gue experiéncia, aqui, segue a mesma concepc¢do de Larrosa (LARROSA,
2002, p. 21), ndo se detendo ao acumulo de informacdes, técnicas e/ou métodos, mas ao
acontecimento.
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2.1 Quem é o professor?

O professor é, antes de tudo, um profissional envolvido com as
emocoes humanas. Um profissional. Ser professor ndo € dom, néo €
arte. E ciéncia! Nao é sacerddcio. E profissédo! (GOMES, 2012)

Quando estava refletindo sobre quem é o professor, deparei-me com um
grande dilema. Quem sou eu e/ou 0 que sou eu? Sim, pois eu sou professor, mas o
que é ser professor? Para responder a essa dificil pergunta, busquei refugio em
minhas lembrancas em sala de aula e, nelas, pude perceber que o professor € o
amante do conhecimento. Ele € um profissional comprometido e apaixonado pelo
seu trabalho.

Por muito tempo acreditou-se que o professor era um ser messianico, uma
pessoa com o dom de ensinar. No entanto, nos Ultimos anos, essa concep¢ao vem
deixando de ser aceita e passou-se a entender o professor como um profissional.
Sabendo disso e levando em consideracdo que a profissdo docente € impregnada
de valores e discursos pessoais, devemos nos atentar para o que afirmou Abraham
“O professor € a pessoa; e uma parte importante da pessoa € o professor’ (Ada
ABRAHAM apud NOVOA, 2007, p. 9). Sobre isso, Martin Buber escreveu:

A palavra-principio Eu-Tu s6 pode ser proferida pelo ser na sua
totalidade. A unido e a fusdo em um ser total ndo pode ser realizada
por mim e nem pode ser efetivada sem mim. O Eu se realiza na
relacdo com o Tu; é tornando Eu que digo Tu. Toda vida atual é
encontro. A relagdo com o Tu € imediata. Entre o Eu e 0 Tu ndo se
interpde nenhum jogo de conceitos, nenhum esquema, nenhuma
fantasia; e a prépria memoéria se transforma no momento em que
passa dos detalhes a totalidade. (2001, p. 57)

A partir de Abraham e Buber, percebe-se que o publico e o privado, no que
se refere a figura do professor, ndo pode ser dicotomizado. E impossivel dualizar o
ser professor e o ser individuo, pois 0 docente apresenta, no exercicio de sua
profissdo, um discurso que exala suas crencas, valores e aspiracdes, sendo assim,

torna-se impossivel separar o pessoal do profissional, ou seja, o0 Eu do Tu’.

" Uso um jogo de palavras inspirado em Martin Buber (2001). O Eu é referente ao pessoal e o Tu ao
lado profissional do professor.
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Agora, como falar do professor e nao falar da educacao. Qual a finalidade da
educacdo? Para entender o principio de causalidade inerente a educacao,

recorremos a Edgar Morin:

[...] o objetivo da educacdo ndo é o de transmitir conhecimentos
sempre mais numerosos ao aluno, mas o ‘de criar nele um estado
interior e profundo, uma espécie de polaridade de espirito que o
oriente em sentido definido, ndo apenas durante a infancia, mas por
toda avida'. (2012, p. 47)

Sera que todos os envolvidos na educacdo pensam e enxergam o professor
e 0 ensino dessa maneira? Provavelmente, ndo. O professor contemporaneo esta
vivenciando uma metamorfose, no entanto esse processo identitario ndo acontece

sem dolo e de forma repentina. Como escreveu Franz Kafka, em “A Metamorfose™.

Que tal se eu seguisse dormindo mais um pouco e esquecesse de
toda essa bobajada’, pensou; mas isso era totalmente irrealizavel,
uma vez que estava habituado a dormir sobre o lado direito e em seu
estado atual ndo conseguiria se colocar nessa posi¢do. Por mais
forca que fizesse na tentativa de se jogar para o lado direito,
balancava voltando sempre a ficar na mesma posi¢cdo de costas.
Deve ter tentado fazé-lo cerca de cem vezes; fechou os olhos a fim
de ndo precisar ver mais suas pernas se debatendo, e apenas
desistiu quando passou a sentir no lado uma dor leve e sombria, que
jamais havia sentido. ‘Oh, Deus’, pensou ele, que profissdo
extenuante que fui escolher! (2013, p. 14-15)

Entendo que essa passagem da obra de Kafka ilustra o quanto extenuante e

7

complexo € sair da zona de conforto e repensar a educagdo. Nesse sentido, a

reforma do pensamento passa por uma reforma do ensino. Segundo Morin:

A educacao deve contribuir para a autoformacéo da pessoa (ensinar
a assumir a condicdo humana, ensinar a viver) e ensinar como se
tornar cidaddo. Um cidadao é definido, em uma democracia, por sua
solidariedade e responsabilidade em relacdo a sua patria. O que
supde nele o enraizamento de sua identidade. (2012, p. 65)

Morin apresenta a autoformag¢ao como finalidade do processo educacional.
Nesse sentido, entende-se a importancia da conciliagdo entre a formacao inicial e a

experiéncia vivida pelo docente no ambiente escolar. Sobre isso, Morin esreveu:

Existe algo que ndo € mencionado em nenhum manual, mas que
Platdo ja havia acusado como condi¢éo indispensavel a todo ensino:
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o Eros, que é, a um sO tempo, desejo, prazer e amor; desejo e prazer
de transmitir, amor pelo conhecimento e amor pelos alunos. O Eros
permite dominar a fruicdo ligada ao poder, em beneficio da fruicéo
ligada & doacéo. E isso que, antes de tudo mais, pode despertar o
desejo, o prazer e o0 amor no aluno e no estudante. Onde ndo ha
amor, s6 ha problemas de carreira e de dinheiro para o professor; e
de tédio, para os alunos. (2012, p. 101-102)

Morin apresenta-nos o amor como algo inerente ao se fazer professor e,
dessa forma, acreditamos ter chegado a uma definicdo de quem é o professor, um
profissional que ama o que faz e que vem, ao longo dos anos, passando por um
processo de metamorfose, ou seja, redefinindo o sentido identitario de sua profissao.

Desde a década de 1980, vem crescendo consideravelmente o nimero de
estudos que abordam a histéria de vida e identidade do professor, ou seja, 0
professor vem retomando o posto de ator de sua proépria vida, no ambito pessoal e,
consequentemente, profissional. Mas, quem € o professor na concepcdo de
professores? Para responder a esse questionamento, recorrerei as narrativas dos
professores participantes desse estudo:

O professor é alguém completo, o professor ndo € fruto apenas da
academia ou das experiéncias oriundas do cotidiano. O professor é
formador de opinibes, fato esse que aumenta nossa
responsabilidade. O professor é formado por tudo que vivenciou e
nossas vivéncias refletem na nossa atua¢do em sala de aula como,
por exemplo, o fato de gostar de histéria, de musica, de literatura, de
cinema, acabo utilizando essas ferramentas no meu dia a dia. Nesse
sentido, o professor ndo pode ser resumido ao contelddo, a
universidade, ao dia a dia. O bom professor é o que tem a
capacidade de absorver toda sua histéria de vida e transmitir da
melhor forma possivel como conhecimento para seu aluno, dessa
forma, o professor é formado por uma totalidade de eventos, fatos,
praticas e leituras. (Dionisio)

O professor € um dos principais agentes sociais, ele tem em suas
maos um poder de transformacdo ou de permanéncia de uma
determinada conjuntura na qual se encontra a sociedade. Durante a
época da graduacdo costumavamos brincar dizendo "quando um
médico erra, ele retira uma vida, quando o professor erra, ele mata
uma geracao”. Essa ilustracdo sintetiza minha concepcéo acerca de
guem é professor, pois, entendo que o professor pode ser um agente
transformador ou agente de permanéncia social, portanto, uma figura
imprescindivel para sociedade. (Alexandre)

Ser professor é minha vida, minha paixdo, meu ganha péao [...]. Ser
professor para mim é comparavel a um homem que gosta de arte ver
um quadro do Van Gogh, como um poeta ler Drummond, como um
jogador que faz gol na copa do mundo. Ser professor é levar as
pessoas a enxergar para além do comum, um professor € um
individuo concatenado ao seu meio e que enxerga para além do
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comum e o passado serve como ponte para construir o presente.
(Homero)

O professor é um transmissor de conhecimento, que leva seus
alunos a uma reflexdo. O professor precisa ser flexivo, quase um
malabarista, é um transmissor de contedGdo, mas também,
transmissor de valores, ou seja, um educador no sentido amplo da
palavra. (Sofia)

Ser professor é messianico. Atualmente é corriqueiro presenciarmos
a entrada de varios alunos nos cursos de licenciaturas, porém, a
maioria acaba se frustrando com o desinteresse dos alunos, com a
pouca valorizacdo da profissdo, entdo, entendo que acabam ficando
na profissdo apenas os que tém dom, os que acreditam na educacéo
como elemento de transformacéo social tal qual defendia Florestan
Fernandes. Sendo assim, acredito que mesmo 0s que passaram em
concursos, acabam procurando uma forma de largar a docéncia.
(Herédoto)

Esses relatos fortaleceram as discussfes fomentadas até aqui sobre a figura
do professor, pois entendemos que o professor € constituido, a partir da juncao do
conhecimento académico, ou seja, formacéo inicial com as experiéncias vividas.

Na esperanca de termos alcancado o conceito de professor, passaremos a

discutir o processo de formacao docente no préximo subitem desta secéo.

2.2 A formacéo docente

Mudar.

Mude, mas comece devagar,
porque a dire¢do é mais importante
gque a velocidade.

