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RESUMO

Esta pesquisa foi motivada pelas inquietacGes que acompanham a minha préatica, no &mbito da
formacdo de professores. Ela objetivou compreender em que termos o portfélio reflexivo,
desenvolvido pelos discentes, durante o seu percurso formativo no curso de Licenciatura em
ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal de Roraima, se configura como um dispositivo
de formacéo e constitui¢do identitaria docente. Com o intuito de compreender os significados
daquilo que os sujeitos narram, este estudo assenta-se em uma abordagem qualitativa, de pes-
quisa narrativa, em conjunto com o método (auto)biografico; compreendido aqui, ndo apenas
como uma estratégia de conhecimento ou de pesquisa, mas, antes, um meio de articulacao
entre a reflexdo e o conhecimento de Si associado a pesquisa narrativa. Com uma postura da
hermenéutica interpretativa critica, para andlise e tratamento dos dados biograficos, seguiu-se
a metodologia baseada na andlise reflexiva, referendada no paradigma do texto, proposto por
Ricoeur (2002), utilizando o arco hermenéutico. Para este estudo estabeleceu-se um recorte
temporal de cinco anos (2014 a 2018) e o corpus de anélise foi composto pelos portfolios ce-
didos por cinco egressas do curso de Licenciatura em ciéncias Biologicas da Universidade
Federal de Roraima, cuja selecdo se deu, obedecendo aos seguintes critérios de inclu-
sdo/exclusdo: ter concluido a licenciatura no periodo do recorte temporal e, ter atuado ou estar
atuando como docente h& pelo menos seis meses. Este critério foi estabelecido em razéo do
elevado numero de egressos no periodo. A analise determinou a relevancia dos portfélios das
egressas como dispositivo de formacdo reflexiva e, tornou possivel definir trés grandes eixos,
para melhor compreensdo, fundamentados na concepcdo de experiéncia formadora de Josso
(2004) a saber: Eixo i; que aborda as experiéncias formadoras da/para a docéncia; Eixo ii, que
versa sobre as experiéncias formadoras para o Ensino de Ciéncias e; Eixo iii, que trata das
experiéncias formadoras da identidade profissional. Contribuindo assim, com base nos pres-
supostos tedricos epistemoldgicos abracados neste estudo, para a defesa da Tese de que 0 su-
jeito aprendente, durante o seu percurso formativo, no movimento da escrita dos portfélios,
consegue (re)significar as suas vivéncias, por processos de reflexao sobre si, transformando-
as em experiéncias formadoras, redesenhando, nesse processo, sua formabilidade e consti-
tuindo sua identidade profissional docente.

Palavras-chave: Portfélio reflexivo, formagdo docente, autobiografia, pesquisa narrativa,
método (auto)biogréafico, arco hermenéutico



RESUMEN

Esta investigacion fue motivada por las inquietudes que acomparian mi practica, en el ambito
de la formacion docente. Tuvo como objetivo comprender en qué términos el portafolio refle-
xivo, desarrollado por los estudiantes, durante su curso formativo en la Licenciatura en Cien-
cias Biologicas de la Universidad Federal de Roraima, se configura como dispositivo de for-
macion y constitucion de identidad docente. Con la intencion de comprender los significados
de lo que narran los sujetos, este estudio se basa en un enfoque cualitativo, de investigacion
narrativa, junto con el método (auto)biogréfico; entendida aqui, no s6lo como un conocimien-
to o estrategia de investigacion, sino, mas bien, como un medio de articulacion de la reflexién
y el autoconocimiento asociados a la investigacion narrativa. Con una postura de hermenéuti-
ca interpretativa critica, para el analisis y tratamiento de los datos biogréaficos, se siguio una
metodologia basada en el andlisis reflexivo, a partir del paradigma del texto, propuesto por
Ricoeur (2002), utilizando el arco hermenéutico. Para este estudio se establecid un marco
temporal de cinco afios (2014 a 2018) y el corpus del analisis estuvo constituido por los porta-
folios proporcionados por cinco egresados de la Licenciatura en Ciencias Bioldgicas de la
Universidad Federal de Roraima, cuya seleccion se realizo, segun los siguientes criterios de
inclusion/exclusion: haber finalizado la carrera en el plazo previsto en el marco temporal y
haber trabajado o estar trabajando como maestro durante al menos seis meses. Este criterio se
establecio debido al alto nimero de egresados en el periodo. El analisis determind la relevan-
cia de los portafolios de los egresados como dispositivo de formacion reflexiva y permitid
definir tres ejes principales, para una mejor comprension, a partir de la concepcién de experi-
encia formativa de Josso (2004), a saber: Eje 1 ; que aborde las experiencias formativas
de/para la docencia; Eje 2 , que trata de las experiencias formativas para la Ensefianza de las
Ciencias y; Eje 3, que trata de las experiencias que forman la identidad profesional. Contribu-
yendo asi, a partir de los presupuestos tedricos epistemoldgicos acogidos en este estudio, a la
defensa de la Tesis de que el aprendiz, durante su trayecto formativo, en el movimiento de la
escritura de los portafolios, logra (re)significar sus experiencias, a través de procesos de
reflexion sobre si mismos, transformandolas en experiencias formativas, redisefiando, en este
proceso, su conformabilidad y constituyendo su identidad profesional.

Palabras-clave: Portafolio reflexivo, formacion docente, autobiografia, investigacion narrati-
va, método (auto)biografico, arco hermenéutico



ABSTRACT

This research was motivated by the concerns that accompany my practice, within the scope of
teacher training. It aimed to understand in what terms the reflective portfolio, developed by
the students, during their formative course in the Licentiate of Biological Sciences at the Fed-
eral University of Roraima, is configured as a device for the formation and constitution of
teacher identity. In order to understand the meanings of what the subjects narrate, this study is
based on a qualitative approach, of narrative research, together with the (auto)biographical
method; understood here, not only as a knowledge or research strategy, but, rather, as a means
of articulating reflection and self-knowledge associated with narrative research. With a stance
of critical interpretive hermeneutics, for the analysis and treatment of biographical data, a
methodology based on reflective analysis was followed, based on the paradigm of the text,
proposed by Ricoeur (2002), using the hermeneutic arc. For this study, a time frame of five
years was established (2014 to 2018) and the analysis corpus consisted of the portfolios pro-
vided by five graduates of the Degree in Biological Sciences at the Federal University of Ro-
raima, whose selection took place, complying with the following inclusion/exclusion criteria:
having completed the degree within the time frame and having worked or been working as a
teacher for at least six months. This criterion was established due to the high number of grad-
uates in the period. An analysis designed to define the training axes graduates as a possible
training device for large companies and, for better definition, based on Josso (2004) training
training, namely: Axis i; which it treats as formative experiences of/for accency; Axle ii,
which deals with formative experiences for Science Teaching and; Axis iii, which deals with
the experiences that form professional identity. Thus contributing, based on the epistemologi-
cal theoretical assumptions embraced in this study, to the defense of the Thesis that the learn-
er, during his formative path, in the movement of writing portfolios, manages to (re)signify
his experiences, through processes of reflection on the capacity, transforming and constitut-
ing themselves in formative experiences, in this process, their professional identity trainer.

Keywords: Reflective portfolio, teacher training, autobiography, narrative research, (au-
to)biographical method, hermeneutic arch



LISTAS DE ABREVIATURAS E SIGLAS

ACNUR
BNCC
CBIO
CNIIMA
FIOCRUZ
GPECIM
IEC
IEMCI
LabenBio
MEC
MMA
ONG
PECB
PIBID
PPP
PROEXT
PRONAT
PROSALUS
REAMEC
SECRR
TCC
TCLE
TDIC
UFPA
UFRR
UNICEF
VIGIAGUA
VIGIAMB

Alto Comissariado da Nacdes Unidas

Base Nacional Comum Curricular

Centro de Estudos da Biodiversidade

Conferéncia Infanto- juvenil pelo Meio Ambiente
Fundacdo Oswaldo Cruz

Grupo de Pesquisa em Ensino de Ciéncias e Matemaética
Instituto Evandro Chagas

Instituto de Educacdo Matematica e Cientifica
Laboratorio de Ensino de Ciéncias e Biologia
Ministério da Educacdo

Ministério do Meio Ambiente

Organizagéo ndo Governamental

Portfdlio de Ensino de Ciéncias e Biologia

Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo & Docéncia
Projeto Politico Pedagogico

Programa de Extensdo Universitaria

Programa de Pds Graduagdo em Recursos Naturais
Projeto de Formagéo de Formadores

Rede Amazénica de Educacdo em Ciéncias e Matematica
Secretaria de Educacgéo e Cultura do Estado de Roraima
Trabalho de Concluséo de Curso

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacgéo
Universidade Federal do Para

Universidade Federal de Roraima

Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia

Programa de Controle da Qualidade da Agua para Consumo Humano

Programa de Vigilancia Ambiental

10



LISTAS DE FIGURAS

Figura 01

Figura 02
Figura 03
Figura 04
Figura 05
Figura 06
Figura 07
Figura 08
Figura 09
Figura 10
Figura 11
Figura 12
Figura 13

Exemplificacdo grafica do arco hermenéutico (Ricoeur, 2002) — fonte 82
ST 0] o] T TSRS R PSP
Recorte do portfdlio da colaboradora ANA (PECB IV)..................... 102
Recorte do portfélio da colaboradora JOANA (PECB I)......cccceeveeeea. 110
Recorte do portfélio da colaboradora ANA (PECBV).........cccooiiiininn, 111
Recorte do portfdlio da colaboradora ANA, (PECB, 1) ..................... 119
Recorte do portfdlio da colaboradora ANA, (PECB 1) )...........ccoeenil. 119
Recorte do portfélio da colaboradora MARIA, (PECB I)..........c........... 120
Recorte do portfélio da colaboradora ELISA, PECB I)....................... 121
Recorte do portfdlio da colaboradora MARIA, (PECB 1) .................... 122
Recorte do portfolio da colaboradora RUTE, PECB II)...................... 129
Recorte do portfélio da colaboradora ANA, (PECB IV) ..................... 130
Recorte do Portfolio da colaboradora JOANA, (PECB IV).................. 139
Recorte do Portfolio da colaboradora JOANA, (PECB IV).................. 150



SUMARIO

APRESENTAGAO. ...ttt sn sttt
SECAO I.

OS FIOS DO AUTOCONHECIMENTO E DA (RE)SIGNIFICACAO,
ENTRELACADOS NA MINHA PRATICA EDUCATIVA COMO PRO-
FESSORA-PESQUISADORA........ct ittt
OS ITINERARIOS FORMATIVOS NO DOUTORADO... (NOVOS FIOS
TRAMADOS NA CONSTITUICAO DA MINHA PROPRIA TEIA DE
FORMAGAO) ...t anaenens
SECAO II.

CONTRIBUICOES TEORICAS: NOVOS (DESA)FIOS NA TEIA.............
EDUCACAO: DO CAMINHO PARA A FELICIDADE A SOCIEDADE DO
CONHECIMENTO E, O RETORNO NECESSARIO........cccoooiieiveierseeenn
A INFLUENCIA DO PARADIGMA TRADICIONAL, POSITIVISTA NA
EDUCAGAD ... sa s annsenanes
FORMAR PROFESSORES PARA AS EMERGENCIAS SOCIAIS CON-
TEMPORANEAS: SUPERANDO OBSTACULOS (RE)CONSTRUINDO E
INTERLIGANDO TEIAS DE SABERES........cccoooiiiiiitieeieee i
A NARRATIVA AUTOBIOGRAFICAE A FORMA(;AO DOCENTE...........
O PORTFOLIO REFLEXIVO COMO DISPOSITIVO DE FORMACAO E
SUA IMPLEMENTACAO NO CURSO DE LICENCIATURA EM CIEN-
CIAS BIOLOGICAS ......ovveeeeeeeeeeeeeeee e senesss s asss st
AS DISCIPLINAS DE PORTFOLIO DE ENSINO DE CIENCIAS E BIO-
LOGIA —PECBS.... .ottt ettt bt
SECAO III.

A TECITURA METODOLOGICA (OU, ORIENTACOES SOBRE CO-
MO TECER A TEIA DA TESE) ...oiiiiie ettt
OS ASPECTOS FILOSOFICOS FUNDAMENTAIS DA TEORIA HERME-
NEUTICA DE RICOEUR E O PARADIGMA DO TEXTO....coovveeveeereenne
SECAO IV.

OS FIOS NAS MAOS DO FIANDEIRO: TECENDO AS ESPIRAIS DO
CONHECIMENTO......ccoiiiiiieeie ettt st ane e
UMA BREVE APRESENTAQAO DAS COLABORADORAS DESTA PES-
QUISA, ELAS QUE SAO OS FIOS MAIS PUJANTES DESTA TEIA
CHAMADA TESE......c oottt ettt et e
O QUE REVELA A ESCRITA AUTOBIOGRAFICA DOS PORTFOLIOS
DE CINCO EGRESSAS DO CURSO DE LICENCIATURA EM CIENCIAS
BIOLOGICAS/UFRR....cocvieiveeiieeseieiersieeessesesessesisses s ssssessensssessessssnssnessnens
Eixo I: Experiéncias formadoras da/para a doCeNCia............ccecervrvrveirrnennn.
A relacdo professor-aluno como experiéncia formadora...........ccccevvverenciiennnnn
As experiéncias formadoras dos/nos momentos iniciais da docéncia e as prati-
(o0 L 1= 0 = To T o | (o T PSS SS
Experiéncias formadoras mediadas por estratégias de ensino e de aprendiza-
gem..

Eixo Il - Experiéncias formadoras para o ensino de Ciéncias........................
A producdo de material didatico alternativo para o ensino de ciéncias e biolo-
gia e o Laboratdrio de Ensino em Biologia (LabenBio)...........cccccveveviveivinernnnnn

22

38

43

43

48

51

60

63

66

76

79

86

86

93
97
97

103

109
115



A problematica ambiental como tema central de ensino-aprendizagem.............. 123
Ensino Ludico e metodologias dialgicas como estratégias de ensinagem.......... 131
INVeStIgacao € EXPEIIMENTOS........ccveieiieiie e cee e et sra e 135
Eixo I11- Experiéncias formadoras que contribuiram no processo de for-
macao profissional e constituicao identitaria..........cccccvevevieveeie s, 138
O AULOCONNECIMENTO.......eeiiieieeiie sttt 144
A conformacéo de uma identidade narrativa............ccccceeeevieiiennsieseese e 151
A génese da identidade profissional dOCENte............ccoveriiieiieienieseee e 158
RESSONANCIAS FORMATIVAS: REFLEXOES COMO PONTO DE
INFLEXAO.......oouiiiiiiiieiieie st 158
REFERENCIAS. ..ot st tesie st ses s asn st ssses st ssnsnnas 163
ANEXO |

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)..... 179
ANEXO I1

PROJETO EOLiTICO PE,DAGOGICO DO CURSO DE LICENCIATU-
RA EM CIENCIASBIOLOGICAS-PPP (2011)..ccueueieinineinineeiennennnnnn. 180

13



14

APRESENTAGAO,

Ao observamos um pequeno aracnideo, pendendo em sua fina € um pouco menos que
transparente teia; e quase mconceblvel imaginar que aquela estrutura delicada e aparentemen-
/)] tetao fragll possa debelar resisténcia e capacidade para suportar presas que, em agonia pela

A sobrevwgnuai debatem-se, esforgando-se para romper a armadilha, geralmente, em vao.

‘ A fragilidade é ilusoria, 0 delgado fio, constituido por proteinas de seda, € extrema-
g if menté resistente e elastico, com uma espessura equivalente a um décimo de um fio de cabelo,
) l\dUe podé s*er'e_sticadldvaté 40% acima do seu comprimento normal, sem que haja dano ou rom-
pime'}ritofdal fibra: IsS0 6 equivalente ao dobro da elasticidade do nylon, primeira fibra téxtil
sintética produyz‘ida, de excelente resisténcia. Especialistas calculam que um desses fios teci-
dos em seda pelos aracnideos, tendo a espessura de um lapis, seria dotado de tdo grande resis-
téncia, que poderia até mesmo frear um Boeing 747 em pleno voo (SUPERINTERESSANTE,
2004).

Enquanto admiramos a extraordinaria e complexa arquitetura, que resulta do balanco e
do vai e vem do pequeno ser, habil fiador, podemos nos fazer alguns questionamentos: o que
tornou o fio tdo resistente? Como esta espécie aprendeu a tecer? O que guia 0 aracnideo na
tessitura elaborada da teia? Como ele desenha a sequéncia de fios? Como a planeja? Conjec-
tura-se que, tanto o fio quanto o fiador, tenham sido “aprimorados” nos Gltimos 400 milhdes
de anos’.

O fiandeiro certamente conhece e confia no potencial do fio, mas sabe que um fio iso-
lado, desgarrado, é somente um fio. Entretanto, quando os fios se agregam, interligam, conec-
tam-se, dao origem a teia; a teia tem “poder” e, ao final, o que importa é o poder da teia. Nao
apenas a poténcia isolada do fio, ou a precisdo do fiador, mas o conjunto, habilidosamente
trancado, moldado, elaborado, erigido... O que importa é que tudo esteja interligado.

Um fio isolado, embora forte e resistente, € apenas um fio. Um fio primorosamente

trancado, como a teia dessa aranha que acabei de descrever, se transforma e se reveste de po-

L'a evolucdo das aranhas data de mais de 400 milhdes de anos, quando a primeira proto-aranha verdadeira (a-
racnideos com “cintura” fina) evoluiu de um ancestral artropode quelicerado. A seguir, a evolugdo inclui o de-
senvolvimento dos palpos e dos “equipamentos” de producdo da seda. O mais antigo fdssil de proto-aranha co-
nhecido pertence ao género Attercopus e remete ao Periodo Devoniano, tempo decorrido entre 416 e 359 mi-
IhGes de anos. Classificado no grupo das atuais aranhas, mas conforme estudos recentes, pertencente a outra
Ordem, a Uraraneida, ja extinta, as espécies pertencentes a este grupo produziam seda, mas ainda ndo haviam
desenvolvido a capacidade de fazer teias (HUFFENBAECHER, 2009).
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der para acolher e proteger (ovos/casas), capturar, alimentar (presas) e transformar (ecdises?).
Como formadores e formandos, também somos (ou nos tornamos) e encontramos, ao longo
do caminho, fios, cujo potencial muitas vezes oculta-se sob uma aparente fragilidade, assim
como os fios tecidos por uma aranha. Isolados, dispersos, tais fios flutuam conduzidos por
qualquer brisa leve (concepcdes, saberes, praticas individuais).

Em seu processo de formacdo, o aluno muitas vezes se percebe assim, fragil, vacilante,

cercado por insegurancga e incertezas, conforme nos revela a colaborada da pesquisa Ana.

[...] eu tinha um grande empecilho, eu mesma. Sempre fui muito timida,
principalmente com professores. Acho que é um complexo de inferioridade.
Eu super endeuso meus professores preferidos, crio uma barreira de comuni-
cacgdo entre [mim €] eles. Isso € terrivel. Quem iria querer um aluno que ndo
tem uma boa comunicacdo? Acho que nem eu. Minhas melhores ideias fi-
cam guardadas para mim, ou, na melhor das hipéteses, compartilhadas com
um amigo [...] (ANA, PECB V).

Entretanto, como formadores, se nos aprimoramos e alcancarmos a desenvoltura de
um habil fiador, poderemos interliga-los. Interligando os seus (e 0s nossos) saberes, levando-
os a refletir sobre suas vivéncias, consolidando suas experiéncias formativas, fortalecendo a
estrutura do saber fazer... eis ai a complexidade da teia, “a teia da vida”, como diria Capra
(2006).

Como consolidar experiéncias formativas, era uma das muitas inquietacbes que me
acompanhavam desde o inicio da minha jornada como docente e, esta pesquisa foi inicialmen-
te concebida, com o intuito de buscar respostas para tais inquietagdes. Ouso dizer, que elas
avolumaram-se, tomando corpo e forma ap0s eu me agregar a equipe docente do Centro de
Estudos da Biodiversidade-CBio da Universidade Federal de Roraima-UFRR. Foi |4 onde
tudo comecou, onde me constitui fio (formacdo profissional) e para onde voltei, ansiando in-
tegrar-me a teia, e, ao fazé-lo, deparei-me com diversos desafios. Entre estes desafios, o de
ministrar as cinco disciplinas de Portfélio de Ensino de Ciéncias e Biologia (PECB) I, 11, 111,
IV e V, que foram incorporadas a grade curricular do curso de Licenciatura em Ciéncias Bio-

I6gicas em 2011.

2 . . . .
Na zoologia chama-se ecdise ou muda ao processo de mudanca do exosqueleto nos animais que apresentam
este modo de crescimento.

® Estas disciplinas acontecem ao longo do curso que tem a duragéo de nove semestres estdo distribuidas em cinco
semestres intercalados® (1°, 3°, 5°, 7° e 99),
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O objetivo destas disciplinas € conduzir o futuro professor a fazer uso da narrativa au-
tobiografica, registrando em um portfélio®, elaborado sob a orientacio de um docente durante
as disciplinas de Portfélio de ensino de ciéncias e biologia - PECB, as suas reflex6es sobre 0s
conhecimentos adquiridos durante o curso, assim como, sobre suas experiéncias docentes
iniciais , a0 mesmo tempo em que resultava em uma autoavaliacdo (BRASIL, 2011).° Essa
experiéncia me conduziu a uma nova dimensdo da docéncia, enquanto eu me aproximava dos
alunos por meio dos portfélios, em uma relagcdo dialdgica mediada por suas narrativas, eu
conhecia um pouco das suas historias de vida e também dos desafios, fracassos e éxitos do
percurso de formacao académica.

Ao me envolver neste universo particular, indagava-me: em que medida reverberaria a
minha pratica docente na historia profissional de cada um deles? Como ir além dos contetdos
e avalia-los, considerando suas individualidades e subjetividades? Como orienta-los e prepa-
ra-los para o desafio de ser educador em uma sociedade em constante transformacéo? Embora
ndo fossem as principais questfes desta pesquisa, me causavam bastante incbmodo e, com
certeza, me impulsionaram a trilhar o percurso heuristico que me conduziu até aqui.

Tenho convicgdo que o processo de doutoramento (re)dimensionou minha inquietude
inicial, ao tempo em que eu ia me apropriando de uma nova base tedrica e epistemoldgica.
Senti-me vivendo 0 mesmo processo que 0s meus alunos, enguanto escreviam seus portfolios.
Esse movimento catalisou o desejo de propor uma analise reflexiva dos portfélios, produzidos
por estudantes em formagéo ao longo da sua jornada, como académicos do Curso de Licencia-
tura em Ciéncias Bioldgicas na UFRR, os quais foram analisados neste estudo, sob uma pers-
pectiva de registro autobiografico® (PINEAU, 2006).

Os portfdlios sdo considerados, no entendimento de Veiga Simdo (2005) como ins-
trumentos de formacao e reflexdo. Um dispositivo que possibilita ao formando, respeitando os

critérios de elaboracdo pré-estabelecidos, a autoanalise e a reflexividade no percurso formati-

* Nesta tese, assumo o termo portfélio, e tomo como base o conceito de portfélio reflexivo de Sa-Chaves (2000)

% Projeto Politico do Curso de Licenciatura da Universidade Federal de Roraima — Disponivel em: fi-
le:///C:/Users/Usuario/Downloads/Cincias%20Biolgicas¥%20-%20L icenciatura%20(1).pdf Acesso em janeiro de
2020.

® Pineau (2006) define o termo autobiografia, como a escrita da vida do autor por ele mesmo. Dessa forma, con-
sidero os registros feito pelas colaboradoras desta pesquisa, em seus portfolios, como registro autobiografico. A
pesquisa em si, possui uma abordagem (auto)biogréafica, considerando que pode ser entendida como uma estraté-
gia de investigagdo qualitativa, a partir das narrativas das egressas do curso de Licenciatura em Ciéncias Biold-
gicas da Universidade Federal de Roraima/UFRR.



17

vo. Vale destacar ainda, o carater dialdgico (FREIRE, 1999) do portfélio de formac&o, o qual
estimula o aluno a consciéncia de si ou reconhecimento de si (RICOEUR, 2006), por meio do
processo de narrar-se, ver-se, autoavaliar-se, expressar-se, conhecer-se, formar-se, propagan-
do a subjetividade e as particularidades de um sujeito em formagdo, a0 mesmo tempo em que
apresenta as diversas aprendizagens que podem marcar sua trajetoria académica, a partir de
momentos, situacdes e vivéncias consideradas por ele positivas e/ou negativas. Muito embora
a subjetividade do professor tenha sido, por vezes, preterida, ou mesmo ignorada nos proces-
sos de formacao inicial e continuada, “é preciso considerar que todo fazer é exercido por um
ser [...]” sendo necessario ampliar a compreensdo da formacao destes, colocando em pauta a
sua constituicao subjetiva (ROSSATO; MATOS; PAULA, 2018, p. 3)

A principio, a minha percepcao a respeito desta pesquisa era a de que a leitura destes
portfélios, elaborados no decorrer do percurso formativo dos académicos do curso de Licen-
ciatura em Ciéncias Bioldgicas, analisados sob a perspectiva da formagdo docente, me permi-
tiria conhecer e refletir sobre o processo formativo institucional, de maneira que pudesse ava-
liar como temos, como instituicdo e/ou curso, contribuido com a formacédo dos futuros profes-
sores de ciéncias e biologia. Indagava-me se estamos formando profissionais reflexivos, soci-
almente comprometidos e abertos as mudancas na educacdo. Até entdo, a minha concepcao de
formacdo assemelhava-se a uma via de sentido Unico, formadores-formandos, heranca de uma
formacdo positivista, reconheco.

Entretanto, mergulhar no universo das narrativas, fez-me compreender que a formagéo
é, em si, um processo e, conforme nos esclarece Moita, ela “[...] € uma realidade que ‘escapa’
de certa maneira aos formadores, porque é¢ fundamentalmente introdeterminada [...]” uma
“agdo vital de construcdo de si proprio” (MOITA, 2013, p.113). Em Pineau, encontrei um
conceito que me fez compreender a formacgdo como algo mais que uma aprendizagem delimi-
tada a um certo tempo e espaco. Para ele, tal movimento de construgdo se configura um pro-
cesso “[...] ndo s6 como uma atividade temporéria de aprendizado, mas mais ontologicamente
como uma funcdo permanente de evolugdo humana, funcéo neguentrépica pondo em conjunto
- em forma, em ritmo - as diferentes fontes de movimento” (2004, p. 220).

Os portfélios de formagéo expressam tais movimentos. Percebo agora, nitidamente, a
singularidade e as particularidades existentes no processo de formagéo e como este processo
dindmico esta imbuido de trocas, interaces sociais, maltiplas experiéncias e inumeras rela-
¢cdes. Compreendo que, por meio dele, cada pessoa vai construindo a sua identidade, reconhe-
cendo-se ao longo do seu percurso formativo, formando-se, a0 mesmo tempo em que se trans-

forma, moldado por essa influéncia matua (MOITA, 2013).
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Com a contribuicdo de Gabriel (2011), as etapas formativas que, no meu entender, se
diferenciavam em inicial e continuada, passaram a ter um novo significado. Percebo com a
autora que o processo formativo possui uma dimenséo continua, que se da ao longo de toda a
vida. Somos sujeitos aprendentes (JOSSO, 2004), o que nos capacita a crescer e expandir 0
nosso intelecto continuamente. Essa nova interpretacdo, a partir dos “fios” recém-
incorporados por meio da apropriacdo de novos conhecimentos na minha “formacgao conti-
nua”, fez-me (re)pensar o meu desafio inicial, passei a vé-lo de forma diferente, sopesando a
complexidade do problema, por meio das mdltiplas interacdes possiveis, considerando a sin-
gularidade do processo de formacéo de cada um dos sujeitos da pesquisa.

Para me ajudar nesse momento de co-formacao, inspiro-me em Passeggi (2008, p. 18-

19), quando ela afirma que:

A reflexdo biografica ndo forma o sujeito em alguma disciplina em particu-
lar; ela prepara e dispBe o sujeito para a formabilidade, ou seja, para a sua
capacidade de tomar consciéncia de si como aprendente, de saber observar o
gue aprende e como aprende, e decidir sobre o que fazer com o que apren-
deu.

Entdo, volto o meu olhar para a teia que me acompanha na metafora de construcéo do
enredo desta pesquisa, recordo-me que, de acordo com o pensamento de Fritjof Capra (2006),
ela representa uma visao bioldgica e sistémica, que reflete as ligacdes e interacdes que susten-
tam toda a vida na Terra. Em analogia, percebo as interacdes do processo de formacédo docen-
te, totalmente interligado, nas suas diferentes fases, tempos e personagens. Compreendo que 0
elo de ligacdo consiste em “tomar consciéncia de si como aprendente [...] e decidir sobre o
que fazer com o que aprendeu”, conforme nos orienta Passeggi (2008, p, 19).

E notdrio que o volume de estudos que trazem como enfoque o papel das narrativas no
processo de formagdo docente tem se expandido nas ultimas décadas. Entretanto, parece-me
ainda necessario e pertinente continuar a investigar e refletir sobre os processos de formacao
de futuros professores, utilizando como instrumento a abordagem das narrativas autobiogréafi-
cas.

Conhecendo um pouco mais sobre a importancia da reflexdo nos processos de forma-
cdo — como ela € mediada pela escrita de si, e como, ao narrar-se, 0 aprendente se forma —
considerei ainda mais relevante analisar o portfélio como um registro autobiogréafico elabora-
do por egressos do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFRR, levando em conta
a peculiaridade de ter sido elaborado ao longo de todo o percurso formativo.
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Dessa forma, elegi como objetivo principal desta pesquisa, buscar compreender em
que termos o portfélio se configura como dispositivo de formacdo e constituicdo identitaria
docente no curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas. Neste intento, procuro identificar
quais momentos charneiras (JOSSO, 2004) foram evidenciados pelas egressas, como aqueles
que contribuiram para (re)significar suas vivéncias e transforméa-las em experiéncias formati-
vas.

Os momentos ou acontecimentos charneira sdo definidos por Josso como aqueles que

[...] representam uma passagem entre duas etapas da vida, um “divisor de
aguas”, poderiamos dizer. Charneira € uma dobradica, algo que, portanto,
faz o papel de uma articulagdo. Esse termo é utilizado tanto nas obras fran-
cesas quanto portuguesas sobre as historias de vida, para designar 0s aconte-
cimentos que separam, dividem e articulam as etapas da vida. (JOSSO, 2004
p.90).

Busquei também, compreender em que medida a escrita autobiogréfica dos portfélios
revelou o lugar que as experiéncias ocuparam durante a formacao.

No ambito dessa proposta, considerando a formacdo sob uma perspectiva de desen-
volvimento nas dimensdes pessoal, profissional e social, o que apresenta a complexidade
constitutiva da agdo docente presente em todo processo, ao integrar e envolver a formacgéo na
relacdo consigo mesmo (autoformacéo), na relacdo com o outro (heteroformacdo) e com o
meio ambiente (ecoformacdo), o tempo e as temporalidades de formacdo (PINEAU, 2004)
constituiram o fio guia que auxiliou-me a tecer e a compreender, a partir dos portfélios, o pro-
cesso de formacdo e emancipacdo docente, no curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas e

explicitar o reflexo das experiéncia formadoras nas palavras de Josso,

[...] experiéncia formadora é uma aprendizagem que articula, hierarquica-
mente: saber-fazer e conhecimentos, funcionalidade e significacdo, técnicas
e valores num espaco-tempo que oferece a cada um a oportunidade de uma
presenca para si e para a situagdo, por meio da mobilizagcdo de uma plurali-
dade de registros (2004, p.39)

Dessa forma, fundamentada nos pressupostos tedricos epistemoldgicos, eu defendo a
tese de que o sujeito aprendente, durante o seu percurso formativo, no movimento da
escrita dos portfolios, consegue (re)significar as suas vivéncias, por processos de reflexao
sobre si, transformando-as em experiéncias formadoras, redesenhando, nesse processo,
sua formabilidade e constituindo sua identidade profissional docente.

Para sustentacdo da tese, realizei uma revisdo de literatura cujos principios tedricos e

metodologicos de pesquisa estdo fundamentados nos pressupostos epistemologicos que colo-
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cam o sujeito da experiéncia no centro da investigagao e da formagdo e propicia sua capaci-
dade de reflexdo e de reinvencdo de si. Para tal, busco aporte nos autores Anténio Novoa
(2007, 1992); Antdnio Nbvoa e Matthias Finger (2014) Christine Josso (2014, 2004); Gaston
Pineau (2014, 2006, 2004); Paul Ricoeur (2006, 2002, 1997, 1994, 1976); Claude Dubar
(2005), Larrosa (2002, 2004, 2014) dentre outros.

Considerando que esta é uma pesquisa de abordagem qualitativa, ndo ambiciono com
ela alcancar generalizacfes, mas alguns aspectos poderdo se revelar comuns, levando em con-
ta os critérios de escolha dos sujeitos: a pesquisa foi realizada tendo como colaboradoras
egressas do mesmo curso de licenciatura, da mesma instituicdo formadora, sujeitos de uma
mesma geracao e que exercem a mesma profissdo. Para tanto, me apoio em Abrah&o (2003, p.
80), que defende que na pesquisa narrativa, tradicionalmente, “o pesquisador ndo pretende
estabelecer generalizac@es estatisticas, mas, sim, compreender o fendmeno em estudo, o que
Ihe pode até permitir uma generalizagao analitica”.

Em sintese, minhas premissas basicas para a elaboracao deste trabalho passaram a re-
definir trés realidades, da seguinte forma:

Realidade ontoldgica: definida como a relacdo direta com a realidade tal como ela é,
com suas interconexdes e inter-relagdes. E uma realidade complexa e diversa com multiplas
interacdes; é aberta, ndo linear, com situacBes de instabilidade constante, influenciada por
fatores externos e internos, condicionados pela situacdo atual (MORIN, 2015; PRIGOGINE,
1996).

Realidade epistemoldgica: neste quadro de complexidade epistemolégica da formacéao
educacional humana, o conhecimento foi gerado por meio de uma relacdo subjetiva e inter-
subjetiva, em um continuo relato sobre a experiéncia vivida pelos alunos do curso de Licenci-
atura em Ciéncias Bioldgicas - CBio/UFRR (FERRAROTTI, 2014).

Realidade metodoldgica: esta realidade foi definida por uma interface entre os autores
No6voa, Josso, Pineau, Clandinin e Connelly, Bolivar e Ricoeur (entre outros). Os trés primei-
ros, como fios tedricos condutores, dos quais tomo conceitos como formagéo docente, experi-
éncia e experiéncia formadora, além do movimento tripolar da formagdo humana, que apre-
senta a complexidade constitutiva da acdo docente. Clandinin e Connelly, Bolivar e Névoa e
Finger me direcionaram no enredamento da pesquisa narrativa no método (auto)biografico e,
em Paul Ricoeur, encontro o fio metodoldgico, em que me interessa o paradigma do texto
(hermenéutica), entrelagado com o arco hermenéutico para compreender como o problema se

relaciona com a temporalidade da experiéncia humana.
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A metéfora da teia orbicular me acompanha também na organizagdo desta Tese, na te-
citura de secOes, que foram encaminhadas da seguinte forma:

A primeira secdo traz os fios do autoconhecimento e da (re)significacéo, entrelaca-
dos na minha pratica educativa como professora-pesquisadora, nela eu narro a minha
jornada de formacéo e de atuacdo profissional, bem como o meu encontro com o objeto da
pesquisa.

Na segunda secdo, intitulada: ContribuicGes teoricas: novos (desa)fios na teia,
apresento o suporte tedrico dos autores com os quais venho dialogando desde o inicio desse
processo de doutoramento. As bases para a formacao docente para o ensino de ciéncias, assim
como, as bases da pesquisa narrativa, do método (auto)biografico e do uso do portfélio na
formacédo de professores, sdo os balizadores deste relatério de pesquisa doutoral.

Na terceira secdo, busco descrever a tecitura metodoldgica (ou, orientacdes sobre
como tecer a teia da tese); foram esses pressupostos que me auxiliaram a conduzir o proces-
so investigativo por um “[...] caminho que permite sonhar com articulac@es interpretativas
mais profundas” (GATTI, 2010, p. 5). Com este intento, apoiando-me na filosofia hermenéu-
tica de Ricoeur (2002), segui as diretrizes para a compreensdo do texto, o qual, na opinido do
autor, adquire vida propria e autonomia, ap6s ter sido constituido.

Na quarta secdo, apresento as colaboradoras desta pesquisa e escrevo sobre os fios nas
maos do fiandeiro: tecendo as espirais do conhecimento, nesta tecitura, a analise das narra-
tivas das egressas do curso de Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas da UFRR, permite conhe-
cer 0 que a escrita autobiogréfica dos portfdlios revela, acerca do lugar que as experiéncias

ocupam ao longo da jornada formativa dos futuros professores.
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OS FIOS DO AUTOCONHECIMENTO E DA (RE’)SIGN(FICA(;AO ENTRELAQA- (fiessy

DOS NA MINHA PRATICA EDUCATIVA COMO PROF]E&SSORA PESQUISADORA

/X /‘
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A atividade principal de todo ser| human\o\ o¥:
dar significacéo a seus encontros cony o mg\

Para a construcdo da uma teia orbicular, a aranha procura cwdadbsamente Q Iocal ini-
cialmente ela faz um reconhecimento espacial, anallsando detalhadamente onde ira construi-
la. Entdo, ela langa o primeiro fio. Este fio é levado pelo‘vento até que encontre (m ponto,
aderindo-se a ele. Quando percebe que o fio esta preso',v a aranha caminha sobre ele, e nesse
caminhar vai tecendo novos fios sobre o primeiro, conferindo-lhe maior resisténcia, para que
suporte o restante da teia. Este conjunto de fios torna-se a ponte.

Nesta tese, estes sdo os fios do autoconhecimento e da (re)significagéo, entrelacados
na minha prética educativa como professora-pesquisadora. Durante a construcdo desta ponte
eu pude desenvolver a minha consciéncia de incompletude e ter as minhas inquietacdes ainda
mais instigadas. O que desencadeou um despertar para esta pesquisa, cuja origem esta da in-
quietacdo que experimentei diante dos relatos explicitados nos portfélios pelos alunos do
Curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, nas disciplinas de Portfolio de Ensino de Ci-
éncias e Biologia (PECB). Contudo, antes de falar sobre a minha experiéncia como docente
nessas disciplinas, gostaria de discorrer sobre como cheguei a ser professora e sobre a profes-
sora-pesquisadora que me tornei, em decorréncia dos meus “encontros com 0 mundo”.

Permito-me peregrinar por essa jornada e apresentar alguns trajetos percorridos (fios
tecidos em minha propria teia), que antecederam a este momento, os quais foram constituin-
do-me como formadora de professores e, de igual modo, despojando-me de outras muitas
formas do meu ‘ser’ professora. Foram estes percursos que me conduziram até esta pesquisa.

Iniciei a graduacdo como aluna do curso de Bacharelado em Quimica na Universidade
Federal de Roraima-UFRR, em 1997, motivada por uma paixdo que me acompanhou durante
o Ensino Médio, resultado das experiéncias nos laboratorios, que, embora fossem simples,
estimulavam a minha imaginacéo. Eu pensava em fazer analises clinicas como especializacéo
e acreditava que o curso escolhido me capacitaria para tal e me permitiria viver essa aventura.
Na verdade, a distancia entre a infancia vivida nos sitios e fazendas de cidades do interior de

varios Estados (Minas Gerais, Mato Grosso, Rond6nia, Roraima e Pard) e os bancos da Uni-
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versidade, instituicdo que eu desconhecia até ingressar no Ensino Médio, me faziam pensar
em qualquer profissdo como uma grande aventura.

A minha certeza perdurou até o segundo semestre do primeiro ano da faculdade, quan-
do entdo me deslumbrei com a disciplina de Biologia Geral. A professora responsavel, Silva-
na Tulio Fortes (que mais tarde viria a ser minha orientadora na graduagdo), na época, se pre-
parava para o Doutorado em Parasitologia, que seria cursado na Fundacdo Oswaldo Cruz-
Fiocruz, no Rio de Janeiro, e, durante as aulas nos envolvia com o seu discurso apaixonado
pela pesquisa com os fungos, entre eles, os patdgenos de humanos.

Foram necessarias apenas algumas aulas para que eu me inscrevesse em uma selecao
de bolsistas voluntarios, cuja missao seria auxiliar nas pesquisas de campo do projeto de pes-
quisa que intentava isolar o Cryptococcus neoformans nas florestas da Estacdo Ecoldgica da
llha de Maraca’. Ao ser selecionada, eu tive a oportunidade de viajar para a ilha, ambiente
que pode ser considerado um paraiso (considerando todas as belezas naturais) e ao mesmo
tempo um gigantesco laborato6rio a céu aberto, sonho de quase todos os alunos dos cursos de
Biologia.

N&o posso deixar de pensar que, da mesma forma desafiadora com que vislumbrei a
“grande” Ilha naquela época, eu vejo hoje 0 “pequeno” portfélio; esse dispositivo de forma-
cdo adotado pelo curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas, delineado pelas médos dos
alunos, retorna para mim agora como um “grande laboratério”, repleto de inUmeras possibili-
dades e descobertas. Foi um momento de divagacdo, mas a verdade é que percebo agora dife-
rentes horizontes para minhas pesquisas. Essa € a minha nova “ilha”.

A vivéncia nos trabalhos de coleta de material bioldgico na ilha de Maracé e, mais tar-
de, com o processamento desse material nos laboratorios do Instituto Evandro Chagas-
IEC/FIOCRUZ/RJ, onde eu tive a oportunidade de conviver por 45 dias com conceituados
pesquisadores da area de Micologia Medica do Brasil, levou-me a refletir sobre a minha esco-
Iha profissional. Compreendi que uma formagéo no curso de Biologia tinha muito mais pro-

ximidade com aquilo que eu esperava poder desenvolver profissionalmente do que uma for-

A Estacdo Ecol6gica de Maraca (ESEC Maracd) foi criada através do decreto n° 86.061, de 2 de junho de 1981.
A ESEC Maraca é constituida pela Ilha de Marac4, pelas ilhas e ilhotas, situadas no Rio Uraricoera, furos de
Santa Rosa e Maracd, no Municipio de Boa Vista, no estado de Roraima, com uma area de 101.312 ha. Distante
aproximadamente 135km de Boa Vista, capital do estado de Roraima, a ESEC Maraca esta localizada no médio
rio Uraricoera, entre os municipios de Alto Alegre e Amajari. A Unidade é uma area de preservacdo permanente,
abrangendo uma grande variedade de habitats, sendo coberta principalmente por florestas, com pequenas man-
chas de savana. A ESEC Maraca é coordenada pelo Instituto Chico Mendes e Conservacdo da Biodiversidade
(ICMBiIo), por meio da Coordenacdo Geral de protecdo Ambiental (VONTOLBEL et. al., 2018, p. 32)
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macdo em Quimica. Entdo, ao final daquele semestre, eu j& havia me decidido e solicitado
transferéncia para o curso de Ciéncias Bioldgicas, por intermédio de um processo chamado
re-opc¢ao de curso, modalidade que atualmente ndo existe mais na Instituicéo.

Apos ser aprovada na selecdo, no momento de efetivar a matricula, fui informada de
que havia duas opg¢des no curso, Bacharelado e Licenciatura. Confesso que, até entdo, eu néo
tinha muita ideia do que isso significava. Fui, entdo, orientada pelo coordenador do curso a
optar pelo curso de licenciatura. Essa lembranca me remete a uma frase do texto de Regina de
Fatima Jesus, no livro Como me fiz professora: “Posso falar que eu ndo escolhi ser professo-
ra, ndo é? Nao, porque eu (também) ndo escolhi ser professora...” (JESUS, 2000, p.24).

Eu achava que ndo havia a menor possibilidade de fazer essa escolha. Confesso que,
até aquele momento, eu nunca havia cogitado estar em sala de aula, como professora. Entre-
tanto, uma palavra dita por ele atraiu minha atencdo. Na opinido do coordenador, “nao faltava
trabalho para professores”.

De acordo com Borchert (2002), em um trabalho acerca dos fatores que contribuem
para a escolha da profissdo, a oportunidade esta entre os trés fatores elencados como princi-
pais, sendo os outros dois, 0 ambiente e a personalidade. Em relacdo a oportunidade, o autor
também aponta a questdo financeira das familias, que faz com que os académicos vejam na
docéncia a possibilidade de um futuro profissional garantido. Entretanto, a conviccdo em rela-
cdo a profissdo tende a ir se consolidando no continuo da formacao (FELICETTI, 2018).

O estudo de Borchert refletia bem 0 meu caso em particular. Ter uma oportunidade de
trabalho era uma grande preocupacdo naquele momento da minha vida. Embora jovem, eu ja
era mae/pai de uma linda menina de nove anos que dependia quase exclusivamente de mim.
Eu enfrentava diariamente o desafio de estudar em uma universidade pablica, em um curso
totalmente diurno, enquanto ndo podia sequer pensar em abrir mé&o do trabalho. Néo havia, na
época, a disposicdo, 0 acesso a bolsas de auxilio financeiro na instituicdo. Dessa forma, me
apegava a todas as oportunidades que surgiam de ter uma renda.

Sinto-me, desta forma, representada pelas falas de Borchert (2002) e Felicetti (2018):
0 que despertou em mim o interesse pela profissdo foi exatamente a oportunidade de trabalho.
A ideia de ndo ter dificuldade para encontrar trabalho saltou diante dos meus olhos e falou
mais alto, mas foi o ingresso precoce na escola (ao final do segundo semestre do curso) que
fez com que eu comecasse a perceber o quanto eu me identificava com a docéncia e com a sua
funcéo social.

Tornei-me, assim, académica do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas. Entre-

tanto, seguia apaixonada pela microbiologia e por laboratérios. S conseguia me imaginar
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como uma profissional vestida em um belissimo jaleco branco, de preferéncia, um que osten-
tasse o brasdo de uma instituicdo de renome, em um lugar que eu pudesse me realizar bisbi-
Ihotando o mundo invisivel dos microrganismos. A temporada no IEC/FIOCRUZ, como bol-
sista voluntaria do projeto de pesquisa com Fungos Patogénicos da Amazoénia, convivendo
com pesquisadores de varias regides do Brasil e até mesmo de outros paises, so intensificou
esse desejo.

No entanto, confirmando a profecia do nosso coordenador, para minha felicidade, an-
tes de chegar ao final do primeiro ano de curso, surgiu a oportunidade de fazer parte do corpo
docente da Secretaria de Educacdo do Estado/SECRR. A caréncia de professores era tamanha
que processos seletivos eram realizados todos os anos® para suprir essa demanda. Na época, o
unico critério para concorrer a uma vaga era ja ter cursado pelo menos dois semestres da li-
cenciatura na area de atuacédo pretendida.

O primeiro dia na sala de aula foi 0 meu maior desafio. Até entdo, eu ndo fazia ideia
de que ali é que estava a verdadeira aventura. A escola para a qual fui encaminhada, embora
fosse localizada na regido central da cidade, liderava entre os professores a disputa pela fama
de “pior escola da cidade”. Naquele mesmo ano, um professor de Fisica havia sido espancado
por um aluno, um jovem de classe média (de acordo com a “lenda”, lutador de artes marciais),
com outros episodios de agressao no seu historico. A violéncia do ato havia ocasionado mui-
tas lesdes no professor; entretanto, a Unica punicdo dada ao infrator havia sido a sua transfe-
réncia para uma escola proxima, a mesma recompensa oferecida ao professor.

Em outra ocorréncia, alunos haviam arrancado a porta de uma sala de aula localizada
no terceiro piso, lancando-a no patio da escola em pleno horario de recreio, colocando em
risco os demais. Por sorte, ninguém foi atingido, o que ndo diminuiu a gravidade dos fatos.
Episodios comuns eram as “rinhas” ou “fights” agendados para os finais de aula, nos quais
alunos/alunas se enfrentavam para resolver alguma “pendéncia”, muitas vezes ocasionadas
pela participacdo em grupos rivais.

Naquele inicio da década de 2000, a capital do recém-criado Estado de Roraima, Boa
Vista, vivia uma intensa e desordenada ocupacéo, em sua maioria, por pessoas de baixa renda
provenientes de outras regides do pais, que eram atraidas por ofertas do Governo do Estado de
distribuicéo de lotes urbanos e rurais. A falta de estrutura nas moradias e de oportunidade de

8 . . L . ~
Os processos seletivos continuam acontecendo, o Ultimo concurso para a area de educagéo na esfera estadual
ocorreu no ano de 2008.
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estudo, trabalho e renda iniciou um movimento de formacéo das chamadas “galeras”, gangues
de jovens da periferia, que, por mais de uma década, representou um grande desafio para 0s
Orgdos publicos e também para a populacéo.

Rosa Filho e Sousa (2016), em um estudo sobre os jovens integrantes de gangues em
Boa Vista, relatam a sua origem e a disputa por territorio, e destaca que as escolas eram pon-

tos de referéncia para suas acoes:

[...] na zona oeste de Boa Vista que concentra a maioria da populacédo de
baixa renda da cidade [...] hdA muitos jovens desempregados e sem estudar,
por isso, ficam ociosos durante muito tempo, formando, assim, os grupos de
galeras ou «galerosos> como séo conhecidos na cidade. [...] (p. 7). As gan-
gues que aterrorizam esses bairros estdo utilizando na maioria das vezes as
escolas para marcar territério. Em varias escolas publicas podem ser vistas,
nas paredes, 0s nomes, siglas das gangues «galeras»[...] (p.15).

Além da violéncia fisica, a escola enfrentava sérios problemas com o trafico interno de
drogas (pelos préprios alunos), situacdo agravada em razdo da proximidade com o “Beiral”,
como popularmente é conhecido o Bairro Francisco Caetano Filho, local que “[...] carregava o
estigma de ser um lugar com grande concentracdo de ponto de venda de drogas na cidade de
Boa Vista [...]” (ANDRADE, 2013), o que suscitava uma sensacdo de muita inseguranca.
Atualmente, um projeto da Prefeitura Municipal deslocou a populagdo que morava nas pro-
ximidades do rio Branco e vem trabalhando para implantacdo do projeto “Parque do rio Bran-
co”.

O meu contrato com aquela escola visava atender aos alunos do Ensino Médio e por
“sorte” eu fui contemplada com todas as turmas do 3% ano, cujo contetdo envolvia ecologia,
evolucdo e genética, temas com os quais eu tinha bastante afinidade. Confesso que néo tive
coragem de admitir para 0os meus alunos que aquela era a minha primeira experiéncia docente,
achava que ndo iriam me respeitar e tornariam a minha vida mais dificil. Quando questiona-
vam de onde eu estava vindo, em qual escola eu “dava aulas”, eu procurava mencionar sem-
pre escolas bem distantes, de bairros afastados, na esperanca de que nenhum deles tivesse
passado por la.

Aos poucos fui me tranquilizando e aproveitando aquela oportunidade, aprendendo a
lidar com as mais diferentes situagdes que se apresentavam no dia a dia. Sem conhecimento
em estratégias ou metodologias de ensino, apenas reproduzia os exemplos que eu tinha de sala
de aula, as vivéncias como aluna, tanto na educacdo basica, como na graduagdo. Tentava

“imitar” 0 estilo dos professores que mais me agradavam. Algumas tentativas eram bastante
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exitosas, outras nem tanto; entdo eu procurava fazer diferente na aula seguinte, as vezes no
mesmo dia, adaptava o plano, tracava uma nova estratégia. Hoje, entendo como 0s primeiros
anos da profissdo docente sdo importantes no desenvolvimento do conhecimento e na consti-
tuicdo da identidade profissional de um professor iniciante, amparando-me em Garcia (2010),
para quem

A identidade docente vai se configurando assim, de forma paulatina e pouco
reflexiva através do que poderiamos denominar aprendizagem informal e
mediante a observacdo em futuros professores que véo recebendo modelos
docentes com o0s quais se vdo identificando pouco a pouco, e em cuja identi-
ficacdo influem mais os aspectos emocionais que os racionais (GARCIA,
2010, p. 13).

Corroborando com esse pensamento, d’Avila (2013) nos alerta que a constituicdo do
professor ocorre na relagdo com 0s outros e com 0s seus grupos de pertencimento, mas tam-
bém acontece por meio das representacdes elaboradas sobre ser professor, desta forma, a
construcdo de uma identidade docente deve ser o objetivo principal dos cursos de formacao.

Naquela escola, permaneci apenas por um semestre. Considerando o clima de insegu-
ranca que pairava nela, eu asseguro que foi quase um alivio ndo ter que cruzar aqueles portdes
todos os dias, mas, por outro lado, reconheco que aquele foi um espago no qual aprendi muito.
No semestre seguinte, a mudanca de horario na oferta de disciplinas da universidade me obri-
gou a procurar por outra escola, cujo horario se encaixasse na minha disponibilidade de estu-
dante. Foram quase cinco anos nessa maratona, tempo necessario para concluir o curso de
Licenciatura e também o de Bacharelado em Ciéncias Bioldgicas; no fundo, eu ainda nédo ha-
via desistido dos laboratorios.

Hoje eu posso dizer que a sala de aula também era para mim um “laboratorio”, ou pelo
menos que eu a tratava como tal. Considerava alguns “experimentos” bem sucedidos, enten-
dia que mereciam ser repetidos e que outros precisavam ser descartados ou repensados; tinha
certa consciéncia de que cada experimento trazia consigo um aprendizado novo. Aquilo tudo
era apenas uma questao de adaptacéo. Eu estava aprendendo a “ensinar” com 0s meus alunos,
em um processo mediado por erros e acertos, em que eles eram o termémetro que me indicava
se eu devia retomar o assunto, buscar novas alternativas, ou se podia seguir adiante. Vejo-me
representada na fala de Schnetzler (2002, p.16), quando afirma que “[...] constituir-se profes-
sor € um processo que ocorre ao longo da vida. Aprende-se a ser professor principalmente
com alunos e colegas no contexto de trabalho, ou seja, na escola”, 0 que Gabriel (2011) define

como formacdo performativa, devido & concomitancia da formacao com a atuacao docente.
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Ainda que inconscientemente, eu era pesquisadora da minha propria préatica, mas so-
mente identifiquei o meu perfil de professora pesquisadora ao conhecer as ideias de Maldaner
e Schnetzler (1988, p. 212). Para eles, a pesquisa “[...] é aquela que acompanha o ensino, o
modifica, procura estar atenta ao que acontece com as ac¢des nele propostas, aponta caminhos
de redirecionamento, produz novas agdes, reformula concepcdes, produz rupturas com as per-
cepcdes primeiras”, sendo priorizado nesse intercurso o crescimento intelectual e pessoal do
aluno, o que sempre considerei relevante.

Nos dois Ultimos anos da graduacdo, tornei-me monitora das disciplinas de Prética de
Ensino Il e I1l. Nessa Ultima, o foco era a producdo de material didatico alternativo para o
ensino de ciéncias. Como monitora da disciplina, participei da implementacdo do Laboratdrio
de Ensino de Biologia (LABENBI0), um espaco voltado para criacdo e producdo de modelos
didaticos tridimensionais, jogos virtuais e de tabuleiro, além da criacdo de laboratorios mo-
veis, organizados com instrumentos alternativos e material didatico complementar. Foram
dois anos de dedicacdo e também de desenvolvimento profissional. Creio que nesse periodo
foram desconstruidas algumas resisténcias em relacdo a profissdo e eu fui ressignificando
minhas vivéncias educativas e formativas. Intimamente, eu sentia que ia crescendo um com-
promisso com os alunos a medida que convivia com eles. Concomitantemente, comegava a
compreender a dimensao da complexidade e da responsabilidade que a docéncia acarretava.

Ao concluir a graduacdo, agora bacharel e licenciada em Ciéncias Biologicas, deixei
0s contratos temporarios na Educacdo Bésica para compor o quadro de docentes do Departa-
mento de Ciéncias Bioldgicas e da Saude, atualmente, Centro de Estudos da Biodiversidade-
CBio/UFRR, como professora substituta. Prossegui, entdo, desenvolvendo as atividades nas
guais auxiliava anteriormente como monitora no LABENBIo, agora, como docente a frente
das disciplinas de Pratica de Ensino de Biologia.

De acordo com Amorim et. al. (2012), na formacéo de professores € necessario que
haja uma dindmica na qual o graduando tenha oportunidade de articular teoria e pratica, mas
sem adentrar no praticismo. Uma dessas possibilidades se da por meio de programas de moni-
toria, nos quais é possivel “aprender logo nos anos iniciais da formacdo a complexidade e
ambiguidade da docéncia”; eles defendem que, com a experiéncia, “[...] a monitoria possibili-
ta uma relagcéo de cooperagéo entre o professor e 0s monitores aprimorando a aprendizagem
de ambos” (AMORIM et. al., 2012, p 35). Posso afirmar que a experiéncia adquirida durante
0S semestres em que atuei como monitora foi muito importante para minha formagéo e contri-
buiu para que eu conquistasse autonomia, nao encontrando dificuldades para dar prossegui-

mento ao trabalho quando tive a oportunidade de assumir as disciplinas.
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Naquele mesmo ano de 2005, submeti-me a selecdo do Mestrado do Programa de Pds
Graduacao em Recursos NaturaissPRONAT, na propria UFRR, fui aprovada e segui atuando
como docente no CBio. Durante o curso, comecei a desenvolver pesquisas com énfase em
ecologia de savanas e, mais especificamente, com lagos das savanas de Roraima (NEVES;
PACOBAHYBA, 2015); passei entdo a direcionar a producdo do material didatico do LA-
BENBIo para essa tematica, por dois motivos: o primeiro, claro, por estar envolvida com os
estudos das savanas roraimenses e, 0 segundo, pela falta que sentia de contetddo para o Ensino
Médio que abordasse as especificidades dos ecossistemas regionais. Nesse periodo, foram
produzidos jogos, modelos tridimensionais, bem como apostilas para minicursos, tratando do
tema ecologia das savanas de Roraima.

Como docente no Departamento de Biologia, eu vivi um momento impar. A docéncia
universitaria tinha flores e espinhos, a cada dia um novo desafio. Em parceria com outra do-
cente, submetemos e aprovamos em 2007 um projeto ao Programa de Extensdo Universitaria-
PROEXT?, cuja proposta era a de formacéo para professores da Educacdo Bésica da rede p-
blica para cria¢do e producdo de materiais didaticos alternativos. O recurso permitiu a amplia-
cdo do LABENBAIO, incluindo aquisicdo de equipamentos tecnolégicos, mobiliario e materiais
de consumo. Foi uma grande conquista, que se repetiria no ano seguinte com a aprovacéao de
uma nova versao do projeto no PROEXT/2008, ocasido em gue nos foram concedidos mais
recursos e pudemos ampliar nossas atividades. No LABENBIo, formou-se também o embrido
do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia/PIBID/UFRR. O laboratério deu
suporte para que fossem iniciadas as atividades do Programa na institui¢cdo, juntamente com
mais sete cursos de licenciatura.

Outro momento importante para a constituicdo da minha identidade docente foi o fato
de ter integrado o Programa Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Basi-
ca/PARFOR, realizado em parceria com a Universidade Federal do Para-UFPA, ocasido em
que tive a oportunidade de dialogar com os professores de varias localidades do interior do
Estado de Roraima, conhecer de perto as dificuldades vivenciadas por eles e a forma como
trabalhavam, buscando superar os entraves causados pelo isolamento, a escassez de materiais

didaticos e, de forma geral, os limitados recursos dos quais dispunham. A experiéncia do

o projeto “O ensino de ciéncias naturais e biologia: producao e difusdo de materiais didaticos alternativos
para as escolas de Boa Vista” tinha como objetivo a formagdo de professores da rede publica de Ensino Fun-
damental e Médio para a produgdo e utilizagcdo de materiais didaticos alternativos para o ensino de ciéncias natu-
rais e biologia, com recursos captados nos Editais PROEXT 2007 e PROEXT 2008.
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LABENBIO foi de grande importancia nessas atividades, e, sempre que tinhamos oportunida-
de, aproveitavamos para desenvolver com os professores, nas Vilas, a proposta de producéo
de material didatico alternativo, jogos e modelos, conforme o projeto submetido a Pro-
Reitoria de Extensdo.

O final do mestrado coincidiu com minha aprovacdo no Concurso da Secretaria de Es-
tado de Educacdo e Cultura/SECDRR, como professora de Biologia. Entdo, chegou a minha
vez de estar no mesmo lugar daqueles professores com os quais eu havia trabalhado, e expe-
rimentar circunstancias similares. Como o concurso visava atender a todo o Estado, os profes-
sores aprovados foram encaminhados para varios municipios. Fui para o Canta'®, para uma
comunidade localizada a aproximadamente 150 quilémetros da capital, a Vila Félix Pinto™.

A escola, embora oferecesse uma estrutura predial relativamente satisfatoria, com
quadra de esportes coberta e um laboratério de informatica com alguns computadores, ndo
dispunha de internet (a bem da verdade, para contactar outras localidades havia apenas um
telefone publico para atender toda a comunidade, o qual ficava instalado em frente a escola,
mas raramente funcionava). A biblioteca também ndo possuia acervo bibliografico. Os poucos
livros disponibilizados eram livros didaticos, utilizados por alunos de anos anteriores e que
estavam em péssimo estado de conservacdo. Muitas paginas haviam sido arrancadas; em ou-
tras, as figuras haviam sido recortadas para ilustrar “trabalhos”.

No primeiro momento, a vontade que eu tive foi de sentar e chorar... Mas passou.
Compreendi que o melhor a fazer era colocar em préatica um pouco do que eu havia aprendido
nas minhas andancas (os milhdes de anos que aprimoraram o fiandeiro e o fio). Por vezes,
peguei-me relembrando o discurso das aulas de Pratica de Ensino e as orientacdes dadas aos
professores durante os cursos de producdo de material alternativo. Era como se eu vivesse 0
“teste” de que era possivel realizar aquilo que na teoria eu dizia ser possivel. A diferenca era
que ali eu ndo dispunha dos recursos existentes no LABENBIO0.

Foi importante a convivéncia com os professores nos cursos ministrados, pois eles fre-
guentemente expressavam a “situacdo de escassez” que enfrentavam nas escolas e, juntos,

muitas vezes pensamos nas alternativas possiveis para o desenvolvimento das aulas. Enfim,

196 canta ¢ um municipio do Estado de Roraima, possui uma populacéo, de acordo com estimativas do Institu-
to Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), de 18 335 habitantes (2019).

1 A Vila Félix Pinto, atualmente com 677 habitantes, foi criada no inicio da década de 1990, inserida no projeto
de assentamento agricola da Confianca IlI; sua economia gira em torno do funcionalismo publico, comércio,
agricultura e pecuaria (IBGE, 2019). https://cidades.ibge.gov.br/brasil/rr/canta/panorama
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eu tinha, sim, pleno conhecimento de todas as dificuldades as quais eu teria que adaptar-me e
contra as quais eu deveria pelejar. Contudo, embora me sentisse, até certo ponto, preparada,
viver aquele contexto diariamente era bastante complicado. Tinha que me apoiar na experién-

cia vivida no LABENBIo. Conforme nos diz Jorge Larrosa:

E experiéncia aquilo que nos passa, ou que nos toca, ou que Nos acontece, e
ao passar-nos nos forma e nos transforma [...] esse € o saber da experiéncia:
0 que se adquire no modo como alguém vai respondendo ao que vai lhe
acontecendo ao largo da vida e no modo como vamos dando sentido ao
acontecer do que nos acontece.[...] No saber da experiéncia ndo se trata da
verdade do que sdo as coisas, mas do sentido ou do sem-sentido do que nos
acontece... por isso ninguém pode aprender da experiéncia de outro a menos
gue essa experiéncia seja de algum modo revivida e tornada prépria (LAR-
ROSA, 2002. p. 21, 26 e 27).

Quando eu vivi a experiéncia ‘do outro’, eu precisei buscar, no que eu havia internali-
zado daqueles encontros, alguns sentidos e respostas. Mas, devo confessar que me sentia bas-
tante motivada; afinal, eu era agora uma profissional concursada e aquela era uma sensagéo
incrivel. Ainda hoje, essa lembranca me emociona. Aquela era a “certeza” de que eu ndo vive-
ria mais a “incerteza” que me perseguia a cada fim de ano, ou de contrato, quando novos pro-
cessos seletivos eram realizados. Ao escrever esse relato, me dou conta de que, naquele tem-
po, eu ja ndo trazia comigo muitas duvidas quanto ao meu desenvolvimento profissional e o
desejo de permanecer na docéncia, ainda que enfrentasse tantas dificuldades.

Para alguns professores a realidade era bem pior. Na época das chuvas, algumas esco-
las ficavam completamente isoladas, em razdo das estradas tornarem-se intrafegaveis. Em
outras, alunos precisavam assentar-se no ch@o ou “dividir” bancos, os quais, eram construidos
pelos proprios pais, pois ndo havia carteiras disponiveis. Salas de aula sem janelas forgavam
o0s alunos a amontoarem-se pelos cantos da sala quando chovia, numa tentativa de evitarem os
respingos levados pelo vento.

Lamentavelmente, varios colegas desistiram. Huberman argumenta que, de forma par-
ticular, cada professor experimenta fases na carreira, € o ciclo de vida da carreira docente.
Este ciclo é mediado, entre outros fatores, pelo contexto social e pela singularidade do sujeito.
Para o autor, no que se refere ao ciclo profissional, h4 algumas pessoas que “[...] “estabili-
zam" cedo, outras [que] o fazem mais tarde, outras [que] ndo fazem nunca e outras ainda,
[que] estabilizam, para desestabilizar em seguida” (HUBERMAN, 2013, p. 37).

Essa experiéncia me fez compreender que o desenvolvimento da carreira docente para

alguns professores pode acontecer de modo tranquilo. Entretanto, para outros, pode apresen-
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tar-se permeado de duvidas e angustias, podendo levar a desisténcia. O ciclo profissional do-
cente revela-se, assim, como um processo complexo. No discurso de Huberman (2013, p. 38),
“[...] para alguns, este processo pode parecer linear, mas, para outros, ha patamares, regres-
sdes, beco sem saida, momentos de arranque, descontinuidades”.

Ao recordar-me das situagcdes que vivi, percebo que aquele foi um tempo muito rico
em aprendizado. Quando a sala de aula era muito limitante, a cozinha tornava-se laboratorio,
as aulas de campo eram realizadas as margens dos igarapés e nas proximidades das escolas.
Os alunos apreciavam muito e eu também (afinal aquele era 0 meu habitat), pois havia sempre
0 que ensinar e aprender. Nossos modelos animais por vezes se transformaram em comida,
como 0s peixes, pescados pelos proprios alunos, que os traziam cheios de orgulho e até se
empolgavam ao relatar o desafio da pescaria, ao tempo em que os dissecavamos cuidadosa-
mente, usando estiletes como bisturis, diante do olhar curioso das senhoras do “apoio”, todas
elas maes de alunos.

Diante da proibicdo de coletar insetos vivos (devido a uma legislacdo que eu fazia
questdo que eles compreendessem e respeitassem), a noite (como ndo era proibido as crian¢as
e aos adolescentes ficarem na rua) acampavamos por algumas horas, nas proximidades dos
postes de iluminacdo publica, no entorno da escola. Ali, sempre nos surpreendiamos com a
guantidade de espécies que eram atraidas pelas luzes e que acabavam morrendo. N&o precisa-
vamos de muitas “expedigdes” para montar nossas caixas entomologicas.

Desenhos? Modelos? Os alunos elaboravam os seus proprios, e essa préatica revelava
muitos talentos. Alguns deles, sequer dominavam a escrita, embora ja estivessem nas ultimas
séries do Ensino Fundamental; entretanto, desenhavam muito bem. Nas palavras de Gabriel
(2011, p.121): “Essas experiéncias desafiadoras se constituiram em experiéncias formadoras
porque estiveram presentes a constituicdo de sentidos e a renegocia¢do do processo ensino-
aprendizagem na constituicdo identitaria docente”.

Eu encontrei uma definigéo para esta habilidade de lidar com a imprevisibilidade do
dia a dia no exercicio da docéncia em Donald Schén (1993); a este insigth profissional, que
fazia emergir “processos artisticos e intuitivos”, em situagdes de “incerteza, instabilidade,
singularidade e conflito”, ele chama de criatividade. Complementando, Alarcdo (1996, p.13)
explica que essa competéncia criativa, “[...] permite ao profissional agir em contextos insta-
veis, indeterminados e complexos, caracterizados por zonas de indefini¢ao”, por isso, tais
situagdes exigem ““[...] uma reflexdo e uma atengdo dialogante com a propria realidade que lhe

fala”.
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As idas e vindas para minha casa toda a semana, assim como a permanéncia na Vila,
foram partilhadas com outros jovens professores; alguns vindos de regides distantes do pais,
muitas vezes impactados com aquela realidade absolutamente diversa a urbanidade a que es-
tavam habituados. Ao chegarmos a Vila, ndo encontramos alojamento, também n&o era co-
mum haver casas para alugar. O local que nos foi cedido pelo Estado ndo possuia portas e
estava tomado pelo mato, em completo abandono. No primeiro més, foi-nos oferecida a casa
paroquial e por la nos organizamos, enquanto, com a ajuda de alguns pais, deixavamos o alo-
jamento em condigdes habitaveis.

Foram apenas trés anos trabalhando nas Vilas no interior do Estado, mas foram muitas
idas e vindas. Muitos erros e alguns acertos, muitas amizades adquiridas e inimeras historias
para contar. Foram anos de amadurecimento, de aprender a olhar para a vida de outra forma,
de indignar-me com situagdes absurdas, com os desmandos do poder publico e o descaso do
Estado e de alguns dos seus representantes. Esse foi um tempo de constituir saberes, que fo-
ram adquiridos/construidos a partir de experiéncias préoprias e compartilhadas. Apesar de ndo
ser 0 unico meio formativo, a escola continua a desempenhar um papel relevante no processo
educativo do cidaddo, competindo-lhe assegurar o prolongamento da estrutura familiar na
formacao pessoal e social dos alunos (GONCALVES; RAMALHO, 2009), e, n6s professores,
temos um papel fundamental nesse processo.

Esse tempo me fez refletir sobre a necessidade de formar meus alunos “para a vida”,
para a defesa dos interesses pessoais e comunitarios, para reconhecerem e se posicionarem
diante dos riscos a que estavam expostos, para exigir seus direitos e reconhecer suas obriga-
cdes, além de instrumenta-los com o conhecimento cientifico. Compreendi que a minha preo-
cupacdo precisava estar além do processo ensino-aprendizagem nas disciplinas de ciéncias e
biologia, e que ndo era possivel concebé-lo fora do didlogo com outros elementos da realida-
de, uma vez que o0 processo ndo se da de maneira isolada, sendo intimamente ligado as ques-
tdes sociais, culturais, politicas e econémicas. A indignagdo veio antes do meu contato com a

teoria. Sobre isso, Ghedin alerta que:

Muitos professores tendem a limitar seu mundo de acdo e de reflexdo a aula.
E necessario transcender os limites que se apresentam inscritos em seu traba-
Iho, superando uma visdao meramente técnica na qual os problemas se redu-
zem a como cumprir as metas que a instituicdo ja tem fixadas. Esta tarefa re-
quer a habilidade de problematizar as visdes sobre a préatica docente e suas
circunstancias, tanto sobre o papel dos professores como sobre a funcéo que
cumpre a educacdo escolar. Isto supde: que cada professor analise o sentido
politico, cultural e econdmico que cumpre a escola; como esse sentido con-
diciona a forma em que ocorrem as coisas no ensino; 0 modo em que Se as-
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simila a propria funcdo; como se tém interiorizado os padrdes ideoldgicos
sobre os quais se sustenta a estrutura educativa (2005, p. 137).

Penso hoje que foi a partir dessa experiéncia, dessa compreensdo de totalidade do
compromisso da educacdo com a sociedade, com uma funcéo transformadora, que fui mol-
dando a forma como atualmente vejo o ensino, intimamente relacionado a uma funcao social.
Miguel Arroyo (1988, p. 04) ja falava sobre os riscos dessa dicotomia no ensino de ciéncias:
“[...] as humanas tratam do humano, do social, do civico, enquanto 0 mundo da produc¢éo, do
trabalho, da opcdo profissional pertence a outro departamento - das ciéncias exatas”. Naquela
época, eu ndo conhecia a teoria, apenas a vivéncia incomodava-me, e Josso propde pensarmos

a experiéncia como uma vivéncia particular:

[...] vivemos uma infinidade de transacOes, de vivéncias; estas vivéncias
atingem o status de experiéncias a partir do momento que fazemos certo tra-
balho reflexivo sobre o que passou e sobre o que foi observado, percebido e
sentido (JOSSO, 2004, p. 48).

Foi também por aquela ocasido que passei a perceber a complexidade dos processos
educativos e da profissdo docente. O termo complexidade traz em seu cerne uma ideia de difi-
culdade e incerteza. Para Morin (2015, p. 21), ele expressa “[...] nossa confusdo, nossa inca-
pacidade para definir de maneira simples, para nomear de maneira clara, para pér ordem em
nossas ideias”. Isso refletia/reflete bem o que eu vivia/vivo diante dos desafios da docéncia,
sobretudo levando-se em conta as particularidades de Roraima, com sua profusa diversidade
socioeducativa; considerando o mosaico de sua populacéo, constituida por migrantes de todas
as regides do pais, heranca da fase de ouro dos garimpos roraimenses e da politica de ocupa-
cao de terras dos primeiros governos do Estado; somada as multiplas etnias indigenas e, nos
ultimos anos, de maneira mais intensa, a presenca de imigrantes venezuelanos (em sua maio-
ria), haitianos e cubanos (FGV DAPP, 2018).

Uma proposta de Feira de Ciéncias Estadual apresentada juntamente com um colega e
professor de Geografia (Tacio Raposo, hoje doutorando na UNICAMP), tdo inquieto quanto
eu, abriu as portas para que viessemos a desenvolver atividades na Divisdo de Educacdo Am-
biental da SECDRR. Embora houvesse uma necessidade veemente de retornar para a capital,
foi um processo dolorido abandonar a Vila e os projetos iniciados. Entretanto, tdo logo assu-
mimos a Educagdo Ambiental, nos debrugamos na implantacdo da Agenda 21 nas escolas e na

realizacdo da Conferéncia Nacional Infantojuvenil pelo Meio Ambiente (CNIJMA) daquele
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ano (2010). Aquela era uma iniciativa do Ministério da Educacédo e Cultura — MEC, em parce-
ria com Ministério do Meio Ambiente - MMA e as escolas estaduais.

Por quase trés anos, dedicamo-nos a implantar projetos de Educacdo Ambiental (Esco-
la como espaco sustentavel) nas escolas, tanto na capital como no interior. Essa experiéncia
me fez ter a compreensdo do distanciamento que havia para os docentes de biologia (muitos
deles formados na propria UFRR, assim como eu) da teoria, do contetido apreendido nas dis-
ciplinas especificas do curso, para a realidade, no contexto em que se viam inseridos nas esco-
las; o que era refletido na dificuldade que demonstravam em apresentar propostas quando o
desafio era pensar a escola como um espaco sustentavel.

Voltar para a Capital coincidiu também com a convocacao para um novo trabalho, Bi-
0loga da Secretaria de Saude do Estado, onde fiquei responsavel pelo Programa de Controle
da Qualidade da Agua para Consumo Humano—VIAGUA e pelo Gerenciamento dos Residuos
de Servico de Salde. Essa experiéncia me enriqueceu sobremaneira, profissionalmente. Como
a docéncia ja estava impregnada em mim, além das func@es técnicas de vigilancia, eu minis-
trava cursos de formacdo aos servidores das Unidades Hospitalares do Estado e das Secretari-
as Municipais de Saude. Mantinha ainda, em parceria com outros técnicos, uma rotina de di-
vulgacdo das acOes desenvolvidas por nosso recém-criado Departamento de Vigilancia Ambi-
ental-VIGIAMB, ministrando palestras em escolas e outras instituicbes governamentais, di-
fundindo informacdes acerca das epidemias em evidéncia, que colocavam em risco a saude da
populacéo, e alertando para os cuidados de prevencao necessarios.

Meu retorno a capital também propiciou novamente estreitar os vinculos com a UFRR,
desta feita, como docente do curso de Agroecologia, onde tive a oportunidade de ministrar
aulas de Ecologia e Educacdo Ambiental para alunos do campo. O convite para desenvolver
essa atividade se deu em razdo da minha formacdo no Mestrado em Recursos Naturais. A
proposta do curso era formar profissionais empreendedores, aptos a valorizarem as referéncias
das culturas locais e a contribuirem para o desenvolvimento regional de forma sustentavel em
suas diversas dimens@es (energética, ecoldgica, ambiental, econdmica e social).

Durante dois semestres, enquanto os alunos estavam no seu “momento de escola”, eu
dedicava os meus sabados ao curso. O publico era desafiador, alunos com idade entre 17 e 60
anos, um intervalo de geracgdes que tornava as discussdes sobre 0 uso da terra e dos recursos
naturais disponiveis bastante acirrada, e eu precisava me movimentar entre esse tempo/espacgo
de geracdes, fazendo com que compreendessem que antigas “verdades” haviam sido substitu-
idas por novas estratégias, considerando os danos causados ao meio ambiente e a necessidade

de mantermos um planeta que atenda as necessidades da presente, bem como das futuras ge-



36

racbes. O didlogo era muito rico e, cada vez que eu dirigia os 40 km que me levavam do
Campus do Murupu/UFRR de volta para casa, eu vinha com a sensacdo de que eu havia ga-
nhado um presente, por ser convidada para aquela experiéncia.

Em 2013, surgiu a oportunidade de prestar o concurso para professor efetivo no
CBio/UFRR. Eu vislumbrei nessa oportunidade a possibilidade de realizar o que h&a muito ja
havia se tornado um sonho: construir uma carreira docente no Ensino Superior. Ao ser apro-
vada, retornei ao LABENBIo, e me juntei também a equipe do PIBID como Coordenadora do
PIBID Biologia. Dediquei-me as disciplinas de Estagio Supervisionado e a orientagdo de Tra-
balhos de Concluséo de Ensino — TCC na &rea de ensino, e isso me fez perceber que, ao con-
trario do que eu imaginava, eu estava longe de ser uma “boa formadora™; meus anos de expe-
riéncia careciam de um alicerce tedrico metodoldgico.