(Clarice Lispector)

7

A palavra formar, do ponto de vista epistemoldgico, € oriundo do latim
formare, cujo significado € forma ou molde (HOLANDA, 2010). Mas, sera mesmo
possivel formar alguém? E interessante notar que, até o presente momento,
apresentamos a formacdo como sendo algo continuo e intrinseco as experiéncias
vivenciadas ao longo da vida. Seguindo essa linha de autoformacdo, NOvoa

escreveu que ninguém forma ninguém. Para ele, a formacéo é fruto de um trabalho
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reflexivo, a partir da trajetéria de vida do professor (NOVOA, 2007). Em consonancia

com esse autor, Morin escreveu:

O termo formacdo, com suas conotacdes de moldagem e
conformacdo, tem o defeito de ignorar que a misséo do didatismo é
encorajar o autodidatismo, despertando, provocando, favorecendo a
autonomia do espirito. (2013, p. 10-11)

Sendo o formar fruto de uma autonomia como colocam esses tedricos, a
formacéo pode ser entendida como um processo de metamorfose. Nesse sentido,
parafraseando Clarice Lispector, precisamos continuar em constante mudanca e,
nesse caso, como a formacdo € fruto também da experiéncia de vida dos
personagens envolvidos no processo, essa mudanca precisa ocorrer devagar, pois a
direcdo € mais importante que a velocidade, ou seja, o formar é fruto do parar, do
sentir, do experimentar, do vivenciar, da reflexdo, pois sdo essas coisas que
corroboram para a construgdo de nossas pontes que contribuiram
consideravelmente para que a passagem da graduacao para a vida profissional seja

menos abrupta. Sobre esse assunto, Larrosa escreveu:

A tarefa de formar [...] € multiplicar suas perspectivas, abrir seus
ouvidos, apurar seu olfato, educar seu gosto, sensibilizar seu tato,
dar-lhe tempo, formar um carater livre e intrépido [...]. O resto sera
decidido pelo discipulo seguindo seu préprio temperamento, seu
préprio estilo, sua prépria curiosidade, suas proprias forcas, seu
préprio caminho... e 0 ‘que tira’ de seus proprios encontros. (2009, p.
24)

Nessa perspectiva de formacdo apresentada por Larrosa, ndo existe um
método que sirva para todos, dai a impossibilidade de concebermos a ideia de um
formar outrem. Seguindo essa linha de pensamento, a formacao pode ser entendida

como uma viagem na qual cada um segue seu proprio trajeto:

O viajante desfaz 0 que se é, separa o jovem protagonista de seu
mundo e de si mesmo, e o langa a um vir a ser, aberto e indefinido.
Por isso, se da algum ‘exemplo’, ndo é porque ele encarne uma ideia
de homem que possa ser tomada como Bild, como modelo de
formacdo. O viajante € mestre do negativo: ndo ensina nada, ndo
convida a ser seguido, simplesmente da a distancia e o horizonte, o
‘n&o’ e o impulso para se caminhar. (LARROSA, 2003, p. 51)
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Diante das fomentacdes suscitadas até o momento, acerca da formacao
docente, apresentamos o0 que entendemos por formar. O formar é fruto da
experiéncia, ou seja, ‘ex’ do exterior, do exilio, do estranho, do éxtase e o ‘per de
percurso, do passar através da viagem (LARROSA, 2003). Dessa viagem, ou

melhor, desse trajeto de vida, nasce o professor. Sobre isso, Buber escreveu:

Fazer é criar, inventar & encontrar. Dar forma é descobrir. Ao realizar
eu descubro. Eu conduzo a forma para o mundo do Isso. A obra
criada é uma coisa entre coisas, experienciavel e descritivel como
uma soma de qualidades. (2001, p. 56)

A formacédo é continuada e experienciavel. O professor é fruto de toda sua
trajetdria de vida, de suas experiéncias, de suas concepcdes e valores. O formar é o
identificar-se com a profissdo. Nesse sentido, o professor ndo é fruto apenas da
formacdo inicial que recebera nos centros universitarios, mas de toda uma histéria
de vida. Aprendemos a ser professor com nossos professores, com Nnossos amigos,
com nossos alunos e através de nossas proprias experiéncias. Nao somos um
produto acabado. Estamos sempre em constante mudanca, ou seja, somos artistas
em processo continuo de metamorfose. Conceituando o que concebemos enquanto
formacao, trataremos agora de explanar brevemente acerca da histéria da formacéao
docente.

Anteriormente, estdvamos buscando um conceito de formacdo e
constatamos que a formacao € constituida por processos continuados intrinsecos e
extrinsecos ao individuo. Nesse sentido, a crise na educac&o® perpassa pela crise
do projeto de formacao docente. Para Hannah Arendt:

Uma crise s6 se torna desastrosa quando lhe pretendemos
responder com ideias feitas, quer dizer, com preconceitos. Atitude
gue ndo apenas agudeza a crise como faz perder a experiéncia da
realidade e a oportunidade de reflexdo que a crise proporciona.
(1957, p. 2)

Conforme nos coloca Arendt, a crise na educacdo é um reflexo de uma
conjuntura de fatores, dentre os quais, encontra-se a formacao docente. Uma

formacdo académica fadada ao insucesso. A formacéo de professores de histéria

8 A crise na educacdo da qual nos referimos é a da cresga em uma formagdo exclusivamente
académica para o professor, pois entendemos que a formacdo docente é baseada, também, na
trajetdria de vida desses individuos.
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apresenta velhos problemas (MESQUITA; ZAMBONI, 2008). A academia trabalha
contetidos dissociados da realidade cotidiana que sera vivenciada pelos futuros
professores, sem falar que os saberes pedagogicos sdo dicotomizados dos saberes

especificos da area. Sobre isso, Caimi escreveu:

[...] véarias situagbes concorrem para o agravamento do problema. H&4
uma tradicdo muito acentuada nos cursos de historia de dicotomizar
o curriculo académico em saberes ditos ‘especificos’, que tratam do
objeto a ser ensinado [...], e em saberes ditos ‘pedagdgicos’, que
tratam os modos de ensinar e aprender. (2008, p. 22)

Do ponto de vista historiografico, nos anos 1960, os professores foram
ignorados, parecendo néo ter existéncia prépria, nos anos 1970, foram esmagados
sob a acusacao de contribuir para reproducdo das desigualdades sociais, nos anos
1980, eles foram controlados pelas praticas institucionais de avaliacdo (NOVOA,
1992)°. No entanto, nos (ltimos anos, vem crescendo de maneira significativa o
namero de estudos que abordam os sujeitos, saberes e préaticas formativas. Nessa
perspectiva, acreditamos que foram ampliadas as fomentacdes acerca do tornar-se
professor de histéria no Brasil (FONSECA; ZAMBONI, 2008).

No que se refere a formacao do professor de Hist6ria no Brasil, os primeiros
cursos foram criados em 1934 (BITTENCOURT, 2004, p. 91). Esses cursos,
rapidamente renderam frutos, pois seus primeiros formandos passaram a buscar

novos métodos para o ensino de historia,

Professores promoviam alguns debates em face de um
direcionamento que ndo se limitava a renovar o método, mas
almejava repensar a fungdo social e politica das disciplinas
escolares, sobretudo da histéria. Compreende-se entdo, o
fechamento, pelo regime militar, dessas escolas que promoviam uma
renovagdo do ensino no sentido de articular conteddo e método.
(BITTENCOURT, 2004, p. 91)

Em 1968, durante o periodo conhecido como “Ditadura Militar’® ou

“Governo dos Militares”, ocorreram duas reformas que propiciaram uma profunda

° Esse estudo realizado por Névoa nao se refere exclusivamente ao caso brasileiro. Ele apresenta os
dados historiograficos, pautando-se em estudos realizados na Europa e na América.

% 0 Governo militar teve inicio no Brasil, no ano de 1964, e perdurou até 1985. O movimento militar
gue culminou no Golpe de 1964 acontecera sob a prerrogativa de livrar o pais da corrupcao, afastar a
ameaca comunista e restaurar a democracia. Entretanto, os militares, através dos Atos Institucionais
(Al), passaram a exercer governos autoritarios e repressores. O Al-1, por exemplo, baixado em 9 de
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transformacao na politica educacional brasileira, a Lei 5.540/68 que ficou conhecida
como Reforma Universitaria. Essa lei nascera com o intuito de sufocar os
movimentos dos estudantes, com o escopo de eliminar as resisténcias ao novo
sistema de governo e a autonomia universitaria. A outra Lei, identificada como
5.692/71, visava reformar o0 ensino secundarista, ou seja, o 1.° e 2.° graus
(FONSECA, 2006).

Essas leis alteraram o ensino e a formacéo docente no Brasil, primeiro pelo
fato de tornar compulsoria a profissionalizacdo técnica, em nivel médio, isto é,
praticamente eliminando do 2.° grau, a formacéo geral e, em especial, as ciéncias
humanas. Segundo, ao propor disciplinas de cunho nacionalista como OSPB
(Organizacao Social e Politica Brasileira) e EMC (Educacdo Moral e Civica)
(FONSECA, 2003). Esse fato foi responsavel pela reducdo da carga horaria dos
cursos de licenciatura em Historia e Geografia.

N&o pretendemos, aqui, discutir a relevancia dessas novas disciplinas, no
gue tange a nocdo de pertencimento e/ou seu cunho identitario. Focaremos nas
mudancas provocadas pelas leis, pois, a partir delas, as disciplinas Historia e
Geografia tiveram suas cargas horarias reduzidas. Além disso, foram fundidas em
um mesmo campo do conhecimento, os chamados Estudos Sociais. Isso mesmo,
essas disciplinas, juntamente com Sociologia e Filosofia, passaram a compor o
curso de licenciatura curta em Estudos Sociais™.

Essa foi a forma encontrada pelo governo militar para obter mdo de obra
barata e rapida, oferecendo cursos de curta duracdo e, consequentemente, uma
formacao deficitaria para os futuros professores. No entanto, essa medida néo foi
obra do acaso, foi algo premeditado como forma de desqualificar o professor. O
Estado objetivava descaracterizar e esvaziar o ensino de Histdria nas escolas

(FONSECA, 2003). Nessa perspectiva, o importante era formar, a partir da escola,

abril de 1964, suspendeu a imunidade parlamentar e possibilitava a cassacgdo dos direitos politicos de
todos que representassem uma ameaca ao governo dos militares, por dez anos. Outro exemplo
dessa politica repressora empreendida pelos militares foi a invasao seguida pelo incéndio, na sede da
Unido Nacional dos Estudantes (a UNE era vista pelos militares como uma entidade subversiva). Com
0 intuito de maquiar as informac¢@es nos veiculos de comunicacgéo e coibir toda e qualquer forma de
resisténcia, os militares criaram o Destacamento de Operacbes e InformacBes e o Centro de
Operacdes de Defesa Interna (DOI-CODI). Esses departamentos promoveram atos de violéncia e
tortura nos opositores (FAUSTO, 1995, p. 481). Porém, os militares ndo se detiveram apenas no
campo politico. Eles também influenciaram mudangas na educacao basica e superior (Lei 5.692/71
sobre a reforma do ensino secundarista e Lei 5.540/68 que reformou o0 ensino universitario).

1 Os textos, na integra, de tais reformas podem ser conferidos nos enderegos eletrdnicos:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I5540.htm> e
<https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I5692.htm>
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um individuo socialmente eficiente para o sistema (BITTENCOURT, 2004).

Corroborando com esse pensamento, Thais Nivia de Lima e Fonseca escreveram:

A preocupacado desse ensino era fazer com que o aluno localizasse e
interpretasse fatos sociais, ndo de maneira analitica e reflexiva, mas
deformando a histéria como campo do saber, diluindo-a nos Estudos
Sociais, junto a conceitos genéricos de geografia, politica, sociologia,
filosofia, etc. este seria o caminho ideal, que melhor serviria aos
interesses do Estado. (2006, p. 58)

A partir do exposto, evidenciamos que a finalidade desse Estado autoritario
e repressor era o doutrinamento social e, para isso, fazia-se necessaria uma
formacdo académica deficitaria e genérica, como no caso da Licenciatura curta em
Estudos Sociais. Como ja era esperado, essas medidas acabaram por gerar
inUmeras criticas realizadas por instituicbes como Associacdo dos Geografos
Brasileiros (AGB) e Associacdo Nacional dos Professores Universitarios de Historia
(ANPUH). Essas associacdes, aliadas a outros organismos académicos e sociais,
realizaram féruns de debate e teceram duras criticas a disciplina Estudos Sociais,
bem como aos cursos de licenciatura curta em Estudos Sociais.

Entre o final da década de 1970 e o inicio da década de 1980, o regime
militar jA apresentava sinais de fragilidade e foi justamente nesse momento, ou seja,
com a aproximacdo de uma redemocratizacdo, que se passou a defender uma
mudanca no ensino de Histéria. No entanto, a disciplina Estudos Sociais
permaneceu nas escolas até junho de 1993, quando foi extinta no governo de Itamar
Franco (FONSECA, 2009).

Com o processo de redemocratizacdo, nascem novos questionamentos
acerca da formacdo do professor. Sabia-se que as licenciaturas curtas seriam
extintas, mas como deveria ser a formacédo dos futuros professores de Historia?
Esse novo profissional deve estar preparado para responder as novas necessidades
sociais. Nesse sentido, o decente deve ser ‘educado para pensar. Dessa forma,
buscou-se, formar o professor para dirigir 0 seu proprio desenvolvimento
profissional, para, assim, tornar-se um profissional critico e reflexivo (CAIMI, 2008, p.
97).

Um profissional critico e reflexivo é o que se espera de um professor de

Historia, porém, com base nos documentos oficiais, o professor nao precisa ir além



38

de um técnico que domina mecanismos de transmissdo de contetdo. Sobre isso,

Fonseca e Couto escreveram:

Ingressar na carreira do magistério, exercer a profissdo de professor
de histéria requer muito mais do que competéncias inerentes a
pratica docente. O fazer-se professor € permanentemente
construido, é fruto de uma trajetéria social e profissional circunscrita
na histéria de cada um. (2008, p. 117)

O ser professor ndo se resume em técnicas, métodos, estratégias,
planejamentos, conteudos e/ou um saber fazer sem reflexdo. Nessa perspectiva, o
ser professor seria a jungdo entre a formagéo inicial recebida na academia e da
experiéncia vivida em seu cotidiano escolar, ou seja, o professor é constituido a
partir de sua trajetéria de vida, de seus valores, de suas concepc¢des e do exercicio
de sua profissdo. O objetivo do atual modelo formativo é nivelar, homogeneizar,
padronizar as praticas e comportamentos dos profissionais da educacao (PAIM,
2007, p. 159). Sendo assim, distancia-se do modelo proposto por Névoa, que seria 0
desenvolvimento de uma formacéo proxima da realidade escolar e dos problemas

sentidos pelos professores (2009, p. 24).

2.3 Os estudos (auto)biograficos

Escrever estudos autobiograficos remete-nos a analise de algumas obras de
ressaltado valor acerca da tematica.

Até meados da década de 1980, o professorado foi ora esquecido, ora
subjugado aos métodos e técnicas de ensino. Os estudos autobiograficos, segundo
Novoa (2007), tiveram inicio com a publicacao do livro “O professor € uma pessoa”
de Ada Abraham, em 1984. Esta obra representou um marco nos estudos
educacionais, pois o professor ganhou voz, passando também a ser figura presente
no cerne das questbes educacionais. Segundo NOvoa, essa obra impulsionou
pesquisas sobre a vida dos professores, as carreiras e 0s percursos profissionais e

as autobiografias docentes (2007, p. 19).
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Novoa organizou dois livros centrados em estudos autobiograficos, “Vidas de
professores” (2007) e “Profissao professor” (2008). Essas obras se tornaram leituras
obrigatdrias para muitas pesquisas, cujo objeto de estudo € centrado no professor.

Em “O passado e o presente dos professores” (2008), Novoa realizou um
estudo do processo historico de profissionalizacdo do professorado em Portugal.
Esse autor vai desde a criagdo das escolas normais, primeiros locais formadores de
docentes aos dilemas cotidianos dos professores. Para esse autor, a crise da
profissdo docente arrasta-se por um longo periodo e tem como consequéncias
diretas a desmotivacdo pessoal, insatisfacdo profissional, chegando em alguns
casos até ao abandono da profissao.

Ainda, segundo NOvoa, outro grave problema é a baixa remuneracao, fato
este, que leva muitos profissionais a buscar outras areas de atuacao, distanciando-
se da docéncia. Ele ressalta, também, a formacdo deficiente dada aos futuros

profissionais da educagéo. Nesse sentido, ele escreve:

Eu quero professores que nao se limitem a imitar outros professores,
mas que se comprometam (e refltam) na educacdo das criancas
numa nova sociedade; professores que fazem parte de um sistema
gue valoriza e lhes fornece 0s recursos e 0S apoios necessarios a
sua formacado e desenvolvimento; professores que ndo sdo apenas
técnicos, mas também criadores. (NOVOA, 2008, p. 26)

Interessante colocacdo essa, feita por Névoa, “professores que nao sao
apenas técnicos, mas também criadores”, o distanciamento entre a academia e a
escola tem contribuido para a formacéo de profissionais técnicos. O modelo atual de
formacdo docente vem sendo debatido e criticado por inUmeros pesquisadores
brasileiros e portugueses como, por exemplo, Alarcdo (2011), que defende a
formacao de um professor reflexivo.

Outro autor que se destacou, na producdo autobiografica, foi Ivor F.
Goodson que buscou em suas pesquisas entender as praticas pedagogicas, a partir
das narrativas dos professores. Em “Dar voz ao professor: as histérias de vida dos
professores e 0 seu desenvolvimento profissional” (2007), esse autor escreveu: “O
aspecto pessoal apresenta-se irrevogavelmente associado a pratica. E como se
professor fosse a sua propria pratica” (p. 68). E interessante notar como esse autor

visualiza a impossibilidade de uma dissociacdo entre o pessoal e profissional, tendo
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em vista, que o saber fazer docente é impregnado de valores, regras e costumes
pessoais.

Goodson ressaltou, ainda, nesse texto, a importancia de dar voz ao
professor, pois, para ele, esses personagens sdo 0s mais capacitados para fomentar
acerca dos curriculos, matérias de ensino, gestdo escolar e organizacao geral das
escolas. Sendo assim, ouvi-los torna-se indispensavel, se o que buscamos sdo
mudancas que surtam efeitos para uma melhoria do processo educacional.

Em “Consciéncia e agao sobre a pratica como libertagao profissional dos
professores” (2008), J. Gimeno Sacristan inicia apresentando um conceito para
profissionalidade, tratando-a como um conjunto de comportamentos, conhecimentos,
destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor.
Nesse sentido, para esse autor, o professor é constituido ndo apenas por saberes
inerentes as suas praticas cotidianas, mas, principalmente, de sua trajetoria de vida.

Segundo Sacristan, a pratica docente é influenciada pelo modo como pensa
e como age o professor nas diversas facetas da sua vida. Dessa forma, para esse
autor, ndo € possivel dissociar o pessoal do profissional. Sacristan também alerta

sobre o problema da formagéo docente:

[...] € importante repensar os programas de formac&o de professores,
gue tém uma incidéncia mais forte nos aspectos técnicos da
profissdo do que nas dimensdes pessoais e culturais. (2008, p. 67)

Fica claro que, para esse autor, a formacao docente precisa ser repensada.
Nesse sentido, relembramos uma frase de Montaigne: “Uma cabeca bem-feita vale
mais do que uma cabeca cheia” (2011, p. n.). A formacdo docente ndo pode ser
vista como aquisi¢cdo de contetdos e técnicas de ensino e/ou avaliacdes, mas de
tudo que foi acumulado, vivenciado e experienciado pelo individuo. Para Sacristan, a
pratica ndo se reduz as agdes dos professores, ou seja, para ele, a pratica ndo se
resume ao dominio metodoldgico e ao espago escolar, ela ganha sentido muito mais

amplo, ligando-se a vida e experiéncias do professor. Ele ressalta:

A competéncia docente ndo é tanto uma técnica composta por uma
série de destrezas baseadas em conhecimentos concretos ou na
experiéncia, nem uma simples descoberta pessoal. O professor nédo
€ um técnico nem um improvisador, mas sim um profissional que
pode utilizar o seu conhecimento e a sua experiéncia para se
desenvolver em contextos pedagogicos praticos preexistentes.
(SACRISTAN, 2008, p. 74)
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A definicdo de professor realizada por esse autor rechaga a ideia do
professor como um técnico, um individuo engessado pelos mecanismos de ensino e
o coloca na posicao de profissional reflexivo.