Busquei entdo uma aproximacgdo com o Grupo de Pesquisa em Ensino de Ciéncias e
Matematica-GPECIM, recém-criado por colegas da matematica, fisica, quimica e pedagogia;
alguns finalizando o doutorado na Rede Amazénica de Educacdo em Ciéncias e Matemati-
ca/REAMEC e no Programa de Pds-Graduacao em Educacdo em Ciéncias e Matematica do
Instituto de Educacdo Matematica e Cientifica/IEMCI/UFPA; outros, assim como eu, buscan-
do uma oportunidade para iniciar um curso de doutoramento. Essa aproximagao com colegas
professores contribuiu sobremaneira com a minha formagdo e “desenvolvimento pessoal e
profissional” (ALARCAO; TAVARES, 2003, p.16), ampliando o meu horizonte de conheci-
mento, fazendo com que eu me aproximasse da pesquisa no ensino de ciéncias. Corroboram
com esse pensamento Matos e Hobold (2005, p. 305), ao anuir que “o processo educativo é
constituido por momentos de troca e de crescimento pessoal e profissional”.

Uma grande satisfacdo como membro do corpo docente do CBio/UFRR foi reencon-
trar antigos alunos, tanto da capital como das Vilas mais distantes por onde trabalhei. Foi um
reencontro emocionante e me senti realizada ao ouvir “[...] me apaixonei pela biologia”; “[...]
me inspirei em vocé”. Eu ndo poderia desejar nada mais do que isso, foi como se eu pudesse
ver um reflexo de mim, fazendo a opgéo pela biologia, influenciada por uma educadora tam-
bém apaixonada pela ciéncia e pela docéncia.

O meu primeiro desafio como docente do curso foi o de me juntar ao grupo que minis-
trava as disciplinas de Portfolio de Ensino de Ciéncias e Biologia (PECB) I, I, I11, IV e V. Os
professores se revezavam a cada semestre na conducao das disciplinas, sobre as quais eu ndo
tinha conhecimento, uma vez que, durante o periodo em que eu estive afastada do CBio, o
curso de licenciatura havia passado por uma modificagdo no seu Projeto Politico Pedagdgi-

co/PPP (UFRR, 2011), consequentemente sofrendo algumas alteracfes na sua matriz curricu-
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lar; uma delas havia sido a inclusdo das disciplinas de PECB, que conforme o PPP do Curso,

objetivavam conduzir o aluno a

Uma reflex&@o da aquisicdo de seus conhecimentos durante as disciplinas do
nicleo comum e sua experiéncia docente sistematizando os conhecimentos
até entdo adquiridos [...]; contribuindo também para a avalia¢do dos discen-
tes em termos atitudinais, oportunidade em que os alunos deverdo refletir
sobre a sua formagdo como professor e perceber o seu desenvolvimento pes-
soal/profissional (UFRR, 2011, p.24-25).

Ao propor a disciplina, o grupo ndo havia concebido a ideia do portfolio como disposi-
tivo de formacéo por parte dos alunos. Recém inserida naquele contexto, eu também n&o co-
nhecia a abordagem das narrativas autobiogréficas de formag&o. No primeiro momento, assim
como os demais colegas, restringi-me a desenvolver apenas o que era proposto na ementa das
disciplinas: o portfolio era um instrumento no qual o aluno, além de refletir “sobre a sua esco-
Iha pela carreira docente”, no inicio e ao final do curso, deveria incluir também o registro dos
“materiais didaticos desenvolvidos e avaliados” durante o ano, bem como uma “reflexdo so-
bre os conteddos a serem trabalhados na educagédo basica”, apreendidos nas “disciplinas do
nacleo bésico, cursadas durante 0 ano” em quest&o.

Embora a disciplina tivesse uma carga horaria reduzida (15 horas aula nas PECB I, 11,
I11 e IV e 30 horas/aula na PECB V), logo nos primeiros encontros percebi que havia certa
rejeicao por parte de alguns alunos. A principio eu ndo compreendia 0 motivo, mas ndo demo-
rei a perceber a dificuldade de narrar sobre si. A leitura dos textos confirmava minha descon-
fianca. Foi um desafio estabelecer um dialogo, mas, aos poucos eles foram se familiarizando
com as narrativas e alguns comecaram a mostrar-se bastante a vontade. Ndo poucas vezes,
foi-me permitido conhecer detalhes das historias de vidas dos meus alunos, o que suscitou
maior proximidade e afeto, ndo apenas entre mim e eles, mas também entre eles mesmos.

Concordo com o que diz Passeggi (2011, p. 12), quando afirma que “[...] a presenca do
outro, a historia do outro, a voz do outro surgem como elementos de grande valia no processo
de autorreflexdo como pratica educativa”. Conhecer a historia do outro, daquilo que se permi-
tiam partilhar durante as aulas, fez com que algumas diferencas fossem superadas e alguns
vinculos se fortalecessem. Ao mesmo tempo em que 0 grupo se tornava mais coeso, tornava-
se de igual forma, mais produtivo, inclusive em outras conjunturas, para além da sala de aula.

Observar as mudancgas que aconteciam me levou a uma reflexdo sobre o papel das
emoc0Oes na aprendizagem do sujeito. Nesse processo, foram de grande valia as orientacOes de
Gonzaéles Rey (2006) quanto a dimensdo subjetiva do sujeito que aprende e a importancia da
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sala de aula como espaco de didlogo, reflex&o e construcao; o autor concorda que o afeto é um
catalisador no processo de aprendizagem. Quando adquire confianga no professor, o aluno se
desprende dos seus medos, 0 que o torna mais disposto a arriscar (TACCA, 2006; MITJANS
MARTINEZ; REY, 2017) e, dessa forma, tornar-se sujeito da sua aprendizagem, sendo o pro-
fessor o mediador do processo.

Por quatro anos, eu ministrei todas as disciplinas de PECB e vi, ao longo dos anos, em
momentos de socializacdo ao final dos semestres, os alunos, em seus relatos nos portfélios,
irem além do que havia sido proposto no PPP; e isso ndo acontecia apenas naquelas turmas
que eu ministrava, mas também nas que eram conduzidas por outros colegas.

Embora o curso tenha passado por uma modifica¢do ha oito anos, quando foram inse-
ridas na nova matriz as disciplinas de PECB, ndo existia, até o inicio deste estudo, nenhuma
pesquisa que problematizasse a temética a partir da abordagem (auto)biogréafica especifica-
mente, no que se refere aos sentidos que os alunos atribuem as experiéncias vivenciadas ao
longo de sua trajetdria de vida e formacdo. Entre os estudos realizados com base nas discipli-
nas de PECB, estdo dois Trabalhos de Conclusdo de Curso (TCC), cujos objetivos compreen-
diam uma avaliacdo da percepc¢do dos académicos em relagdo a contribuicdo da disciplina
Portfélio de Ensino de Ciéncias e Biologia para a sua formagio (GRANJA; ARAUJO, 2022;
SILVA; GRANJA, 2019).

Os trabalhos foram desenvolvidos a partir de uma abordagem quantitativa, tendo sido
usados para coleta de dados questionarios semiestruturados, aplicados aos alunos durante as
disciplinas. Segundo Silva e Granja (2019), os resultados apontam que grande parte dos alu-
nos considera o portfolio “[...] uma ferramenta que proporciona reflexdes que os auxiliardo na
construcdo de sua aprendizagem, tanto na &rea profissional como pessoal [...] instigando-os a
buscar novos direcionamentos atraves da auto avaliacdo em todas as fases do curso.” (p. 44).

Tais resultados assinalam o potencial formativo do portfolio.

(0N ITINERAR~IOS FORMATIVOS NO DOUTORADO... (NOVOS FIOS TRAMADOS NA
CONSTITUICAO DA MINHA PROPRIA TEIA DE FORMACAO)

Como relatei no inicio, anos em sala de aula vivenciando situa¢Ges diversas me trou-
xeram o entendimento de que eu necessitava de uma base teorica epistemoldgica para funda-
mentar a minha pratica. Sentia que possuia um bom nivel de conhecimento das areas especifi-
cas da biologia, o que inclusive havia sido refor¢ado no exercicio da minha atividade profissi-

onal, tanto como professora (nos trés niveis de ensino, Fundamental, Médio e Superior),
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quanto como técnica, mas que a minha formacéo pedagogica carecia de um incentivo. Minha
pratica ansiava por teoria, 0 que resultou na escolha do Doutorado em Ensino de Ciéncias
como meio de suprir essa insuficiéncia.

No primeiro semestre do curso, 0 encontro com os autores da “Epistemologia da Pes-
quisa em Ensino de Ciéncias”, ampliou minha visdo e agugou o interesse em pesquisar a mi-
nha pratica. O desafio de narrar “Por que ensino como eu ensino?”, ao final da disciplina
“Aprendizagem para a docéncia e conhecimentos profissionais para a docéncia em ciéncia e
matematica”, transportou-me a uma viagem ao passado, para além dos muros da acade-
mia/escola. Revisitei 0 meu primeiro “sonho profissional”, quando na adolescéncia preenchia
folhas e mais folhas de cadernos com contos e poemas (romanticos, em sua maioria), influen-
ciada pelos romances que durante a infancia eu via minha mée ler. Romances esses que, mais
tarde, vieram a ser também um deleite para mim. Vivendo em pequenas cidades do interior,
aquela era uma maneira de “conhecer 0 mundo”, e eu ansiava por conhecé-lo. Entéo, literal-
mente viajava através das historias.

Eu cresci e os afazeres e responsabilidades de adulto me afastaram desse universo de
sonhos, até conhecer uma amiga e mentora espiritual, cuja histéria de vida me fez desejar
retomar minhas habilidades de escritora. Durante quase dois anos, encontravamo-nos regu-
larmente e conversavamos por algumas horas, eu a ouvia e anotava 0s seus relatos. Depois,
assentava-me diante do computador e transcrevia as suas memorias. Em 2018, o livro “Cem
vezes mais”, de Edna dos Santos Macedo, foi impresso de forma artesanal, mas foi aceito pela
Editora Quadrangular e langcado em 2019, o que me trouxe grande satisfagéo.

Creio que, ndo por coincidéncia, vim a conviver com um escritor e partilhei com ele a
elaboracdo de varios dos seus escritos. No inicio de forma timida, temendo ser invasora de-
mais, mas, a medida que me sentia aceita, fui ousando em sugestdes, tendo liberdade para
acrescentar um pouco “de mim” aos seus pensamentos. Somente hoje, eu consigo ter a no¢ao
do quanto essa experiéncia foi valiosa, de como esse trabalho a quatro maos me ajudou a re-
fletir sobre o0 pensamento do outro e me conduziu ao exercicio de buscar compreender como o
outro pensa, a0 me aventurar a enxergar através dos seus olhos.

Entretanto, falar sobre mim, sobre minha atuacgao e sobre minhas experiéncias nao era
algo a que eu estivesse habituada, sendo um exercicio até mesmo doloroso em alguns momen-
tos. Esse exercicio, no entanto, fez com que eu me identificasse com os meus alunos, com as
dificuldades que relatavam sentir ao narrar a sua trajetéria de formacdo. Relembrar alguns
fatos fazia-me pensar se realmente havia sido como a minha memoria guardara. Jesus (2000,

p. 23) me faz compreender melhor esse processo de vasculhar a memoria, pois, para ela,
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quando a memoria é vasculhada, “[...] os sentidos vao resgatando do passado as emocGes, as
sensacOes, as experiéncias vividas em algum momento [...]”. Precisamos estar atentos aos
“[...] maltiplos sentidos trazidos pela palavra”, uma vez que a palavra escrita se expressa car-
regada das inimeras vozes que compdem o narrador, no momento em que faz a narrativa. A
atencdo é necessaria, considerando que juntamente com a memoria despertamos também a

imaginacdo. A autora recorre a bela metafora da garimpagem, para se fazer entender:

Quando o garimpeiro afunda a peneira (batéia) na agua, em meio aos casca-
Ihos, aos residuos, estdo as pedras e 0s metais preciosos. Elas/eles véo cinti-
lando e aparecendo. Acho que assim acontece com a memdria e a imagina-
cdo. Vamos peneirando a memoria e algumas lembrancas, cenas, fatos, vao
cintilando, vao se destacando. No entanto, o tempo j& os misturou, como fez
com as pedras e com os metais [...] (JESUS, 2000, p. 24).

Comecei, entdo, a mergulhar no meu processo de garimpagem, a procurar vestigios
(escritos, fotos, documentos) que me permitissem peneirar da forma mais fidedigna possivel o
vivido/sentido do imaginado. O que mais me marcou nessa experiéncia foi perceber que mui-
tas das inquietacdes que me moveram no passado eram ainda as mesmas, mas, a bem da ver-
dade, havia agora um “reboligo” ainda maior dentro de mim. Posso dizer que ele era alimen-
tado pelo conhecimento que eu comecava a edificar, e que encontrara ancoragem na minha
insatisfacdo em relacdo a minha atuacdo profissional, destacadamente, na questdo dos relatos
produzidos pelos alunos das disciplinas de PECB.

Sempre que concluia um semestre, e que tinha a oportunidade de conhecer aquilo que
0 meu aluno deixava transparecer da sua historia de vida e formacéo, eu me questionava sobre
0 que estaria imerso naquelas palavras, o que eu ndo conseguia alcangar e de que forma eu

poderia fazer emergir. Em Larrosa eu encontrava algumas respostas:

Talvez [...] ndo sejamos outra coisa que ndo um modo particular de contar-
mos 0 que somos. E, para isso, para contarmos o0 que somos talvez ndo te-
nhamos outra possibilidade sendo percorrermos de novo as ruinas de nossa
biblioteca, para ai tentar recolher as palavras que falem por nés. [...] Que po-
demos cada um de nds fazer sem transformar nossa inquietude numa histo-
ria? [...] ndo sera talvez a forma sempre provisoria e a ponto de desmoronar
gue damos ao trabalho infinito de distrair, de consolar ou de acalmar com
historias pessoais aquilo que nos inquieta? (LARROSA, 1999, p. 22).

Eram muitas as indagacdes: Estariam os portfélios cumprindo o papel de instrumento

de reflexdo e contribuindo para a formacéo de um profissional critico reflexivo? Quais dimen-
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sbes formativas estavam expressas nas narrativas dos alunos em seus portfélios? Quais as
implicacdes dessas dimensdes na constituicdo de suas identidades como futuros docentes?

Como docente diretamente envolvida nos processos de formacéo inicial de professo-
res, mormente nas disciplinas de PECB, instigou-me a necessidade de analisar tal dispositivo,
do qual faziamos uso, vislumbrando o quao mais complexo era e, o quéo elucidativo poderia
vir a ser, uma vez que € o “registro de um processo, de uma travessia, uma lembranca refleti-
da de acontecimentos dos quais nés (professores e alunos) somos protagonistas” (PRADO;
SOLIGO, 2007, p. 07). Desta forma, considero que esta investigacdo podera contribuir para
fomentar uma reflex&o sobre os processos de formacéo de professores/educadores em ciéncias
e biologia adotados pelo curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas do CBio/UFRR, locus
deste estudo, na busca “de uma concepc¢do que permita ao individuo ‘pensar-se na agdo’”;
oportunizando aos futuros profissionais uma formacéo construida “com base num balango de
vida (perspectiva retrospectiva) e ndo apenas numa otica de desenvolvimento futuro”; com
base, ainda, no “conceito de reflexividade critica”, que deve estar em “primeiro plano no do-
minio da formagio” (NOVOA, 1988, p. 152), o que contribuira para o melhoria da qualidade
dos profissionais constituidos para agirem no contexto atual, bem como para o aperfeicoa-
mento da minha propria atividade profissional.

Ao concluir esse memorial, eu reflito sobre as palavras de Prado e Soligo (2007, p. 7),
guando falam sobre 0 memorial de formacdo como “uma forma de narrar a nossa histéria por
escrito para preserva-la do esquecimento”. Para 0s autores, este “¢ o lugar de contar uma his-
toria nunca contada até entdo — a da experiéncia vivida [...]”.

Eu ndo havia me dado conta da importancia (para mim mesma) de contar esta histéria,
até que comecei a escrevé-la; o que me fez encarar o desafio de “assumir a palavra e tornar
publicas” as ‘minhas’ opinides, inquietacbes, experiéncias e memorias (PRADO; SOLIGO,
2007, p.2). Impossivel ndo sentir certo reconhecimento por aquela professora que nos instigou
a fazer essa viagem de volta ao passado, lancando ao final de uma disciplina uma provocagéo,
uma questdo que a principio parecia muitos simples, relatar “por que ensino como eu ensi-
no?”. Acredito que esse questionamento ira me acompanhar vida afora, enquanto eu ensinar e
aprender. Larrosa me instiga a refletir em uma metafora, nela a experiéncia € uma viagem e,

guem chega dela, chega transformado.

Na experiéncia, a pessoa encontra a si mesma. E as vezes se surpreende com
0 que encontra, ndo se reconhece. E tem que reconstruir-se, reinterpretar-se,
refazer-se. Por isso, que em viagens em que nem tudo esta planejado, volta-
se transformado. Ndo somente com uma colecdo de fotos, ou com a mala
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cheia, mas sim transformado. E para transformar-se, algo precisa acontecer,
algo que nos prove, nos derrube, nos negue. [...] Aquele que chegou é outro,
entre outras coisas, porque sabe quem era antes e porque pode contar a histé-
ria da sua prépria transformacgdo (LARROSA, 1996, p. 469-470)."

Posso afirmar tranquilamente que a partir desta experiéncia, entre outras coisas, por

saber quem eu era antes, eu poderei contar a histéria da minha propria transformacao.

"2 En la experiencia uno se encuentra a si mismo. Y, a veces, uno se sorprende por lo que encuentra, no se reco-
noce. Y tiene que reconstruirse, que reinterpretarse, que rehacerse. Por eso, en los viajes en los que no todo esta
pre-visto, uno vuelve transformado. No s6lo com una coleccién de fotos, o con las alforjas Ilenas, sino tranfor-
mado. Y para tranformarse, hace falta que nos pase algo y que lo que nos pasa nos pruebe, nos tumbe, nos nie-
gue. [...] El que llegd otro es otro, entre otras cosas, porque sabe quién era antes y porque puede contar la histo-
ria de su propia tranformacion. (LARROSA, 1996, p.469-470).
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Com o pensamento voltado para a metéafora que -me acompanha mICIO a segao que
corresponde ao segundo passo na elaboracdo da teia de aranha Es\ta etaga envolve a constru-
¢ao dos fios que sdo denominados suporte ou ancora. Nesta tese 0 f|o ancora esta intrinsica-
mente ligado as contribuigdes tedricas, aporte indispensavel para a comp‘reensao e desenvol-

vimento da pesquisa.

EDUCACAO: DO CAMINHO PARA A FELICIDADE A SOCIEDADE DO CONHECI-
MENTO E, O RETORNO NECESSARIO

O homem sempre buscou respostas, para si e sobre si, constituindo-se como um ser
historico, registrando sua passagem ou permanéncia por onde quer que fosse. E essa capaci-
dade “reflexiva” nos diferencia dos demais animais, que tanto “[...] No bosque, como no zoo-
I6gico, continua um “ser fechado em si” — tdo animal aqui, como 14” (FREIRE, 1987, p 50).

Como Freire assegura, somos “inconclusos” e, na necessidade de completude, nos lan-
camos em busca de respostas. Essa busca foi 0 que tornou a sociedade tal como a conhecemos
hoje, sendo decorréncia de um processo historico moldado pelas varias mudancas paradigma-
ticas da ciéncia ao longo dos séculos.

A palavra paradigma vem do grego paradeima, que significa modelo ou padrdo. O
uso contemporaneo tornou-se comum a partir do conceito cunhado por Thomas Kuhn, na obra
A Estrutura das Revolugbes Cientificas, publicada em 1962. A despeito das criticas e da po-
lissemia do termo, a nogdo de paradigma foi bem recebida e amplamente utilizada nas cién-
cias sociais e nas diversas areas do saber. Kuhn, considera “[...] ‘paradigmas’ as realiza¢fes
cientificas que, durante algum tempo, fornecem problemas e solugbes modelares para uma
comunidade de praticantes de uma ciéncia” (KUHN, 1998, p. 13). Ampliando esta definicéo,

e com uma concepgéo particular, Morin (1996) conceitua paradigma como
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[...] um tipo de relagdo muito forte, que pode ser de conjuncdo ou de disjun-
cdo, logo, aparentemente de natureza ldgica, entre alguns conceitos mestres
[...] determina o curso de todas as teorias, de todos 0s discursos que o para-
digma controla. O paradigma é invisivel para quem sofre os seus efeitos,
mas é 0 que h& de mais poderoso sobre as suas ideias (MORIN, 1996, p.
31).

Paradigmas s@o necessarios, oferecem um referencial que possibilita a organizacao da
sociedade, em particular da comunidade cientifica. Propiciam novos modelos para compreen-
sdo da realidade, entretanto, podem limitar a visdo de mundo. O ser humano tem construido
seus paradigmas e observado o mundo através deles e, por meio deles, tem feito sua leitura da
realidade. Essa leitura permite discernir entre o certo ou errado, entre o que é acolhido ou re-
cusado, tanto pela comunidade cientifica como pela sociedade em geral. Quando falamos em
paradigma, também nos referimos a uma determinada visdo de mundo, de acordo com a qual
atribuimos significados (BEHRENS; OLIARTI, 2007). Essa visdo muda constantemente. As-
smann (1998) nos assegura que ndo ha paradigmas permanentes, eles sdo historicamente mu-
taveis, relativos e naturalmente seletivos.

O proprio Kuhn alerta que, quando os fenbmenos ndo se encaixam no “modelo”, ocor-
rem anormalidades, destarte, surgem crises. As crises geram mal-estar nas comunidades cien-
tificas, mas fazem emergir a consciéncia do momento oportuno para renovacao de concepcdes
e resultam em revolucdes cientificas, novas descobertas e o surgimento de novos paradigmas
(CARDOSO, 1995).

As transformac6es que foram ocorrendo com os paradigmas do conhecimento influen-
ciaram de maneira direta na ciéncia e na educagdo. O conhecimento, visto como graca e ilu-
minacéo divina na ldade Média, até permitia que a racionalidade do pensamento fosse aceita,
mas acima dele estava a fé. A Igreja monopolizava a produ¢do do conhecimento e abdicava
de todo e qualquer saber que confrontasse com os dogmas sacralizados, erigidos como verda-
des absolutas, universais e atemporais (BEHRENS; OLIARTI, 2007). Isso fez com que, nesse
periodo, a educacéo tivesse um propdésito pouco utilitarista, todavia, bastante nobre: o de ele-
var 0 espirito. Desta forma, era vista como um instrumento basilar que permitiria a0 homem
adquirir sabedoria e, por conseguinte, a felicidade (COSTA, 2003).

A raiz da palavra ‘educar’ provém do termo em latim ‘educere’, sendo composto pela
unido do prefixo ‘ex’ - “fora”, e ‘ducere’ - “conduzir” ou “levar”, literalmente “conduzir para
fora” ou “direcionar para fora”. A ideia era a de que, introduzir alguém ao mundo do conhe-
cimento, era como levar essa pessoa para fora de si mesma, mostrar o que mais existe para

além dela. Entre os orientais medidveis, acreditava-se que a educacao “[...] com o estudo ade-
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quado, isto é, com disciplina, método e, principalmente, amor a sabedoria, levaria 0s jovens
estudantes a sapiéncia” (COSTA, 2003, p. 100).

Expressando de forma simplificada, a busca do “conhecimento pelo conhecimento”
por aqueles que “amavam a sabedoria”, os fil6sofos, foi gradualmente passando por uma se-
gregacdo, dando origem a uma area de investigacdo que passou a se ocupar dos fenbmenos
naturais: a filosofia natural. Essa grande area experimentou um impulso significativo a partir
do século XVII, quando passou a ser vislumbrada sob um novo enfoque metodoldgico, sur-
gindo a partir dai a ciéncia moderna. Na perspectiva de Capra,

[...] a visdo de mundo medieval, baseada na filosofia aristotélica e na teolo-
gia cristd, mudou radicalmente. A no¢do de um universo organico, vivo e
espiritual foi substituida pela no¢do do mundo como uma maquina, € a ma-

quina do mundo tornou-se a metafora dominante da era moderna (2006, p.
34).

Entre os fatores preponderantes para essa transformacéo estavam as novas descobertas
cientificas, que aconteceram principalmente na fisica, astronomia e matematica e, que ficaram
conhecidas como Revolucdo Cientifica, estando associadas aos nomes de Copérnico, Galileu,
Descartes, Bacon e Newton (CAPRA, 2006). Sem deixar de mencionar, 0 acesso a leitura, o
que, por seculos, consistia-se em privilégio de poucos. Porém, no ano de 1.455, com a inven-
cdo da imprensa por Gutenberg, a escrita socializou em certa medida a informacdo, populari-
zando a leitura e “democratizando” 0 aprendizado, ao ponto de a educagéo constar hoje como
um direito assegurado na Declaragdo dos Direitos Humanos (CAMARGO; BARROSO, 2010)

A ciéncia moderna, com o paradigma cartesiano-newtoniano de René Descartes e
Isaac Newton, trouxe como pressupostos multiplas fragmentacgdes e a visdo dualista do uni-
verso: 0 mundo material e mundo espiritual; o corpo e a mente; objetivo e subjetivo; ciéncia e
fé, entre outras rupturas. O que acarretou em uma concepcao linear e mecanicista do universo,
que passou a ser edificado sob uma logica racionalista, em uma negagdo ao sagrado e a subje-
tividade. Os fenémenos podem ser analisados e compreendidos tdo logo sejam reduzidos as

partes que os compdem (VASCONCELLOS, 2002), ao que Capra elucida da seguinte forma:

René Descartes criou 0 método do pensamento analitico, que consiste em
quebrar fendmenos complexos em pedacos a fim de compreender o compor-
tamento do todo a partir das propriedades das suas partes. Descartes baseou
sua concepgdo da natureza na divisdo fundamental de dois dominios inde-
pendentes e separados — 0 da mente e 0 da matéria. O universo material, in-
cluindo os organismos vivos, era uma maquina para Descartes, e poderia, em
principio, ser entendido completamente, analisando-o em termos de suas
menores partes (2006, p. 34).
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Por muito tempo, acreditou-se na producdo de uma ciéncia verificavel a partir do pa-
radigma da prova. O metodo cientifico elevou a ciéncia ao patamar de exata e a-historica,
estabelecedora de verdades naturais. Defendia-se a ideia de uma ciéncia neutra e imparcial,
podendo o conhecimento cientifico ser produzido unicamente nos laboratérios, por sujeitos
alheios as contingéncias dos mundos existentes para além dos seus espacos (LATOUR, 1994).

Porém, em seu extremismo, a ciéncia moderna desencadeou graves problemas. O uso
indevido de tecnologias resultou em inimeras catastrofes, humanas e ecologicas (SANTOS,
2010), revelando interesses e relacdes de poder econdémicos e politicos, principalmente duran-
te 0 século XX, descrito por Hobsbawm (1995), como o século mais breve, entretanto, um dos
mais devastadores e mortais em toda a histéria da humanidade.

Embora breve, na concepcdo de Hobsbawm, o Século XX vivenciou duas grandes
guerras mundiais, sob a pressao de mortiferos regimes politicos, entre os quais, fascistas e
nazista, assim como, ditaduras de Estado e militar, escorados sobre o uso de aparatos letais,
com destaque para a bomba atbmica, cujas capacidades destrutivas nunca antes foram sequer
imaginadas (HOBSBAWM, 1995).

Conforme o proprio Kuhn defende, compete a ciéncia ser revolucionéria, capaz de
romper com velhos paradigmas e criar novos, para entdo evoluir. Foi em razdo das suas pro-
prias limitacGes que o modelo de paradigma cartesiano comecgou a ruir. Surgiram desconfor-
tos, conflitos nos padrBes de cientificidade e producdo de conhecimento. O modelo linear de
causa e efeito mostrou-se insuficiente para lidar com as contradi¢des insuperaveis — desordem
e incertezas — por ele mesmo detectadas. A ruptura entre 0 mundo moderno e 0 mundo con-
temporaneo representa o fim de uma historia e o0 comeco de outra (MORAES, 2007).

O paradigma proposto por Kuhn sopesava ir além do dualismo cartesiano, conciliando
0 mundo da ciéncia com o mundo holistico, numa relacdo dindmica, ainda que paradoxal.
Para ele, ao contrario do que defendia o paradigma da ciéncia moderna, o conhecimento é
inerente a subjetividade humana, ndo havendo como apartar o cientista/pesquisador da sua
cultura, sentimentos e viséo de mundo (BEHRENS; OLIARI, 2007).

Alids, um mundo hoje marcado por conflitos de todas as ordens, emergéncias, instabi-
lidades e incertezas, 0 que tem resultado no que se pode chamar de patologia social, cujos
sintomas sdo denunciados por uma auséncia de valores e excessiva competitividade, bem co-
mo, por injustica e exclusdo social (MORIN, 2007; PRIGOGINE, 1996; SANTOS, 2010),
tudo isso, refletindo sobremaneira na educacéo.

Corroborando com esta ideia de transformacao imprescindivel, Capra defende que nas

trés primeiras décadas do século XX, iniciou-se um periodo de graves modificacdes de con-
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cepcOes e de ideias, principalmente na fisica (Capra, 2006), com a Teoria da Relatividade
proposta por Einstein, em 1905. A partir dessa teoria, 0 universo passou a ser visto como um
todo indiviso e ininterrupto, e 0 mundo concebido em termos de movimento, fluxo de energi-
as e processos de mudanca, (MORAES 2007), o que contribuiu para a desconstrucéo da visao
fragmentada do universo, defendendo a totalidade: “[...] As novas concepg¢des da fisica tém
gerado uma profunda mudanca em nossas visdes de mundo; da visdo mecanicista de Descar-
tes e de Newton para uma visao holistica, ecologica” (CAPRA, 2006, p.26).

Entretanto, na opinido de vérios autores, dentre os quais, Capra (2006), Moraes (2007)
e Behrens (2005), ainda que bastante questionado, por sua visdo tradicional e cartesiana do
mundo, o paradigma tradicional também trouxe consigo inUmeras vantagens: “[...] possibili-
tou o desenvolvimento cientifico-tecnoldgico atual e permitiu grandes saltos evolutivos na
historia das civilizagdes (BEHRENS; OLIARI, 2007, p. 60).

Foram as recentes descobertas nas areas de Fisica Quantica, da Biologia e da Ciberné-
tica que anunciaram um paradigma inovador na ciéncia, uma proposta que busca a religacédo
dos saberes e a superacdo da fragmentacao cartesiana. Na perspectiva de Santos (1987), Ca-
pra (2006) e Morin (1996), o novo paradigma na ciéncia e na educagéo incide na complexida-
de e, entre outras denominacdes, ele é chamado de “emergente, ecoldgico ou sistémico, mas
todas estas propostas tém como foco central a busca da visdo do todo, ou a totalidade”
(BEHRENS, 2005, p. 150).

Boaventura de Souza Santos (2010) justifica que, tendo em vista a ciéncia ndo ter lo-
grado éxito no cumprimento de algumas de suas promessas basilares — entre elas, a garantia
de um futuro melhor, alicercado nas certezas cientificas — perdeu a imagem de neutralidade
axioldgica, de uma ciéncia voltada apenas para a busca da verdade, sem objetivos politicos,
econdmicos ou culturais. Santos propde, para esse novo tempo, um novo paradigma: “de um
conhecimento prudente para uma vida decente”, cuja explicacdo apresenta nos seguintes ter-

mos:

Com esta designagdo quero significar que a natureza da revolugéo cientifica
que atravessamos € estruturalmente diferente da que ocorreu no século XVI.
Sendo uma revolugdo cientifica que ocorre numa sociedade ela propria revo-
lucionada pela ciéncia, o paradigma a emergir dela ndo pode ser apenas um
paradigma cientifico (o paradigma de um conhecimento prudente), tem de
ser também um paradigma social (o paradigma de uma vida decente) (SAN-
TOS, 2010, p. 60).

Edgar Morin propugna, em seu escrito “Ciéncia com Consciéncia”, que complexidade

ndo pode ser concebida “como receita, como resposta”; ela deve, sim, ser considerada “como
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desafio e como uma motivagéo para pensar [...] deve ser um substituto eficaz da simplifica-
¢do”. E complementa: “o problema da complexidade nédo é o da completude, mas o da incom-
pletude do conhecimento”, portanto, ndo se pode confundir (2005, p. 176), pois “o pensamen-
to complexo comporta em seu interior um principio de incompletude e de incerteza” (2005, p.
177).

O surgimento do paradigma emergente ou da complexidade encerra em si a visdo do
ser complexo e integral. A proposta da nova visdo depende do avanco do paradigma da cién-
cia, que impulsiona a revisdo do processo fragmentado do conhecimento na busca de reinte-
gracdo do todo (BEHRENS; OLIARI, 2007). Neste sentido, busco compreender em que ter-

mos o paradigma tradicional, positivista, tem influenciado na educacéo.

A INFLUENCIA DO PARADIGMA TRADICIONAL, POSITIVISTA NA EDUCACAO

Assim como o paradigma da ciéncia moderna vivencia uma crise (SANTOS, 2010), o
atual momento historico, que exige a formacdo de um sujeito autbnomo, com ideais mais fra-
ternos e solidarios, denuncia a necessaria mudanca no paradigma educacional. Moraes afirma
acreditar “[...] na existéncia de uma relacdo dialética, interativa, entre 0 modelo da ciéncia que
prevalece em determinado momento histdrico e o que acontece na area educacional, nos enfo-
ques epistemologicos adotados nas préaticas pedagogicas desenvolvidas” (2007, p. 20).

Com o intuito de ampliar cada vez mais o conhecimento, a ciéncia foi se esfacelando
em inumeras especificidades; afastando-se do sujeito; perdendo, assim, a unicidade do pen-
samento cientifico; e encurtando o didlogo entre as diversas subdivisdes nos rumos que a ci-
éncia moderna trilhou. A fragmentacdo do saber, na busca pela especializagdo, tornou o co-
nhecimento disciplinar e disciplinado com fronteiras rigidas, dificeis de serem transpostas
(SANTOS, 2010; MORIN, 2007).

Tendo sido consolidado a partir dos postulados da ciéncia moderna, cuja “constitui¢do
da-se no contexto de uma racionalidade operativa, isto &, que se realiza pela divisdo do campo
em subcampos menores” (SILVA JUNIOR, 2012, p.236), influenciado pelo pensamento car-
tesiano-newtoniano, 0 modelo educacional ficou marcado pela disciplinarizacdo, fragmenta-
cdo e particularizacdo dos saberes, resultando em concepg¢des ingénuas e acriticas sobre a na-
tureza da ciéncia dentro do espaco escolar. Essa disciplinarizacdo pode ser definida como
“campos de delimitacdo especifica para cada forma de abordar um determinado aspecto da
realidade, cada um deles dando origem a uma disciplina especifica e independente” (SILVA
JUNIOR, 2012, p.236). Neste contexto, houve de certa forma uma
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[...] democratizacdo dos conhecimentos, seja pelas técnicas extremamente
eficazes para a construcdo de novos conhecimentos ou pela presenca de um
espirito cientifico de investigacdo aberta. O pensamento dotado de clareza,
de organizacdo e de objetividade propiciou a validagdo cientifica e publica
do conhecimento. Por outro lado, constata-se um periodo de perda do pro-
cesso de humanizacdo, pois os alunos e os professores passaram a ser Vvistos
como maquinas ou como partes de uma engrenagem (BEHRENS, 2007, p
60).

Conquanto sejam muitas as discussdes ja incitadas, e a interdisciplinaridade ou trans-
disciplinaridade sejam parte de um discurso recorrente, ainda convivemos com um modelo
educacional positivista, inspirado nesse paradigma. O conhecimento historicamente acumula-
do é transmitido por meio de disciplinas fragmentadas e reducionistas, com raros pontos de
convergéncia entre si. O foco do ensino permanece sendo o conteldo, e ndo o0 sujeito que
aprende. Nas palavras de Moraes:

[...] ndo fomos formados para trabalhar as emergéncias que acontecem nos
ambientes de aprendizagem e, consequentemente, temos dificuldades em re-
conhecé-las e em conviver com elas. Nossa formacéo docente foi toda pau-
tada por uma causalidade linear, do tipo causa-efeito, por uma linearidade
docente do tipo estimulo-resposta, por processos do tipo inicio-meio e fim
[...] (MORAES, 2007, p. 22)

Os professores ainda sdo formados com o intuito de tornarem-se disseminadores da ci-
éncia produzida nos laboratdrios, amparada por suas leis ditas universais em uma concepcao
tradicional e empirista de educacdo, em detrimento dos aspectos construtivos, reflexivos e
criativos, relacionados ao processo de aprendizagem e desenvolvimento humano (MORAES,
2007).

Na concepcao de Behrens, esse processo “reducionista e linear”, resultou na perda de

[...] sensibilidade, estética, sentimentos e valores [...] gerou-se uma concep-
cdo de vida em sociedade pautada na competitividade, no isolamento, no in-
dividualismo e no materialismo desenfreado. A crenca no progresso material
a ser alcangado pelo crescimento econémico e tecnoldgico como fim em si
mesmo ndo considerou as consequéncias para a sociedade, a natureza e o
préprio ser humano (BEHRENS, 2007, p 60).

E imperativo considerar que, neste cenario global, carregado de incertezas, contradi-
coes, conflitos e desafios, torna-se inadiavel certificar-se de que a educacdo acompanhe a ve-
locidade das transformaces contemporaneas. E preciso reconhecer a necessidade de abracar

uma visédo complexa, que renuncie ao posicionamento estanque e reducionista de conviver no
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universo, tornando-se uma educagdo que tenha no cerne do seu processo de aprendizagem o
sujeito; valorizando a sua historia de vida, assim como suas vivéncias, que se tornaram signi-
ficativas (experiéncias) (JOSSO, 2004) e seus saberes.

E preciso tornar o sujeito protagonista de sua aprendizagem, considerando que esta é
produto da articulacdo de varias dimensfes da sua subjetividade (GONZALEZ REY, 2006),
outorgando-lhe autonomia e permitindo que esteja apto a buscar solugdes que lhe ajudem a
solucionar problemas rotineiros ou complexos (MORAES, 2007).

Na obra intitulada “Os Sete Saberes necessarios a Educacdo do Futuro”, Edgar Morin
expbe a sua preocupacdo em dimensionar o tipo de educacdo necessaria para este século.
Dentre os sete saberes elencados por ele, um refere-se a enfrentar as incertezas: “[...] as cién-
cias permitiram que adquirissemos muitas certezas, mas igualmente revelaram, ao longo do
século XX, inumeras zonas de incerteza (assim sendo) a educacdo deveria incluir o ensino das
incertezas que surgiram nas ciéncias [...]” (MORIN, 2007, p. 17).