Michaél Huberman (2007), em “O ciclo de vida profissional dos professores”,
se debruga na analise de carreiras docentes, na Suica. Ele observou que o percurso
mais harmonioso de uma trajetoria profissional do professor secundarista seria
“diversificacao-serenidade-desinvestimento sereno” e o0 mais problematico seria
“‘questionamento-conservadorismo-desinvestimento amargo”. Em outras palavras, os
professores que conseguiram superar as dificuldades inerentes ao cotidiano docente
obtiveram um término de carreira mais prazeroso.

No Brasil, um dos primeiros trabalhos a abordar histérias de vida foi
desenvolvido no CERU (Centro de Estudos Rurais e Urbanos), em 1988, intitulado
“Velhos mestres das novas escolas: um estudo das memorias de professores da 1.2
Republica em S&do Paulo” de Zeila Demartini, Sueli Tenca e Alvaro Tenca
(FONSECA, 1997, p. 29). Segundo Fonseca, este estudo buscou delinear, através
das memoarias dos professores, problemas educacionais em areas rurais do Estado
de S&o Paulo (1997, p.29).

Em “Ser professor no Brasil: Histéria oral e de vida” (1997), Selva Guimaraes
Fonseca escreve sobre as vidas de mestres brasileiros, destacando formacéo,
carreiras e praticas de ensino. A autora divide seu livro em trés partes. Na primeira,
ela apresenta uma revisdo historiografica do que se tem produzido acerca de
histérias de vidas de professores. Na segunda parte, ela insere a transcricdo das
entrevistas realizadas com os professores e, na terceira e Ultima parte, a autora foca

no oficio do professor de histéria. Para Fonseca,

As historias de vidas dos narradores demonstram que 0S processos
de formacdo dos professores ndo se construiram apenas por meios
de cursos frequentados em escolas e universidades, durante
determinados periodos da vida. (1997, p. 198)

A perspectiva apresentada por Fonseca corrobora com aquela que estamos
defendendo desde o inicio dessa dissertacdo. Ndo concebemos o professor como

sendo fruto apenas de uma formagédo académica, mas produto oriundo de toda uma
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trajetoria de vida. Ainda segundo essa autora, 0s sujeitos constroem seus saberes
permanentemente, no decorrer de suas vidas (1997, p. 198).

Outro estudo relevante foi o de llka Miglio, intitulado de “Formacéo de
professores de historia: experiéncias, olhares e possibilidades” (2000). Nesse
estudo, discute a formacao de professores de histéria entre as décadas de 1980 e
1990, em Minas Gerais.

Em 2008, Magda Madalena Peruzin escreveu “A formacao de professoras e
o ensino de historia: da aparente homogeneidade a singularidade dos
conhecimentos de professoras das séries iniciais”. No texto, a autora analisa a
formacao de trés professoras paranaenses. Ela percebeu que as trajetdrias dessas
professoras estao carregadas de valores pessoais que possibilitam o surgimento de

uma singularidade em suas praticas cotidianas. Nesse sentido, a autora escreveu:

Portanto, emergem conhecimentos elaborados que ndo se dissociam
da pessoa conforme a circunstancia, pois nao estdo baseados
apenas na racionalidade do conhecimento, mas também em juizos
de valor, intuicbes que, na relagdo com o0 meio sociocultural,
propiciam a emersdo de um novo mundo de significados (PERUZIN,
2008, p. 208)

Essa autora, assim como grande parte dos autores abordados, defende a
impossibilidade de dissociar o eu pessoal do eu profissional. Dessa forma, para ela,
o professor é oriundo também de sua trajetoria de vida.

Outro trabalho relevante € “Em busca do tempo vivido: autobiografias de
professoras” (2003) de Ana Chrystina Venancio Mignot. Nesse texto, a autora, se
propds a analisar as autobiografias de professoras que lancaram méo da escrita
para abordar acontecimentos confinados a esfera do privado, eventos politicos,
religiosidade, vida mundana. Nesse sentido, para essa autora, as autobiografias
derivam da necessidade de testemunhar e contabilizam emocdes, frustracoes,

alegrias e dores. Sobre isso:

Na memdria autobiogréfica, as lembrancas autodefinidoras ocupam
um lugar privilegiado: sdo aquelas que respondem a indagacao sobre
guem somos. Trazem sucessos, fracassos, influenciando os
comportamentos da intimidade ou os de luta pelo poder. Constituem-
se em episaddios nucleares. (KOTRE, 1997 apud MIGNOT, p.137)
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A partir dessa conceituacdo de memoria autobiogréfica, percebemos que,
para a autora, as autobiografadas buscam apresentar aquilo que, segundo elas,
representaria 0 que as marcou. Nesse momento, retomamos aqui a nocao de
experiéncia vivida, ou seja, na busca por uma autodefinicdo. Essas professoras
rememoram tudo aquilo que, na concepcdo delas, deixaram marcas indeléveis.
Sendo assim, elas remontam suas alegrias, tristezas, fracassos, frustracbes e
amarguras.

Para Mignot, as autobiografias sdo importantes, pois as histdrias constituem
relatos de professores que procuram refletir sobre a importancia do papel por eles
desempenhados no interior das salas de aula, suas perplexidades e dificuldades,
guando procuravam traduzir nas artes do fazer docente as inovacfes pedagogicas
(2003, p.143).

Denise Barbara Catani e Paula Perin Vicentini escreveram “Minha vida daria
um romance: lembrancas e esquecimentos, trabalhos e profissdo nas autobiografias
de professores” (2003). Essas autoras se debrucaram sobre a reconstrucdo da
trajetéria profissional de professores apds o término de suas carreiras, focando
principalmente nas atividades realizadas durante as aulas, nas relagbes
estabelecidas com os alunos, nas escolhas de programas e metodologias, nas
davidas e angustias, nas dificuldades encontradas e nas tentativas de supera-las,
nos fracassos, nas frustragdes, nos avangos, nas conquistas, nas alegrias e, por fim,
na maneira como esses docentes veem suas trajetorias de vida.

Maria Helena Camara Bastos escreveu “Memorias de professoras: reflexdes
sobre uma proposta” (2003). Bastos, assim como Abraham (Abraham apud N6voa,
2007), aborda o pessoal e o profissional como sendo uma totalidade do eu. Nessa
perspectiva, a autora escreveu:

A subjetividade docente é construida com essas marcas
transversalizadas pelo desejo imanente a todo ser humano de
orientar sua vida por construtores de um devir prazeroso
ético/estético/politico. (COLLA, 1998 apud BASTOS, 2003, p. 167)

O professor € um personagem que durante muito tempo teve sua
importancia negligenciada e esquecida, mas, nas ultimas décadas, vem ganhando
lugar de destaque, no que concerne as pesquisas educacionais. Nesse sentido, nao

se concebe mais um profissional destituido do pessoal, ou seja, 0 eu pessoal e 0 eu
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profissional. Na verdade, totalizam o eu vivenciado em sua plenitude pelo docente.

Sobre isso, Bastos escreveu:

[...] o professor, na idealizacdo projetada, € um sujeito a-histérico,
enquadrado e um esquema abstrato que congela e ignora a sua
histéria e a do outro, no sentido restrito e amplo, dos pontos de vista
micro e macro. (2003, p. 172)

Essa idealizacdo vem sendo refutada, pois, como apresentamos até aqui, o
professor é constituido de saberes inerentes as suas préaticas, mas, também, de sua
histéria de vida e no exercicio do professorado. Ele exala seus valores, suas crenc¢as
e seus saberes oriundos ndo apenas da academia, mas, também, do tudo que ele
experienciou.

Elison Antonio Paim, em seu livro “Memorias e experiéncias do fazer-se
professor(a)” (2012), realiza uma travessia em busca do fazer-se professor. O autor
desenvolveu inUmeros estudos pautados em histérias de vidas e, para esse autor, 0
professor ndo é fruto de uma formacao académica unicamente, mas também de sua
trajetdria de vida.

No que se refere as memdrias, as trajetérias e a formacdo, destacamos
quatro trabalhos: “O saber das experiéncias: a sabedoria na trajetoria profissional
dos professores aposentados” (2013), de Denise Grangeiro e Daniel Hugo Suarez.
Para esses autores, 0 docente experiente ndo conta seus anos na docéncia através
do tempo vivido. Trinta anos sem reflexdo sobre as praticas pode parecer pouco
frente aos dez anos de um outro que experiencia suas aulas. Esses autores
partiiham da ideia de Larrosa (2005), na qual a experiéncia consiste naquilo que
sentimos, que nos tocas, que nos silencia, ou seja, experiente ndo é o que tem mais
anos de docéncia ou um maior quantitativo de técnicas de ensino, mas, sim, aquele
gue aprendeu a experienciar tudo o que vivenciou em sua carreira.

Em “Memodrias de educadores baianos: semelhancas e diferencas na
constituicdo da vida na/da escola” (2013), de Elizeu Clementino de Souza e Joselito
Brito de Almeida, esses autores buscam, na memoéria dos entrevistados, elementos
constitutivos de seu processo de formacdo docente, baseado em suas historias de
vida. Em seguida, os autores apresentam a identidade docente como sendo
dimensionada pela pluralidade de vivencias e experiéncias cotidianas construidas e

constituidas em um processo multifacetado e multirreferencial que se alarga e se
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desenvolve, a partir das mediagOes entre 0 eu pessoal e o eu profissional com a
complexidade do contexto sociocultural e politico-ideolégico (SOUZA; ALMEIDA,
2013, p. 47).

Em “Trajetorias de professoras normalistas no sertdo da Bahia” (2013), de
Rubia Mara de Souza Lapa Cunha e Jane Adriana Vasconcelos Pacheco Rios,
essas autoras iniciam fazendo uma exposicdo do contexto histérico das Escolas
Normais. Em seguida, elas comecam a lancar-se pela formacédo oriunda dessas
instituicdes e finalmente analisam as trajetérias de vida de professoras normalistas
no sertéo baiano.

Em “Tempo de narrar... Tempo de rememorar: historias de vida, de formagao
e de leitura de professoras baianas”, de Simone Santos de Oliveira e Sara Menezes
Reis, as autoras corroboram com a ideia de Novoa (2007), de que ninguém forma
ninguém, entdo, nesse sentido, o professor nasce da carga teorica recebida na

universidade durante a graduacéo e de sua trajetoria de vida.