Morin provoca-me a refletir sobre a importancia de formar profissionais conscientes
da sua incompletude em todas as dimensdes, interessados em estabelecer uma relagdo mais
horizontal com seus alunos. Apoio-me na opinido de Freire (1987), sobre uma relagdo que
seja dialética, ancorada na reciprocidade, de maneira que o professor reconheca que, além de
ensinar, ele também aprende, e que o aluno, além de aprender, também ensina. Para isso, Frei-

re destaca a necessidade de alguns saberes fundamentais para uma pratica educativo-critica:

[...] um destes saberes indispensaveis, é que o formando, desde o principio
mesmo de sua experiéncia formadora, assumindo-se como sujeito também
da produgdo do saber, se convenga definitivamente de que ensinar ndo é
transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producéo ou a
sua construcdo (FREIRE, 1999, p. 22).

Dando énfase a essa necessidade de mudanca, Moraes (2007) alerta para a preocupan-
te estagnacdo observada na educacéo, a nivel global, cujos sistemas ndo tém éxito em acom-
panhar o ritmo acelerado das transformagdes que ocorrem na sociedade. Nas palavras da auto-
ra, “[...] a grande maioria dos professores continua privilegiando a velha maneira como foram
ensinados [...] afastando o aprendiz do processo de constru¢do do conhecimento [...]”, 0 que
tem acarretado sérias consequéncias e sustentado um padrdo social no qual os sujeitos se ve-
em “[...] incapazes de criar, pensar, construir e reconstruir conhecimento” (MORAES, 2007,
p. 16).

Todos estes discursos revelam a inadiavel busca por um novo referencial, uma nova

proposta, uma nova forma de fazer educacdo. E preciso suplantar a camuflagem de “velhas
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teorias” por meio da insercao de novos espagos e tecnologias, pois, pouco ou nada contribuem
se 0 aluno permanecer no papel de “[...] mero espectador, de simples receptor, presenciador e
copiador [...]”, sabendo-se que mesmo 0s recursos tecnoldgicos, usados de maneira inadequa-
da, “[...] pouco fazem para ampliar a cogni¢cdo humana” (MORAES, 2007, p. 17).

Perante as demandas sociais contemporaneas, aflora o desafio de uma formacéo de
professores que se aproxime dos paradigmas emergentes nas ciéncias, convergindo sua atua-
¢ao para 0 ensino com a pesquisa, para uma concep¢ao sistémica e uma visdo progressista de
ensino. Para este desafio de repensar a educacdo e perscrutar um referencial tedrico norteador
de mudancas, Behrens (2005, p.21) convoca a comunidade educativa para “[...] aceitar uma
mudanca periddica de paradigma, uma transformacao na maneira de pensar, de se relacionar e
de agir para investigar e integrar novas perspectivas”.

O professor € pega chave para a transformacéo que almejamos, entretanto, necessitam
de uma formacao que garanta, que além do conhecimento técnico-pedagdgico, estejam prepa-
rados para os desafios contemporaneos, para responder as emergéncias sociais e superar 0S

obstaculos que por ventura se apresentem.

FORMAR PROFESSORES PARA AS EMERGENCIAS SOCIAIS CONTEMPORANEAS:
SUPERANDO OBSTACULOS (RE)CONSTRUINDO E INTERLIGANDO TEIAS DE SA-
BERES

A partir da democratizacdo da escola contemporanea, houve a ampliacdo no numero
de vagas, permitindo a todos o0 acesso a escola; entretanto, ndo foi possivel garantir a mesma
qualidade de ensino, em todas as fases. A escola se tornou “para todos”, mas o ensino de qua-
lidade, permaneceu elitizado. O trabalho docente, tornou-se mais abstruso e extenuante. A
sala de aula, por sua vez, apresentando uma enorme diversidade sociocultural, tornou-se bem
mais complexa. Os desafios docentes perpassam da indisciplina dos marginalizados, no senti-
do daqueles que vivem a margem da sociedade, a evasdo mental. Os professores sao respon-
sabilizados pelo mau desempenho dos alunos e a escola é desvalorizada (NOVOA, 2007), um
triste cenério.

Este ciclo tem se mantido, sendo condenado a permanecer assim, por um sistema que
Novoa (2007) define como desajustado. Diferente do que aconteceu no inicio do século XX,

quando a escola e o ensino formal eram vistos como um passaporte para 0 progresso,

No principio do século XX, este ‘fundo comum’ é alimentado pela crenca
generalizada nas potencialidades da escola e na sua expanséo ao conjunto da
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sociedade. Os protagonistas deste designio sdo os professores, que vao ser
investidos de um importante poder simbolico. A escola e a instru¢do encar-
nam o progresso: os professores sdo 0s seus agentes. A época de gléria do
modelo escolar também é o periodo de ouro da profissdo docente (NOVOA,
2007, p. 19).

O protagonismo docente nas escolas, sofreu intervencédo de diversas ordens, tanto so-
ciais quanto politicas e econémicas, que provocaram mudancas significativas na educacéo.
Tendo sido também ofuscado por préticas pedagdgicas pautadas em pressupostos de paradig-
mas conservadores.

Dessa forma, o trabalho docente na contemporaneidade tem se tornado objeto de inte-
resse de estudo, por ser espaco de reflexdo sobre o desenvolvimento profissional e humano.
Compreendo que a transi¢do para um ensino que atenda ou se adeque a novos paradigmas é
inevitavel, em razdo das questdes sociais emergentes. Sendo a Educacdo um fenémeno social,
ela assume um papel de destaque em colaborar para que o individuo compreenda e se relacio-
ne melhor com o mundo, com o outro e consigo mesmo (MORIN, 2007).

Emerge dai a necessidade de refletirmos sobre os contextos de formac&o e sobre a préa-
tica pedagdgica, buscando aprimorar os conhecimentos acerca dos saberes necessarios para o
exercicio da docéncia na contemporaneidade; entrelacando novas atitudes no processo de
formacdo; e dando destaque a necessaria reflexdo sobre a apreensdo da realidade por parte dos
futuros docentes.

E fato que as propostas apresentadas por filésofos e educadores para a educacio do sé-
culo XXI, em concordancia com um novo paradigma para as ciéncias, estdo direcionadas a
formacdo do ser humano na sua totalidade. A exemplo disso, Behrens e Oliari apontam que o
“[...] paradigma da complexidade propde uma visdo de homem indiviso, que participa da
construcdo do conhecimento nédo so pelo uso da razdo, mas também aliando as emocdes, 0s
sentimentos e as intuigdes” (2007, p.63).

Uma vez que os novos paradigmas almejam a contemplacéo integral dos processos de
formacéo e das pessoas neles envolvidas, na academia e fora dela, € imprescindivel propor ao
professor novas competéncias para a solucdo dos problemas que se apresentam.

Nesse esforco de atender ao desafio de formar professores para uma nova sociedade,
muito tem sido teorizado e varios pesquisadores tém se debrugado sobre a importante misséo
de pensar uma formacédo que atenda ao objetivo de incentivar e concretizar propostas contra-
hegeménicas, em oposi¢do aos modelos pré-estabelecidos.

Moraes, ao falar sobre o perfil do docente para esse nhovo momento, € enfatica ao

afirmar que “precisamos de um profissional de educacdo capaz de elaborar um projeto coleti-
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vamente significativo e relevante”, e assegura que nao ha mais espacgo para “[...] aquele pro-
fessor enciclopédico, que ‘conhece tudo’, que transmite ‘conhecimento’ de cima para baixo,
sem se preocupar com o0 que esta acontecendo com os seus alunos, com suas escolas, com sua
comunidade ou com o seu pais” (2007, p. 17).

O momento € de constante transformacdo e o profissional precisa estar apto a “perce-
ber os momentos das bifurcacbes, das emergéncias, 0s momentos em que algo precisa ser
mudado, refletido ou reconstruido na pratica cotidiana” (MORAES, 2007, p. 18) e agir de
forma apropriada. Ou seja, um sujeito criativo e criador. Essa assertiva de Moraes me faz per-
ceber que o portfélio reflexivo se adequa a esse momento e a essa premissa de formacéo dos
futuros professores.

O papel da academia “enquanto instituicdo formativa” também esta presente na fala de

Silva e S4-Chaves. Para estas autoras,

Com base neste novo paradigma critico-reflexivo a escola [...] deve contri-
buir para a formagéao de profissionais cujo perfil de competéncia Ihes permi-
ta intervir no seu contexto de trabalho de forma critica, coletiva e integrado-
ra. Ou seja, deve contribuir para desenvolver nos futuros profissionais uma
cultura de cidadania, tornando-os cada vez mais responsaveis, participativos
e ativos na transformacdo dos contextos de trabalho e de vida. Para tanto, é
fundamental estimular, no estudante em formacdao, o desenvolvimento da sua
capacidade para compreender, global e sistemicamente, os problemas que a
especificidade dos contextos e das respectivas circunstancias lhes colocam.
(SILVA; SA-CHAVES, 2008, p. 722)

Corroborando com esse entendimento, uma das estratégias tem sido repensar a forma-
cao do profissional, para o qual € indispensavel superar a visdo estritamente instrumentalista
ou tecnicista das ciéncias e abandonar a simplificacdo excessiva intrinseca a linearidade e
fragmentacéo do saber (MELLO; ALMEIDA FILHO; RIBEIRO, 2009). Para esses autores, a
génese dessa mudanca paradigmatica é de responsabilidade da instituicdo académica, que
deve proporcionar aos docentes em formacdo padrdes mais “[...] abertos, interdisciplinares e
engajados de processos educativo, cultural e cientifico [...]” (p. 295).

Seguindo essa premissa, Morin vai além. Na sua concepg¢éo, “[...] a unidade humana
traz em si os principios de suas maltiplas diversidades. [...]” (2005, p. 55). Sendo assim, a
educacéo deve refletir a pluralidade e a transdisciplinaridade, mirando recuperar o sentido do
global e do planetario; permitindo que o sujeito incorpore ao conhecimento cientifico ques-
tdes bésicas do relacionamento consigo mesmo, com 0s outros e com 0 meio ambiente, para,

entdo, poder “[...] compreender o humano”; compreendendo “[...] sua unidade na diversidade,
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sua diversidade na unidade” competindo a educacgdo o dever de “[...] ilustrar este principio de
unidade/diversidade em todas as esferas.” (MORIN, 2005, p. 55)

Nesse contexto, Serres (2013) chama a atencdo para as estruturas das instituicdes for-
mais de ensino, que, no seu entender, ndo se harmonizam com essa cultura emergente. Nas

palavras do autor,

[...] temos jovens aos quais pretendemos ensinar, em estruturas que datam de
uma época que eles ndo reconhecem mais: prédios, patios de recreio, salas
de aula, audit6rios universitarios, campus, biblioteca, laboratérios, os pro-
prios saberes [...] Estruturas que datam, [...], de uma época e adaptadas a um
tempo em que os seres humanos e 0 mundo eram algo que ndo o s&o mais
(SERRES, 2013, p. 24).

Assim como Serres, Isabel Alarcdo menciona a escola como “[...] um lugar, um edifi-
cio circundado, (quando) espera-se, por alguns espacos abertos”. Desse modo a autora questi-
ona “[...] se os edificios escolares ndo estardo defasados em relagcdo as concepcdes de forma-
cdo, as formas de gestdo curriculares e as exigéncias do relacionamento interpessoal neste
inicio de milénio [...]” (ALARCAO, 2001, p. 16).

O certo é que seguimos hoje em direcdo ao que os tedricos denominam de uma socie-
dade do conhecimento (HARGREAVES, 2004), mediada pelas tecnologias digitais da infor-
macao e comunicacdo (TDICs), as quais distribuem socialmente o conhecimento, a0 mesmo
tempo em que criam novas formas de exclusdo para aqueles que ndo tém acesso a tais tecno-
logias.

Em decorréncia da excepcionalidade proveniente da pandemia COVID-19 (Corona vi-
rus), essa exclusdo, de certa forma, antes invisivel, tornou-se concreta diante dos desafios
educacionais encontrados por professores e instituicbes. Quando a Unica opg¢do para a ndo
interrupcao do ano letivo (2020-2021) tornou-se a educagdo on-line, como uma estratégia de
flexibilizag&o do percurso de ensino — embora se busque caminhos para uma maior aproxima-
¢do, priorizando uma educacdo de qualidade — a excluséo digital se manifestou como uma
triste realidade e como um desdobramento da exclusdo social, evidenciando-se como uma
questdo de politicas publicas emergencial.

Essa mudanca de paradigma exigira, seguramente, que se busquem novas formas de
alfabetizacdo cientifica (POZO, 2004; CHASSOT, 2017). Os conhecimentos ndo mais pode-
réo ser difundidos como verdades prontas e acabadas. Os alunos dessa nova sociedade deve-

rdo aprender a “construir seu préprio ponto de vista” e estabelecer a sua verdade particular a



55

partir das varias verdades parciais que lhe forem apresentadas (POZO, 2004). Conforme ver-

baliza Imbernén:

[...] ainda predominam politicas e formadores que praticam com afinco e en-
tusiasmo uma formac&o transmissora e uniforme, com predominio de uma
teoria descontextualizada, valida para todos sem diferenciacdo, distante dos
problemas préticos e reais, fundamentada em um educador ideal que nédo
existe, (0 que resulta em) muita formag&o e pouca mudanga (2010, p. 39).

Na concepcdo do autor, a filosofia que sustenta essa perspectiva de formagédo tem uma
base cientifica no positivismo e na racionalidade técnica, nos quais a pesquisa educativa bus-
cava agOes generalizadoras que se aplicassem aos diferentes contextos educativos. (IMBER-
NON, 2010).

No livro "O ensino na sociedade do conhecimento”, Andy Hargreaves (2004) destaca
a importancia da escola para essa sociedade, visando torna-la uma sociedade de aprendizado,
ao mesmo tempo, criativa e solidaria; considerando que ela se caracteriza, sobretudo, por pro-
duzir economias do conhecimento que séo estimuladas e movimentadas pela criatividade e
inventividade.

Embora faca uso do termo e reconheca a sua ampla aceitacdo e utilizacdo, o autor con-
sidera o termo sociedade do conhecimento equivocado. Para ele, 0 mais correto seria utilizar
sociedade da aprendizagem. Com esse entendimento, as escolas teriam como principios nor-
teadores do processo ensino-aprendizagem a criatividade e a inventividade, considerando que
sdo parte dessa sociedade.

Em um contraponto, em vez de voos ambiciosos, assistimos 0s sistemas educacionais
tornando-se mais encolhidos na uniformidade curricular, com professores pressionados por
uma visdo limitadora, baseada nos resultados de provas para atender a metas de desempenho e
de classificagdo, conforme os resultados alcangados por seus alunos (HARGREAVES, 2004).
Um exemplo disso é a nova Base Nacional Comum Curricular- BNCC, que se propdem ser
balizadora da qualidade da educacdo no Pais, estabelecendo um nivel de aprendizagem e de-
senvolvimento para todos os alunos.

Isso nos leva a concluir que, mais que eximios especialistas, os professores do século
XXI1, precisam preocupar-se em formar individuos auténticos, criativos e solidarios. Mas tam-
bém, e acima de tudo, individuos imbuidos de aspiracdes democraticas, afeitos a justica social
e as questdes que afetam a sociedade, aptos a combater as desigualdades e injusticas existen-

tes; comprometidos de maneira organica com o meio ambiente, conscios de que dele depende
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0 seu bem estar e qualidade de vida (porque ndo dizer, sobrevivéncia) dessa e das futuras ge-
racdes. Individuos cujo conhecimento Ihes torne autbnomos, capazes de projetar acdes de
desenvolvimento social e de vida, valorizando os conhecimentos regionais e locais e reconsi-
derando as formas de exploragé@o dos recursos naturais, o que tem perpetuado exclusao social,
pobreza e destruicdo ambiental (GIROUX, 1997; CARVALHO; CACHAPUZ; GIL-PEREZ,
2005; CHASSOT, 2017).

E certo que, em razdo da acelerada evolugao tecnologica e cientifica, ndo se pode mais
prever quais 0s conhecimentos que serdo necessarios para viver na sociedade nas proximas
décadas, para poder enfrentar as demandas sociais que serdo postas. Necessitamos, entdo,
formar cidaddos para que sejam intelectualmente autbnomos, cognitivamente flexiveis e efi-
cazes, tornando-os sujeitos habilitados a enfrentar novas e imprevisiveis demandas de apren-
dizagem (GIROUX, 1997; POZO; POSTIGO, 2000; MORAES, 2007; CARVALHO; GIL-
PEREZ, 2011; CHASSOT, 2017).

Tal demanda, no entanto, requer mudancgas no modelo de formacédo de professores, pa-
ra que, dessa forma, aconteca uma transformacdo no processo de ensino-aprendizagem
(CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011). No entendimento de Behrens e Oliari,

Na Educacéo, o resgate pleno do ser humano, numa visdo paradigmética da
complexidade, implica na expresséo de novas formas de solidariedade e co-
operacdo nas relacdes humanas. Para tanto, precisa contemplar uma proposta
pedagogica que reconhecga a diversidade de fenbmenos da natureza e o ser
humano como um individuo com multidimensionalidades, ou seja, dotado de
multiplas inteligéncias e com diferentes estilos de aprendizagens. Nesse sen-
tido, a formagdo docente precisa reconhecer o processo de aprendizagem
complexa, envolvendo no ensino os aspectos fisicos, bioldgicos, mentais,
psicoldgicos, estéticos, culturais, sociais e espirituais, entre outros
(BEHRENS; OLIARI, 2007, p.64).

Com um olhar sobre essa realidade conflituosa e compreendendo o papel social da
educacdo em geral, e do ensino de ciéncias, em particular, percebo, como Leff (2000, p.35),

que:

[...] a educacédo deve produzir seu préprio giro copernicano, tentando formar
as geracdes atuais ndo somente para aceitar a incerteza e o futuro, mas para
gerar um pensamento completo e aberto as indeterminagdes, as mudancas, a
diversidade, a possibilidade de construir e reconstruir em um processo conti-
nuo [...]

Belo (2018) infere que ja é possivel vislumbrar um “movimento de transicdo de para-

digmas”, ainda que pontuais. A autora cita como exemplo alteracdes curriculares e estruturais
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que culminaram com a insercao de “disciplinas voltadas a reflexdes que fundamentam a futu-
ra prética docente” no curriculo do curso do Curso de Licenciatura em Matematica™, o que no

seu entendimento indica que:

[...] a sociedade esta reivindicando professores capazes de lidar com desafios
atuais, pressionando assim os cursos de licenciatura a se adaptarem e res-
ponderem as novas demandas da formagcdo e, por consequéncia, atingindo os
professores formadores que se veem obrigados a fazer relagdes antes ndo ne-
cessarias (BELO, 2018, p.27).

E possivel, entdo, vislumbrar, nesse horizonte de formagc&o, novos papéis para profes-
sores e alunos, os quais exigem uma mudanca de mentalidade e a substituicdo de concepcdes
fortemente enraizadas nesses sujeitos sobre o que significa ensinar e aprender. Uma questéo
bastante pertinente, e que deve borbulhar na mente de todo formador de formadores, diz res-
peito entdo a: como formar um professor? Esta ndo é, em hipdtese alguma, uma pergunta facil
de ser respondida. Considerando a complexidade do momento histérico em que vivemos, €,
na verdade, uma proposicao bastante complexa.

Rememoro a ideia de Freire (1999), de que a formagdo se d& na incompletude, o que
Gongalves (2000, p. 34) reitera quando afirma que é “[...] condicdo bésica para uma formagéo
continua estabelecer-se uma consciéncia da incompletude e um sentimento de busca constante
da completude inalcancavel, construindo utopias pessoais progressivas [...]”, sem esquecer
que “o pensamento complexo comporta em seu interior um principio de incompletude e de
incerteza” (MORIN, 2005, p. 177).

Essa ideia de incompletude na formacgdo também é expressa por Névoa (2001), quan-
do destaca que as novas exigéncias da profissdo docente, para ele, perpassam pela necessida-
de de atualizacdo constante. Novoa considera a formacéo inicial apenas como o primeiro pas-
SO N0 percurso e que essa busca deve prosseguir, pois o professor precisa estar de continuo em
formagéo, tanto individualmente, quanto coletivamente, para atender a complexidade das sa-
las de aula atuais.

Refletindo sobre o processo de formacdo de adultos, Gabriel (2011) expressa, entre

outros, 0S seguintes questionamentos:

Como o sujeito vivencia as tensdes para buscar o equilibrio entre a autono-
mia desejada e a conformidade, para atender a expectativa social, nos dife-

13 A autora se refere ao Curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Federal de Roraima/UFRR.
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rentes momentos da sua vida? [...] Em que momento ele assume responsabi-
lidade de forma autdnoma? Que aprendizagens, adquiridas ao longo da vida,
desenvolvem no sujeito certas “qualidades e/ou competéncias™ que se reve-
lam fundamentais para a sua formacdo e atuacdo profissional? (GABRIEL,
2011, p.41).

Para auxiliar nesses questionamentos, encontro em N6voa (2014) o resultado das ex-
periéncias com o Projeto PROSALUS™, no qual, segundo ele, a formagdo é inicialmente um
processo individual. Névoa destaca que a formagdo ndo acontece unicamente através da reali-
zacdo de cursos, em que se adquire conhecimentos ou técnicas. Para o autor, a formacéao de-
manda uma (re)construcdo continua da identidade pessoal (NOVOA, 1992). Ou seja, o profis-
sional de amanha ndo pode ser o0 mesmo de hoje, e isso faz lembrar o ser “inconcluso” de
Freire (1999) e o pensamento complexo de Morin (2015).

Para Gabriel (2011), existem dois tipos de formagéo continuada, a formativa e a per-
formativa, a primeira provém da educacdo adquirida e comprovada por certificacdo em insti-
tuices de ensino. A formacéo performativa, todavia, “é outra caracteristica da formacao con-
tinuada”, ocorre de diferentes maneiras e em diferentes espacos, porque “[...] diz respeito a
concomitancia da acgéo, da atuacdo educativa com 0s processos formativos dessa acgao [...]".
Assim, no exercicio da docéncia, o professor também se forma, & medida que estabelece “[...]
um diélogo reflexivo com o contexto da sua acéo [...]”, para isso, o profissional mobiliza co-
nhecimentos tacitos, potencializados por seus grupos-referéncia, através de vivéncias e expe-
riéncias que se sucederam ao longo da vida (GABRIEL, 2011, p. 53).

Pineau defende que a formac&o se constitui por meio de trés forcas, em trés movimen-
tos que se alternam e complementam: a autoformacéo, heteroformacio e ecoformacéo®™ (PI-

NEAU, 2014, p.91). Esses diferentes processos ocorrem concomitantemente, entre o docente

o) Projeto de Formacdo de Formadores PROSALUS foi desenvolvido com trabalhadores de instituicGes de
salde, no Departamento de Recursos Humanos do Ministério de Salde de Portugal, sob a coordenacao de Névoa
e Finger (1988). O objetivo era compreender o processo de formacao de adultos, a partir da histdria de vida de
cada um. A experiéncia desenvolvida no projeto PROSALUS resultou na publicacdo do livio O método (au-
to)biografico e a formacao, no qual constam as experiéncias desenvolvidas por Adéle Chené, Pierre Dominicg,
Franco Ferrarotti, Matthias Finger, Christine Josso, Antonio Névoa e Gaston Pineau, e delimita diferentes mo-
vimentos de utilizagdo e teorizagdo sobre 0 método (auto)biografico no cenério internacional.

> Teoria tripolar de formacao: Estes trés movimentos, autoformagéo; heteroformacéo e ecoformagao, consti-
tuem a teoria tripolar de formag&o de Gaston Pineau (2003), nela o autor propde a apropriacdo da aprendizagem
pelo prdprio sujeito, sendo este, responsavel pelos processos e os fins. No entendimento do autor, 0 movimento
de interacdo continua, em um didlogo com o si mesmo, com os outros e com ambiente fisico, propiciara a apro-
priacdo de saberes por parte dos alunos.
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e seus saberes; entre o docente e seus pares; entre 0s saberes do docente e 0s saberes do
aprendente, e, ainda, entre o docente e 0 ambiente, continuamente.

Por meio da interacdo com o meio ambiente fisico, o sujeito pode assimilar e recriar a
experiéncia, dando um sentido novo e o integrando ao seu contexto, a este processo Pineau
denomina ecoformagcéo (ecologizagdo). E um ato de busca, de permuta e de intercdmbio entre
0 sujeito e 0 meio, no qual se configura o processo de aprendizagem (PINEAU, 2004). O mo-
vimento de heteroformacéo (socializacéo) trata dos aspectos das relacdes sociais e culturais. E
a acao de uns individuos sobre 0s outros, em um processo continuo de trocas que propicia a
assimilacdo de saberes (PINEAU, 2004)

Embora esteja ligada as duas forcas anteriores e, nas palavras de Pineau (2014, p. 91),
seja “dependente delas”, a autoformacao (personalizacdo) “torna o decurso da vida mais com-
plexo, [criando] um campo dialético de tensdes, pelo menos tridimensional, rebelde a toda a
simplificacdo unidimensional”. Ela esta fundamentada na apropriacdo da aprendizagem pelo
préprio sujeito, de modo que este seja responsavel pelos processos e os fins, para, assim, ex-
pressar o saber fazer sozinho. Por mais fragil e dependente que seja da heteroformacéo e da
ecoformacdo, a autoformacdo é o fundamento e o suporte dessas. Pineau entende que a auto-
formagéo

[...] corresponde a uma dupla apropriacao do poder de formagao, é tomar em
maos esse poder — tornar-se sujeito -, mas ¢ também aplica-lo a si mesmo:
tornar-se objeto de formagao para si mesmo. [...] Cria-se um meio, um espa-
¢o proprio, que oferece ao sujeito uma distdncia minima que lhe permite tor-
nar-se e ver-se como objeto especifico entre os outros objetos, diferenciar-se
deles, refletir-se, emancipar-se e automizar-se: numa palavra, autoformar-se
(PINEAU, 2014, p.95)

Ao tecer um dialogo com Pineau, Almeida e Arone (2017, p.99) descrevem a auto-
formacdo como “[..] uma tarefa & qual estamos expostos continuamente e que imp&e respon-
sabilidades. E um devir a partir de constituintes heterogéneos”. Essa assertiva corrobora com
a ideia de Belo, pois, “[...] ter consciéncia do que nos ocorre em termos (de)formativos, é fa-
zer escolhas e conduzir o processo de formagdo para nos tornarmos profissionais e pessoas
melhores” (2018, p. 30).

Na perspectiva de Pineau, os movimentos entre a heteroformacéo, a ecoformacéo e a
autoformacao séo interdependentes e sugerem um nivel de consciéncia e de percepcao da rea-
lidade e de seus aspectos multidimensionais, um processo cada vez mais pertinente no atual

cenario de formacgdo docente. Entretanto, para torna-los “conscientes e [0S] conhecer”, € ne-
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cessario “recorrer a novas abordagens no decurso da vida [...] histdrias de vida é uma delas”
(PINEAU, 2014, p. 104).
Conforme explica Pineau e Le Grand (2002, p. 125), as historias de vida,
Constituem uma arte poderosa de governo dessa vida, a qual, conforme suas
condicBes de exercicio, pode ajudar, sujeitar ou autonomizar. Muito efica-
zes, elas produzem algo, uma histdria, naturalmente, mas que nao se reduz a
um simples enunciado. Elas conferem sentido a experiéncia vivida, e se esse

sentido é apropriado pelo sujeito, elas desenvolvem uma competéncia nao
apenas linguistica, mas também comunicativa ou pragmatica.

Neste sentindo, as narrativas autobiograficas se inserem como potencial instrumento

de autoformacao, sendo de grande relevancia na formacéo docente.

A NARRATIVA AUTOBIOGRAFICA E A FORMACAO DOCENTE

A mudanca paradigmatica ora em movimento, exige um novo olhar para o ser em
formagéo; ndo mais o humano fragmentado pela modernidade, que o consagrou como sujeito
epistémico, negando-o enquanto sujeito empirico (SANTOS, 2010). O paradigma emergente
reivindica,

[...] que estabelecamos as aproximagdes, o reconhecimento e a religacdo dos
sitios hermenéuticos que, historicamente, foram isolados em nome da hipe-
respecializacdo do conhecimento que restringia as possibilidades de forma-
cdo humana e fragmentava [...] o sentido de humanidade nos processos de
escolarizagdo (NEVES; AMORIN; FRISON; 2020, p. 8).

Ainda segundo estes autores, cabe neste momento em que se buscar rever paradigmas,
“[...] (re)tecer em conjunto aquilo que outrora fora excluido para repensarmos o humano” ,
investindo em uma reestruturacdo da escola, com o propoésito de “ressignificar o conheci-
mento e o conceito de Formacdo” (NEVES; AMORIN; FRISON; 2020, p. 9).

No contexto da formacéo, as narrativas autobiograficas vém demonstrando serem de
grande importancia no processo de emancipacgao do sujeito. Por meio da reflexividade autobi-
ografica, promove uma transformacao das representagdes de si (PASSEGI, 2008). A narrativa
autobiografica “[...] ndo se reduz a evocacao de uma trajetoria, mas considera o trabalho bio-
grafico como acdo heuristica, constitutiva da constituicdo do que se sabe sobre si” (PAS-
SEGGI; SOUZA; VINCENTINI, 2011, p. 381). Saveli contribui com essa ideia, quando es-

clarece que,

As narrativas autobiogréaficas ou memoriais estdo no campo da histéria oral
que abarca estudos entre memoria e historia, trajetorias pessoais, biografias,
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autobiografias e historias de vida. O exame de narrativas memorialisticas,
autobiografias, diarios vem se constituindo como uma tendéncia metodol6-
gica no contexto da pesquisa. Essa tendéncia do escrever-se tem lugar na
historiografia e representa esforcos individuais no sentido de construir uma
versdo longitudinal de si-mesmo (SAVELLI, 2006, p. 95)

Esse método, conforme afirma NoOvoa, “[...] integra-se no movimento atual que procu-
ra repensar as questdes da formacéo, acentuando a ideia que de ‘ninguém forma ninguém’ e
que ‘a formacéo é inevitavelmente um trabalho de reflexdo sobre os percursos de vida’ [...]”
(NOVOA, 2014, p. 116).

Comeco a compreender que, ao realizar o exercicio de narrar/autobiografar as suas vi-
véncias/experiéncias, o aluno consolida o que para ele foi realmente formativo. Delory-
Momberger (2008, p. 56) explica que: “A narragdo nao é apenas um instrumento de formacéo,
e nem somente a linguagem na qual esta formac&o se expressaria, mas, a narragdo é o lugar no
qual o individuo toma forma, no qual ele elabora e experimenta a historia de sua vida”. Para a
autora, a escrita autobiografica consiste de uma hermenéutica préatica para dar sentido a vida
(bios), a si mesmo (auto) e a propria escrita (grafia) (DELORY-MOMBERGER, 2008)

Os autores Dominicé (2014) e Josso (2004) entendem que a abordagem biografica é
formativa, porque parte do principio de que o sujeito toma consciéncia de si e de suas apren-
dizagens experienciais quando as vive e narra. Nessa mesma direcdo, Josso (2004) vé a pers-
pectiva de trabalhar a formacdo embasada nas experiéncias consideradas pelos aprendentes
como “significativas” para eles. Assim, as experiéncias das historias de vida dos sujeitos séo
consideradas parte integrante do processo formativo e, ao mesmo tempo, os coloca no centro
do processo, possibilitando-lhes perceber o sentido singular-plural da formacéo.

Nesse mesmo entendimento, Souza (2006) ressalta que a construcdo das narrativas de
formacéo induz o sujeito a olhar para si e entrar em contato com suas experiéncias formado-
ras, “[...] as quais sdo perspectivadas a partir daquilo que cada um viveu e vive, das simboli-
zacgOes e subjetivacGes construidas ao longo da vida” (SOUZA, 2006, p. 95); o sujeito analisa
a sua jornada considerando o fato de contar sobre si, ou seja, em um movimento de metarre-

flexdo. Delory-Momberger vai além. Para a autora,

Na apresentacdo de si mesmo por meio do relato, o individuo se faz intérpre-
te dele mesmo: ele explicita as etapas e 0os campos tematicos de sua propria
construcdo biogréfica. Ele também é intérprete do mundo historico e social
que é o dele: ele constroi figuras, representacées, valores [...] considerando
que é no relato que ele faz suas experiéncias de que o sujeito produz catego-
rizacBes que lhe permitem apropriar-se do mundo social e nele definir seu
lugar (2006, p. 369).
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A narrativa de formagao permite um discurso mais proximo da vida, das vivéncias, da
experiéncia. Sendo assim, do conteudo das lembrancas poderd emergir um tonus existencial
que denuncia a complexidade das situacdes vividas pelos alunos em formacao. Em sua busca
pelos fundamentos epistemoldgicos para um “tipo de saber mais pessoal e mais humano”, que
pudesse ser aplicado concomitante ao saber cientifico, Finger encontra na hermenéutica de

Habermas®®

[...] ndo apenas a tarefa de compreender e interpretar, mas deve igualmente
contribuir para criticar as ideologias que os individuos modernos interioriza-
ram no decurso de sua socializacdo [...] orienta-se para o ideal de uma socie-
dade mais justa, assim como para o ideal de uma pessoa autbnoma e respon-
savel (FINGER, 2014, p. 116).

Definindo, assim, o que para ele seria o saber indispensavel para os sujeitos que vivem
na atualidade. Tais fundamentos epistemoldgicos foram traduzidos pelo autor em uma meto-
dologia que ele denominou de “método biografico”, adotado na perspectiva de pér em pratica
uma tomada de consciéncia dos processos por intermédio dos quais os adultos se formam.
Nessa perspectiva, Finger ressalta que esse metodo “[...] se justifica pelo fato de valorizar
uma compreensdo que se desenrola no interior da pessoa, sobretudo em relacdo a vivéncias e
a experiéncias que tiveram lugar no decurso da sua historia de vida” (FINGER, 2014, p. 117).

Delory-Momberger (2011) afirma que o potencial formador e transformador da narra-
tiva autobiografica, ndo é algo “milagroso”, mas que consiste, sim, no “poder de formatacéo e

de configuracgdo narrativa”. Ao narrarmos a nossa histdria,

Coletamos, ordenamos, organizamos, vinculamos as situacdes e 0s aconte-
cimentos de nossa existéncia, damos a eles uma forma unificada e associada
a uma vivéncia proteiforme, heterogénea, incerta, inapreensivel e, através
dessa formatagdo, interpretamos e outorgamos sentido ao que vivemos. [...]
O poder de formacéo no ato, reside na narrativa e estd em nos por sermos 0s
relatores de nossa propria vida. Pela narrativa transformamos os aconteci-
mentos, as acdes e as pessoas de nossa vida em episddios, intrigas e perso-
nagens; pela narrativa organizamos 0s acontecimentos no tempo, construi-
mos relagdes entre eles, damos um lugar e um significado as situagdes e ex-
periéncias que vivemos (DELORY-MOMBERGER, 2011, p.341).

18 | abermas defende a Hermenéutica como um saber reflexivo e dialégico, podendo ser interpretado como um
saber filosofico, ciclico; sendo ao mesmo tempo insatisfeito e desencantado, porém necessario, Util a toda analise
critica da linguagem, da comunicacéo, do homem, da sociedade e da historia. Sendo um saber radical, profundo
e critico, permite-se ser aplicavel a todas as areas do conhecimento, principalmente naquelas de carater normati-
vo, tais como o Direito, a Politica e a Teologia. (DUPEYRIX, Alexandre. Compreender Habermas. Trad.
Edson Bini. Sdo Paulo, Edi¢cdes Loyola, 2012).
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Dessa forma, ao narrar-se, 0 sujeito conhece a si mesmo, permite insurgir o seu projeto
pessoal e configura a sua histéria de vida. Os processos autobiograficos podem ser expressos
em “[...] diferentes contextos e situa¢Oes, autobiografa-se, quer narrando fatos de sua vida,
quer refletindo sobre seu processo de autoformacdo. A pessoa, ao narrar, narra-se e, ao fazé-
lo, ressignifica experiéncias, vivéncias, aprendizagens, dando-lhes novo significado” (FRI-
SON; VEIGA SIMAO, 2011, p. 198). Nos portfélios reflexivos, ou de formacao, escritos pe-
los futuros docentes, dados reveladores do seu percurso formativo e das suas experiencias
formadoras séo expressos. O que encontra acento nas palavras de Josso (2020, p. 42), ao di-

ZEer.

Parece-me que as narrativas biogréficas se converteram, em muitos casos,
em salva-vidas que talvez nos permitam resistir as tempestades e turbulén-
cias que ja estdo se manifestando e aquelas que nos esperam a curto prazo,
preservando, no minimo, a autoestima para imaginar solucfes temporarias e
um minimo de solidariedade para encontrar formas viaveis de cooperacéo,
na esperanca de que possam se tornar focos de renovacao social e politica.

Nesse contexto, merece énfase o papel social e politico da aplicacdo do portfolio refle-
Xivo no sistema educacional de Roraima, que carece de registros, principalmente sobre a his-
toria dos professores e das instituicdes de ensino, que tem sido, historicamente, palco de ques-
tdes emergentes e conflituosas. Neste seguimento, apresento a seguir a experiéncia de inclu-

sdo dos portfolios reflexivos no curso de Licenciatura em ciéncias Bioldgicas da UFRR.

O PORTFOLIO REFLEXIVO COMO DISPOSITIVO DE FORMAGCAO E SUA IMPLE-
MENTACAO NO CURSO DE LICENCIATURA EM CIENCIAS BIOLOGICAS

S&o muitas as interpretagOes que existem na literatura acerca da compreenséo do port-
folio e da sua aplicacdo. Tudo depende do propdsito para o qual foi elaborado, podendo con-
templar desde um dossié de trabalhos produzidos por um aluno, um album de fotos pessoais,
um arquivo de desenhos variados, ou uma colecdo dos melhores trabalhos de um profissional,
podendo ser usado com multiplas finalidades. A grande diversidade e as possibilidades de
usos dificultam a tarefa de encontrar uma definicdo que seja genérica. Mesmo quando se fala
das situacdes educativas, sdo diversos os modos de uso.

Hernandez (2000) afirma que os portfélios podem abranger uma diversidade de tipos

de documentos, de trabalhos desenvolvidos, assim como escritos que fazem referéncia a vida
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do aluno para além da escola, manifestando os conhecimentos que foram construidos e a bus-
ca por novas aprendizagens. Sendo dessa forma considerado pelo autor, como facilitador do
processo de ensino-aprendizagem, “[...] um continente de diferentes tipos de documentos [...]
que proporcionam evidéncias do conhecimento que foram sendo construidos, as estratégias
utilizadas para aprender e a disposi¢do de quem o elabora para continuar aprendendo” (HER-
NANDEZ, 2000, p.166), além de apresentar-se também como um instrumento de avaliag&o
formativa, conforme assegura Ambrasio (2013, p.23), para quem o portfélio pode ser definido
como

[...] ferramenta pedagGgica para uma colecdo organizada e planejada de tra-
balhos produzidos pelo(s) estudantes, ao longo de um determinado periodo
de tempo, de forma a poder proporcionar uma visao alargada e detalhada da
aprendizagem efetuada bem como dos diferentes componentes do seu de-
senvolvimento cognitivo, metacognivo e afetivo.