3. VIVER, APRENDER E ENSINAR

O que esperar desse capitulo? No que se refere ao contexto educacional,
buscamos apresentar as experiéncias, rotinas, frustracdes, alegrias, metodologias
de ensino e praticas pedagodgicas desses docentes. Em relacdo a formacéo,
buscamos, em suas memarias, elementos que corroboraram para suas formacdes
e/ou identificagdo com a docéncia.

Com o intuito de preservar a identidade dos professores que participaram
desse estudo, alerto que utilizamos pseuddnimos, ou seja, nomes ficticios para

todos eles.

3.1 Apresentando os professores

Nesse subitem, apresento-lnes os professores que participaram desse

estudo, ou seja, que contribuiram com suas narrativas, possibilitando, assim, a
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concretizacdo dessa pesquisa. Inicialmente, perguntei a esses professores o nome,

0 ano e o local de nascimento e motivacdo para a escolha do curso de historia.

Sou Dionisio, nasci no municipio de Aracaju/SE, no ano de 1991.
Apesar de ter nascido na capital sergipana, passei boa parte de
minha vida no municipio de Itabaianinha/SE, retornando para Aracaju
apenas no final da adolescéncia, com o intuito de concluir, aqui, meu
ensino médio e, dessa forma, aumentar as chances de obtencéo de
éxito no vestibular. Sempre fui curioso e provavelmente, por isso,
acabei optando por fazer histéria. Acreditava que o curso de histéria
ampliaria minha visdo de mundo, a ponto de elucidar todas as
minhas curiosidades, ou seja, enxergava na Historia uma importante
ferramenta de compreensédo do mundo. Entretanto, enfatizo que meu
objetivo inicial era atuar como pesquisador, dessa forma, o prazer
pela docéncia veio por intermédio do PIBID/UFS, no decorrer da
graduagao.

Meu nome é Herddoto, nasci em 1966, na cidade de Aracaju/SE.
Quando pensei em fazer o vestibular, minha primeira opgéo seria o
curso de Direito, no entanto, como era egresso de uma escola
publica e, levando em consideracdo a grande concorréncia para esse
curso, na UFS, acabei optando por cursar Historia.

Meu nome é Alexandre, nasci em 1981, no municipio de Aracaju. Eu
ndo escolhi a Histdria, a Historia me escolheu. Venho de uma familia
com um histérico impressionante, somos oito professores (sete
pedagogos). Minha inclinagdo e encanto pela Historia surgiram
guando ainda era estudante secundarista, cursava eu a sexta série
do ensino fundamental quando tive a felicidade de estudar com uma
professora oriunda de Recife/PE. Figuei encantado com as aulas
dessa professora que abordava a Historia associada a literatura,
sociologia, musica e cinema. Essa professora contribuiu
consideravelmente pela minha decisdo em cursar Historia.

Sou o professor de Histéria Homero, nascido em 1985, na cidade de
Aracaju, capital do Estado de Sergipe. Por volta dos 10 anos de
idade, estudei com uma grande professora, seu nome, Delvania. Em
sua aula introdutéria aos estudos historicos, ela mostrou que a
Historia possuia facetas fantasticas e me deixou apaixonado. Vejo,
na Historia, uma importante aliada para o desenvolvimento de uma
argumentacao contundente. Fui arrebatado pela Histéria e passei a
desejar cursa-la.

Sou a professora Sofia e nasci na cidade de Aracaju, no ano de
1985. O que me motivou a escolher cursar Histodria foi inicialmente
minha aptiddo para ensinar. Desde pequena, costumava passar 0
conteudo com meus colegas de turma e vizinhos. Além disso, na
terceira série do ensino médio, conheci a professora Valéria. Nao
perdia uma aula dessa professora e adorava a metodologia de
ensino usada por ela em suas aulas. Entretanto, confesso que pensei
duas vezes se de fato iria prestar vestibular para Histéria, tendo em
vista os comentarios de meus professores no que se refere ao
retorno financeiro. Pensei em cursar Direito, porém minha paix&o
pela Historia falou mais alto e acabei fazendo a escolha certa.
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3.2 O inicio da carreira docente

O inicio da carreira docente € uma fase critica, isso porque € o periodo em
que ocorre o choque com a realidade, marcando, assim, a passagem do eu
estudante para o eu profissional (HUBERMAN, 2007, p. 39; NONO, 2011, p. 6;
TARDIF, 2014, p. 82; FERNANDES, 2011, p. 120). O inicio da carreira é a fase de
sobrevivéncia e descoberta. Nessa fase, o professor comeca a questionar sua
formacao académica e percebe que néo foi preparado para o cotidiano escolar.

Essas dificuldades iniciais foram descritas pelos professores que

entrevistamos:

No momento em que entrei na sala de aula, confesso que o primeiro
sentimento que tive foi 0 medo. Naquele momento, perguntei o que
estou fazendo aqui? Confesso que a transicao é precedida por uma
mudanca drastica, ou seja, sair da cadeira de aluno para assumir a
sala de aula é aterrorizante. Hoje, apés alguns anos de sala de aula,
entendo que o melhor professor é o que domina o contetdo e busca
transmiti-lo da forma mais facil possivel. Sempre busco desconstruir
a ideia de que Histéria é decorativa. Costumo iniciar o ano letivo
perguntando a classe, para que serve Histéria? Na realidade, tudo na
vida deve ser pautado em saber o que esta fazendo, sendo assim, eu
preciso me responder antes de transmitir para o aluno. (Dionisio)

Quando adentrei na sala de aula, tive medo. Esse medo
representava o descontentamento com minha formacdo académica,
pois entendia que n&o tinha recebido uma boa preparacéo para o
exercicio da docéncia. Sem falar que disciplinas fundamentais para a
atenuacao dos problemas educacionais como, por exemplo, Didatica,
foi extinta da grade do curso de Historia da UFS. Infelizmente, o
ensino de Histéria da Universidade Federal, até meados de 2009,
nao visava formar professores, mas, sim, pesquisadores. Na minha
época, adentrar na sala de aula depois de formado pela UFS seria
um risco, pois encontrdvamo-nos totalmente despreparados para o
exercicio da docéncia. (Alexandre)

Minha prética docente teve inicio ainda na época da graduagéo e,
sem duvidas, esse fato foi um diferencial em minha formacgéo. Falo
isso, por conhecer relatos de colegas de curso que ndo tiveram a
mesma oportunidade e acabaram desencantados com a profisséo.
Participei de dois estagios remunerados, um na prefeitura municipal
de Aracaju e outro em uma escola particular por intermédio do CIEE.
Esses estagios proporcionaram uma ligeira vantagem, em relacao
aos alunos que deixaram para adentrar na sala de aula apos a
formacgéo. Meus colegas foram categoricos ao falar de um choque ao
chegar a sala de aula. Ressalto, aqui, que por diversas vezes disculti
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com professores do curso, alertando sobre a dicotomia existente
entre 0 que se aborda na academia e o cotidiano escolar. (Sofia)

Logo que iniciei minha vida académica tive a oportunidade de
exercer a docéncia. Por meio de um estdgio remunerado, atuei como
professor de histéria no Colégio Murilo Braga. Essa escola foi minha
verdadeira oficina. Nela, eu aprendi a ensinar. No Murilo Braga, eu
pude aplicar alguns métodos de ensino da professora Delvania. Além
disso, como venho de uma familia humilde, desde a adolescéncia
ministro aula de banca (reforco escolar), entdo, desde cedo, aprendi
como passar um determinado contetdo. E interessante como quanto
mais tempo temos de docéncia, mais crescemos como profissional.
Falo de forma categérica, fui formado na praxis. Sendo assim,
afirmo, na academia, vocé ndo aprende a ser professor. (Homero)

Ao iniciar minha trajetéria docente, sofri bastante e, por varios
motivos (salario baixo, dificuldades em saber o que abordar, como
dividir o conteudo, como fazer a chamada, como preencher o diario
de classe, como elaborar uma avaliacdo). Além disso, como eu ja
iniciei minha vida profissional como professor efetivo do Estado,
acabei me deparando com outro problema, a dura realidade dos
meus alunos. Deparei-me com alunos matriculados em turmas do
antigo Primeiro Grau (atual ensino fundamental maior) que mal
sabiam ler. Como ensinar Histéria para alunos que traziam
deficiéncias de séries anteriores? Esses percalgcos acabaram
dificultando o inicio de minha trajetéria. (Herédoto)

A partir dos relatos desses professores, percebemos as dificuldades iniciais
vivenciadas por eles, no que se refere ao vestir, ao falar, ao porta-se perante a sua
classe e, principalmente, percebemos os dilemas e desilusdes do inicio da carreira
docente, no que tange a formacao que recebera na Universidade.

Nos ultimos anos, diversos estudos estdo fomentando acerca de um novo
modelo formativo para o professor e, pessoalmente, entendo que uma das linhas
gue mais se aproximam da atual necessidade formativa brasileira foi-nos
apresentada por NOvoa, quando ele propés uma aproximacdo do trabalho de
formacao a realidade escolar e, consequentemente, aos problemas sentidos pelos
professores em seu cotidiano, ou seja, ele nos alerta sobre a necessidade de uma
formacao de professores construida dentro da propria profissdo (2009, p. 24, 28). Ao
partirmos do conceito formativo apresentado por Névoa e comparando-o com 0sS
guestionamentos realizados pelos professores entrevistados, percebe-se a
existéncia de uma dicotomia entre o que se estuda na academia durante a formacéo
inicial e o0 que se aplica no exercicio da profissédo. Esse fato foi evidenciado nas falas

dos professores:
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Falo de forma categérica, fui formado na praxis. Sendo assim,
afirmo, na academia, vocé nao aprende a ser professor. (Homero)

Ressalto, aqui, que por diversas vezes discuti com professores do
curso, alertando sobre a dicotomia existente entre o que se aborda
na academia e o cotidiano escolar. (Sofia)

Segundo Huberman, a fase do tateamento € mercada pela descoberta da
profissdo (2007, p.39). Nesse momento, evidencia-se a distancia entre os ideais
oriundos da vida académica e a realidade cotidiana da sala de aula. Segundo Tardif,
nesse periodo inicial da carreira docente, é fundamental a colaboracdo dos
professores mais experientes, pois eles instruem os iniciantes na cultura da escola
(2014, p. 83-84). Em consonancia com essa colocagao de Tardid, Karnal escreveu
que o professor iniciante precisa dialogar e ouvir seus colegas de profissdo antes
mesmo de entrar na sala de aula (2012, p. 16).

Um fato que chama a atencdo em algumas narrativas desses professores é
o descontentamento com a formacao inicial, no tocante ao exercicio da profissdo.
Segundo Karnal, esse é um periodo critico, pois a faculdade antecipa pouco essa
experiéncia real. Nesse momento, ainda segundo esse autor, € que nos
perguntamos como aplicar todas as fomentacfes realizadas durante a graduacao e
o pior, percebemos que ndo sabemos lidar com ferramentas cotidianas do trabalho
docente como, por exemplo, preencher um diario de classe (2012, p. 16-17). Em
consonancia, Nono afirma que a primeira fase é marcada pelos questionamos

acerca da formacéo inicial (2011, p. 22).

Na minha época, adentrar na sala de aula depois de formado pela
UFS seria um risco, pois encontrdvamo-nos totalmente
despreparados para o exercicio da docéncia. (Alexandre)

[...] por diversas vezes discuti com professores do curso, alertando
sobre a dicotomia existente entre o que se aborda na academia e 0
cotidiano escolar. (Sofia)

Falo de forma categérica, fui formado na praxis. Sendo assim,
afirmo, na academia vocé néo aprende a ser professor. (Homero)

Durante a universidade, percebi que, apesar de ser um curso de
licenciatura, ndo era voltado para a docéncia. Vejo como um
problema grave. Muitos alunos, ao sair da faculdade e entrar no
mercado de trabalho, recebem um grande impacto, porque a
universidade nao prepara vocé para lecionar. (Dionisio)
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Segundo Fernandes, o atual modelo de formacdo n&o facilita o
acompanhamento dos jovens professores no inicio da carreira e, por isso, eles ficam
entregues a si proprios num momento crucial da sua vida profissional (2011, p. 120).
Ressaltamos que, em alguns casos, essas experiéncias iniciais acabam por gerar
traumas, alguns abandonam a profissédo e outros se mantém na &rea a custa de
pedidos de transferéncias para outros setores e/ou muitas faltas ao trabalho, vivendo
acometidos por doencas fingidas ou reais, com o intuito de abandonar
temporariamente o trabalho (NONO, p. 23). Entretanto, para Huberman, os trés
primeiros anos do exercicio da docéncia sdo marcados pelo desejo de
sobrevivéncia, bem como, por descobertas (2007, p. 39). Em consonancia com essa

constatacdo de Huberman, Tardif escreveu:

O inicio da carreira representa também uma fase critica em relacao
as experiéncias anteriores e aos reajustes a serem feitos em funcéo
das realidades do trabalho. Ora, este processo esta ligado também a
socializacdo profissional do professor que muitos autores chamaram
de choque com a realidade, choque de transicdo ou ainda choque
cultural, nogbes que remetem ao confronto inicial com a dura e
complexa realidade do exercicio da profissdo, a desilusdo e ao
desencanto dos primeiros tempos da profisséo e, de maneira geral, a
transicdo da vida de estudante para a vida mais exigente de trabalho.
(TARDIF, 2014, p. 82)

Comparando o posicionamento de Tardif em relacdo ao inicio da carreira
desses professores, identificamos varias similitudes, como por exemplo quando o
professor Herédoto narrou:

Ao iniciar minha trajetéria docente, sofri bastante e por varios
motivos, salario baixo, [...]. Deparei-me com alunos matriculados em
turmas do antigo Primeiro Grau (atual ensino fundamental maior) que
mal sabiam ler. Como ensinar Histéria para alunos que traziam
deficiéncias de séries anteriores? Esses percalgcos acabaram
dificultando o inicio de minha trajetéria. (Her6doto)

Baseando-se na analise do trecho acima da narrativa do professor Herodoto,
identificamos uma desilusdo no inicio de sua trajetéria docente. Desilusdo que fora
motivada pelo péssimo retorno financeiro e pela realidade enfrentada por muitos
professores de instituicdes publicas e privadas, no tocante a falha no processo de
alfabetizacdo dos alunos. Ainda falando em relagdo ao retorno econdémico da
atividade docente, Vicentini e Lugli apresentaram, em seu estudo sobre a “Historia
da profissdao docente no Brasil”, que a questdo dos baixos salarios é algo que assola

a vida dos professores, desde o periodo imperial (2009, p. 79).
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Sobre a construcdo identitaria, Alarcdo enfatiza que o professor tem uma
responsabilidade sobre sua atuagéo, pelo conhecimento de si mesmo no que &, no
que faz, no que pensa e no que diz, ou o0 autoconhecimento que abrange a
dimensdo metacognitiva e metapratica € mola impulsionadora do seu
desenvolvimento pessoal e profissional, ou seja, do desenvolvimento de sua
identidade profissional (2011, p. 69). Corroborando com esse conceito de Alarcao,

dois professores falaram:

E interessante como quanto mais tempo temos de docéncia, mais
crescemos como profissional. Falo de forma categorica, fui formado
na praxis. (Homero)

Durante a graduacdo, fui estagiaria em uma escola municipal de
Aracaju e, também, de uma escola privada, por intermédio do CIEE.
Essas atividades extracurriculares geralmente sao realizadas sem
uma supervisdo, sendo assim, eu aprendi a ser professora na
pratica. Em dado momento, buscava orientacdo com professores
mais experientes, observava como eles faziam e fui pouco a pouco
criando meu préprio repertério didatico-metodoldgico. (Sofia)

O tempo de docéncia corrobora significativamente para identificacdo do
individuo com sua profissdo. Nesse sentido, comecamos a definir o professor. O
professor € a juncao entre formacao inicial e experiéncia cotidiana. Sendo assim,
concordamos com Cainelli, quando afirma que n&o se trata de inundar os cursos de
graduacdo de préaticas de ensino, mas, sim, de redirecionar as disciplinas de
conteudo especifico, pois, dessa forma, evitariamos o descompasso entre a
formacdo inicial e o exercicio da docéncia (1999, p. 147).

Durante as analises das narrativas dos professores participantes do
presente estudo, constatou-se que os alunos que, durante a graduacgao, participaram
de programas como PIBID e/ou de estagios docentes remunerados tiveram um
impacto inicial menor quando comparado com alunos que sairam direto da
Universidade para sala de aula. Nesse sentido, evidenciamos a possibilidade de
implantacdo de um modelo formativo pautado no que foi proposto por Névoa, ou
seja, uma formacdo mais proxima da realidade cotidiana do futuro professor (2009,
p. 24). Sobre isso, dois professores falaram:

Minha prética docente teve inicio ainda na época da graduacéao e,
sem duvidas, esse fato foi um diferencial em minha formagé&o. Falo
isso, por conhecer relatos de colegas de curso que ndo tiveram a
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mesma oportunidade e acabaram desencantados com a profisséo.
(Sofia)

Na minha época, adentrar na sala de aula depois de formado pela
UFS seria um risco, pois encontrAvamo-nos totalmente
despreparados para o exercicio da docéncia. (Alexandre)

Percebemos, a partir desses dois discursos, que os alunos que participaram
de estagios extracurriculares, durante a graduacdo, como no caso da professora
Sofia, levaram vantagem em relagcdo aos alunos que nao participaram dessas
atividades, como no caso do professor Alexandre. Sendo assim, defendemos, aqui,

a necessidade de aproximacéo da formacéo docente com a realidade escolar.

7

O PIBID é uma ferramenta que possibilita essa aproximagdo entre

graduando e a escola. Sobre esse programa, o professor Dionisio nos relatou:

O objetivo do PIBID é preparar o aluno para atuar em sala de aula.
Eu tive oportunidade de desenvolver diversas atividades durante
minha participacdo nesse programa. Um fato interessante, todos os
componentes do meu grupo de PIBID tinham por objetivo atuar
futuramente em sala de aula. Em minha opinido, esse programa
constituiu-se como um elemento diferenciado em minha formacéao,
pois, através desse programa, foi possivel vivenciar o dia a dia de
uma escola. Por meio do PIBID, constatei alguns problemas
inerentes ao ambiente escolar como, por exemplo, contrastes sociais
explicitos, falta de professores, dentre outros. Saliento que o papel
desse programa nao é levar o graduando para sala de aula como
professor titular, mas, sim, proporcionar ao graduando uma
aproximacdo do contexto escolar. Nesse sentido, sou enfatico,
aprendi mais com as experiéncias do PIBID do que com os dois
estagios supervisionados obrigatérios que realizei. Outro ponto que
merece ser destacado foi a transformacao ocorrida na escola com a
nossa chegada. S6 para que se tenha ideia, a biblioteca da escola
estava fechada ha um bom tempo e com esforgo e cooperagéo, por
parte dos gestores da escola, conseguimos reabri-la, contribuindo,
assim, para ampliacdo de fontes de conhecimento para os alunos
daquela instituicdo. Portanto, o PIBID contribuiu muito para minha
formacao. (Dionisio)

A partir do que foi colocado pelo professor Dionisio e, com base em nossa
experiéncia pessoal no PIBID, entendemos que programas dessa hatureza
corroboram significativamente para uma melhor formacéo dos futuros professores.