O portfolio configura-se dessa forma, como um dispositivo que abrange mais que uma
compilacgdo de trabalhos realizados pelo estudante ao longo do tempo. Considerando, que este
dispositivo promove além disso, a manifestacdo de uma aprendizagem reflexiva, como “T...]
portfélios hibridos (pois) mantém a possibilidade de escolha de materiais para avaliacdo, mas
que tém de respeitar critérios de selecdo e de reflexdo pré-estabelecidos” (VEIGA SIMAO,
2005, p. 282).

O que é corroborado por Alarcdo e Tavares (2003, p. 105), ao defenderem o uso do
portfolio no campo da formacéo docente, definindo-o “[...] como um conjunto coerente de
documentacao refletidamente selecionada, significativamente documentada e sistematicamen-
te organizada e contextualizada no tempo, reveladora do percurso profissional”. Estes portfo-
lios comportam em si uma dimensao mais ampla, abordam a vivéncia, a historia de vida, além
de contemplar os principais trabalhos realizados ao longo do curso.

Desta forma, no que tange ao processo de formacdo docente, no qual esta pesquisa se
assenta, o portfélio € pensado como instrumento de formacao e reflexdo, um dispositivo que
possibilita ao formando, respeitando os critérios de elaboragdo pré-estabelecidos, a autoanali-
se e a reflexividade no percurso formativo (VEIGA SIMAO, 2005). O que me leva a aproxi-
mar-me de S&-Chaves (2000, p. 29), que considera o portfdlio “flexivel” e adaptavel, se ajus-
tando e regulando “[...] de acordo com a natureza especifica da finalidade pretendida”.

A autora perspectiva o portfélio como instrumento de didlogo continuo entre o profes-
sor e aluno, responsavel por uma ligagdo que se estende por todo o tempo de formagdo, néo

apenas no “periodo avaliativo”. Por conseguinte, o futuro docente
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[...] ird adquirir uma visdo ampliada e diversificada, que contribui para o
munir do poder de tomada de decisdo, uma necessidade de fazer opces, de
julgar, de definir critérios, de se deixar invadir por davidas e conflitos, para
deles poder emergir mais consciente, mais informado, mais seguro de si e
mais tolerante enquanto as hipGteses dos outros (SA-CHAVES, 2000, p,
139).

Inserido, portanto, em uma dimensao de progresso pessoal e profissional, nasce o port-
folio reflexivo, para o qual, Sa-Chaves assinala determinadas contribui¢des, conquanto seja
desenvolvido por um tempo estabelecido e sob a orientacdo de um docente:

“[...] o portfélio reflexivo socorre-se do discurso narrativo para fornecer tes-
temunho das vivéncias e dos momentos reflexivos que essas vivéncias susci-
taram. [...] pode fornecer evidéncias ndo apenas sobre os descritores das
acOes vividas e refletidas, sobre 0s seus constrangimentos e coeréncia, sobre
0 seu grau de sucesso ou insucesso face ao esperado, mas, sobretudo, permi-
te fazer a captura do fluir do pensamento do mesmo formando a medida que
vai — ou ndo — sendo capaz de analisar criticamente as suas préaticas desde o
nivel técnico, ao nivel ético e de, nesse exercicio, se autoavaliar como sujei-
to responsével na transformacédo das situa¢des e no sentido dos valores que
fundamentam e dignificam a condi¢&do humana (2000, p. 15).

Tal compreensdo, faz do portfélio um dispositivo que atende a nova proposta de for-
macao, considerando a emergéncia de um novo cenério, para a qual busca-se uma estratégia
de avaliacdo que, além de formativa, seja, de igual forma, reflexiva; e definindo uma também
nova, filosofia de intervencdo formativa, que integra a acdo reflexiva, critica e consciente so-
bre a experiéncia passada e futura do docente em formacdo (GONCALVES; RAMALHO,

2009), ndo sendo negligenciavel nesse processo a interacdo social que se estabelece entre 0s
alunos.

Silva e Sa-Chaves (2008, p. 722) defendem que

[...] a grande imprevisibilidade emergente das dindmicas que organizam as
praticas [formativas] sugere que a formacdo deva integrar as dimensdes pes-
soal e profissional, numa perspectiva de reflexividade que proporcione a
emergéncia de profissionais criticos, compromissados com as transforma-
¢Oes sociais, e cientifica e tecnicamente competentes [...],

sendo estas orientacdes percebidas como uma dimensdo paralela, de natureza conectiva, um
processo intrinseco e indissociavel. Dai a importancia da atividade biogréafica, a exemplo da
que é colocada em préatica na elaboragdo do Portfélio de Ensino de Ciéncias e Biologia, du-
rante as disciplinas de PECB, no curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFRR. A

individualizacdo e a socializacdo séo indissociaveis, ja que, consciente ou inconscientemente,
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incorporamos aspectos dos mundos sociais dos quais participamos, o que também se apresen-
ta como possibilidade de aprendizagem (DELORY-MOMBERGER, 2008).

Nesse movimento, Gongalves e Ramalho (2009, p. 08), afirma que o “[...] formando
aprende e atribui significado ao que o rodeia, ligando o0 que j& sabe e experimenta ao que esta
a aprender”, nomeadamente quando o formador Ihe instiga a reflexdo e a um processo de au-

toandlise, conforme vem sendo feito nas disciplinas de PECBS, que passo a descrever.

AS DISCIPLINAS DE PORTFOLIO DE ENSINO DE CIENCIAS E BIOLOGIA — PECBS

Antes de escrever sobre as disciplinas de PECBs, e tecer os esclarecimentos sobre a
sua implementacdo na matriz curricular do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da
UFRR, eu comeco essa discussdo, trazendo alguns excertos, dos muitos, encontrados nas nar-
rativas das colaboradoras desta pesquisa, acerca de como experienciaram o processo de tecitu-

ra do portfélio reflexivo no curso:

O portfolio foi e esta sendo, uma experiéncia inovadora no meu processo de
formagdo. Além de me proporcionar o exercicio da escrita, com o portfélio
consigo me autoavaliar, o que é uma tarefa um tanto quanto dificil para mim.
[...] através dele tenho conseguido acompanhar o meu desenvolvimento no
decorrer dos semestres e das disciplinas. [...] Confesso que no primeiro con-
tato com o portfélio (PECB ), fiquei preocupada, e muito ansiosa para saber
como seria escrever sobre a minha vida pessoal e académica, pois nunca foi
muito facil para eu falar e escrever sobre mim mesma. [...] com o tempo, 0s
textos foram fluindo e conseguir descrever alguns dos momentos mais im-
portantes da minha vida (JOANA, PECB IlI).

Meu portfélio foi mudando ao longo dos semestres, assim como eu. [...] mu-
dei na forma de escrever, na forma de ler e muito mais no jeito de me orga-
nizar. Penso que tais mudancas me trouxeram a capacidade de ser mais criti-
ca comigo mesmo. Passei a me cobrar mais e a querer ser sempre melhor, a
partir disso, me conheci mais e por isso, aprendi a valorizar-me e a cuidar
mais daquilo que é essencial na minha vida (RUTE, PECB V).

O mais importante é que saibamos acima de tudo refletir sobre n6s mesmaos.
[...] vejo que meu portfolio me proporcionou exatamente isso, me proporcio-
nou o crescimento, me fez refletir e pensar sobre a minha trajetdria académi-
ca, realmente me tornou uma profissional reflexiva. [...] no inicio tudo era
diferente no portfolio, inclusive a maneira de escrever. [...] quando revemos
0s textos sentimos vontade de sorrir ou de consertar as palavras, mas sdo
nesses momentos que observamos o quanto evoluimos, a cada portfolio va-
mos avancando e as palavras se encaixam mais corretamente, a escrita vai
mudando e a forma de pensar também (ELISA, PECB V).

A construcdo de um portfdlio, instiga o aluno a praticar a pesquisa, a escrita,
bem como a leitura e a reflexdo. Ao longo do trabalho o aluno acaba ga-
nhando confianca ao expor suas ideias e acaba tratando o portfélio como
psicologo pessoal, onde pode compartilhar alegrias e tristezas, pois esta fer-



67

ramenta oferece subsidios favoraveis para documentar acontecimentos de-
correntes da sua vida académica [...] na escrita do portfdlio, tive a oportuni-
dade de me autoavaliar e analisar as minhas atitudes, consequentemente isso
favoreceu 0 meu desenvolvimento pessoal, sinto-me cada vez mais capacita-
da para o futuro (MARIA, PECB, 1V).

O portfélio tem em sua esséncia o fato nos dar voz, expressar nossas ideias e
davidas. A meu ver, esse recurso parece ser um caminho importante e desa-
fiador a seguir, pois possibilita ao estudante o estabelecimento de novas afi-
nidades consigo mesmo, com o0 outro e com o conhecimento, buscando ga-
rantir uma aprendizagem mais significativa. [...] € um método de avaliacdo
que permite ao aluno participar da formulagdo da sua propria aprendizagem,
avaliando o seu progresso. Autoavaliando-se o aluno percebe as mudangas
ocorridas durante todo o curso (ANA, PECB III).

Os breves relatos aqui publicados, concernentes a interferéncia dos portfolios em seus
processos formativos, tanto pessoal, quanto profissional, coadunam com a perspectiva de Sa-
Chaves de que o processo narrativo, no exercicio do portfélio reflexivo, configurado como
estratégia de formacéo, direciona o sujeito, nutrido “por um sentimento de autoria, a produzir
conhecimento de si e para si”. E a partir do processo auto narrativo, que o sujeito ressignifica
as experiéncias que considera mais significativas em sua vida (SA-CHAVES, 2005, p,114).

A inclusdo das disciplinas de Portfélio de Ensino de Ciéncias e Biologia (PECB) no
curriculo do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFRR tomou forma em 2011.
Surgiu da necessidade de atender a Resolucdo do CNE/CP 02/2002, que instituiu a “duracéo e
a carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduacdo plena, de formacéo de professores da
Educacgéo Bésica em nivel superior” acrescentando “400 (quatrocentas) horas de pratica como
componente curricular, [a serem] vivenciadas ao longo do curso” (BRASI, 2002).

Essa era uma discussao que ja se fazia ha bastante tempo no colegiado do curso, con-
siderando a incoeréncia da pratica distanciada da teoria, nas disciplinas de cunho especifico
do conhecimento. Com a ideia de que o mais adequado era que a dimensdo pratica, permeasse
todas as disciplinas ao longo do percurso de formacéo dos futuros docentes, foram criadas as
cinco disciplinas de PECB (1, 11, 111, IV e V), que juntas somam um total de 90 horas. Esta
carga horaria esta distribuida em cinco semestres, dos nove que compde o curso. A ideia de
incluir o portfélio como disciplina e ndo apenas como atividade, foi pensada pelos integrantes

do Nucleo Docente Estruturante — NDE, como uma estratégia de direcionar os alunos a de-

' No quadro 01 estdo dispostas a carga horéria e menta das disciplinas de PECB. A matriz curricular completa
do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas encontra-se no apendice.
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senvolver o habito da escrita, considerando as limitagdes comumente observadas naqueles que

recém ingressavam no curso.

Quadro 01. Ementa das disciplinas de PECB

Disciplina Carga | Semestre Ementa
horéaria

Portfélio de En- 15 | A disciplina visa a apresentacdo e discussdo sobre o conceito e a

sino de Ciéncias metodologia que serd utilizada para a elaboragdo do portfélio do

e Biologia | aluno ao longo do curso. O aluno daré inicio a producdo de seu

(PECB |) portfélio, refletindo sobre a sua escolha pela carreira docente.

Portfélio de En- 15 Il A disciplina visa a continuidade da organizagdo do portfdlio,

sino de Ciéncias incluindo os materiais didaticos desenvolvidos e avaliados, bem

e Biologia ll como a reflexdo sobre os conteldos a serem trabalhados na

(PECB 1I) educacdo basica, nas disciplinas do nlcleo bésico cursadas duran-
te 0 ano.

Portfélio de En- 15 V A disciplina visa a continuidade da organizagdo do portfolio,

sino de Ciéncias incluindo os materiais didaticos desenvolvidos e avaliados, bem

e Biologia lll como a reflexdo sobre os contelidos a serem trabalhados na

(PECB I1I) educacdo bésica, nas disciplinas do nicleo basico cursadas duran-
te o0 ano.

Portfélio de En- 15 Vil A disciplina visa a continuidade da organizagdo do portfélio,

sino de Ciéncias incluindo os materiais didaticos desenvolvidos e avaliados, bem

e Biologia IV como a reflexdo sobre os conteldos a serem trabalhados na

(PECB IV) educacdo bésica, nas disciplinas do nicleo basico cursadas duran-
te 0 ano.

Portfélio de En- 30 IX A disciplina visa a finalizagdo do portfélio, com uma reflexao

sino de Ciéncias
e Biologia V
(PECB V)

sobre a sua formagdo profissional. O portfélio devera ser apre-
sentado para a comunidade académica em mostra especifica.

Fonte: Projeto Politico Pedagogico do Curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da Uni-
versidade Federal de Roraima/2011.

Conforme a proposta inicial que consta PPP do curso, a escrita dos portfélios indicava

trés momentos reflexivos. Na disciplina de PECB I, os alunos eram orientados a refletir sobre

a escolha profissional. Nas disciplinas de PECB 11, Il E 1V, a reflexdo girava em torno dos

contetidos a serem trabalhados na educacdo basica. Ao final, na disciplina de PECB V, uma

reflexdo sobre a formacéo profissional. Conforme consta no documento oficial, os portfélios

deveriam ser um instrumento por meio do qual, no transcorrer dos semestres letivos, com a

colaboracéo de um professor orientador, o aluno deveria organizar os melhores trabalhos de-
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senvolvidos. Assim, os portfolios elaborados durante as disciplinas eram tidos como um ins-

trumento de avaliacdo e visavam a

[...] organizagdo anual dos materiais didaticos desenvolvidos [...] uma cole-
tanea que deve reunir as atividades que o estudante considera relevantes, es-
colhidas depois de uma anélise realizada com a supervisdao de um profes-
sor/orientador. O critério de escolha ndo pode ser apenas o da exceléncia, é
importante selecionar trabalhos que demonstrem a trajetéria da aprendiza-
gem (BRASIL, 2011).

Embora revolucionaria, a proposta inicial das disciplinas de PECB ainda traziam em si
0 viés de avaliadoras, da atividade ou trabalho/produto criado pelo aluno; com pouco espaco
para considerar 0s processos de elaboracdo, bem como os conhecimentos que foram articula-
dos por eles, para melhorar e incluir atividades importantes, ao selecionarem trabalhos que

demonstrem a trajetdria da aprendizagem. Dessa forma, eles deveriam contemplar:

[...] uma introdugdo (apresentacdo do conteido), uma breve descri¢do de ca-
da trabalho, as datas em que foram produzidos, uma secdo de revisdo com
reflexbes do aluno sobre sua formag&o como professor, uma auto avaliagéo e
uma parte reservada aos comentarios, demonstrando assim a construcdo do
conhecimento [...] O portfolio apresentard uma sintese reflexiva do conhe-
cimento adquirido anualmente pelo aluno, fornecendo uma visao global do
CUrso e que esse muitas vezes possa observar 0s seus erros e acertos e com
eles possam desenvolver um trabalho de crescimento como professor e pro-
fissional (BRASIL, 2011, p 24)

Com o intento de permear a teoria com préatica em todas as disciplinas do nucleo basi-
co do curso, os alunos eram orientados a desenvolver atividades de cunho pedagdgico, a se-
rem empregadas na Educacdo Basica (Ensino Fundamental e Médio). Uma equivaléncia de
10% a mais da carga horaria em cada uma delas. Entretanto, essa estratégia ndo se manteve,
uma vez que sobrecarregava tanto os professores, quanto os alunos, que além das atividades
habituais das disciplinas do semestre, deveriam ainda desenvolver aquelas que iriam compor
o portfdlio.

A participagdo do professor no processo de sele¢do das atividades que deveriam ser
incluidas no portfolio do aluno, de certa forma, perpetuava o papel do avaliador. Conforme a
analise destes revelou, na medida em que os alunos tiveram mais liberdade para realizar esta
etapa da autoavaliagéo, eles passaram a ponderar em suas consideragdes, no momento da ‘di-
ficil’ selecdo, mais que o produto final e a qualidade deste, mas também, os meandros do pro-

cesso de elaboracdo, os encontros e desencontros, os percalcos no relacionamento consigo
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mesmo (autoformacdo), com a ciéncia (conhecimento) e com 0s outros parceiros de grupo
(heteroformacéo), sem sintonia e empatia para trabalhar juntos (PINEAU, 2004).

Como unidade curricular a ser cursada no primeiro semestre, a disciplina de PECB |
objetivava conduzir o aluno a uma reflex&o sobre a escolha da profissdo, apresentar sua pro-
posta pedagdgica e as diretrizes dos procedimentos de elaboracdo do portfélio ao longo do
curso. Como mencionado anteriormente, a montagem do portfdlio estava ancorada em uma
ideia centrada na elaboracdo de materiais didaticos destinados a educacgéo basica, desenvolvi-
dos a partir dos conhecimentos obtidos nas disciplinas do nicleo bésico do curso (comuns aos
cursos de bacharelado e licenciatura).

Essa proposta compreendia também a participacdo dos professores das referidas disci-
plinas, aos quais incumbia orientar os alunos a dedicar uma carga horéaria extra na confec¢ao
dos materiais didaticos, pensando em uma estratégia de transposicdo didatica (CHEVAL-
LARD, 1991), por meio da qual haveriam de transformar o conhecimento cientifico em co-
nhecimento escolar. Chevallard considera que o saber ndo deve chegar a sala de aula tal qual
foi produzido no contexto cientifico; para o autor, essa transformacédo se faz necessaria, uma
vez que os objetivos da comunidade cientifica e da escola séo diferenciados, sendo necessario
um envolvimento didatico para que o “saber cientifico” possa chegar a escola como “saber a
ser ensinado”.

Nos semestres seguintes, as disciplinas de PECB II, Il e IV deveriam atender a pro-
posta de prosseguir na orientacdo dos académicos, no intuito de que estes dessem continuida-
de a organizacdo do portfélio, deixando ali registrada sua producdo dos materiais didaticos
desenvolvidos no decurso dos semestres e avaliados pelos docentes das disciplinas do ndcleo
basico. Assim como uma reflexdo acerca dos conteidos a serem trabalhados na educacéo bé-
sica.

Destaco aqui a ideia inicial das disciplinas de PCEB, de uma reflexdo voltada para a
analise do conhecimento adquirido na universidade e a trajetéria do saber cientifico até a sala
de aula da Educagdo Baésica, destino final do professor em formacg&o. Esta configuracdo foi
amplamente modificada por iniciativa dos proprios formandos e, aceita/incentivada pelos do-
centes, ao experimentarem, ambos, a liberdade e as possibilidades de construcdo subjetiva,
oferecida pela escrita de si.

Sendo uma das docentes a sugerir a implementacao da disciplina de portfélio no curso,
a professora Fabiana Granja, que também compde o quadro docente do CBio/UFRR, relata
que desde a sua graduacgdo, pensava em um ensino que considerasse todas as nuances do su-

jeito em formacao, por influéncia de um professor, tido por ela como um professor referéncia:
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Em uma de suas aulas, este professor nos indicou a leitura do livro “AMOR”
de Leo Buscaglia'®. Eu o li, acho que em 2002 e nunca o esqueci. O foco do
livro ndo era o ensino, ele falava sobre o amor. Mas no momento em que eu
o li, me encantei e pensei que poderia fazer coisas diferentes na minha sala
de aula. Eu tive como referéncia um profissional, que me deu uma “referén-
cia” de como fazer uma aula diferente, e isso é mais ou menos o0 que eu bus-
co fazer eles (os alunos) registrarem em seus portfélios. [...] Ter esta conver-
sa me fez repensar a minha construgéo profissional, como eu queria ser, o ti-
po de aula que eu queria dar [...].

Neste processo de revisitar as memorias, a professora faz questdo de destacar um tre-
cho do livro citado por ela. Nele, as palavras de Buscaglia (1972), revelam o que a motivou (e
motiva) a “fazer uma aula diferente”:
A educacdo deveria ser 0 processo de ajudar cada um a descobrir sua indivi-
dualidade, de ensina-lo como desenvolver essa particularidade, e entdo mos-
tra-lo como compartilhar isso, pois essa é a Unica razdo para se ter alguma
coisa. Imagine como esse mundo seria se, em todos os lugares, vocé encon-
trasse pessoas que Ihe dissessem:

E bom que vocé seja um ser unico, diferente. Mostre-me suas particula-
ridades para que eu possa talvez aprender algo com ela.

A disciplina PECB V deveria fechar o ciclo, como o ultimo fio na teia da formacéo
docente, no Gltimo semestre do curso. O que nem sempre acontecia, considerando a ocorrén-
cia de reprovacBes e um tempo maior de permanéncia no curso, por boa parte dos alunos.
Penso que esta € uma mudanca que precisa ser feita, a PECB V deveria estar vinculada ao
ultimo semestre do curso, o que ndo acontece, considerando ser critério para matricula na dis-
ciplina apenas ter cursado as quatro anteriores.

A proposta da disciplina envolve a finalizacdo do portfélio, com uma reflexdo sobre a
formacdo profissional. Conforme a ementa da disciplina, o produto final (portfélio) deveria
ser apresentado a comunidade académica em mostra especifica. Entretanto, o que passou a
ocorrer foi um momento de socializagdo dos relatos de formacao, com colegas do curso, e/ou
convidados. Um momento impar, do qual eu tive a oportunidade de participar algumas vezes,
como docente.

A partir do momento em que também assumi as disciplinas de PECB em 2014, passei
a apropriar-me da natureza dos relatos, da subjetividade expressa neles. Percebi a riqueza nes-
te processo de elaboracdo dos portfélios, pelos proprios alunos, que permitia, entre outras

coisas, que eles identificassem, além do conteido e da forma, os conhecimentos ou aprendi-

8 BUSCAGLIA, Leo. AMOR: um livro maravilhoso sobre a maior experiéncia da vida. Ed. Record. 10? edicéo.
Rio de Janeiro, 1972.
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zagens ocultas no desenvolvimento de cada um dos trabalhos realizados em quaisquer disci-
plinas, ndo apenas as do ndcleo comum do curso.

E certo que a abordagem inicial do portfélio, pretendida pelo curso como um instru-
mento de avaliagéo e reflexdo sobre os conhecimentos adquiridos, ndo levava em conta outras
dimensfes formativas; entretanto, na leitura inicial destes registros autobiograficos (RI-
COEUR, 1976) foi possivel perceber que, ao entrar em contato com a narrativa, o singular da
experiéncia vivida encontra o outro, estabelece vinculos entre 0s sujeitos e suas interagoes.
Trazem para o presente, retalhos do passado e projetos futuros. A travessia do relato individu-
al, nomeado e singularizado, abre a cena para o0 nos coletivo, dando lugar para um perceber
exterior a si mesmo, em um reconhecimento sensivel de um pelo outro (RICOEUR, 2006).

Compreendo como Névoa (2014) que dar voz aos sujeitos em formacéo, suscitou o
exercicio da sua autonomia. A ideia que inicialmente pretendia-se como, reproduzir o aconte-
cido, permitiu-lhes construir o vivido por meio de palavras e imagens; ensejando, por meio da
liberdade de expressdo, de dizer sobre si em sua singularidade, como expressa em texto, uma

das colaboradoras desta pesquisa:

[...] (0 aluno) tem a liberdade de incluir em seu acervo trabalhos e produgdes
que Ihe foram mais marcantes durante sua formacéo, ou seja, com relatos re-
flexivos sobre o que ele aprendeu, ou também, pode ser um memorial de sua
vida, o aluno tem autonomia de relatar os pontos positivos e negativos de de-
terminados trabalhos ou disciplina (ANA, PECB V).

Logo, os portfolios passaram a constituir-se, ndo somente de narrativas do percurso de
formacdo, mas em relatos da histdria de um tempo vivido e experienciado, com reflexos do
passado e projecdes do futuro; ecoando a palavra de Novoa (2014, p. 152), quando discorre
sobre a procura por uma nova epistemologia da formacéo, em que assegura que “[...] o adulto
tem que construir a sua prépria formagdo com base num balango de vida (perspectiva e pros-
pectiva) e ndo apenas numa oOtica de desenvolvimento futuro [...]”.O que o aprendente em
formacéo é convidado a fazer , por meio do portfdlio, sendo levado, entre outras coisas, a re-
fletir sobre a escolha pela carreira docente e, as experiéncias formativas vivenciadas.

A proposta inicialmente apresentada (Quadro 01) sofreu algumas modificagcdes em sua
configuracdo ao longo dos anos. Os alunos vislumbraram nesse dispositivo o espago ideal
para manifestarem uma apropriacdo legitima da realidade, que considera “a vocagdo ontologi-
ca do homem — vocacdo de ser sujeito — e as condi¢fes em que ele vive: em tal lugar exato,
em tal momento, em tal contexto” (FREIRE, 1980, p.34), ao esbocarem relatos de sujeitos

concretos em formacdo, como um modo de expressar sua subjetividade. Este comportamento
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deixa evidenciar sujeitos conscios de seu potencial autopoiético™. O que consiste em dizer
gue no movimento da escrita do portfolio, o aprendente, ao evocar suas vivéncias no percurso
da formacdo se reinventa, se autoforma.

O percurso de formacdo, com seus desafios, dores, frustracfes, lagrimas, bem como
com seus momentos de superacao, éxtase, satisfagdo, crescimento pessoal e profissional, tem
sido compartilhado, deixando entrever as vidas que acontecem paralelas ao tempo e a tempo-
ralidade de formacdo. A vida ndo para enquanto nos formamos, enquanto nos conformamos
profissionais. Tudo acontece junto, a0 mesmo tempo.

Este momento de socializacéo traz visibilidade as vivéncias e experiéncias de aprendi-
zagem que acontecem ao longo do curso, e nos permite refletir sobre os desafios e as possibi-
lidades que surgem dessas vivéncias particulares. Sdo as nossas experiéncias que vao nos
constituir como seres historicos e elas estdo de certa forma, fortemente relacionadas com nos-
sas aprendizagens de, e para a vida.

O que aprendemos tem a ver com 0 que experienciamos, com 0 que sentimos e com o0
gue nos permitimos sentir. Esse conceito de experiéncia aflui de Larrosa (2002, p. 21); em
suas palavras, “a experiéncia é o que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca”. Nessa
perspectiva, 0s acontecimentos vividos, ndo apenas o conhecimento adquirido, marcaram sig-

nificativamente o percurso formativo das futuras docentes.

19 Originado do grego, o termo poiesis significa literalmente producao ou criagdo. Este vocabulo ja foi usado no
campo da filosofia e da arte para referir-se a processos criativos de qualquer natureza. Sendo acrescido o prefixo
auto, o conceito autopoiese, que quer dizer a criagdo de algo por si s6, foi adotado em uma publicacdo de VA-
RELA, MATURANA e URIBE, para definir os seres vivos como sistemas que produzem continuamente a si
mesmos. Atualmente a concepcgdo de autopoiese ultrapassou os dominio da biologia, sendo utilizada em diversas
areas (VARELA, Francisco, MATURANA, Humberto, URIBE, Roberto. "Autopoiesis: the organization of liv-
ing systems, its characterization and a model". Biosystems 5:187-196, 1974).



SECAO III.

Avancando na tecitura da tese e da mlnha me\téﬁara, wslUmbro 0 aracmdeo e asua
missdo de construir uma teia. Na terceira fase dessa construgao eléjgce os fIOS chamados de
radiais. Fios de extrema importancia, considerando que sdo eles que lrao receber 0s flos alti-
mos. Eles vao conectar, como uma ponte, toda a estrutura da teia, hgando 0S esplrals ao arca-
bouco de sustentacdo. Nesta tese, a estrutura metodolédgica assume este papel

O primeiro movimento para a realizacdo desta pesquisa incluiu um levantamento junto
a coordenacdo do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas-CBio/UFRR, com o intuito
de identificar os egressos que haviam cursado as disciplinas de PECB, inseridas na matriz
curricular a partir de 2012. De posse desse levantamento, procurei localiza-los % e apresentar-
Ihes a proposta de pesquisa. Os egressos localizados foram informados sobre o projeto a ser
desenvolvido e, convidados a participar cedendo o seu Portfélio para analise. Varios respon-
deram a solicitacdo, manifestando-se favoraveis e entusiasmados em contribuir com a propos-
ta.

Entretanto, um fator limitante (neste caso a impossibilidade de analisar com qualidade
o numero de portfolios cedidos), obrigou-me a delimitar um tempo de estudo, definindo um
recorte temporal, de 2014 & 2018*. Dessa forma, foram contemplados 22 egressos formados
no periodo de cinco anos.

Havendo ainda um elevado numero de egressos nesse periodo, considerando a moda-
lidade de pesquisa adotada, um novo critério de exclusdo/incluséo foi estabelecido, o critério
experiéncia docente?’. Assim, os sujeitos colaboradores deveriam ter exercido ou estar em
exercicio, na sala de aula, ha pelo menos um semestre.

Cinco egressas atenderam aos critéerios estabelecidos na selecdo, concordaram em co-

laborar com a pesquisa e, estando cientes das suas atribui¢des, assinaram o Termo de Consen-

20 Esta busca foi realizada por meio de contato telefonico, e-mail e redes sociais.

2! Ano em que me afastei das atividades docentes para dar inicio ao processo de doutoramento.

220 critério experiéncia docente, foi ventilado & época de elaboragdo do projeto de pesquisa, em razéo de um
dos objetivos propostos incluir visitas e conversas, com as colaboradoras, no ambiente trabalho, o que néo foi
possivel concretizar em virtude do tempo de paralisacéo e fechamento das escolas, no ano de 2020, em razéo da
pandemia causada pela COVID19.
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timento Livre e Esclarecido/TCLE (Anexo I). Ao assinarem o termo foram informadas de que
suas identidades seriam preservadas, sendo, desta forma, identificadas por um codinome (de-
finidos de forma aleatdria), a saber: colaboradoras Ana, Elisa, Joana, Maria e Rute. Foram
informadas também que teriam acesso ao produto da anélise de seus portfélios, antes da pu-
blicacdo do trabalho final ou de artigos.

Tendo em conta que o objetivo geral deste estudo buscou compreender em que ter-
mos o portfdlio se configurou como dispositivo de formacéo e constituicédo identitaria de
docentes egressas do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas/lUFRR, foram defini-
dos os seguintes objetivos especificos:

i) identificar os momentos-charneiras > (JOSSO, 2004) que contribuiram para
(re)significar suas vivéncias transformando-as em experiéncias formadoras;

il) averiguar como esse dispositivo pdde contribuir para a constituicdo da identidade
docente, considerando seus limites e suas possibilidades;

iii) inferir as marcas reverberadas® na pratica docente das colaboradoras, reflexo da
experiéncia formadora com o portfélio, almejando assim, conhecer as potencialidades deste,
como dispositivo de formagéo inicial.

Busco compreender ainda, possiveis marcas, concernente ao processo de aprendiza-
gem pessoal e profissional, ciente de que tais objetivos “demandam um olhar, também refle-
Xivo, de minha prética e do conhecimento que construi até formar-me professor(a)” (SOUZA,
2004, p.150).

Assumo, nesta investigacao, o tecer metodolégico da pesquisa qualitativa, por consi-
derar que esta relacionada ao meu objeto de estudo, com o enfoque da pesquisa narrativa bio-
grafica (BOLIVAR, 2002; CONNELLY; CLANDINI, 2011), e do método (auto)biografico
(NOVOA; FINGER, 2014; FERRAROTI, 2014).

A pesquisa qualitativa é bastante versatil, pois permite conhecer as intera¢fes das ex-
periéncias e das interpretacGes dos sujeitos; sendo, desta forma, amplamente adotada nas pes-
quisas em educacdo (GAMBOA, 2007). Essa abordagem se detém no especifico, no peculiar,
priorizando mais a compreensdo do que a elucidacdo dos fendmenos estudados. O fato de se

recolher os elementos de pesquisa no seu ambiente natural, narrar as vivéncias dos colabora-

2% A autora define como momento-chaneira um acontecimento vivido, que é significativo a ponto de mobilizar o
sujeito, levando-o a ter novas expectativas de vida.

24 Nesta pesquisa considero como pratica docente os momentos de estagio obrigatorio, realizados durante quatro
semestres do curso e a experiéncia relacionada a permanéncia no PIBID.
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dores, bem como interpretar os significados que estes Ihes atribuem, justifica a realizagdo de
uma abordagem qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Esses autores afirmam fazer uso da ““[...] expressao investigacdo qualitativa como um
termo genérico que agrupa diversas estratégias de investigacdo que partilham determinadas
caracteristicas” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.16). Para eles, os materiais que compdem o

corpus da pesquisa devem ser

[...] ricos em pormenores descritivos relativamente a pessoas, locais e con-
versas, e de complexo tratamento estatistico. As questdes a investigar ndo se
estabelecem mediante a operacionalizacdo de variaveis, sendo, outrossim,
formuladas com o objetivo de investigar os fendBmenos em toda a sua com-
plexidade e em contexto natural (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.16).

A pesquisa narrativa, tem sido cada vez mais adotada em estudos que versam sobre a
experiéncia formativa; Connelly e Clandinin, consideram que a narrativa “tornou-se um ca-
minho para compreender a experiéncia” (2011, p. 26) sendo um aporte fundamental. Eles re-
constroem, ao longo de suas trajetdrias, enquanto pesquisadores, 0s caminhos que percorre-
ram, 0s quais os levaram a considerar a narrativa como abordagem para pesquisar a experién-
cia:

Para cientistas sociais, e consequentemente para nos, experiéncia é uma pa-
lavra chave. Educacdo e estudos em Educacdo sdo formas de experiéncia.
Para nds, a narrativa ¢ o melhor modo de representar e entender a experién-
cia. Experiéncia é o que estudamos e estudamos a experiéncia de forma nar-

rativa porque o pensamento narrativo é uma forma chave de escrever e pen-
sar sobre ela. (CLANDININ; CONNELLY, 2011, p. 48).

Para estes autores, a narrativa pode vir a ser tanto o fendmeno que se investiga, como
0 método de investigacdo: “[...] narrativa é o nome dessa qualidade que estrutura a experién-
cia que vai ser estudada e, é também o nome dos padr@es de investigacdo que vao ser utiliza-
dos para o seu estudo” (CONNELLY; CLANDININ (1995, p.12).

Ainda em acordo com Connelly e Clandinin (1995, p.11) a principal razéo para o0 uso
da abordagem narrativa esta fundamentada no fato de nos ““seres humanos sermos organismos
contadores de historia, de maneira que, individual ou socialmente, vivemos vidas relatadas.
Sendo, portanto, o estudo das narrativas, o estudo da forma como experimentamos 0 mundo”.

Nessa perspectiva Bolivar (2002, p. 2) relembra o ideal positivista, cuja proposta era
estabelecer uma distancia entre o pesquisador e objeto a ser investigado, conferindo assim,
uma maior despersonalizacdo, aumentando a objetividade. Desta forma, a pesquisa narrativa

vem justamente negar tal proposicao, sem silenciar sua subjetividade, os sujeitos falam de si



77

mesmos. Bolivar faz uma aproximacao narrativa-biografico, e esclarece que ela compartilha
alguns dos seus principios metodologicos gerais, especialmente no que refere a sua perspecti-
va interpretativa ou hermenéutica, cujo objeto de estudo séo textos fundamentalmente discur-
Sivos.

Em conformidade, Delory-Momberger (2011, p. 524) deixa claro que o objetivo “[...]
da pesquisa biogréafica é explorar os processos de génese e de devir dos individuos no seio do
espaco social, de mostrar como eles dao forma a suas experiéncias, como fazem significar as
situacOes e 0s acontecimentos de sua existéncia”.

Conforme descreve Bolivar (2012) a pesquisa biografico-narrativa estd composta de
pelo menos quatro elementos a) Um narrador, que nos fala sobre suas experiéncias de vida;
(b) Um intérprete ou pesquisador, que questiona, orienta e “1€” os relatos, para escrever sobre
eles; (c) Os textos (relatos), que podem tanto ser as narrativas quanto o que foi escrito sobre
elas; e (d) Leitores, que lerdo as versdes publicadas da pesquisa narrativa.

Dessa forma, Bolivar (2002) define a pesquisa narrativo-biografica como um processo
complexo e ao mesmo tempo reflexivo, por meio do qual se dd uma mudanca de textos — da-
quilo que foi produzido pelo narrador - para os textos elaborados para o leitor. Neste proces-
S0, 0 pesquisador recria 0s textos, para que o leitor possa vivenciar as vidas ou experiéncias
narradas.

Com o intuito de compreender os significados daquilo que os sujeitos narram sobre o
seu percurso de formacdo, adotei como caminho metodoldgico, em conjunto com a pesquisa
narrativa, 0 método (auto)biografico®® (NOVOA, 2014), por acreditar nas potencialidades que
esta abordagem apresenta, mediante a realizacdo de uma investigacdo que pondere sobre as
narrativas escritas e/ou orais dos colaboradores.

Para Novoa o Método (auto)biografico ndo € apenas uma estratégia de conhecimento
ou de uma pesquisa, € antes, um meio de articulacdo entre a reflexdo e o conhecimento de si
associado a pesquisa narrativa. As histérias de vida e o0 método (auto)biografico integram-se
no movimento atual que procura repensar as questfes da formagéo, acentuando a ideia que
“ninguém forma ninguém” e que “a formagéo é inevitavelmente um trabalho de reflex&o so-
bre os percursos de vida”. (2014, p. 172). Ele explica ainda, que a abordagem (auto)biografica
deve ser compreendida como uma estratégia que possibilita ao autor ser protagonista de seu
processo de formacéo, apropriando-se de seu percurso de vida e desencadeando a reflexdo

%> 0 termo (auto)biografico refere-se ao método adotado nesta pesquisa.
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tedrica sobre sua trajetdria formativa, pois “[...] a formacao pertence exclusivamente a pessoa
que se forma”. (NOVOA, 2014, p. 172).

O meétodo (auto)biografico permite que seja “[...] concedida uma atencdo muito parti-
cular e um grande respeito pelos processos das pessoas que se formam: nisso reside uma das
suas principais qualidades, que o distinguem, aliés, da maior parte das metodologias de inves-
tigacdo em ciéncia sociais” (FINGER; NOVOA, 2014, p. 23). Para estes autores, a (au-
to)biografia € uma abordagem que permite perscrutar de forma mais profunda a abrangéncia
dos processos de formacdo, revelando-se como um “instrumento de investigagdo, mas tam-
bém e, sobretudo, como um instrumento de formagdo” (FINGER; NOVOA, 2014).

As leituras sobre a abordagem (auto)biogréafica revelam que esta é uma abordagem que
coloca o “sujeito no centro da investigagdo, com a conviccdo de que a singularidade de uma
vida pode fornecer mais dados que a generalidade de muitas” (COUCEIRO, 1997, p. 264) e
me encaminham para a necessidade de aprofundamento sobre esse novo campo de possibili-
dades interpretativas para a pesquisa educacional, principalmente aquelas acerca do desenvol-
vimento profissional e da construcédo identitaria.

Na opinido de Neves, Amorim e Frison, (2020, p. 3),

“[...] ndo se pode negligenciar a preméncia da (auto)biografia na constituicdo
do sujeito — para além dos aspectos técnico-instrumentais do que se conven-
cionou chamar formacéo. Diante desta perspectiva, assumidamente critica ao
reducionismo e a fragmentacdo do fendbmeno educativo, o Método (au-

to)biogréfico apresentar-se-4 como referéncia capaz de reintegrar a comple-
xidade que é propria a formacao do sujeito.

Pelo método (auto)biografico, compreendo que é possivel apreender as narrativas au-
tobiograficas® de formacéo expressas nos portfélios reflexivos, escritos pelos futuros profis-
sionais da educagdo. Para Souza (2006, p. 101), “a narrativa autobiogréfica, ou, mais especifi-
camente a narrativa de formacéo, oferece um terreno de implicacdo e compreensdo dos modos
como se concebe o0 passado, o presente, e de forma singular, as dimensdes experienciais da
memoria de escolariza¢do”.

Conceber as narrativas presentes nos portfélios das egressas do curso de Licenciatura
em Ciéncias Bioldgicas como experiéncias formadoras (JOSSO, 2010) envolve a compreen-

sdo do processo formativo num continuum de reflexdes sobre si, sobre estar no mundo consi-

%6 O termo autobiografico ou autobiografia refere-se a escrita de si, ou seja, os relatos do percurso de formagao
escrito nos portfolios pelas colaboradoras desta pesquisa.
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go e com os outros. Nesse entendimento, a abordagem (auto)biogréfica configura-se como
investigacdo, porque se vincula a producao de conhecimentos experienciais dos sujeitos em
formagao (JOSSO, 2004; DOMINICE, 2014).

O aporte teodrico encontrado em Névoa e Finger (2014), Josso (2014, 2004), Ferrarotti
(2014), Gabriel (2011), entre outros, me levam a considerar o0 método (auto)biografico como
validador da pesquisa sobre o processo de formacdo das vivéncias e das experiéncias dos su-
jeitos da pesquisa. Porém, seguindo as orientacdes de Ferrarotti (2014), reconhe¢o que é im-
portante ter em mente que todo método, de uma forma ou de outra, apresenta limitacGes, ndo
sendo capaz de responder a todas as indagac@es do pesquisador. Assim, para analise e trata-
mento dos dados biograficos, tomo a hermenéutica de Paul Ricoeur (1994) como teoria de

base para interpretacdo das narrativas de formacao das colaboradoras.

OS ASPECTOS FILOSOFICOS FUNDAMENTAIS DA TEORIA HERMENEUTICA DE
RICOEUR E O PARADIGMA DO TEXTO

Paul Ricoeur é considerado por muitos, um dos grandes pensadores e fil6sofos do sé-
culo XX (1913-2005). A sua reflexdo filosofica, desenvolvida em um vasto nimero de textos
filoséficos e literarios, fazem dele mestre, nesta que é considerada uma das areas mais signifi-
cativas da filosofia contemporanea: a hermenéutica (SALLES, 2009).

A hermenéutica contemporanea deriva do pensamento de Schleiermacher e Dilthey,
considerados fundadores da hermenéutica moderna. Conforme esclarece Salles:

A reflexdo em torno da hermenéutica contemporanea é sem divida devedora
do pensamento de Schleiermacher e Dilthey, uma vez que essa reflexdo so-
mente pode ser levada adiante a partir desses dois pensadores, ambos consi-
derados como fundadores da hermenéutica moderna, sem, contudo, esquecer
os limites presentes em suas reflexdes. Por isso, se, da aporia em Schleier-
macher surgem as reflexdes de Dilthey, as lacunas deixadas por este pensa-
dor nos conduzem a Heidegger e a Gadamer (SALLES, 2009, p. 47)

A hermenéutica de Gadamer traz uma proposta de dialogo entre o intérprete e o texto,
na qual ha questdes que se tornam essenciais para a compreensdo do paradigma do texto: o

distanciamento (distancia historica) e a fusdo de horizontes. No entendimento de Salles,

Isto equivale dizer que ndo vivemos em horizontes fechados e tampouco em
um Unico horizonte, ficando excluida, portanto, a ideia de um saber total e
unico, bem como a nogéo de objetivismo, ou seja, a absor¢do do proprio ho-
rizonte no horizonte do outro. Assim, a comunicagao entre duas consciéncias
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se da a partir da fusdo de seus horizontes existenciais, € 0 que permite a co-
municagao na distancia é o mundo do texto que ndo pertence mais ao seu au-
tor e tampouco a seu leitor (SALLES, 2009, p .47).
Na base da hermenéutica filosofica de Paul Ricoeur estdo a nogdo gadameriana de per-
tenca e a nocao de ser-no-mundo de Heidegger. A defini¢do do seu posicionamento intelectu-
al aconteceu a partir do entrelagamento da filosofia reflexiva, da fenomenologia husserliana e

da Hermenéutica (SALLES, 2009). Na obra de Ricoeur,

[...] a palavra hermenéutica possui ao menos trés sentidos: a hermenéutica
dos simbolos, a hermenéutica do texto e a hermenéutica da acdo, triparticdo
gue para muitos marca trés etapas no desenvolvimento da reflexdo filoséfica
de Ricoeur. E possivel igualmente dizer que sua obra filosofica é marcada
por uma antropologia que estd empenhada em desenvolver o sentido do ho-
mem, sua maneira de se manifestar (pelas obras da cultura) e atuar. Ricoeur
entra em dialogo com o estruturalismo, reconhecendo o valor técnico da ané-
lise das unidades que comp6em o discurso, mas se dedica, sobretudo, a uma
hermenéutica que vise o descobrimento do ser que se manifesta nas malti-
plas formas de discurso (SALLES, 2009, p. 43).

Passou-se aproximadamente meio século até que Paul Ricoeur alvitrasse uma reflexao
hermenéutica a oposigéo classica proposta por Dilthey, na qual “explicagdo e compreensdo”
eram colocadas como dicotémicas, com singularidades ndo solucionaveis do ponto de vista
filosofico (Ricoeur, 2002, p. 184). Em suatarefa filosofica, ele substitui esse dilema por uma
teoria hermenéutica da interpretacdo, baseada na dialética da compreenséo e da explicacéo, e
define a hermenéutica como “[...] a teoria das opera¢des da compreensdo em sua relagdo com
a interpretagéo de textos” (RICOEUR, 2002, p. 71).

Ricoeur (2002) compreende o texto como um intricado caminho que se constitui desde
o discurso oral ou escrito, perpassado pela dialética do evento e da significacdo, e que, ao
final, expbe um mundo a ser explicado e compreendido. Para ele o texto transporta o discurso
de um momento fugaz para uma intermediacdo permanente do homem com o mundo, acomo-
dando o processo hermenéutico novamente em sua origem: no ser-no-mundo.

Uma das reflexdes de Ricoeur (2002) sobre a nocdo de texto define-o como uma ela-
boracdo subjetiva de fixacdo do discurso, por intermédio da escrita, com sentido aberto a
compreensdo e a interpretacdo. A escrita também garante a permanéncia do discurso no tem-
po, é quando ele toma forma, como uma unidade organizada e definida, provida de sentido em
seu conjunto; ndo é necessario que se entenda individualmente cada frase para que se compre-

enda o seu significado, o sentido do texto resulta da sua totalidade.
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Enquanto que, para Scheleiermacher e Dilthey, interpretar é compreender a intencéo
de um autor e o dialogo autor/interprete (leitor) é paradigma de toda a hermenéutica, para
Ricoeur, o paradigma ndo é o didlogo, mas o proprio texto: “[...] se ndo queremos reduzir a
interpretacdo a desmontagem das estruturas, que fica para interpretar? Responderei: interpre-
tar é explicitar o modo de ser-no-mundo exposto diante do texto” (RICOEUR, 2002, p 107).
Portanto, ele defende que o ato de compreender ndo se resume apenas a compreender o outro,

mas a sua proposta pessoal de mundo.

O que se deve, de facto, interpretar em um texto é uma proposta de mundo,
de um mundo tal que eu possa habitar e nele projectar um dos meus possi-
veis mais proprios. E aquilo a que eu chamo o mundo do texto, 0 mundo
proprio a este texto tnico (RICOEUR , 2002, p. 52)

Segundo o préprio Ricoeur, a hermenéutica ndo € apenas uma tarefa de procura e de
apropriacdo do sentido dos textos, dos simbolos ou da acéo, na dimensdo temporal de uma
narrativa; €, sobretudo, um trabalho de compreensdo de “no6s” proprios e do mundo em que
vivemos: “A interpretacio é um caso particular de compreenséo. E a compreensdo aplicada as
expressdes escritas da vida” (RICOEUR, 1976, p. 85). Para Ricoeur, 0 homem sé pode co-
nhecer-se por meio das suas expressoes, no vai-e-vem sucessivo e sempre inacabado, ou seja,
toda a compreensdo é sempre o resultado de uma mediacdo ou de uma interpretacao, ela pro-
pria também sempre mediada (RICOEUR, 1994).

Na opinido de Fonseca,

[...] aceder a compreensdo da hermenéutica de Paul Ricoeur nos possibilita
ter a nossa propria compreensdo desse pensamento e do que ele nos diz [...]
E precisamente isso que nos interessa compreender, para melhor nos com-
preendermos como homens, através dessas indispensaveis mediacdes [...]
somos ex-sisténcia. E viver a vida e o tempo é viver “em o0” mundo, no
mundo e com o mundo, mas também com o0s outros. E é essencialmente
através deles, da nossa inter-relacdo ao mundo e aos outros e da inter-relagcdo
do mundo e dos outros a nds, através desta continua dialética de vai-e-vem,

que nos compreenderemos [...] (2009, p. 35-36).

No capitulo 11, “Da hermenéutica dos textos a hermenéutica da a¢do”, da obra “Do
texto a acdo: ensaios de hermenéutica I1” (2002, p. 127-189), Paul Ricoeur apresenta as dire-
trizes para a compreensao do texto, de acordo com o processo denominado por ele de “para-
digma do texto”. Este paradigma é sustentado por dois momentos, explicar e compreender,
que levam ao entendimento e interpretacdo do texto e constituem o que o0 autor chamou de

arco hermenéutico (figura 01).
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Explicar
(Mediagdo
tedrica)

Figura 01: Exemplificacdo grafica do arco hermenéutico (Ricoeur, 2002) — fonte prépria

Conforme esclarece Polanco e Malavé (2018, p. 21)*", “[...] a combinac&o dialética en-
tre explicar e compreender ja gerou alguns conflitos, situando-os subjetivamente em um espa-
co dicotdmico; entretanto, na perspectiva de Ricoeur, este espaco, € substituido por um campo
dialético”. Essa intencdo dialética é suscitada no arco hermenéutico, entre os dois momentos,
guando surgem 0s argumentos que contribuem para a compreensdo e interpretacao, ela permi-
te extrair o que Ricoeur define como “a coisa do texto” e que, em sintese, significa apropriar-
se do mundo do texto, do seu sentido, aquilo que pode significar, em um determinado contex-
to. Conforme o autor, seguindo a orientacdo desses dois momentos, eles conduzirdo a inter-
pretacdo daquilo de que o texto fala (RICOEUR, 2002, p. 51).

Nesta pesquisa ndo se almejou uma analise linguistica do texto dos portfélios das
egressas do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas/fUFRR. A atencdo esta voltada para
o discurso transcrito que emerge por meio da escrita, dando origem ao texto, ao qual cabe
estudar, analisar e, por intermédio do paradigma do texto, chegar ao paradigma da interpreta-
¢do, que é o objeto de estudo da hermenéutica (RICOEUR, 2002), sendo esta a razdo da sua
escolha. Dessa forma, a metodologia seguida nesta pesquisa é baseada na analise reflexiva e
interpretativa critica, com um olhar da fenomenologia hermenéutica proposta por Ricoeur

(2002), referendando-se no paradigma do texto utilizando o arco hermenéutico (Quadro 02)%,

27 S . .

La combinacion dialéctica entre explicar y comprender, ha generado algunos conflictos, llegando a colocarlos
subjetivamente en un espacio dicotémico; este espacio, es sustituido desde la perspectiva de Ricoeur, por un
campo dialectico. (traducdo prépria)

%8 0 quadro 02, traz uma sintese da forma como foi procedida a analise de todos os portfélios, utilizando a estru-
tura do arco hermenéutico conforme Ricoeur (2002).
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A técnica de recolha dos dados e o procedimento de analise apoiaram-se inicialmente
na selecéo de sentenca, apos a leitura e releitura dos portfolios. Esta primeira fase da analise
(descrever), teve foco na reducao/sistematizacdo dos textos dos portfélios em dimensdes ge-
renciaveis, ou seja, apos a leitura e releitura dos textos, foram selecionados os fragmentos que
traziam em si ideias acordantes. Conforme Ricoeur (2002) isso constitui, o nivel do vivido ou,
neste caso, as experiéncias das colaboradoras. Os fragmentos de texto selecionados e transcri-
tos na integra, expressam, de forma clara ou implicitamente, o que se pretende transmitir por
meio da escrita.

Na segunda fase da andlise (compreender), aconteceu a conversdo da complexidade
das transcri¢bes originais dos fragmentos para o formato do significado: o momento do
“compreender”. Esta fase envolveu identificar similitudes, diferencas e particularidades do
conjunto de narrativas. Para Ricoeur (2002), a compreensdo de um texto procede da decodifi-
cacdo do que esta realmente escrito, seja das frases ou das ideias presentes nele. Na fase do
compreender, possiveis significacdes e conjecturas foram estabelecidas. Os fragmentos foram
analisados no sentido de se extrair o significado que o colaborador procurou transmitir no
momento da escrita. Esta é a etapa de compreensdo inicial e requer uma mediacgdo subjetiva
do pesquisador, que é seguida por uma analise interpretativa critica (terceira fase), mediada
pelo dialogo com os autores, para obter a intencdo do discurso e determinar a referéncia do
que fala o texto, a “coisa do texto” (RICOEUR, 2002, p. 51).

A terceira fase da analise (explicar), contemplou 0 momento do “explicar”, dentro do
arco hermenéutico de Ricoeur, considerando que toda obra pretende comunicar uma experi-
éncia a alguém. Fazemos isto a partir da interpretacdo do texto, que se configura em um ir e
vir da compressdo a explicacio, e vice-versa. E a operagao principal e se complementa com a
leitura interpretativa dos resultados. Consiste no entendimento subjetivo que o leitor (a pes-
quisadora) teve sobre o texto e, esta ligada as conclusdes que podemos chegar ao conectar as
ideias do texto com a realidade e com as teorias. Para isto, nesta fase, realizei uma triangula-
¢do com diversos autores.

Assim, com o suporte da dialética ‘compreender e explicar’, busquei alcancar a com-
preensdo e a interpretacdo, expressas como polos de um arco hermenéutico, em busca da se-
mantica, que Ricoeur (2002, p. 192) considera que “é¢ a que constitui o verdadeiro objeto da
compreensdo e requer uma afinidade especifica entre o leitor e o tipo de coisa das quais 0
texto fala”. Esta € uma tarefa cuidadosa e reflexiva, pois a sele¢do dos fragmentos de texto se
da apos leitura e releitura deste e é realizada de forma a ndo desvirtuar o carater original da

escrita das colaboradoras.
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Dessa forma, busquei ancoragem na hermenéutica ricoeuriana, considerando a impor-
tancia desse método reflexivo para fazer emergir do registro escrito, das vivéncias e experién-
cias das colaboradoras, o carater polissémico do fendmeno formativo, em suas diferentes di-
mensoes.

Diversas categorias® emergiram das analises realizadas individualmente (movimento
vertical)*®, nos portfélios de cada uma das colaboradoras. Estas categorias foram ent&o agru-
padas, de forma coletiva, por similitudes, com a finalidade de conectar os portfolios de todas
as colaboradoras (movimento horizontal)*!, considerando, que estes representam uma sintese
do percurso de formacéo e construgdo profissional, como espaco de reflexdo sistematizada
sobre experiéncias individuais e compartilhadas. Desta forma, este agregamento tornou possi-
vel definir trés grandes eixos de analise, fundamentados na concepcao de experiéncia forma-
dora de Josso (2004) a saber: Eixo I; que aborda as experiéncias formadoras da/para a do-
céncia; Eixo Il, que versa sobre as experiéncias formadoras para o Ensino de Ciéncias e;

Eixo 11, que trata das experiéncias formadoras da identidade profissional.

% Identifico como categoria, a ideia central dos fragmentos de textos analisados, ou seja “a coisa do texto” (RI-

COEUR, 2002, p. 51).

% Denomino movimento vertical, a analise realizada por meio do arco hermenéutico, de forma individualizada
em cada um dos cinco portfélios.

%! Denomino movimento horizontal, a fase de agrupamento/cruzamento, entre todas as categorias que emergiram

da analise individual dos portfélios-este movimento resultou na definicdo dos trés eixos.
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COLABORADORA ANA

DESCREVER
Fragmentos do texto es-
crito no portfélio da cola-
boradora

COMPREENDER
Extrair o significado, o que
eu entendo do que ela quis

dizer

EXPLICAR

Considerando que todo trabalho tem como objetivo comunicar uma experiéncia a alguém.
Quando eu me distancio e procuro extrair “a coisa do texto” - compreensdo

CATEGORIAS

EMERGENTES

Apaixonei-me por biolo-
gia no ensino médio,
guando tive uma professo-
ra maravilhosa chamada
Rosa Maria, que ensinava
de tal forma, que chamava
toda minha atencéo e cada
vez mais me despertava
curiosidade, ndo s6 pelo
fato da biologia, mas tam-
bém pelo belo ato de ensi-
nar[...] (p. 09, PECB 1)

Ela narra os sentimentos que
surgem da correspondéncia
entre o aluno e o professor.
A habilidade com que a
professora conduzia a disci-
plina despertou sua curiosi-
dade para o conhecimento da
biologia e prendeu o interes-
se da aluna, a ponto de a
profissdo (docéncia) e a area
(biologia) tornarem-se atra-
tivos para o seu futuro.

Esses sentimentos e emocdes surgem da relagdo manifesta entre o aluno e o professor.
Uma relacéo especial, na qual busca-se aprender juntos, sem assumir o papel de "profes-
sor - aluno".

Além disso, a curiosidade aparece dentro do processo como uma poderosa forca motriz,
como uma atitude do ser humano que nos faz aprender, viver experiéncias e as vezes nos
permite aprender com nossos proprios erros.

Esse sentimento de amor pela biologia, despertado por um professor, me leva a refletir
sobre ‘o belo ato de ensinar’; creio que tem a ver com as qualidades que Freire (1996)
considera como essencial para um educador preocupado com a humanizagdo de homens e
mulheres. Para ensinar é preciso ter: humildade, amorosidade, coragem, tolerancia, deci-
sd0, seguranca, equilibrio entre paciéncia e impaciéncia, e alegria de viver.

Larrosa (1999, p. 51) afirma que uma bela imagem ou forma de se retratar um professor é
a de “[...] alguém que conduz alguém até si mesmo”, considerando que, alguém que “vol-
ta-se para si mesmo, encontra a sua propria formal...]”

1.Professor
referéncia

Ja consigo perceber algu-
mas mudancas que ocorre-
ram em mim, percebo que
mudei muito intelectual-
mente e pessoalmente, me
vejo muito mais longe do
que eu imaginei quando
cheguei aqui. (p. 10,
PECB I1)

Em sua narrativa, a colabo-

radora redefine-se como
aprendiz, se reinventa (for-
macao).

E o reconhecimento de si, do
progresso intelectual e pes-
soal, a0 mesmo tempo, em
que se da conta de que isso €
sO 0 comego e, que poderd ir
muito além.

Em um processo hermenéutico de permanente compreensdo e explicacdo dos fatos, o
sujeito reelabora o processo historico de sua aprendizagem (ac¢do) — é o reconhecimento
de si (RICOEUR, 2006). Entretanto, dedicar-se a aprendizagem, requer primeiro um
movimento de busca, de interesse pelo sucesso na agdo educativa, sendo para isso, neces-
sério ter comprometimento. Na concepc¢do de (FELICETTI; MOROSINI, 2010, p. 25), “o
comprometimento do estudante com sua aprendizagem esta relacionado aos objetivos e
inspiracdes que ele tem, desencadeando, assim, o sentido de equilibrio entre o querer e 0
fazer [...] Envolve, ainda, a compreensdo do que somos, do que fazemos, como ou por
que fazemos”.

1.Autoavaliagéo

2.Reconhecimento
desi
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SECAO IV.

OS FIOS NAS MAOS DO FIANDEIRO: TECENDO AS ESPIRAIS DO CONHECI-
MENTO

Todas as pessoas estdo presas numa mesma teia inescapavel de mu-
tualidades, entrelagadas num dnico tecido do destino. O que quer que
afete um diretamente, afeta a todos indiretamente. Eu nunca posso ser
0 que deveria ser até que vocé seja 0 que deve ser. E vocé nunca po-
dera ser o que deve ser até eu seja 0 que devo ser.

Martin Luther King

Nesta secdo apresento o0 que antes pensava ser a etapa final da tese, a fase de tecer os
fios espirais desta teia metafdrica; assim, como a aranha tece em sua teia os fios ultimos, em
um movimento orbicular continuo, sobre o arcabouco preparado.

No intuito de compreender em que termos o portfolio se configurou como dispositivo
de formacdo e constituicdo identitaria de docentes egressas do curso de Licenciatura em Cién-
cias Bioldgicas/lUFRR, realizei inumeros “movimentos analiticos” de leitura, releitura, diélo-
go, interpretacdo e compreensdo sobre os portfélios das egressas do curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas, os quais me conduzem a este desfecho, contribuindo para a construcao
de uma epistemologia do percurso formativo de docentes de Ciéncias Biologicas, mediada
pela narrativa autobiografica.

Neste seguimento, compartilho os resultados, iniciando com a apresentacdo das cola-

boradoras desta pesquisa.

UMA BREVE APRESENTACAO DAS COLABORADORAS DESTA PESQUISA, ELAS
QUE SAO OS FIOS MAIS PUJANTES DESTA TEIA CHAMADA TESE

Como mencionei anteriormente, foram cinco as egressas que atenderam aos pré-
requisitos que definiram as participantes desta pesquisa. Confesso que gostaria de ter incluido
todos 0s egressos que experienciaram as disciplinas de PECB, todos os portfolios, todas as
histdrias e experiéncias formadoras narradas por eles. Estes profissionais e suas histdrias séo
também parte dessa teia de relagdes que constitui o Centro de Estudo da Biodiversida-
de/CBio/UFRR.
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Em setembro de 2019, encontrei-me com as colaboradoras e, nesse (re)encontro, con-
siderando que durante alguns anos nos encontramos como professora e alunas, apresentei a
elas o projeto de pesquisa detalhadamente. Foi estimulante perceber o contentamento que
sentiam ao se perceberem parte do estudo, vendo nele a oportunidade de compartilhar com
outras pessoas essa etapa da sua historia de vida e do seu processo de formacgdo académica.
Prontamente assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido/TCLE (ANEXO 1),
cedendo seus portfdlios para anélise. Foram informadas de que suas identidades seriam pre-
servadas e que seriam, entdo, identificadas por codinomes, a saber, colaboradoras Ana, Elisa,
Joana, Maria e Rute.

Este (re)encontro me fez perceber a pertinéncia do emprego da teia como metéfora.
Como bem expressa Capra (2006), estamos todos imersos em uma teia de interrelacbes. Cor-
roborando com a ideia que se contrapde ao paradigma cartesiano, fundamentalmente respon-
sével pelo modelo atual de pensamento e formacao, ndo apenas cientifico, mas também social,

uma vez que limitou a visdo e compreensao sistémica das relacdes, Capra afirma que

[...] a fisica quéntica mostra que ndo podemos decompor o0 mundo em unida-
des elementares que existem de maneira independente. Quando desviamos
nossa atengdo dos objetos macroscopicos para os &tomos e as particulas su-
batdmicas, a natureza ndo nos mostra blocos de construcdo isolados, mas,
em vez disso, aparece como uma complexa teia de relagfes entre as varias
partes de um todo unificado (2006, p. 32).

Compreendo que o autor se refere a questdo fisica da composicdo da matéria e da na-
tureza. Entretanto, fazendo uma analogia, concebo as egressas do CBio como parte de um
todo. Suas historias, tempo de formacdo e processos formativos ndo podem ser compreendi-
dos de ‘maneira independente’, isolados. Sdo parte integrante da historia, da dedicacdo, do
empenho, assim como dos erros e acertos de um grupo de profissionais, 0 grupo académico,
que também compartilharam com elas a sua histéria de formagéo, em uma complexa teia de
relacdes. Nessa intricada teia, cujos fios sdo constituidos por um significativo nimero de su-
jeitos e histdrias de vida, palavras e faces sdo desveladas a medida em que percorro, em mo-
vimento analitico, os portfélios.

Um novo encontro foi agendado para o inicio de 2020, mas, em razdo da necessidade
de isolamento, por ocasido do inicio da pandemia de COVID19, o encontro foi cancelado.
Entdo, solicitei a elas que fizessem uma breve apresentacdo de si e dos caminhos profissionais

que haviam trilhado desde a conclusio da graduagio até aquele momento. E o que segue:
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Conclui o curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas pela UFRR em
2014. No entanto, s6 colei grau em janeiro de 2015. No mesmo ano fui
aprovada na selecdo do Mestrado em Recursos Naturais do PRO-
NAT/UFRR, onde desenvolvi a pesquisa "Utilizagdo e manejo do Buriti na
etnoregido do Baixo S8o Marcos- RR". Ao final do ano de 2015, participei
do processo seletivo da Secretaria Estadual de Educacédo e fui aprovada,
passando a lecionar as disciplinas de Ciéncias e Biologia em escolas esta-
duais. Permaneci como seletivada até 2018. Durante esse periodo conclui o
mestrado, em 2017, e no mesmo ano me inscrevi no Doutorado, no mesmo
Programa. Fui aprovada, atualmente estou desenvolvendo a pesquisa "Inte-
gridade socionatureza no extrativismo de produtos florestais ndo madeirei-
ros em Caracarai- RR, com énfase no manejo e comercializagdo da casta-
nha do Brasil", com previsdo para concluséo em agosto de 2021. De 2017 a
2018 eu fiz outra graduacéo, 2° licenciatura em Pedagogia, pela Faculdade
Educacional da Lapa (FAEL), entdo, prestei concurso publico para profes-
sor pedagogo na Secretaria Municipal de Educacdo (SMEC) onde me en-
contro trabalhando atualmente (JOANA, 2020).

Conclui a Graduacao em 2016 e no mesmo ano ingressei no Mestrado em
Recursos Naturais, que conclui em setembro de 2018. Em dezembro desse
mesmo ano eu participei de um processo seletivo para professor substituto
na Universidade Estadual de Roraima/UERR, onde me encontro atualmente,
lecionando para alunos do curso de Biologia e Enfermagem. Além da
UERR, também leciono para alunos que estdo se preparando para o vestibu-
lar e ENEM. E um projeto particular, onde trabalho em parceria com meu
irmao, que é professor de quimica. Também participei de um processo de se-
lecdo com prova didatica na Fundacao Bradesco para dar aulas em um cur-
so preparatério para o ENEM, no qual fui selecionada. Tenho buscado en-
tdo dar aulas, buscando adquirir experiéncia e procurando dar sempre 0
meu melhor, trabalhando com alunos jovens e adultos, que é o publico com
o qual eu me identifico (MARIA, 2020).

Formei-me em 2018, deveria ter sido em 2017, mas me compliquei no ENA-
DE, n&o pude fazer a prova. Antes mesmo de sair da universidade ja estava
trabalhando como professora em aulas de reforco. Além de Ciéncias e Bio-
logia, dava aula até o sétimo ano de todas as disciplinas. Em 2018, passei
em um concurso da prefeitura para assistente de aluno, ndo é bem minha
area, mas de qualquer forma, estou inserida no mundo da educacéo, ainda
gue seja na educacao infantil. Depois de um tempo contratada como profes-
sora de reforco eu iniciei um projeto proprio de aulas a domicilio e hoje
trabalham comigo mais cinco colegas que conheci durante a graduacéo,
também dou aulas em cursinho preparatorio para o Colégio Militar. Enfim,
aprendo todo dia algo novo la na escola, com os pedagogos. Educacgao in-
fantil ndo é facil, mas é gratificante, assim com os outros niveis de ensino.
Atualmente estou cursando especializa¢cdo em Psicopedagogia clinica, insti-
tucional e educacéo especial, pela faculdade Dom Alberto no Rio Grande do
Sul. Além disso, estou na expectativa de ser chamada para o seletivo da
SEED, no qual fiquei na 262 posicéo e ja foram convocados 24 professores
(RUTE, 2020).
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Terminei o curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas na UFRR no final
de 2016 e no ano seguinte comecei atuar como professora de Ciéncias do 5°
ao 8° ano em uma escola pequena e l& permaneci por dois anos. Nesse
mesmo periodo iniciei uma segunda graduacdo, dessa vez, o curso de Peda-
gogia pela Faculdade FACETEN. Em 2018 fui selecionada para trabalhar
na Fundacé&o Bradesco como professora de Ciéncias do 6° ao 8° ano. Eu de-
veria substituir temporariamente uma professora que se encontrava em li-
cenca maternidade, mas mesmo apds o retorno dela eu permaneci na insti-
tuicdo, onde ainda me encontro, agora trabalhando com alunos do 4° ano.
Em 2019 também fui aprovada no concurso para professor da Secretaria
Municipal de Educagdo (SMEC), e atuo no 3° ano do Ensino Fundamental
na escola municipal Vovo Julia. Trabalhei também no Instituto Sion por 10
meses antes de ser convocada na prefeitura (ELISA, 2020).

Formei-me em agosto de 2018 no curso de Licenciatura em Ciéncias Biolo-
gicas da UFRR. Permaneci como colaboradora no Laboratério de Ensino
de Biologia - LABENBIo até dezembro do mesmo ano. Em janeiro de 2019
eu comecei a trabalhar em uma escola privada, no Ensino Fundamental. Fi-
guei nessa escola por cinco meses, sai para ingressar na ONG Pirilampo,
que trabalha em parceria com a Agéncia da ONU para refugiados, a AC-
NUR e, com o Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia/lUNICEF, em um
projeto que promove educacdo e protecdo das criangas venezuelanas que
vivem nos diversos abrigos instalados na capital. Atendo criangas e adoles-
centes em cinco abrigos. Permaneco por uma semana em cada um deles. O
meu maior desafio como professora é atender alunos que sédo agrupados em
turmas de 6 a 12 anos e, elaborar aulas cujo contetdo atenda a todos eles.
N&o tenho turmas fixas, trabalho com quantas criangas aparecerem no dia.
Em breve eu irei substituir a coordenadora do programa e ja estou partici-
pando das reunides de transi¢cdo). Mesmo estando ha pouco mais de um ano
na Operacdo Acolhida, ainda tenho dificuldade para descrever o que me
tornei, como pessoa e profissional, com esse projeto que se chama Amor
Compartilhado. Acredito que fui privilegiada, penso que superei até mesmo
as expectativas dos sonhos, aqueles que eu tinha ainda na universidade. Es-
te € um trabalho sem roteiro, sem receita. Ninguém sabe exatamente como
fazer, até fazer. Em julho (2019) eu iniciei uma especializa¢cdo em Informa-
tica na educacao, no Instituto Federal de Roraima/IFRR (ANA, 2020).

N&o foi necessaria uma analise profunda de seus relatos para perceber as dificuldades
e os obstaculos vivenciados pelas egressas do curso para ingressar no mercado de trabalho,
assim como as estratégias e iniciativas abragadas por elas para se sobressairem e, assim, obte-
rem éxito.

Cada uma, a seu tempo e a sua maneira, tem buscado um espaco para atuacdo profissi-
onal e formacdo performativa, a medida em que iniciam a sua identificacdo profissional do-
cente. Entretanto, um questionamento me acompanha, ao passo que eu me atualizo sobre a

jornada profissional delas. Pergunto-me: A formacgéo académica tem sido diligente em formar
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profissionais aptos para enfrentar as dificuldades do mercado de trabalho? Este ndo é o pro-
blema a ser discutido por hora, mas compreendo que seja uma reflexdo pertinente para um
formador de professores.

Entre as estratégias encontradas por elas para superar as dificuldades de inserg¢do no
mercado de trabalho, compete destacar o interesse por uma segunda licenciatura, o que am-
pliou o leque de possibilidades de atuacdo docente das egressas Elisa e Joana, que investiram
em Pedagogia e hoje sdo professoras efetivas do quadro de servidores da Secretaria Municipal

de Educagdo, ambas desenvolvendo suas atividades no Ensino Fundamental.

De 2017 a 2018 eu fiz outra graduagdo, 2° licenciatura em Pedagogia, pela
Faculdade Educacional da Lapa (FAEL), entdo, prestei concurso publico pa-
ra professor pedagogo na Secretaria Municipal de Educacdo (SMEC) onde
me encontro trabalhando atualmente (JOANA, 2020).

[...] iniciei uma segunda graduacdo, dessa vez, o curso de Pedagogia pela
Faculdade FACETEN. Em 2018 fui selecionada para trabalhar na Fundacéo
Bradesco como professora de Ciéncias do 6° ao 8° ano [...] em 2019 também
fui aprovada no concurso para professor da Secretaria Municipal de Educa-
¢do (SMEC) (ELISA, 2019)

A opcdo pela educacdo infantil se deu como uma estratégia para ingressar no mercado
de trabalho, uma vez que as oportunidades de atuacdo docente no Nivel Médio se restringem
as escolas particulares ou aos contratos temporarios na Secretaria de Educacdo do Estado, que
se renovam ano apos ano, considerando que o ultimo concurso para professor da Educacdo
Bésica da rede estadual de ensino havia ocorrido em 2008.%

A compreensdo sobre a importancia da formacdo continuada também fica evidente
quando observo que trés, dentre as cinco participantes da pesquisa, ja investiram em cursos de
especializacdo, mestrado e até mesmo doutorado. Gabriel (2011, p.73) enfatiza que no proces-
so de atuacdo docente o “profissional que, consciente da importancia e da funcéo social de sua
acdo, nao se satisfaz com os conhecimentos adquiridos em sua formacéo académica, buscando
sempre adquirir novos conhecimentos [...]”, deve ser considerado um professor reflexivo.

Outro ponto interessante é a disposi¢do para a iniciativa autbnoma. A auséncia de

oportunidade para exercer a docéncia em escolas publicas ou privadas fez com que criassem o

32 .. . . N .
No inicio de 2022 o Governo do Estado realizou um novo concurso para suprir a caréncia de professores na
Educacdo Basica.
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seu proprio espago, como professora, como foi 0 caso da colabora Rute “[...] iniciei um proje-
to proprio de aulas a domicilio e hoje trabalham comigo mais cinco colegas que conheci du-
rante a graduacdo [...]; e da colaboradora Maria, que, mesmo atuando como docente na Uni-
versidade Estadual de Roraima-UERR, “também leciono para alunos que estdo se preparando
para o vestibular e ENEM. E um projeto particular, no qual trabalho em parceria com meu
irmao, que é professor de quimica”.

Convém destacar ainda a capacidade das colaboradoras, embora recém-formadas, de
assumirem responsabilidades e investirem em projetos, a meu ver, bastante audaciosos. Como
é 0 caso da colaboradora Ana, que, ao vislumbrar a oportunidade de ingressar em uma equipe
que presta servico a Operagdo Acolhida em Roraima®, aceitou o desafio, atuando na ONG
Pirilampo, uma instituicdo que trabalha em parceria com a Agéncia da Organizacdo das Na-
¢oes Unidas-ONU para refugiados, o Alto Comissariado das Nac¢Ges Unidas para Refugiados-
ACNUR, e com o Fundo das Nac6es Unidas para a Infancia/UNICEF. Conforme ela relata,

este é

[...] um projeto que promove educagéo e protecdo das criangas venezuelanas
gue vivem nos diversos abrigos instalados na capital. Atendo criancas e ado-
lescentes em cinco abrigos. Permanego por uma semana em cada um deles.
O meu maior desafio como professora é atender alunos que sdo agrupados
em turmas de 6 a 12 anos e, elaborar aulas cujo contetdo atenda a todos eles.
Né&o tenho turmas fixas, trabalho com quantas criangas aparecerem no dia.
[...] Mesmo estando ha pouco mais de um ano na Operacdo Acolhida, ainda
tenho dificuldade para descrever o que me tornei, como pessoa e profissio-
nal, com esse projeto que se chama Amor Compartilhado. Acredito que fui
privilegiada, penso que superei até mesmo as expectativas dos sonhos, aque-
les que eu tinha ainda na universidade. Este € um trabalho sem roteiro, sem
receita. Ninguém sabe exatamente como fazer, até fazer (ANA, 2020).

A educacédo € um direito humano fundamental e um dos graves problemas enfrentados
pelas familias refugiadas € a interrupgé@o do processo educacional de criangas e jovens. Procu-

rando minimizar os efeitos desta situacdo, a ACNUR tem apoiado espacos de educacéo e pro-

% Operacdo Acolhida em Roraima: instrumento de a¢do do Estado Brasileiro, destina-se a apoiar, com pessoal,
material e instalacGes, a organizacao das atividades necessarias ao acolhimento de pessoas em situagdo de vulne-
rabilidade, decorrente do fluxo migratério para o estado de Roraima. A Operagéo teve inicio em meados de mar-
co de 2018. Desde a abertura dos abrigos na cidade de Boa Vista e no municipio de Pacaraima, os imigrantes
tém sido acolhidos com acomodagdes, trés refeices diarias, banheiros, lavanderia, atendimento médico e segu-
ranca. Disponivel em:  <https://www?2.fab.mil.br/hca/index.php/slideshow/343-operacao-acolhida-roraima>
Acesso em: Fevereiro de 2021.
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tecdo da crianga e adolescente, implementados e coordenados pelo UNICEF nas cidades de
Boa Vista e Pacaraima, municipio que faz fronteira com a Venezuela. Estes espacos oferecem
educacdo ndo-formal e assisténcia social e psicologica, enquanto preparam criancas e adoles-
centes para ingressarem no ensino regular, o que vem acontecendo de acordo com a amplia-
¢do do numero de vagas, uma vez que ndo ha vagas suficientes nas institui¢des para suprir as
demandas de refugiados e migrantes vindos do pais vizinho.**

Ao concluir esta analise, percebo que encontrei resposta para a inquietacdo que senti
quanto a preparacdo dos alunos do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFRR
para os desafios da insercdo profissional. Ao deparar-me com os relatos das atividades pés
conclusdo do curso das colaboradoras dessa pesquisa, tenho a grata sensacdo de que foram,
sim, orientadas a contento sobre os desafios e as possibilidades de desenvolverem a profisséo.
Fazendo um elo com a apresentacdo das colaboradoras, exponho a seguir os resultados obti-
dos a partir da andlise dos seus portfolios. A analise empreendida seguiu a orientacdo dos dois
momentos (explicar e compreender) que compdem o arco hermenéutico (RICOEUR, 2002) e

conduzem a interpretacdo do sentido do texto.