Em sua fala, o professor Dionisio relatou “aprendi mais com as experiéncias
do PIBID do que com os dois estagios supervisionados obrigatorios que realizei”. A
partir dessa constatacdo, busquei identificar, nos demais entrevistados, seu

posicionamento acerca dos estagios supervisionados obrigatoérios.
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Os professores relataram:

Eu ndo vejo o estagio supervisionado como algo construtivo, no que
se refere & aquisicdo de experiéncia docente, pois 0 programa de
estagio estabelece poucas horas de docéncia em sala de aula. Eu
acho que o estagio deveria ser mais longo. (Dionisio)

Na época em que eu era estudante do curso de Historia da UFS,
percebi que o meu departamento padecia por ndo possuir um
curriculo sélido que garantisse aos seus egressos adentrar com
seguranca em sala de aula. De forma taxativa, diria até que o curso
de Historia era uma espécie de Frankenstein, pois ndo existia uma
sintonia entre o Departamento de Histéria e o Departamento de
Educacdo. Além disso, 0 estagio supervisionado demonstrava ser
apenas o cumprimento de uma obrigatoriedade curricular. Falar que
0s estagios supervisionados contribuiram para minha formacédo é
uma sandice. (Alexandre)

Estagios Supervisionados? Minha turma ndo vivenciou isso. Peguei
um periodo confuso do curso de Histéria da UFS, pois, durante
minha graduacao, ocorreu uma mudanca curricular e, por isso, minha
turma acabou ganhando o Estagio Supervisionado | e elaboramos
apenas um relatério referente ao Estagio Supervisionado Il. Para
minha felicidade, desde os primeiros periodos do meu curso, eu ja
lecionava, caso contrario, sairia da universidade com uma formacao
inicial incompleta. (Homero)

Em dois semestres (referéncia aos estagios supervisionados
obrigatérios) € impossivel tornar-se professor. Meus amigos que ndo
tiveram a mesma oportunidade que eu, ou seja, que nao participaram
de estagios extracurriculares, sofreram por néo ter um jogo de cintura
em sala de aula. Os estagios supervisionados sao fundamentais,
porém defendo que eles deveriam iniciar ainda nos primeiros
periodos e se estender até os Ultimos, isto é, poderiam ter uma carga
horéaria maior. (Sofia)

Percebemos, nos relatos desses docentes, um descontentamento com a
maneira como 0S seus estagios supervisionados obrigatérios foram conduzidos.
Com base nessas informacdes, defendemos que nao basta apenas constar nos
curriculos. Esses estagios precisam ser repensados, de forma tal que venham a
corroborar, de maneira significativa, para a formacgao dos futuros professores.

No préoximo subitem, apresentaremos um pouco do cotidiano escolar desses

professores.
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3.3 O cotidiano escolar e métodos de ensino

A cabeca bem-feita: repensar a reforma reformar o pensamento.
(Edgar Morin)

Aqui, apresentaremos experiéncias vivenciadas pelos professores
envolvidos no presente estudo como, por exemplo, metodologias de ensino,
resolucdo de conflitos e métodos de avaliacdo do processo ensino-aprendizagem.
Segundo Morin, uma cabeca bem-feita seria aquela que, ao invés de acumular
o saber, entende que € mais importante dispor de uma aptidao geral para colocar e
tratar os problemas, ou seja, desenvolver principios organizadores que permitam
ligar os saberes e Ihes dar sentido (MORIN, 2006, p. 21).

Nesse subitem, abordaremos algumas narrativas do cotidiano desses

professores, no exercicio da docéncia.

A minha experiéncia parte de uma concepg¢do de histéria como
ferramenta de compreensdo do meio no qual esta inserido. Dessa
forma, enfatizo com meus alunos que os agentes da histéria séao
pessoas iguais a nds e ressalto a decisdo tomada por esses
personagens, pois foram seus atos que propiciaram a escrita do
nome na histéria. Entendo que o professor de Histéria precisa
dialogar com seus alunos o importante papel de cada um na
sociedade.

No que tange aos métodos de ensino, para mim, um bom método é
aquele cuja sua finalidade é alcancgada, isto €, € 0 que proporciona
no aluno um interesse pela disciplina lecionada. Sempre busco tornar
0 aprendizado em algo divertido e prazeroso. Nao gosto de aulas
engessadas e extremamente factuais. Prefiro uma abordagem mais
préxima da proposta de Paulo Freire, tento partir do conhecimento do
aluno. Esse aluno néo é vazio, ele traz uma nog¢do de mundo que &
dele, entdo busco criar uma relacdo entre a Histéria e o
conhecimento do aluno e fago isso de forma narrativa. Geralmente,
costumo perguntar aos meus alunos por que eles gostam de uma
obra literaria (romance) e ndo gostam de Histéria, se ambas séo
narrativas. Essa semana, estava trabalhando um contetdo da
Revolucdo Francesa e tentava mostrar para a turma como a Historia
€ palpavel e como, até hoje, fatos oriundos dessa revolugdo estdo
presentes em nossa sociedade. Gosto de trabalhar de forma ludica,
sempre que possivel, em virtude do tempo. Associo a historia a
pecas, parodias e busco mostrar ao aluno como ele esta dentro da
Histéria, que ele também faz historia, entdo misturo cinema, musica,
literatura, pois entendo que tudo isso sé@o fontes historicas e bem
aplicadas a realidade escolar e que acabam sendo proveitosas e o
PIBID contribuiu para que adquirisse essa visao de ensino. (Dionisio)



55

Sob a tutela do Professor Dr. Francisco José Alves, fiz parte do
DPCS (Defensores do Patriménio Cultural Sergipano) e foi um
belissimo projeto que teve inicio no ano de 2007 e terminou no ano
de 2009/2010. Uma de nossas maiores conquistas foi a chamada de
atencdo para o prédio do antigo Atheneuzinho que estava
abandonado e ele se transformou até objeto de um curta-metragem
gue concorreu em 2007, no “Curta-se”, que € um evento que ocorre
anualmente, em Sergipe, e a gente ficou entre os 5 melhores curtas,
justamente com essa temdtica de apontar o0s patriménios
aracajuanos que estavam abandonados. Bem, eu trabalho em cima
de alguns postulados. O primeiro, fonte histérica para mim é
imprescindivel, ndo existe professor de Historia que nado tenha a
fonte como instrumento basico de ensino. A fonte € uma espécie de
receita, um prontuério para todo momento do professor de Historia.
Segundo, eu gosto de fazer links entre passado e presente,
concatenando essas ideias, ou seja, tentando buscar uma
verossimilhancga entre o passado e o presente. Meu terceiro foco sdo
as imagens e o cinema. O cinema também é uma fonte histérica
riguissima e gosto de trabalhar principalmente em atividades
extrassala. Gosto muito de desenvolver projetos onde o aluno
aprende a analisar cinema, saibam analisar imagens. (Alexandre)

Durante a graduacdo, participei de um programa de extensdo
universitaria e, para minha felicidade, acabei indo trabalhar no
Conselho Estadual de Cultura do Estado de Sergipe. No Conselho,
acabei conhecendo pessoas como Pedrinho do Santos, Maria Thétis
Nunes, Luiz Antonio Barreto que me ensinaram a fazer pesquisa. Por
falar nisso, fiz pesquisa com o Prof. Pedrinho dos Santos sobre o
livro “Pena de morte em Sergipe”, realizada na cidade de
Salvador/BA. Também pesquisei com ele sobre o acidente da leste,
em Aracaju, e sobre os bacamarteiros. Bem como ficou notério, sou
um professor pesquisador e, por isso, trabalho em sala de aula com
fontes histéricas. Sinto que a auséncia de fontes acaba limitando o
trabalho docente a uma mera reproducdo do livro didatico. Além
disso, sempre peco aos alunos que leiam o assunto previamente,
também costumo fazer trés perguntas referentes ao contelido como
forma de iniciar a aula. Geralmente, faco uso de recursos
audiovisuais e, quando necessario, realizo a leitura de artigos e/ou
livros. A cada passo que vou explicando um fato, busco apresentar
fontes histéricas que concatenem com o conteldo. Em suma, minha
aula consiste em: exposicdo, explanacdo e debate de fontes
historicas. (Homero)

Sigo o conteudismo, mas faco pontes entre presente e passado,
associados a fatos midiaticos. Eu gosto muito do método de Paulo
Freire, ou seja, a escola participativa, democréatica, com autonomia,
mesclar o contelido ao cotidiano do aluno e, infelizmente, isso nao
aprendemos na licenciatura, aprendemos na pratica ou com leituras.
Também trabalho com atividades extracurriculares. O grande
problema é a impossibilidade dos pais em levar os filhos para a casa
de colegas para desenvolver essas atividades. Eu tento buscar,
dentro da sala de aula, alternativa para minimizar essas dificuldades.
Recentemente, estava trabalhando com o iluminismo, entdo, como
esse assunto centra-se na razao, igualdade e liberdade, solicitei que
eles levassem imagens das comunidades deles e o contraste para
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gue fizessem uma analise critica em relagcdo as imagens, quanto a
atuacao do governo e confesso que me surpreendi com a qualidade
dos trabalhos. Outro exemplo, no sexto ano, eu perguntei se, em
Sergipe, possui uma pré-historia e mediante as respostas, fizemos
um trabalho de campo e posteriormente solicitei para que eles
produzissem fosseis artificiais e foi um espetaculo o resultado final
desse trabalho. Sempre busquei fazer uso do método participativo
onde o aluno participa ativamente do processo de construcido do
conhecimento. Dessa forma, creio eu, que os alunos acabam se
tornando mais reflexivo em relacdo a sua atuacao social. (Sofia)

Foram varias experiéncias e, se colocar ai, ao longo dos 20 anos que
eu ja estou em sala de aula, teriamos histérias suficientes para
publicar alguns livros. A sala de aula é um espaco onde tudo pode
acontecer, 6bvio. Buscamos sempre estar preparados para sanar as
possiveis dlvidas que os alunos possam apresentar no decorrer das
aulas. Bem, gosto de trabalhar com os grandes personagens da
histéria, no entanto, ndo me prendo em uma abordagem estritamente
conteudista. Procuro associar os fatos histéricos aos elementos do
cotidiano dos alunos. Gosto de usar filmes, musicas e outras fontes
em minhas aulas. Eu atendo a duas redes de ensino, uma publica e
uma privada. Confesso que sdo duas realidades antagbnicas.
Enquanto na instituicdo privada eu tenho uma infraestrutura que
proporciona um bom trabalho, na publica, a realidade é outra, faltam
coisas triviais. Além disso, o proprio publico € diferente. Na escola
privada, eu tenho uma coordenacdo pedagodgica que acompanha o
desempenho do aluno, ao passo que, na publica, o aluno fica mais
solto, o que acaba prejudicando o seu desempenho. (Herédoto)

As narrativas desses professores demonstram seguranca e, a partir de suas
falas, entendemos que eles possuem experiéncia para conduzir a aula, de forma tal,
que seus alunos venham a se encantar. Além disso, a sala de aula € um espaco de
criatividade, criticidade, reflexdo. Segundo Alarcdo, o professor reflexivo
fundamenta-se na reflexdo e em sua criatividade. Nesse sentido, ele ndo € mero
reprodutor de ideias e praticas exteriores (2011, p. 44). Partindo do conceito de
professor reflexivo de Alarcdo, entendemos que um professor ndo é constituido
apenas de sua formacéao inicial, mas, também, de toda experiéncia vivida ao longo
de sua trajetoria docente.