#https://www.acnur.org/portugues/2019/09/06/projeto-promove-ensino-para-criancas-e-adolescentes-refugiados/
(Acesso em: outubro/2020).
https://www.unicef.org/brazil/crise-migratoria-venezuelana-no-brasil (Acesso em: outubro/2020)



https://www.acnur.org/portugues/2019/09/06/projeto-promove-ensino-para-criancas-e-adolescentes-refugiados/
https://www.unicef.org/brazil/crise-migratoria-venezuelana-no-brasil
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O QUE REVELA A ESCRITA AUTOBIOGRAFICA DOS PORTFOLIOS DE CINCO
EGRESSAS DO CURSO'DE LICENCIATURA EM CIENCIAS BIOLOGICAS/UFRR

As palavras me antecedem e ultrapassam, elas me tentam e me modificam, e
se nao tomo cuidado sera tarde demais: as coisas serdo ditas sem eu as ter
dito (...). Meu enleio vem de que um tapete ¢é feito de tantos fios que ndo pos-
S0 me resignar a seguir um fio s6; meu enredamento vem de que uma his-
toria € feita de-muitas historias. E nem todas posso contar.

Clarice Lispector

_Tal como o tapete de Clarisse e a teia dos aracnideos, o processo de formacgéo de um
docerj\tek rgvéla—se, de modo similar; também constituido por inimeras conexdes, representa-
das, por vivéncias, experiéncias, encontros e desencontros, que desenham paulatinamente a
identidade do profissional. on revisitar a met&fora da teia orbicular, observo que este é o
momento quando, na elaborada arquitetura de sua construcdo, a aranha tece os fios finais de
sua teia. Um processo delicado, onde o arcabouco inicial serve como base e, ao mesmo tem-
po, ponte, que permite interligar toda a estrutura.

Os fios tecidos em espiral sobre este arcabouco da teia trazem em si o reflexo do que
nos fala Capra sobre as conexdes:

Entender a interdependéncia ecoldgica significa entender relagfes. Isso de-
termina as mudancas de percepcdo que sao caracteristicas do pensamento
sistémico — das partes para o todo, de objetos para relacGes, de contetdo
para padrdo. Uma comunidade humana sustentavel esta ciente das multiplas
relagdes entre seus membros. Nutrir a comunidade significa nutrir essas re-
lagBes (CAPRA, 2006, p. 231)

Assim, na medida em gue avancei na construcdo da tese, pude compreender, de manei-
ra cada vez mais clara, que ndo ha como negar a indiscutivel conexao existente na triade,
complexidade, narrativa e formagdo docente, em que coexistem multiplas dimens6es do sujei-
to em formacdo (BEHRENS, 2006). Entretanto, percebo, como Dominicé (2014), que 0s pro-
cessos de formacgdo tambem estdo conectados a singularidade da vida e ao sentimento de in-
completude do sujeito; dai a importancia de se intentar um exercicio criativo para a constru-
¢do de uma teia de formacao.

Com esse entendimento, vislumbro na autobiografia das colaboradoras os condutos
que oportunizaram (re)construirem sua trajetoria, atribuindo sentidos e buscando compreender

o que foi formador. Este investimento autobiogréafico® permite que nos apreendamos na nar-

% Trago aqui o termo autobiografia por me referir & escrita autoral das colaboradoras da pesquisa e ndo ao méto-
do (auto)biogréfico.
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rativa de nds. O processo de reflexividade e autoconhecimento, intrinseco a atividade narrati-
va, permite que reconhecamos a estrutura complexa das dindmicas de formacéo, suas tempo-
ralidades e fluxos de conhecimentos e saberes.

Nesta tese, as narrativas registradas nos portfélios de formacao de cinco egressas do
curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, da Universidade Federal de Roraima — aqui
identificadas como Ana; Elisa; Joana; Maria e Rute —, foram tomadas como corpus hermenéu-
tico critico. Acompanhando

Como resultado de um movimento heuristico e reflexivo, mediado pelo arco herme-
néutico (RICOEUR, 1989), foi possivel mergulhar na complexidade subjetiva das colaborado-
ras, para fazer emergir diversas categorias formativas. A analise dessas categorias suscitou o
desafio de compreender e interpretar o que revelava o investimento autobiografico da escrita
dos portfélios na constitui¢do do ser professor em formacéo.

As categorias identificadas na primeira fase da pesquisa, de forma isolada (individu-
almente), em cada um dos portfdlios analisados, foram posteriormente agrupadas por simila-
ridade e interesses convergentes. A partir deste agrupamento foi possivel identificar e definir
trés eixos principais, sendo eles: i. Experiéncias formadoras da/para a docéncia; ii. Expe-
riéncias formadoras para o Ensino de Ciéncias e; iii. Experiéncias formadoras da identi-
dade profissional.

Para esse movimento, segui as orientagGes de Josso (2004, p. 141), para quem “[...]
cada etapa da pesquisa € uma experiéncia a ser elaborada” e, quem nela esteja empenhado,
deve buscar por meio de “[...] uma reflexdo tedrica” conhecer 0s “[...] processos por meios
dos quais ela se d& a conhecer”.

Analisando a escrita autobiografica das colaboradoras, desde a primeira até a ultima
disciplina de PECB, eu pude perceber o processo de evolugéo, tanto na escrita, quanto na ca-
pacidade reflexiva de cada uma delas. A maneira como se autoavaliavam, refletindo sobre as
suas vivéncias, ainda que este fosse um processo nao intencional, me permitiu reconhecer tais
vivéncias, como experiéncias formadoras, sustentada na compreensdo de Josso (2004) acerca
do lugar que as experiéncias ocupam durante a formacéo (JOSSO, 2004).

Em uma abordagem de formacdo baseada na descoberta e valorizagdo da singularida-
de do sujeito, Josso (2004) considera que “os processos de formacdo se dao a conhecer, do
ponto de vista do aprendente, em interagdes com outras subjetividades”. Esses processos po-
dem ser desvelados mediante a “oportunidade de uma aprendizagem experiencial”, nos quais
a abordagem biografica da formacéo do sujeito incide no processo de formacgdo do ponto de

vista daquele que aprende e no seu processo de aprendizagem. Macedo (2015) também defen-
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de a experiéncia e a importancia dela para a formacéo, na opinido do autor, a aprendizagem
ndo acontece de maneira homogénea para todos, sendo as experiéncias perspectivais.

Josso aponta as praticas biograficas como método capaz de enriquecer o conceito de
formacdo, no qual o processo é “pensado tanto como uma histdria singular, quanto como ma-
nifestacdo de um ser humano que objetiva as suas capacidades autopoiéticas” (JOSSO, 2004,
p. 38). A autora considera a narrativa importante neste percurso, uma vez que permite explici-
tar a singularidade e perceber o carater processual da formacéo, enquanto articula espacos,
tempos e as diferentes dimensdes do sujeito.

Desta forma, no &mbito da teoria, recorri as concepgdes de formacdo e experiéncia
formadora de Josso (2004, 2010), Macedo (2015), Larrosa (2002) e Névoa e Finger (2014),
por entender que tais autores tratam do fenbmeno da formacdo na mesma perspectiva, ou seja,
como um processo no qual cada sujeito forma-se na complexidade de suas vivéncias e experi-
éncias.

Busco entdo divergir da ideia de experiéncia vinculada ao modelo positivista, que a
reduz ao acimulo de conhecimentos e saberes, a mera repeticdo ou validacdo experimental, e
encontro nesses autores, acima elencados, as referéncias necessarias para o dialogo da dina-
mica formativa aliada as experiéncias das colaboradoras, considerando que apresentam con-
tribuicdes singulares para o campo da problematizacdo da experiéncia, bem como defendem a
sua valoracdo na formacéo do ser (subjetivo) em aprendizagens continuas.

Esta é uma discussao contemporanea, cuja compreensao objetiva romper com uma
concepgdo de formagdo centrada apenas nas dimensdes técnicas, ansiando por uma compreen-
sdo mais profunda acerca dos processos por meio dos quais as pessoas se formam. Josso
(2004) considera o conceito de experiéncia como um elemento nuclear dos projetos de conhe-
cimento da formagéo. Ao centrar sua discussdo na experiéncia formadora, a autora destaca a
importancia de uma acdo reflexiva sobre o que se passou e sobre o que foi observado, perce-
bido e sentido nos percursos de formacao.

Ao fazer uma conexdo entre experiéncia e formacéo, Josso destaca trés modalidades
de elaboracdo da experiéncia. A primeira delas é “ter experiéncia”, e diz respeito a vivéncias
de situacdes e de acontecimentos que se tornaram significativos, porém sem que as tenhamos
provocado. O “Fazer experiéncia” é a segunda modalidade, e relaciona-se, do mesmo modo,
as vivéncias de situacdes e de acontecimentos, mas aquelas que nos proprios provocamos. Por
ultimo, o “pensar sobre as experiéncias” diz respeito a um conjunto de vivéncias que foram
sucessivamente trabalhadas (refletidas) para se tornarem experiéncias; tanto aquelas que acon-

teceram sem que se procurasse por elas quanto aquelas que criamos (JOSS0,2004).
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N&o é possivel contemplar, no @mbito desta tese, todas as questdes suscitadas nos cin-
co portfdlios analisados; apreciar todos 0s acontecimentos que se tornaram significativos para
as egressas; considerar suas diversas nuances, bem como suas particularidades. Por conse-
guinte, o esforco empreendido na prdxima secdo, que trada das experiéncias consideradas
formadoras da/para a docéncia, acontece no sentido de fazer representar aquelas experiéncias
que foram formativas em um contexto geral de formacéo docente.

Este eixo agrupa trés categorias que se mostraram convergente, sendo a que trata das
experiéncias formadoras provenientes da relacdo professor-aluno; as que envolvem 0s mo-
mentos iniciais de experiéncia docente e as praticas pedagdgicas e ainda as experiéncias for-
madoras mediadas por estratégias de ensino e de aprendizagem, considerando, que embora
tenham sido agrupadas dentro da mesma categoria de interesse, estas experiéncias foram rela-

tadas de forma particular e se mostraram singulares, para cada uma das colaboradoras.
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Eixo I: Experiéncias formadoras da/para a docéncia

Boaventura Santos (2010) nos ensina que as experiéncias que vivemos precisam cessar
de ser desperdigadas, e isso cabe, de forma especial, ao que tange as experiéncias de formacao
docente. Josso considera que as experiéncias sao formadoras quando aludem a uma articula-
cdo consciente e organizada entre atividade, sensibilidade, afetividade e ideacdo, que se obje-
tiva em uma representacdo e numa competéncia e “constitui um referencial que nos ajuda a
avaliar uma situagdo, uma atividade, um acontecimento novo” (JOSSO, 2004, p. 49).

Nesta sessdo, procuro destacar como as experiéncias formadoras da/para a docéncia, a
partir das reflexdes pautadas pela relacdo entre teoria e pratica, na trajetoria formativa das
colaboradoras desta pesquisa. Entre 0s varios aspectos marcantes em seus percursos formati-
vos, merecem destaque os relatos e reflexdes acerca da relagdo professor-aluno como experi-
éncia formadora; das experiéncias formadoras dos/nos momentos iniciais da docéncia; e das

experiéncias formadoras mediadas por estratégias de ensino-aprendizagem;

A relacdo professor-aluno como experiéncia formadora

Em cenarios de mudancas educacionais, é imprescindivel que haja uma maior compre-
ensdo acerca do papel dos professores formadores na formacéo de novos docentes. Conside-
rando que uma das finalidades da formagcdo inicial é preparar os profissionais que irdo desen-
volver suas atividades em escolas, que também vivem um contexto de mudanca, implica uma
reflexdo permanente sobre o papel dos professores formadores, sobre o seu profissionalismo e
o reflexo da sua atuagdo na formagdo de futuros docentes.

Um alerta sobre esta questdo vem de Flores (2010, p. 185), segundo a qual existe uma
“[...] necessidade de repensar a formacéo de professores no sentido de responder as exigéncias
e aos desafios cada vez mais complexos que se colocam as escolas e aos professores”. Corro-
borando com essa ideia, Behrens (2006) defende que hd uma necessidade de auxiliar os pro-
fessores neste momento de mudanca paradigmatica, no processo de transi¢cdo de uma educa-
cdo com atuacdo docente conservadora para uma “pratica pedagogica inovadora”. A ideia
central envolve a contribuicdo dos formadores no esperado éxito em formar egressos criticos,
inventivos, com uma compreensdo humanista, capazes, sobretudo, de atuar de forma compe-
tente, independentemente das situacdes que se apresentem.

Os relatos autobiograficos dos portfolios apresentaram uma intima relacdo entre a

formacdo docente, o formador e a sua pratica, e sobre o papel deste como influenciador de
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uma préatica pedagogica que prima por bons resultados, evidenciando a importancia de assu-
mirmos a experiéncia formadora como possibilidade de qualificar a formacéo de professores,

como podemos observar no excerto que se segue.

[...] a professora sempre narrava as histérias por detras das descobertas cien-
tificas, isso me fez recordar a leitura que fizemos na disciplina de PECB, do
livro Pais brilhantes, professores fascinantes, de Augusto Cury, onde ele
afirma que o professor deve ser um professor contador de histérias. Tomei
isso para mim, depois de ouvir as histérias da professora, que vieram me
provar que podemos sim encantar nossos alunos, mesmo com 0 pouco que
dispomos diante de recursos educacionais tdo precarios. [...] Durante o esta-
gio de observagéo, percebi que muitos alunos ndo gostavam da disciplina de
biologia, e também que alguns professores ndo os motivava a gostarem [...]
tive entdo a audacia de inserir as historias da ciéncia nas minhas aulas no Es-
tagio de Regéncia, e posso dizer com convicgdo, que o interesse dos alunos
melhorou 100% [...] (RUTE, PECB 1V)

Neste relato, a colaboradora Rute associa a préatica da professora com a teoria, e faz
uma reflexdo sobre as possibilidades que dela advém para o processo de ensino-
aprendizagem, considerando a dimensdo do cenario da educacdo atual. Ela tem consciéncia da
escassez de recursos, das limitacGes que a sala de aula imprime ao exercicio da sua atividade
docente; mas encontra na sua experiéncia, com a referéncia de um(a) professor(a) contador(a)
de histdrias, uma estratégia para exercitar a criatividade e envolver os seus alunos.

As aproximac@es de vivéncias/experiéncias estimulam o saber-fazer profissional, con-
forme explicitado por diferentes tedricos, confirmando o principio de que os professores
aprendem a ensinar por meio da experiéncia, (re)significando-a e ampliando-a para contextos
mais abrangentes. Nesse sentido, Tardif (2003), aponta os saberes docentes como “um saber
plural, formado pelo amélgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formagéo
profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (TARDIF, 2003, p. 36).

Schon (2000) complementa essa ideia, quando se refere as acOes que realizamos de
maneira espontanea, em sala de aula. Ele sustenta que, normalmente, ndo temos consciéncia
de ter aprendido a fazer essas coisas; simplesmente damos conosco a fazé-las. E o que Josso
(2004, p. 51) define como “ter experiéncias”, ou seja, quando vivemos “situagdes e aconteci-
mentos durante a vida, que se tornaram significativos”, mas sem que 0s tenhamos provocado.

Os saberes de que um profissional dispde estdo associados aos diferentes contextos vi-
venciados e compartilhados. Podem ser compreendidos como saberes que refletem muito do
si mesmo, mas, por outro lado, trazem também marcas das inter-relacbes e das imbricacoes
humanas (FREIRE, 2000). S&o esses saberes que me chamam a atencéo nos relatos de Rute,

Joana e Ana, quando anunciam a pessoa por detras do professor formador.
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[...] a “fama” do professor da turma [...] ndo era nada boa. Todos me falavam
gue eu ndo iria conseguir ser aprovada. Que ele era grosseiro com os alunos,
rigoroso ao extremo e que as suas avaliacBes eram “coisas de outro mundo”.
Mas, eu ndo tinha escolha. Precisava cursar a disciplina neste semestre para
poder me formar e, surpreendentemente essa foi uma das mais proveitosas
disciplinas que cursei em todo o curso. O professor "famoso" tornou-se ain-
da mais famoso para mim, mas, por outros critérios. Com ele aprendi muito
mais do que o conteudo da disciplina. Aprendi como me portar em situacGes
do cotidiano, que parecem complicadas a primeira vista, aprendi, mesmo
sem ele ensinar, novos métodos de avaliacdo, aprendi estratégias didaticas
para atividades em laboratorio, entre muitas outras coisas [...] (JOANA,
PECB IV)

[...] essa disciplina foi uma das que eu mais me esforcei para conseguir
aprender e, consequentemente ser aprovada, pois, além de ser muito dificil, a
professora ndo era 14 muito simpatica. Mas isso ndo diminui a sua inteligén-
cia e a sua capacidade de dar uma excelente aula. Foram aulas nas quais me
encantei muito [...] posso dizer que com elas, tive varias ideias para 0 meu
estagio. (RUTE, PECB IV)

[...] esta foi uma das disciplinas que mais me identifiquei, porque gosto mui-
to da forma que a professora conduz suas aulas, e dos trabalhos que ela pro-
pde. Suas criticas e elogios s6 fazem com que os alunos crescam e melhorem
a cada dia, valorizando os momentos Unicos em sala de aula. (ANA, PECB

1)

O gue me “atrai” no relato da colabora Joana é que ela ndo se deixou levar pelo que
ouviu falar, decidiu que ela prépria faria a sua avaliacdo do professor e 0 que, para muitos,
poderia ser considerado “coisas de outro mundo”, para ela revelou-se um referencial. O trato
com um professor aparentemente “dificil” foi relatado por mais de uma colaboradora, em
tempos e relacionados a profissionais distintos. Como quando Rute relata a sua dificuldade
com uma disciplina, que, na sua compreenséo, tinha um nivel maior de complexidade. Nova-
mente 0 elemento maturidade se evidencia. H4 um reconhecimento sobre os diferentes tipos
de personalidades e de professores, mas o julgamento das colaboradoras se detém na contri-
buicdo de cada um deles para a sua formagéo pessoal e profissional.

Rute ainda deixa claro como as aulas — segundo ela, ministradas de maneira “excelen-
te” — lhes serviram como inspiracéo para ensinar ciéncias, deixando inferir que estava apren-
dendo a ser professora com os professores. Ana também afirma gostar “[...] muito da forma
que a professora conduz suas aulas, e dos trabalhos que ela prop&e”, reconhece que, como
aprendente, é preciso saber ouvir e aceitar “criticas e elogios”. Tal entendimento revela uma
compreensdo da educagdo como um fazer inerentemente humano (FREIRE, 2000), que se

(re)faz na integralidade das maltiplas dimensdes das quais € constituida.
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O proceder docente foi um tema frequente nos portfolios, mas ndo prosaico; sendo
mencionado, seja para tratar do que tange a competéncia pedagdgica e a capacidade criativa,
como também para abordar a questdo do relacionamento professor/alunos.

No entendimento das colaboradoras, o professor pode corrigir ou criticar um aluno (no
sentido de avaliar, tecer julgamento ou opinido), entretanto, sem desmerecé-lo, considerando
que a pessoa precisa ser respeitada. De igual forma, ndo deve se omitir em fazer elogios,
quando for o caso, reconhecendo os méritos do aluno. E imprescindivel que o professor esteja
aberto, pois o aluno percebe, nesse movimento, que o0 mais importante para o professor é vé-
lo avancando e alcangando novos niveis de conhecimento.

Placco (2002, p. 17) me ajuda nesta reflexdo quando afirma que é evidente a necessi-
dade de o professor compreender a sala de aula como espaco para “conhecer 0 aluno, suas
necessidades e demandas”, tornando-a um local de “encontro de pessoas concretas, com in-
tensdes e possibilidades quase infinitas de mudancgas”; de pessoas singulares, como a profes-
sora sobre quem Ana escreve, destacando sua atuacdo docente, os trabalhos criativos propos-
tos por ela, mas, sobretudo, deixando claro que a forma como a docente expde, tanto as criti-
cas quanto os elogios, contribuem com a formacdo do aluno, representando momentos de in-
teracéo e troca na sala de aula.

O relato de Ana esta impresso em seu quarto portfélio, o que nos remete a um momen-
to no qual se observa uma maturidade reflexiva e uma maior liberdade de expressar seus sen-
timentos, concepgdes e sua percepcao quanto aos beneficios de uma relagédo dialdgica (FREI-
RE, 2004); afinal, o dialogo é essencial em um encontro de sujeitos que miram o mesmo obje-
tivo.

A necessidade de falar com o aprendente perpassa pelo processo de escuta um do ou-
tro (professor/aluno):

Se sou um professor aberto, com sonho democréatico, devo, em certo mo-
mento, falar ao educando, mas toda vez que eu falo ao educando, eu devo es-
tar preocupado em transformar o meu falar ao educando em falar com o edu-
cando [...]. Esse exercicio de falar a, a falar com, implica necessariamente
aprender a escutar. H4 um momento em que o educando precisa escutar o
educador, mas ha um momento em que o educador precisa escutar o educan-
do e ha momentos em que os dois se escutam entre si (FREIRE, 2004, p.
157).

O professor parece influenciar seus alunos de diferentes formas, até mesmo no que
concerne ao seu perfil pessoal e a questdes comportamentais, como a forma que conduz as

suas relacdes interpessoais no ambiente de trabalho. Para o aluno em formacéo, tudo € apren-

dizado:
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[...] a professora que escolhi para acompanhar é uma 6tima profissional um
ser humano incrivel, aprendi muito com ela, pois, € uma pessoa muito queri-
da por todos, principalmente pelos alunos e, isso foi o que mais me fez admi-
ra-la. (ANA, PECB 1V)

Neste relato, é possivel inferir que ela ndo se refere as qualidades intelectuais da pro-
fessora, a quem ela acompanhou durante um dos seus momentos de estagio. Percebo que o
que mais Ihe chama a atengdo é o fato de essa profissional ser um “ser humano incrivel ”’, ou
seja, considerando a forma como ela descreve as relacGes entre a professora, alunos e demais
profissionais da escola, ela a vé como alguém que consegue se relacionar bem com todos,
sendo afetuosa e atenciosa, caracteristicas e atitudes que ela considera serem dignas de admi-
racéo.

O termo empatia esta intimamente ligado ao altruismo e a capacidade de ajudar. Im-
plica ter habilidade de colocar-se no lugar de outra pessoa, compreender 0s sentimentos, dese-
jos, emocdes, ideias e acdes de outrem, procurando experimentar de forma objetiva e racional
0 que sente o outro individuo. A empatia leva as pessoas a ajudarem umas as outras. Essa
parece, entdo, ser uma carateristica deveras intrinseca ao exercicio da docéncia e, ao analisar
0 que Korthagen descreve sobre as suas experiéncias com formacgdo de professores, deduzo
ser este um fator de muita relevancia para os formandos:

Nas conferéncias para professores e formadores de professores, fago fre-
quentemente a seguinte experiéncia. Peco as pessoas para se recordarem de
um professor verdadeiramente muito bom no periodo em que eles proprios
eram alunos ou estudantes. Em seguida, peco-lhes para referirem uma cara-
teristica essencial desse professor. De um modo geral, mais de 90% das res-
postas referem-se a carateristicas pessoais, que nao sao especificas da profis-
sdo docente, tais como o cuidado, a sensibilidade, o humor, a confiancga, a
coragem, a flexibilidade, a abertura, etc (KORTHAGEN, 2012, P. 151).

A narrativa da colaboradora Ana, que trago a seguir, abona o que o autor escreve sobre
esta questdo, quando descreve aquilo que ela define como um “bloqueio” em uma determina-
da &rea de conhecimento, e como uma relagdo harmoniosa com o professor a levou a superar
a sua dificuldade e a interessar-se mais pelas aulas.

A dificuldade relatada por ela provavelmente a atormentou durante todo o Ensino Me-
dio, o que a fez optar por um curso superior que, no seu entender, e por desconhecer a area
escolhida, ndo contemplava em seu curriculo tais disciplinas, entre elas, a quimica. Uma desi-
lusdo. Tal descoberta foi para ela motivo de espanto, pois, como relatou, ndo possuia nenhu-
ma “afinidade” com a disciplina (figura 02). Constato em sua narrativa que o fato do profes-

sor demonstrar gostar muito da sua area de atuacéo a inspirou e despertou o seu interesse. 1sso
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demonstra que, ao influenciar de maneira positiva seus alunos, o professor estimula o seu de-

senvolvimento e induz ao crescimento pessoal, contribuindo para a superacédo de dificuldades.

QUIMICA DO “BLOQUEIO”

Quando estava |la meu mundinho de ensino médio nunca pensei que no curso
de biologia se estudava tanta quimica e quando me deparei com tantas quimicas na
grande do meu maravilhoso curso quase cai para tras. Na verdade nunca tive
afinidade com a senhora quimica e acabava tento muita dificuldade, mas resolvi
encarar esse meu “blogueio”.

O professor dessa disciplina € 6timo e ama o que faz e isso fez com que eu
me interessasse mais nas aulas, comecei a participar de todas as aulas tedricas,
fazia todos os trabalho, relatérios, mas ndo estudava muito para as provas. A parte
dessa disciplina que eu mais gostava eram das aulas praticas que eram realizadas
sempre no laboratdrio, e dessas aulas posso citar uma que eu mais gostei que foi a
pratica de extragdo de oleo da casca da laranja essa aula foi o maximo, participei de

todas as etapas, so que ao final tive alergia por conta do forte cheiro no momento da

extragdo, mas tirando esse ataque de alergia tudo ocorreu perfeitamente.

Figura 02: Recorte do portfélio da colaboradora ANA (PECB V)

Portanto, sendo esse o caso, a influéncia dos docentes podera impactar o formando po-
sitiva ou negativamente, o que afetard a qualidade do processo de aprendizagem e bem-estar
pessoal dos aprendentes. Corroborando com esse entendimento, Miguel Arroyo traz a luz va-
rias reflexdes cogentes acerca das imagens e autoimagens cultivadas por e sobre aqueles que
exercem a docéncia. Para o autor, “Somos 0 lugar onde nos fizemos. As pessoas com quem
convivemos. A memoria coletiva que carregamos” (ARROYO, 2007, p. 14).

O impacto de uma influéncia negativa é percebido nas palavras da colaboradora Ma-
ria, ao narrar suas impressoes e sentimentos acerca de uma situagéo vivenciada em sua forma-
cao académica. Embora ndo deixe claro se ocorreu com ela ou com algum colega com quem
compartilhava uma disciplina, Maria parece narrar algo que a incomodou de forma significa-
tiva:

[...] em uma sala de aula existem alunos com diferentes personalidades, cada
um com as suas particularidades. [...] H& sempre aquele que mais se destaca
[...], porém, alguns professores se esquecem de que existem vérias formas de
aprender, da mesma forma que existem inimeras maneiras de ensinar [...]
Um bom professor ndo deve julgar seus alunos sem saber se este € capaz ou
incapaz de realizar uma atividade, o papel do professor é ajudar da melhor

maneira possivel ao aluno que o procura, e ndo o frustrar, pois o professor é
visto como um bom exemplo a ser seguido. (MARIA, PECB, III)
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A formacédo de profissionais autbnomos, e com motivacdo para aprender sempre, pres-
supde uma relagdo professor-aluno cujo foco seja a aprendizagem construtiva do aprendente.
Esse processo precisa estar alicercado na confianca, na disposicao e na capacidade de apren-
der e de ensinar — uma a¢do mutua —, ndo em uma a¢do “[...] notadamente cognitivista, cen-
trada nos principios da racionalidade técnica, que prima pelo excesso de informacdo e de co-
nhecimento pela via da transmissao, e pauta-se em relacfes professor-estudantes hierarquiza-
das e formais”. (SANTOS; SOARES, 2011, p. 358).

E possivel deduzir que ela, em algum momento, sentiu-se desmerecida, até mesmo
desvalorizada, perante um docente que ndo acreditou no seu potencial, ou até mesmo a deses-
timulou a prosseguir em algo que intentava fazer, levando-a a crer que ndao conseguiria obter
éxito. O mais interessante é que, ao olhar para esse relato, como quem olha para o passado,
conhecendo agora a historia profissional bem sucedida da colaboradora, dou-me conta de que
estou diante de um testemunho de que, como formadores — olhando para o aluno apenas a
partir do ponto de vista da nossa area especifica de atuacdo, sem considerar a sua integralida-
de —, podemos, por vezes, estar absolutamente enganados quanto ao seu legitimo potencial;
como o docente em questdo, naquele momento, estava. Ainda assim, a atitude do professor
fez pesar sobre ela um sentimento de inseguranga, e muito provavelmente, considerando suas
palavras, sentimentos de incompeténcia e instabilidade.

Em suas analises sobre a relacdo professor-aluno no processo de formacao inicial,
Santos e Soares consideram, ainda, que estas relagdes, quando estabelecidas de forma autori-
taria, “[...] hierarquizadas e distantes, concorrem para o desinteresse, para a falta de envolvi-
mento e de confianca do estudante na explicitacdo e superacao de davidas, o que normalmen-
te compromete a aprendizagem” (2011, p. 358), influenciando negativamente no processo de
ensino e aprendizagem.

Ao contrario disso, o investimento do professor em uma relagdo mais proxima com o
aluno, na qual as diferencas individuais sejam respeitadas, o que implica em um convivio
mais democratico e harmonioso, tende a estimular a reflexividade do aluno, fortalecendo o

seu comprometimento com a propria aprendizagem (GONZALEZ REY, 2006).

As experiéncias formadoras dos/nos momentos iniciais da docéncia e as praticas pedagogicas

Na analise dos portfolios pude constatar que a aproximacdo com as escolas, por meio
do programa PIBID e dos estagios supervisionados, consiste em um espaco/tempo de forma-

cao bastante fértil, dos percursos formativos, em vérios sentidos. Diversos relatos das colabo-
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radoras manifestam o tempo de estdgio como um tempo rico em descobertas, favoravel as
reflexdes, no qual teoria e pratica foram instrumentos inseparaveis e indispensaveis as primei-
ras experiéncias docentes.

Assim, concordo com Pimenta e Lima (2008) quando asseguram que 0 estagio oportu-
niza novas possibilidades de ensinar e aprender a profissdo docente, e que este aprender vai
além do contato com os alunos, com a sala de aula e com os conteudos a serem trabalhos.
Envolve, também, o relacionamento com os professores co-formadores e com toda a dindmica

do universo escolar, como é possivel ver nos relatos que seguem:

O meu primeiro estagio foi o de observagdo e foi muito significativo, tive
um grande aprendizado, pude ver de perto a realidade da escola. Foi uma
experiéncia enriquecedora porque me permitiu refletir sobre a prética da pro-
fessora, me fazendo pensar na prética que utilizarei quando for atuar sozi-
nha, nas dificuldades que poderei encontrar na sala de aula e, quais as possi-
veis solugdes [...]. No meu estdgio de regéncia [...] O primeiro contato com
os alunos admito que foi bastante dificil. A maior dificuldade foi no relacio-
namento, principalmente porque eles ndo respeitavam sequer a prépria pro-
fessora, entdo eu me perguntava como iria conquistar o respeito deles. Outra
dificuldade foi a didatica, pois eu ndo tinha nenhuma experiéncia e a escola
ndo possuia nenhum recurso para que eu pudesse realizar uma aula diferente
e que envolvesse os alunos. [...] depois de algum tempo, comecei a ganhar o
respeito deles. Alguns ainda reclamavam da minha presenca e alegavam que
eu cobrava muito, que estavam cansados de escrever, que eu fazia coisas
demais, que ndo desistia de dar aulas, entre outras reclamagoes. [...] devido
as turmas serem muito agitadas, desorganizadas e bagunceiras, eu ndo con-
segui realizar muitas das atividades que planejei, 0 que me deixou um tanto
frustrada. Muitos alunos foram desrespeitosos em varios momentos, até
mesmo com a professora da escola e com as coordenadoras [...] em todas as
turmas que eu passei (nesta escola) os alunos agiam da mesma forma. Ape-
sar desses e de outros empecilhos, acredito que tenha sido uma experiéncia
enriquecedora para mim, tanto profissional quanto pessoal, que levarei co-
migo e utilizarei em futuros possiveis momentos da minha carreira docente
(JOANA, PECB II).

[...] meu primeiro contato com a escola e o0 ambiente de sala de aula foi atra-
vés do estagio de observacdo e, proporcionou-me reconhecer 0 espaco, 0S
profissionais envolvidos, além de conhecer os alunos, a maneira como eles
se comportam e como a professora age diante de tantas mentes pensantes e
cheias de energia. [...] nos primeiros dias confesso que tomei um susto, pen-
sei até em desistir da profissdo, quando me deparei com todas aquelas crian-
cas gritando, xingando, alguns bem mal-educados. Mas entre tantos pontos
negativos existem também pontos positivos, como o prazer em educar e 0
carinho que alguns alunos tém com o estagiario [...] Durante o estagio parti-
cipei de aplicacfes de provas, conselhos de classe, semana do meio ambiente
e também ministrei aulas [...] foi uma experiéncia Unica poder desfrutar um
pouco da minha futura profissdo. (MARIA, PECB II).

O estagio me proporcionou um enorme aprendizado, foi através dele que pu-
de fundamentar e praticar tudo que venho aprendendo ao longo desses seis
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semestres de curso. Nao posso dizer que 0 estagio me motivou a seguir o
caminho de professora, pelo contrério, através de tudo que vivenciei, pensei
muito bem se seguiria a profissdo. [...] Ndo foram somente experiéncias ne-
gativas, pois em tudo que fazemos adquirimos um certo aprendizado e ndo
foi diferente neste caso. Todas aquelas criancas, cada uma com uma perso-
nalidade, me ensinaram algo diferente [...] a vivéncia de uma sala de aula é
bem dificil, alguns alunos sdo nervosos, outros sdo mal educados, conversam
alto, gritam, mas, outros ndo tem interesse em aprender. Por muitas vezes me
questionei se a culpa é do professor que ndo tem autoridade, ou se € dos pais
gue ndo ensinam em casa. [...] depois de algum tempo de estagio fui me
adaptando, aprendendo os nomes, aprendi a “negociar” com eles e os gritos e
as conversas ja ndo me incomodavam tanto como antes. Ainda penso que
dentre todas as profissfes, esta com certeza ainda é a mais bela, aquela que
ensina, que educa, que se preocupa. [...] € um ensinar ndo sé intelectual, é o
ensinar para vida, requer esforco, paciéncia, amor, amizade, autocontrole, é
uma trajetoria de desafios todos os dias. [...] a falta de valorizagdo é que
desmotiva. Aprendi que cada aluno te desafia de maneira diferente, eles sa-
bem até onde eles podem ir com vocé, [...] muitos deles expressam no com-
portamento o reflexo negativo do que vivem em casa [...] aprendi ainda que
eles sdo espertos e que precisam ser motivados para que facam aquilo que
Ihes é proposto (ELISA, PECB V).

Os fragmentos dos relatos das colaboradoras Joana, Maria e Elisa acerca de suas expe-
riéncias docentes iniciais, enquanto estagiarias, sdo narrativas que apresentam potencialidades
muito interessantes e conteldo densamente significativo das vivéncias escolares. Esses relatos
permitem adentrar, compreender e (re)construir muitos dos aspectos e dimensfes que rara-
mente sao documentados. Como bem observou Suarez (2017), sdo percal¢os do percurso for-
mativo de futuros docentes pouco conhecidos e pouco registrados no cotidiano das institui-
¢Oes educacionais e de seus atores fundamentais — 0s estagiarios.

Ao ler esses relatos pela primeira vez, senti-me bastante incomodada. Comecei a ques-
tionar-me se havia uma preparacdo real para este momento, pois era perceptivel o conflito
motivado pelo contato com a dura realidade do ambiente escolar. Percebi que os professores
em formacdo so se dao conta da dimensao do desafio ao adentrar a sala de aula. Neste sentido,
compartilho com a ideia de Suarez (2017), de que os relatos autobiograficos das colaborado-
ras, no contexto de estagio supervisionado, oferecem descrigdes, entendimentos e interpreta-
¢cdes dos mundos significativos das escolas, das praticas educacionais que acontecem e dos
atores pedagdgicos que os habitam e os executam.

Nestes casos, é possivel perceber como as colaboradoras revelam suas proprias pers-
pectivas diante do imprevisto cenario de sala de aula e as imagens que elaboram de seus alu-
nos. Para Suérez (2017, p. 194), “[...] as experiéncias escolares sdo carregadas de sentidos, e
com significados muito diferentes, para aqueles que os produzem e vivem todos os dias”.

Aqui, vale ressaltar que as colaboradoras Joana, Maria e Elisa pisaram o chdo da escola para
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vivenciar a docéncia (estagiarias) pela primeira vez, quando chegou o tempo de cursarem as
disciplinas de estagio obrigatorio, no sexto semestre do curso de licenciatura. Por isso, € tdo
expressivo o impacto que sentiram.

O choque diante daquela realidade transbordou em seus portfdlios. A meu ver, os rela-
tos trazem a tona uma questdo que demanda atencdo: o estranhamento diante da sala de aula e
suas dificuldades tém sido um problema a ser superado pelos alunos apenas no momento do
estagio. Alguns simplesmente abandonam o curso, outros, embora o concluam, o fazem com a
determinacdo de ndo retornar mais a uma escola. Surgem nessa etapa de formagdo inimeros
conflitos de ordem pessoal, que culminam por colocar em xeque a escolha pela profisséo do-
cente.

A forma como a colaboradora Elisa conclui o seu relato sobre a experiéncia em sala de
aula me faz chegar a conclusdo de que ela sentiu necessidade de tornar a sua pratica pedagoé-
gica diferente daquilo que ela vivenciou em sua experiéncia de estagio obrigatorio; diferente
da maneira como, muito provavelmente, o professor co-formador ao qual ela acompanhou se
portava com a sua turma, o que a fez crer que era necessario fazer uma intervencéo, que era
necessario ter uma atitude e tratar com os alunos de um jeito que pudesse leva-los a se inte-
ressar pela aprendizagem.

Uma questdo interessante sobre essa colaboradora é que, ao concluir o curso de Licen-
ciatura em Ciéncias Biologicas, ela optou por uma segunda graduacao; dessa vez, licenciatura
em Pedagogia. Quando do inicio desta pesquisa, ja atuava na Educacgdo Infantil, como servi-
dora efetiva do Municipio, o que me leva a concluir que ela venceu aquele primeiro momento,
de estar estarrecida diante da agitacdo da sala de aula, na medida em que ela compreendeu
que Ihe cabia uma mudanca de atitude.

Placco nos lembra de que aqueles professores que investem numa relagcdo mais proxi-
ma, alem das preocupacdes e compromissos diarios da docéncia, também “[...] se preocupam
e se envolvem com seus alunos, com suas dificuldades, com sua vida, com suas relagdes, com
as solicitaces afetivas que permeiam a sala de aula” (2002, p. 18). E um comportamento di-
ferenciado, para que se alcancem também resultados diferentes dos habituais.

Como reflexo do movimento dialégico estabelecido com o aluno atraves do portfolio,
nas disciplinas de PECBs, encontro, em algumas das suas narrativas, destagues meus. Sao
escritos elaborados muitas vezes como respostas aos seus gquestionamentos, outras vezes co-
mo orientag0es ou sugestfes. Um desses destaques me fez relembrar o dia em que acompa-
nhei as atividades que a Elisa desenvolvia no Estagio, e que relatou em seu portfolio. Ao reler

0 que eu mesma havia escrito tive a compreensdo exata do que senti naquele dia:
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Quando vi vocé naquela sala, em meio aquele turbilhdo de alunos, cheguei a
ter pena de vocé. Eu quis tira-la dali de qualquer jeito. Aquela cena me fez
entender imediatamente o porqué das suas constantes enxaquecas. Mas de-
pois, eu me dei conta, de que vocé estava no caminho certo e que se encon-
traria nele®.