Segundo Huberman, é na fase de estabilizacdo que o professor comega a
criar uma identidade profissional, ou seja, € nessa fase que ocorre a afirmacdo do eu
enquanto professor (2007, p. 40). Nesse caso, percebemos uma maior confianca por
parte dos professores entrevistados, na medida em que eles vado adquirindo
experiéncia em sala de aula, ou seja, a experiéncia proporciona uma seguranga, um

conforto no professor, que passa a definir de acordo com o perfil da turma o método
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de ensino mais eficaz. Percebemos uma consonancia entre essa definicdo de

Huberman e os relatos dos professores:

Gosto de trabalhar de forma lidica, sempre que possivel, em virtude
do tempo. Associo a historia a pecas, parddias e busco mostrar ao
aluno, como ele esta dentro da historia, que ele também faz historia,
entdo misturo cinema, masica, literatura, pois entendo que tudo isso
sdo fontes histéricas e bem aplicadas a realidade escolar que
acabam sendo proveitosas e o PIBID contribuiu para que adquirisse

essa visdo de ensino. (Dionisio)

Geralmente, faco uso de recursos audiovisuais e, quando
necessario, realizo a leitura de artigos e/ou livros. A cada passo que
vou explicando um fato, busco apresentar fontes histéricas que
concatenem com o conteldo. Em suma, minha aula consiste em:
exposicao, explanacdo e debate de fontes historicas. (Homero)

Sigo o conteudismo, mas faco pontes entre presente e passado,
associados a fatos midiaticos. Eu gosto muito do método de Paulo
Freire, ou seja, a escola participativa, democratica, com autonomia,
mesclar o conteddo ao cotidiano do aluno. Infelizmente, isso ndo
aprendemos na licenciatura, aprendemos na pratica ou com leituras.
(Sofia)

O primeiro, fonte histérica para mim é imprescindivel, ndo existe
professor de histéria que nédo tenha a fonte como instrumento basico
de ensino. A fonte é uma espécie de receita, um prontudrio para todo
momento do professor de histéria. Segundo, eu gosto de fazer links
entre passado e presente, concatenando essas ideias, ou seja,
tentando buscar uma verossimilhanca entre o passado e o presente.
Meu terceiro foco sdo as imagens e o cinema. O cinema também é
uma fonte histérica riquissima e gosto de trabalhar, principalmente
em atividades extrassala. Gosto muito de desenvolver projetos onde
0 aluno aprende a analisar cinema, saibam analisar imagens.
(Alexandre)

Bem, gosto de trabalhar com os grandes personagens da histéria, no
entanto ndo me prendo em wuma abordagem estritamente
conteudista. Procuro associar os fatos histéricos aos elementos do
cotidiano dos alunos. Gosto de usar filmes, musicas e outras fontes
em minhas aulas. (Herédoto)

Com base nos relatos dos professores, identificamos que alguns ja
adentraram na fase da diversificagdo. Segundo Huberman, essa fase ocorre no
momento em que o professor, a partir de sua experiéncia docente, passa a
diversificar materiais didaticos, modos de avaliacdo, a forma de agrupar os alunos e
a propria postura em relacdo a profissédo (2007, p. 41). Aléem disso, esse autor nos

alerta que na fase de diversificacdo, os professores buscam mais autoridade,
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responsabilidade, prestigio e, para isso, passam a se interessar por postos

administrativos (2007, p. 42). Essa constatacdo de Huberman foi identificada na

trajetoria do professor Herodoto, quando este, nos narrou:

Ha cerca de dois anos, estou ocupando um cargo administrativo na
escola publica onde trabalho. Atualmente, estou exercendo a funcéo
de coordenador pedagdgico. (Herédoto)

Como esses professores lidam com as dificuldades de seus alunos?

Tentando entender melhor essa relacéo professor-aluno, indagamos sobre a relacéo

com o aluno-problema.

Com base

O aluno-problema é um sintoma que precisa ser diagnosticado. Eu
nao gosto de colocar aluno para fora da sala e entendo que meu
papel como professor ndo se limita apenas a transmissao de
contetdo. O professor € um espelho para o aluno. A maneira como
vocé trata o aluno é fundamental. O aluno quer ser visto e, para
resolver qualquer problema, é necessario dialogo e entendo que, em
alguns casos, devemos envolver coordenacéo, direcdo e familia. O
problema pode estar comigo e ndo com o aluno, entdo precisamos
avaliar algumas coisas. (Dionisio)

Sigo 0 modelo do professor Doug Lemov "aula nota dez". Esse
professor estadunidense assistiu aulas de varios professores e um
dos pontos abordados é justamente o aluno-problema. Eu sigo essa
metodologia do professor Lemov que é inicialmente ndo confrontar o
aluno, tentar mostrar ao aluno a importancia de estar em sala de aula
e do aprendizado. Um dos pontos marcantes dessa obra é
apresentar gquem manda na sala (professor), mas fazendo com que o
aluno participe interagindo de tal forma que esse aluno ndo se sinta
oprimido. (Alexandre)

Eu tento agregar o aluno-problema a turma. Primeiro, chamo a
atencdao individual, depois coletivamente, sempre tentando agregar e
auxiliar o aluno, pois sei que diferentes fatores corroboram para essa
situacdo. Busco sempre trabalhar em parceria com coordenacéo e
familia. (Homero)

O aluno problema, para muitos professores, trata-se de um fardo,
para mim, € um ponto a ser trabalhado, porque o aluno-problema
geralmente tem caréncia de alguma coisa (casa, ele préprio). Dessa
forma, é um aluno que precisa de mais atencdo e utilizo muito o
dialogo. Até agora, tem dado certo e alguns deles, hoje, estdo na
universidade e encontram comigo e conversam e € interessante
ressaltar que geralmente foram fases de busca de uma identidade.

(Sofia)

nas narrativas desses professores, identificamos uma

verossimilhanca entre as praticas desses profissionais. Ficou claro que, para eles, o
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dialogo € o melhor caminho para superar as dificuldades oriundas da relagéo
professor-aluno e, em especial, nas relagbes com o aluno-problema.

A partir das analises das narrativas desses professores, entendemos que a
formacdo docente ultrapassa a formacdo académica inicial. Sendo assim, a
formacao do professor perpassa o curso de licenciatura e tem sua culminancia com
a experiéncia vivida no dia a dia do cotidiano escolar, pois o eu professor, isto €, a
identidade profissional do docente surge apds uma reflexdo de suas praticas em

sala de aula.

4. CONSIDERACOES FINAIS

Partindo do nosso objeto de estudo que é a formacgéo docente, acreditamos
ter elucidado os objetivos propostos para essa pesquisa. Com base nos dados
encontrados, concluimos que, para formar um professor capaz de realizar uma
leitura reflexiva de suas préaticas profissionais, precisamos repensar a formacéo
inicial. E necessario buscar conciliar teoria e pratica e, para isso, ndo & preciso
rechear as estruturas curriculares dos cursos de licenciaturas, com disciplinas
pedagogicas, basta, somente, aproximar o processo de formacgao desse professor a
realidade cotidiana da sala de aula (NOVOA, 2009, p. 24). Nesse sentido, aproprio-
me do conceito formativo de Alarcéo: a pesquisa-acao, a aprendizagem experiencial
e a abordagem reflexiva (2011, p. 51).

Todos os professores que participaram desse estudo defenderam a
necessidade de uma aproximacédo entre graduacdo e realidade escolar. Dessa
forma, o graduando seria apresentado a uma situacdo problema. Ele teria que refletir
e pesquisar meios para resolver o problema apresentado. Sendo assim, o
graduando ja vai se familiarizando com o ambiente escolar, bem como adquirindo
experiéncia que facilitara sua entrada na profisséo.

Tomando como base minha experiéncia em programas como o PIBID e
estagios extracurriculares, defendo que esse € um possivel caminho para atenuar o
choque inicial na transicdo de graduando para professor, pois entendo que
atividades dessa natureza corroboram significativamente para a formacdo do

professor. Professores que passaram por esses programas, claramente lidam de
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forma mais serena com os problemas corriqueiros do dia a dia no ambiente escolar.
Sendo assim, se pensamos em aproximar a graduacgéo da realidade escolar, esse é
um caminho interessante a ser seguido.

Outro ponto importante a ser tratado, aqui, € a nossa concepcéao acerca de
formacao docente. No decorrer do texto, fomos explicitando que a formacao, ao
nosso ver, é constituida pela juncdo entre a formacéo inicial recebida durante a
graduacédo e a experiéncia vivenciada durante nossa trajetoria profissional.

Em suma, a formacao do professor é fruto de um exercicio reflexivo de sua
pratica, aliado a sua formacgéo inicial. Além disso, as fases da carreira docente
corroboram de maneira salutar para compreendermos o processo de identificacao

com a profissao docente, ou seja, com o0 eu professor.
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APENDICE A — MODELO DE ENTREVISTA

1. Nome completo, ano e local de nascimento, filiagdo, tempo de docéncia.
2. Qual a motivagéo para a escolha da docéncia?

3. Em sua opinido, é possivel aplicar o conhecimento oriundo da academia na
escola?

4. Descreva-nos sua trajetéria académica inicial, ressaltando pontos positivos e
negativos do curso para sua formacao.

5. Conte-nos sobre o inicio de sua carreira docente.

6. Descreva-nos os métodos e técnicas de ensino utilizadas em seu cotidiano
escolar.

7. Quais procedimentos vocé adota frente a uma situacdo-problema que venha a
surgir durante sua aula.

8. Qual a importancia de programas como o PIBID e estagios extracurriculares?

9. Em sua opinido, o que é ser professor de Historia?