Hoje ndo me resta davida de que a colaboradora realmente se encontrou e consolidou
0 seu caminho como docente. Assim como Joana e Maria, Josso (2004, p. 56) afirma que, em
seu ponto de vista, “certas aprendizagens podem por em questdo a coeréncia das valorizacfes
orientadoras de uma vida [...] determinando uma transformacéo profunda da subjetividade,
das atividades e das identidades de uma pessoa”; os portfélios das egressas me revelam isso.

Por outro lado, para as colaboradoras Ana e Rute, ambas bolsistas no Programa PIBID
desde os primeiros semestres do curso, o tempo de estadgio ndo parece ter representado difi-

culdade, ndo significando para elas um grande obstaculo:

O meu primeiro estagio foi na escola [...], os alunos me deram muito traba-
Iho, sdo muito agitados e também muito intensos e eles ndo tém vergonha de
nada, eles sdo quem séo e pronto. Mas, a0 mesmo tempo, sdo admiraveis e
divertidissimos. Confesso que foi uma experiéncia que acrescentou muito na
minha vida. [...] Eles s@o superativos, peraltas e tagarelas, mas so criangas
com a alma de criangas e se tornaram meus amores e eu o deles. [...]JAmo ser
professora. (ANA, PECB V)

O meu Estagio de Educacao | foi fantastico. Aprendi bastante para minha fu-
tura vida profissional. O estagio contribuiu muito para eu aprender como me
portar quando for assumir uma sala de aula. [...] O professor que eu acompa-
nhei na escola me deu todo o suporte. Foi generoso, gentil e aprendi muito
com ele. Embora ele seja um pouco tradicionalista, deixou-me inovar bastan-
te nas aulas. Fiz dindmicas para conhecer melhor as turmas, fiz também revi-
sdo de conteldos utilizando jogos para o melhor entendimento do assunto,
gracas ao apoio do LabenBio que muito contribui para minha formacao.
(RUTE, PECB IlI)

Ao relatar sua vivéncia com os alunos do primeiro estagio, Ana define como agitacao
e espontaneidade o que outro estagiario(a) em seu lugar poderia definir como indisciplina. Na
opinido dela, eles “sdao auténticos” e por isso ela os admira, ndo se assusta. O seu primeiro
encontro profissional com as criangas do Ensino Fundamental marcou de forma muito positi-
va a colaboradora. Isso pode ser percebido pela sua afirmativa, esse “amo ser professora”

marca um antes e um depois do desenvolvimento para a formagdo docente. Embora a aluna ja

% Comentério escrito por mim no relato feito pela egressa Elisa, em seu portfélio. Na época, eu lecionava a dis-
ciplina de PECB V.
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vivenciasse a escola como pibidiana, estar em sala de aula como estagiaria teve para ela um
significado outro.

Dos relatos sobressai também a concepcao que todas elas tém do papel do professor
co-formador, Joana observa a prética da professora, buscando nela um direcionamento para a
sua prépria atuacdo docente: “me permitiu refletir sobre a pratica da professora, me fazendo
pensar na pratica que utilizarei quando for atuar sozinha”; Rute revela, nesse mesmo sentido,
que o envolvimento com o professor e sua pratica contribuiu, na sua fala, “para eu aprender
como me portar quando for assumir uma sala de aula”.

De acordo com Garcia (1999), o estagio supervisionado é um elemento fundamental
no processo de aprender a ensinar, dai a importancia de selecionar com bastante critério o0s
professores co-formadores, pois o relato das colaboradoras evidencia o0 quanto esta aproxima-
cao foi formativa para elas (positiva ou negativamente). O professor da escola teve um papel
fundamental como co-formador. A préatica pedagdgica desse profissional ira refletir de uma
forma ou de outra na pratica do professor em formagcéo.

No processo de escrita autobiogréfica, as colaboradoras se revelam protagonistas das
experiéncias nas escolas. Narram suas vivéncias e 0s seus desafios escolares, ao mesmo tem-
po em que buscam compreensdes pedagdgicas enquanto recriam suas praticas. Ao autobiogra-
farem tais experiéncias, elas posicionam-se como sujeitos do discurso (RICOEUR, 2006). Na
opinido de Suérez, elas tornaram-se intérpretes do mundo escolar que habitaram:

[...] toda narracdo ou testemunho autobiogréafico ja se supde em si interpreta-
cdo, construcdo e recriacdo de significados, leituras do préprio mundo e da
propria vida. Quando os professores narram e narram novamente por escrito
experiéncias pedagdgicas vividas, eles estdo dando significados particulares
ao que fizeram como professores no mesmo movimento em que reflexiva-
mente reelaboram suas vidas e se reposicionam em relacdo a elas, ja mais
distantes do que quando eles viveram. Por meio dessas historias, eles proje-
tam suas expectativas, davidas e preocupacdes [...] (SUAREZ, 2017, p. 199)

Ao escrever em seus portfélios, as colaboradoras ja haviam refletido sobre as suas vi-
véncias e procuravam uma forma de (re)significa-las. Novoa considera que esse movimento

de narrar a experiéncia de estagio supervisionado é bastante significativa, segundo ele

O registro escrito, tanto das vivéncias pessoais como das praticas profissio-
nais, é essencial para que cada um adquira uma maior consciéncia de seu
trabalho e da sua identidade como professor. A formagéo deve contribuir pa-
ra criar nos futuros professores habitos de reflexdo e de auto reflexdo que
sdo essenciais numa profissdo que ndo se esgota em matrizes cientificas ou
mesmo pedagdgicas, e que se define, inevitavelmente, a partir de referéncias
pessoais (NOVOA, 2009, p. 182).
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Os portfélios de formagdo demonstram o quéo importante é que se crie, na formacéo
inicial, um espaco de analise das praticas, ambientes de partilha, de contribuicdes e de refle-
xao sobre a forma como se pensa, decide, comunica e reage em uma sala de aula. Também é
preciso criar ambientes para que o futuro profissional possa refletir sobre si mesmo, trabalhar
seus medos e suas emocOes, no qual seja incentivado o desenvolvimento da pessoa, de sua
identidade. (PERRENOUD, 2002, p. 18). Assim, ele vai encontrando o seu espago e vencen-
do os desafios que vao se apresentando e se definindo como docente. Porque, tal como propde
José Contreras (2002), ninguém é docente, nem aprende a sé-lo em abstrato. Tornar-se docen-
te envolve sempre uma histdria subjetiva, pessoal. Na perspectiva de Contreras, ser professor
exige mais do que conhecimentos externos, técnicos, antecipados pela formacao.

Em momentos como estes narrados pelas colaboradoras, torna-se importante para o li-
cenciando comecar a refletir sobre suas concepgdes de ensino, de aprendizagem, sobre a rela-
cdo professor/aluno, ou escola/comunidade; enfim, questfes que estdo em torno da sua futura
profissdo. Em contrapartida, os registros dessas reflexdes podem subsidiar o desenvolvimento

da formagéo de professores nos cursos de licenciatura.

Experiéncias formadoras mediadas por estratégias de ensino e de aprendizagem

Existe um caminho (as vezes longo) entre a intencionalidade da acdo de ensinar e a
sua concretizacdo. Neste sentido, as estratégias e procedimentos didaticos contribuem sobre-
maneira, aproximando o encontro entre ensinar e aprender, por intermédio de um ensino que
produza transformacdo no aprendente. Para alcancar este propdsito, € necessario incitar a bus-
ca constante pela autonomia e estar atento ao contexto das experiéncias. Conforme exposto a
seguir, os portfélios das colaboradoras trazem algumas experiéncias que foram narradas por

elas, como momentos charneira (JOSSO, 2004) de formacéo:

Elaborar o manual ilustrativo foi uma experiéncia bastante estimuladora, [...]
é um método que também pode ser usado pelos professores para ser aplicado
nas escolas, integrando os alunos na sua elaboracdo e, dessa maneira dina-
mica tratar de outros assuntos que abrange o ensino médio e fundamental,
[...] o professor pode escolher um assunto de acordo com o nivel de ensino
que ele trabalha e aplicar entdo este modelo ajudando assim os alunos a te-
rem um melhor aprendizado e conhecimento sobre o assunto. [...] este foi um
trabalho extenso [...] tivemos que fazer aula de campo por conta propria, fo-
mos fotdgrafas, e por fim autoras de um manual [...] (ELISA)
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[...] aplicamos a dindmica utilizando a musica na qual os “alunos” deveriam
perceber a pulsacdo, ritmo, melodia, trabalhar a coordenacéo e criatividade.
Foi muito divertido ver todos participando como se fossem verdadeiras cri-
ancas conhecendo seus movimentos. [...] A experiéncia vivenciada foi incri-
vel, pois, todo trabalho foi construido em equipe e em boa sintonia. [...] Essa
disciplina, essa turma, essa pedagogia, me trouxe bastante aprendizado, um
deles € que a Educacdo sempre estard ligada com a Arte e vice-versa e eu
como futura educadora aprendi a deixar a criatividade e imaginagdo sempre
a solta. (ANA, PECB V)

[...] fiquei muito feliz e a0 mesmo tempo apreensiva com a proposta da pro-
fessora [...] lermos um capitulo do livro Pais brilhantes professores fascinan-
tes do autor Augusto Cury e produzirmos uma peca de teatro[...] apesar des-
se teatro ter sido um pouco complicado de ser elaborado, em razéo do pouco
tempo que tinhamos para ensaiar, amamos fazé-lo, no final deu tudo certo,
sentimos a emog&o [...] sinto-me ainda mais motivada a ser uma professora
fascinante depois de ter lido o livro [...] (RUTE, PECB IlI)

Em uma aula realizada, na disciplina de Estrutura e Funcionamento da Educagado
Basica, participei de uma atividade muito didatica onde fizemos um desenho coletivo no
quadro, onde todos participaram e achei muito divertido e interativo, pretendousar nas minhas

aulas, quando estiver lecionando

Figura 03. Recorte do portfélio da colaboradora JOANA, (PECB I)
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Imagramos & que sempre tem um arfsts esconddo em Nos=0s coracdes que pode

desabrochar em quaiiquer momento

Figura 04. Recorte do portfélio da colaboradora ANA (PECB V).

[...] em minha busca por algo que valorizasse ainda mais 0 meu curriculo
académico, encontrei a disciplina Educacdo e Arte do curso de Pedagogia
[...] o projeto envolvia fotografar nossa cidade e seus principais pontos turis-
ticos e histdricos. Foi lindo olhar a cidade na qual eu moro, com outros
olhos, um olhar de turista, que se surpreende e se encanta com cada detalhe,
como se tudo fosse uma grande novidade. [...] o Sarau foi organizado por to-
da a turma e apresentado no parlatério da universidade. [...] teve masica, tea-
tro, danca, fotografia e artesanato [...] esse trabalho em grupo me mostrou
gue somos capazes de muito mais que imaginamos e que sempre tem um ar-
tista escondido em nossos coragfes que pode desabrochar em qualquer mo-
mento. (ANA, PECB V)

Ha& um fator comum a todos os relatos: a ludicidade®’. Em diferentes contextos, espa-

cos e tempos de formagdo, as atividades que envolviam o lddico foram destacadas como ex-

%" Em muitos autores encontramos a ideia de ludicidade no ensino relacionada & educacéo infantil e ao uso de
jogos pedagogicos; entretanto, no contexto desta pesquisa, abordo o conceito na visdo de Luckezi, numa concep-
¢do da ludicidade como estado de consciéncia e, portanto, consoante com o paradigma educacional contempora-
neo.
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periéncias formativas, no ponto de vista das colaboradoras. Muito embora seja mais comum
relacionar o ensino ludico a educacéo infantil, é certo que jovens e adultos também encontram
nesta modalidade uma fonte prazerosa de aprendizado. O que “significa que [0 interesse pelo
ludico] ndo sdo atributos apenas do ser humano na infancia, mas do comportamento humano
no decorrer de sua existéncia” (NEGRINE, 2001, p. 19), despertando estimulos externos re-
ais, 0 que faz suscitar no aluno o desejo de aprender.

Isso se confirma no relato da colaboradora Elisa. Ao avaliar o produto desenvolvido
por ela e os colegas de turma, ela compreende que a estratégia de ensino adotada pela profes-
sora estimula o aluno a buscar informacdes, a estudar, sendo consequentemente significativo
para o aprendizado. Como em outros momentos, ao comentar as atividades desenvolvidas, ela
faz uma projecao, analisando o potencial educativo de um “manual ilustrativo” e as possibili-
dades de adoté-lo como recurso didatico em sala de aula, para diferentes niveis de ensino.

De acordo com o conceito desenvolvido por Cipriano Luckesi (2002), a ludicidade é
um estado subjetivo do sujeito, que, ao vivenciar uma atividade de forma plena, a torna uma
experiéncia ludica:

[...] o ato ladico propicia uma experiéncia plena para o sujeito [...] quando
estamos definindo ludicidade como um estado de consciéncia, onde se da
uma experiéncia em estado de plenitude, ndo estamos falando, em si, das
atividades objetivas que podem ser descritas sociolégica e culturalmente
como atividade ludica, como jogos ou coisa semelhante. Estamos, sim, fa-
lando do estado interno do sujeito que vivencia a experiéncia ludica
(LUCKESI, 2002, p. 6).

Ana, em dois momentos distintos, se reporta ao desenvolvimento de atividades, nas
quais, por meio dos seus relatos, é possivel inferir 0 seu “estado interno” de “plenitude”. No
primeiro momento, ela destaca um sarau promovido por sua turma e socializado com toda a
comunidade universitaria, durante o qual puderam participar com apresentacées de mausica,
danca, teatro e exposicdo de fotografias, projeto no qual ela ressalta sua participacéo (figura
04). O projeto de fotografia teve inicialmente o objetivo de levar os alunos, e depois 0s Visi-
tantes da mostra, a olhar a cidade sob uma nova perspectiva, apreciando detalhes que passam
desapercebidos aos moradores e que sao admirados por aqueles que a visitam como turistas.

Em um outro momento, ela descreve uma dinamica relacionada a muasica; nesta, oS
participantes, antes de executarem determinada atividade, deixavam-se envolver pela “pulsa-
¢do, ritmo e melodia”, permitindo aflorar habilidades e capacidades criativas. A experiéncia
foi registrada por ela como algo surpreendente e que a marcou positivamente. Ela deixa claro

que a opgdo em cursar essa disciplina se deu em razdo da sua compreensdo sobre a necessida-
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de de adquirir conhecimentos diversos, ndo apenas aqueles relacionados a area de ciéncias
bioldgicas.

Estratégias de ensino voltadas para a ludicidade se fazem necessarias, para uma atua-
cao docente mais completa, considerando que a mudanca paradigmatica, no rastro da comple-
xidade (MORIN, 2007), engendrou uma necessidade de se estabelecer uma nova relacéo es-
tratégica com o conhecimento que conteste e va mais “além da segmentacao e hierarquizagéo
dos saberes que o positivismo legitimou”. Uma saida que se apresenta é “o dialogo entre Arte
e Ciéncia [que] pode ser explorado com éxito quer no ensino das ciéncias quer na formacao
de professores de ciéncias” (CACHAPUZ, 2014, p. 95).

Esta mudanca exige uma reorganizacdo da estrutura convencional do conhecimento,
apontando para uma necessaria religacdo de saberes, no sentido interdisciplinar, que aspira ao
conhecimento multidimensional, consciente de que o conhecimento completo é algo inalcan-
cavel, comportando sempre novas formas de conhecimento (MORIN, 2005)

Morin (2007) prop6e uma educacdo ndo apenas inovadora, mas pensada pela 6tica da
compreensdo humana. Na linha de uma educacdo humanista, Cachapuz (2014, p. 97) também
defende que, “uma maneira possivel de nos tornarmos mais humanos é aproximar 0 ‘mundo
da verdade’ do ‘mundo da emocéo e da beleza’ no &mbito de uma perspectiva interdisciplinar
do conhecimento”. Um dos obstaculos apontados pelo autor tem sido a formagéo inadequada
de professores para transpor, da perspectiva interdisciplinar para o terreno da pratica, uma
articulacdo entre a arte e a ciéncia.

Para a colaboradora Rute, uma proposta que, embora ela tenha considerado um desa-
fio, parece ter sido bastante estimuladora, foi a de transformar a leitura de um capitulo de li-
Vo — 0 que, por si so, j& a havia encantado — em peca de teatro. A arte também esteve presen-
te em uma das estratégias de ensino que mais motivaram a colaboradora Joana, e o desenho
construido de forma coletiva foi incluido no seu portfélio como uma experiéncia formadora
que mereceu destaque. Em conformidade com estes relatos, Freitas e Gongalves asseguram

que

[...] a prética teatral, voltada para a sala de aula, pode se constituir em ins-
trumento de transformacédo do ensino que ainda se configura como memoris-
tico, transmutando-o para aquele [ensino] que possa ser capaz de tocar o su-
jeito, no sentido de que ele possa refletir e se posicionar sobre questdes coti-
dianas e cientificas relevantes para a sociedade em que vive (2018, p. 201).

Quando reflito sobre o porqué de estratégias de ensino que envolvem a ludicidade se-
rem tdo bem recebidas por parte dos aprendentes, compreendo a ideia de “ludicidade como
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um estado de consciéncia” de Luckesi (2000, p. 21). E, neste mesmo sentido, 0 que Josso
(2004, p. 38) declara a respeito dos processos de formacéo se darem a conhecer “do ponto de
vista do aprendente, em interacdes com outras subjetividades”; nos quais, uma abordagem
intersubjetiva pode oportunizar uma aprendizagem baseada na experiéncia, seja pelo efeito
que a ludicidade produz no comportamento humano, seja pelo valor socioldgico de sua abran-
géncia (NEGRINE, 2011, p. 35), seja motivada pela sensacdo que desperta, ou pela liberdade
de criar.

Ao refletir sobre a sua propria prética, o docente amplia as possibilidades de aperfei-
coa-la. Os portfélios reflexivos do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas conduzem os
docentes em formacdo a perseguirem 0s processos de autoavaliacdo e autoconhecimento (re-
conhecimento de si) (RICOEUR, 2006), contemplando os principais éxitos/fracassos do per-
curso formativo, assim como as aprendizagens expressivas para a futura atividade docente.
Isso faz com que ndo fiqguem de fora aqueles aspectos que necessitam ser melhorados e que
irdo contribuir para uma aptiddo reflexiva singular sobre o processo de ensino, 0 que me con-
duz ao segundo eixo de andlise, que trata das experiéncias formadoras para o ensino de cién-
cias.

Neste eixo estdo as experiéncias que foram significativas na formacéo do futuro do-
cente para ensinar ciéncias. Entre as categorias agrupadas aqui, estdo as que tratam da produ-
cdo de material didatico alternativo; as que referem a problematica ambiental como tema cen-
tral de ensino e de aprendizagem; as que destacam o ensino ludico e as metodologias dialégi-
cas como estratégias de ensinagem e ainda aquelas que destacam a importancia das atividades

de investigacdo e de experimentacdo no ensino de ciéncias.
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Eixo Il - Experiéncias formadoras para o ensino de ciéncias

Durante a analise dos portfélios — enquanto eu exercitava o distanciamento recomen-
dado por Clandinin e Connelly (2011) e buscava compreender no universo das narrativas das
egressas de um curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas o que, no seu percurso formati-
vo, havia sido significativo, alusivo & formacéo de um professor de ciéncias e biologia —, eu
me vi regressando ao inicio do processo de doutoramento, revisitando momentos que hoje
considero charneiras da minha formacao.

Em um desses momentos, ao ser instigada a refletir sobre a importancia de “aprender e
ensinar ciéncias”, eu pude perceber que ainda havia em mim resquicios de uma ideia de co-
nhecimento associado ao método cientifico como a unica forma de conhecimento verdadeiro.
Um conhecimento que fosse submetido a todas as formas de verificacdo e aprovagdo pelos
pares, produzido apenas nas academias e nos centros de pesquisa. Uma forte manifestacdo da
influéncia positivista do ensino na minha formacéo.

Embora ja possuisse certa compreensdo da necessidade de ensinar e de aprender cién-
cias como uma condicéo de estar apto a perceber melhor o mundo em que vivemos e ampliar
os horizontes do sujeito aprendente, em meu processo reflexivo tive esta compreenséo refor-
cada por Cachapuz (2005). O autor destaca a importancia da alfabetizacdo cientifica e a ne-
cessidade de difundi-la em todas as culturas e sociedades, tendo por objetivo fazer com que o
cidadao esteja em condicOes de tomar decisdes, conhecer as complexas relagdes e a influéncia
da ciéncia e da tecnologia, assim como as suas aplicacdes/implicacdes na/para a sociedade.
Cachapuz (2005) também faz um alerta interessante: formar cidaddos alfabetizados cientifi-
camente ¢ diferente de se formar cientistas e, por esse motivo, devemos estar atentos aos cur-
riculos adotados no ensino de fisica, quimica e biologia.

As orientagdes de Gonzales Rey (2006) quanto ao carater interdisciplinar da aprendi-
zagem, a dimensdo subjetiva do sujeito que aprende e a importancia da sala de aula como
espaco de dialogo, reflexdo e construgdo, também contribuiram com o desafio de pensar a
formacéo deste sujeito, capaz de atuar em uma sociedade em constantes mudangas.

Percebi claramente que o modelo de ensino baseado no positivismo e na reprodugéo
do que ja esta posto nos livros didaticos, como conhecimento pronto e acabado, ndo permitiria
que se alcancgasse 0 objetivo de preparar 0 sujeito para se perceber capaz de interferir na cons-

trucdo e na transformacdo da realidade que o circunda.
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O ensino e a aprendizagem de ciéncias precisa estar associado a um projeto que intente
fazer com que o individuo consiga compreender melhor o espaco-tempo em que vive e viver
melhor, fazendo sua “leitura de mundo” e se adaptando a ele, de modo a conduzi-lo a emanci-
pacdo, propiciando a expansdo do seu horizonte. Além do mais, capacitando-o para tomada de
decisdes de maneira mais consciente, tornando-o mais ativo — um sujeito influente e atuante
na sociedade em que vive (FREIRE, 2000) —, ao considerar que a aprendizagem em ciéncias €
um processo individual, mas também social.

Nos portfélios, os relatos que abordaram mais especificamente as experiéncias forma-
tivas pertinentes ao ensino de ciéncias revelaram como, no decorrer do curso, o professor em
formacédo vai alargando a sua compreensao, tendo sua visdo de mundo ampliada. Ele comeca
a se desvincular do ensino conteudista, da etapa de formac&o basica do ensino médio, e passa
a apropriar-se de uma dimensao cognitiva mais global. Passa, corroborando Capra (2006), a
compreender os principios da complexidade do ensino de ciéncias e biologia, com as cone-
x0es e inter-relacdes que sustentam todas as formas de vida.

A colaboradora Elisa consegue na sua narrativa expor essa ideia, no momento em que
ela comeca a vislumbrar esse universo novo, quando se da conta da real dimenséo do curso e
da profissdo que escolheu, quando ultrapassa a barreira dos conteidos, para compreender a
complexa teia que conecta a todos, seres vivos e meio ambiente. Na sua concepcdo, esta é a

compreensdo do que seja “estudar a vida™:

[...] pode-se dizer que existem algumas mudancas nesses objetivos ao longo
do periodo de formacdo. Inicialmente, o objetivo principal era passar no ves-
tibular, ingressar na universidade e cursar Ciéncias Bioldgicas. Alcangado o
objetivo principal, no come¢o do primeiro semestre em uma visao micro do
curso de biologia, pretendia apenas aprender sobre a “Biologia” para traba-
Ihar o conhecimento adquirido em sala de aula. No entanto, no decorrer dos
semestres pude perceber que estudar a Biologia ndo se limita apenas em es-
tudar de forma micro (no sentido de pensar de forma simplificada) o que € a
vida, pois ela inclui desde seres com a organizagdo mais simples, até os or-
ganismos mais complexos, bem como, as rela¢des entre eles e deles com o
meio. Dentro desse contexto amplo cheio de curiosidades e novidades, 0s
objetivos pretendidos ndo se limitam mais em apenas aprender para trabalhar
futuramente, mas complementando esse objetivo pretendo ampliar esses co-
nhecimentos, entendendo com a Biologia o mecanismo, o desenvolvimento e
a importancia de se estudar a vida. (ELISA, PECB IlI).

Procuro, nesta sec¢do, tornar evidentes as experiéncias formadoras que foram significa-
tivas na preparacdo do futuro docente para ensinar ciéncias. Considero que, entre 0s VArios
aspectos que se sobressairam na trajetéria formativa das colaboradoras, merecem destaque as

experiéncias com a i) producdo de material didatico alternativo e com o Laboratério de En-
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sino em Biologia (LabenBio); as que demonstram uma preocupacdo com a questdo ambiental,
trazendo a ii) problemética ambiental como tema central de ensino e de aprendizagem; as que
permitem uma abordagem de iii) ensino ladico e metodologias dialégicas como estratégias de

ensinagem e aquelas que envolvem um caréter iv) investigativo e de experimentacao.

A producéo de material didatico alternativo para o ensino de ciéncias e biologia e o Laborato-
rio de Ensino em Biologia (LabenBio)

O curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFRR tem uma relacdo com a
proposta de producdo de material didatico alternativo (jogos, maquetes, modelos, minilabora-
torios, entre outros), que remonta da primeira década da sua implantacdo, que aconteceu em
1991. O curso nasceu com uma carga horéria total de 2.850 horas, sendo apenas 420 horas de
disciplinas pedagogicas. Desse total, somente duas eram ministradas no entdo Departamento
de Biologia, nos ultimos semestres da formacdo — Pratica de Ensino de Biologia | e Prética de
Ensino de Biologia Il — com 90 horas cada®. Entretanto, ja “[...] existia uma preocupacdo em
produzir material didatico [...] [e realizar] ensaios de aulas praticas de laboratorio com materi-
al de sucata” (KOWALCZUK; FORTES, 2009, p. 80).

Na segunda década do curso, sob a influéncia da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n.
9394/1996 (BRASIL, 1996), houve uma adequacdo da carga horaria das disciplinas de préatica
e “[...] uma alteragdo na modalidade do estagio de regéncia, o qual passou a ser efetivado
através da realizacdo de minicursos pelos alunos-licenciandos, aos alunos do ensino funda-
mental, modalidade esta utilizada até os dias atuais” (KOWALCZUK; FORTES, 2009, p. 83).

Os alunos-licenciandos eram encarregados de planejar o minicurso, o que incluia: o
conhecimento da escola e sondagem das necessidades, por meio da observacdo destas escolas
e de entrevistas com os professores; discussdo de todas as etapas de elaboragcéo da proposta
(selecdo do tema, proposicdo de objetivos, selecdo do material bibliografico, elaboracdo dos
recursos didaticos e formas de avaliagdo) com o professor e com os demais colegas da disci-
plina (FREITAS, 2000).

Nas palavras da professora responsavel pela disciplina na época,

** Atualmente o curso conta com uma carga horaria 3500/horas, sendo 975/horas de disciplinas de cunho peda-
gogico, entre elas as disciplinas de Pratica de Ensino I, I, 1l e 1V, sendo a disciplina Pratica Il dedicada a elabo-
racdo de projeto e criacdo de material didatico. Matriz curricular completa em anexo (PPP - ANEXO I1).
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O estagio de regéncia ndo é uma experiéncia em que o aluno-professor®® véa
receber de outro professor, ja titulado, as ‘licdes’ de como deve ser ministra-
da uma aula; o aluno-professor, tendo recebido uma qualificacdo socio-
cultural e tedrico-pratica, deve assumir uma posi¢do de autonomia intelectu-
al e ser capaz de pensar/elaborar, de modo a organizar seu proprio fazer do-
cente (FREITAS, 2000, p. 8).

Dentro da proposta, cabia ao aluno-professor a elaboracdo do material tedrico com

uma abordagem interdisciplinar de contetdo (& luz da biologia, geografia, historia, portugués,

artes etc.), desenvolvida conforme o modelo do sistema transversal e interdisciplinar de ensi-

no aprendizagem adaptado de Piconez (2004).

[...] como parte das atividades estava incluida [também] a produgédo dos ma-
teriais didaticos de apoio [jogos, modelos e maguetes] a serem utilizados pe-
los alunos durante os minicursos, os materiais para divulgacdo nas escolas
[folders e cartazes], bem como, os recursos audiovisuais (SOUSA et al.,
2016, p. 178).

A crescente producdo de material fez surgir a necessidade de um espaco exclusivo pa-

ra armazenamento e registro, para evitar que fossem danificados e/ou extraviados, tornando

possivel a sua utilizacdo por outros alunos e professores, inclusive da rede publica de ensino

(FREITAS, 2000).

Dessa forma, para adequar a formacdo dos professores em ciéncias e biologia e, prin-

cipalmente,

[...] com o intuito de envolver este futuro profissional da educacdo no pro-
cesso ensino-aprendizagem, foi implantado o Laboratério de Ensino de Bio-
logia-LabenBio, no inicio de 2002. Este laboratério foi concebido e criado
para estimular praticas pedagdgicas problematizadoras e contextualizadas,
valorizando o cotidiano do aluno e seu conhecimento empirico
(KOWALCZUK; FORTES, 2009, p. 88).

O resultado do esforco empreendido nestes 20 anos de existéncia do LabenBio pode

ser constatado por meio do relato de Ana (figura 05), encontrando eco nas narrativas das de-

mais colaboradoras:

% Aluno-professor: aluno-licenciando envolvido com as disciplinas de Pratica de Ensino.
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de aluno em uma espécie de teatro. No momento estou cursando a pratica de
ensino lll, e até o instante sé posso dizer que estou lendo bastante e aprendendo
bastante sobre estagios. Com tantas histérias ndo posso deixar de registrar aqui
como foi a minha passagem por pratica de ensino Il. Nessa disciplina toda turma
conheceu o LabenBio. Eu costumo dizer que o LabenBio € o laboratério dos
licenciados, pois , € uma sala cheia de jogos didaticos pedagdgicos todos
elaborados pelos alunos do curso de biologia. Sdo jogos, maquetes, modelos que
servem de ferramenta para professores do ensino médio e fundamental, para
facilitar a explicagdo do professor e certamente a compreenséo do aluno. Visando
isto a disciplina de pratica de ensino |l traz a proposta de nos alunos realizarmos um
jogo didatico pedagdgico que possa ser mais uma ferramenta de auxilio no ensino
aprendizagem. Com isso nés alunos dessa disciplina ficamos responsaveis para

realizarmos mais jogos inovadores. A professora dividiu toda a turma em dupla e

Figura 05. Recorte do portfdlio da colaboradora ANA, (PECB, I111)

O empenho em produzir um material pedagogico proprio (figura 06) demonstrou ter
reflexo em outras disciplinas; e os professores em formacéo, diante dos desafios que se apre-

sentavam, foram buscando solucdes para a resolucéo dos problemas. E o que Ana relata:

Tinhamos que produzir um modelo tridimensional de acordo com a nossa
criatividade, [...] referente a um feto na 34* a 38* semana de gestacdo, a
mesma deveria ser produzida em tamanho real e ter aspectos reais também.
[...] entdo, conseguimos uma receita de massa de modelar caseira na internet,
compramos os materiais € colocamos a ‘mao na massa’ [...] (ANA, PECB I).

Esse trabalho pode ser utilizado facilmente nas escolas, porque € simples e
objetivo, e estimula bastante a criatividade do aluno além de ser de baixo custo.
Essa atividade foi realizada com sucesso, pois, eu € minha equipe nos dedicamos

bastante para a construgédo dessa maquete e para apresentagao.

Preparagdo  da massa Maquete pronta

Figura 06. Recorte do portfolio da colaboradora ANA, (PECB 1)

O trecho extraido do relato de Ana confirma que ela reconhece a atividade como

propicia para o ensino na educagdo basica, por ser uma atividade que estimula a criatividade
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nos alunos, além de ser de baixo custo, fator que, sem duvida, ¢ uma preocupacio constante
para os docentes, diante da situacdo econdmica desfavoravel de uma parte consideravel dos
alunos das escolas publicas e também diante da escassez de material disponivel na propria
escola, o que, em muitas ocasides, inviabiliza a tentativa de inovacdo por parte do professor,
que muitas vezes precisa arcar com os custos.

Em um evidente momento de projecdo, Ana conjectura a agdo docente. E possivel
perceber que a colaboradora, ainda no transcorrer do curso, ja conseguia relacionar o
aprendizado académico com o exercicio futuro da profissdo. Tal processo reflexivo

. . R oA . e g 4

provavelmente esteja relacionado a sua vivéncia no espaco docente. Enquanto pibidiana®, e
consciente das limitagdes e escassez de recursos da escola, ela considerava o que era possivel
desenvolver na sala de aula, que pudesse ser acessivel e despertasse o interesse do aluno por
uma aprendizagem significativa. Essa ideia também inspira a atividade realizada por Elisa e
Maria (Figura 07):

[...] me identifiquei muito com a Biologia Celular. [...]. A disciplina tratava

de assuntos que eu ainda ndo havia visto no Ensino Médio. Desenvolvi um

trabalho como modelo de estudo que foi bem divertido de fazer. Elaboramos

um gibi que recebeu o nome de Gibiologia Celular. [...] ele é uma proposta

de estudo voltado para todos os niveis de ensino, tem por finalidade tratar de

assuntos da area da biologia de uma forma mais informal, com comparagdes

do cotidiano, para que dessa maneira fique mais facil de entender e aprender.
Embora seja trabalhoso ele € de facil execugdo e baixo custo (ELISA, PECB

).

L &)
““{‘ A criagédo do gibi ilustrativo que por sua vez ganhou o nome carinhoso Q\“
;‘:. de “Gibiologia Celular” partiu depois de varias pesquisas realizadas na internet {‘?
qr-{t e em livros, os desenhos foram elaborados manualmente, onde me erst
(F? surpreendeu minha capacidade ndo é |a essas coisas, mais me dediquei muito. {:
rgo Foram varios dias trabalhando na construgdo desse modelo de estudo mais o r{u
‘,... resultado foi surpreendente, ficou muito legal. Q,.,,
" %
{§ O que eu mais gostei no gibi s&o as historias que ficaram bem é‘;‘
;;‘ engragadas por sinal e os personagens que nos rendeu muitas risadas, a parte ;\?
;{“ que eu menos gostei foi durante a montagem no computador, formatacéo e Q"{‘
Q";‘ pequenos detalhes, estressou muito mais no final todos gostaram, e ja estamos ;{‘
;{5 pensando em dar continuidade elaborando outros exemplares rsrsrs.... ;;'

Figura 07. Recorte do portfdlio da colaboradora MARIA, (PECB I).

*° pibidiano(a) — académicos dos cursos de licenciatura, bolsistas do Programa Institucional de Bolsas de Inicia-
¢do a Docéncia (PIBID).
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Figura 08. Recorte do portfolio da colaboradora ELISA, PECB I

Maria, também explica a complexidade e, consequentemente, as dimensdes de apren-
dizagem que envolvem o processo de producdo de material didatico-pedagdgico (Figura 08 e
09). Néo é o jogo pelo jogo, ou a maquete como reproducdo de uma imagem apenas. H4 um
contexto que envolve pesquisa e construcdo de conhecimento, e os professores em formacao
compreendem o papel dessa estratégia de ensino e a sua importancia como elemento facilita-
dor da aprendizagem;

[...] elaborar um jogo, manual ou qualquer outra atividade ludica, exige pri-
meiramente a elaboracdo de um projeto. E um trabalho que requer tempo e
muitas pesquisas, [...] porém, é possivel criar um material didatico alternati-
vo [um manual de aulas préticas], utilizando materiais de baixo custo e de
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facil acesso, capaz de envolver os alunos e despertar o interesse pelo conhe-
cimento (MARIA, PECB I).

Imagens desenhadas manualmente presentes no manual de morfologia vegetal

i’l T (
| ,/j ;

Figura 09. Recorte do portfolio da colaboradora MARIA, (PECB I)

Como foi possivel constatar no eixo I, quando apresentei as experiéncias formativas
que foram destaques na/para a formagdo docente das colaboradoras deste estudo, a ludicidade
foi bastante expressiva em seus portfolios, como momentos charneiras. Neste eixo, ao
tratarmos das experiéncias formadoras para o ensino de ciéncias, fica evidente o reverberar do
ensino ludico do percurso formativo nas suas praticas docentes iniciais, assim como o
aprendizado sobre a producao de material didatico-pedagdgico, que Ana revela ter exercitado
como bolsista PIBIC, ao se deparar com um problema de aprendizagem em sala de aula;

[...] sou bolsista do PIBID biologia e atuo na escola [...] no primeiro momen-
to buscamos encontrar qual era a principal dificuldade dos nossos alunos e
detectamos que a maior defasagem encontrada estava nos alunos do 3° ano
gue ndo conseguiam compreender o conteldo de genética. [...] visto que es-
ses alunos ndo conseguiam entender nem ao menos a primeira lei de Mendel
deduzimos que o problema se arrastava desde o 1° ano do Ensino Médio, [a

origem] ndo compreendiam a divisdo celular, sendo que a mesma é de suma
importancia para entender a genética. Por esse motivo os alunos viam esse
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assunto como um ‘bicho de sete cabegas. [...] decidimos criar um jogo virtu-
al que deveria conter resumos explicativos de simples compreensdo sobre
divisdo celular, probabilidade e primeira lei de Mendel e logo ap6s perguntas
e respostas [...] 0 jogo “A arvore da vida” vai trazer grandes beneficios para
os alunos e isso torna todo nosso trabalho gratificante (ANA, PECB I11).

O diagnostico das turmas antecedeu a elaboracdo de um planejamento de
atividades como pibidiana, e a experiéncia em producao de material didatico com certeza foi
o suporte para a ideia de criagdo do jogo virtual. As mesmas orientagdes recebidas ao cursar a
disciplina de Estdgio, sobre os critérios necessarios para a elaboracdo do minicurso e a
produgdo do material didatico-pedagdgico, foram postas em pratica; corroborando com a ideia
de instrumentalizar o professor em formagdo para atuar em diferentes situagoes, pois, “[...]
além de estimular o gosto pelo ludico, ¢ importante que o futuro profissional adquira um
instrumental para que possa criar estes recursos quando estiver no exercicio da profissdo”
(KOWALCZUK; FORTES, 2009, p. 91).

Entre varios pontos positivos, estd a realizagdo do trabalho em grupo, uma
oportunidade de compartilhar conhecimento e estabelecer vinculos; ¢ também a busca e/ou
constru¢do do conhecimento a ser compartilhado, uma vez que, para planejar, criar e
socializar, o professor em formacao precisa antes se apropriar de informagdes pertinentes, o
que converge para a proposta de formacdo humana, defendida por Pineau (2000), nos
seguintes termos: a a¢do do individuo consigo mesmo (autoformacao), do individuo com os
outros - colegas de curso e alunos da escola (heteroformacao) e do individuo com o meio

ambiente - espaco de formagdo e ensino (ecoformagao).

A problematica ambiental como tema central de ensino-aprendizagem

A crise ambiental instaurada nos obriga a refletir sobre o futuro global e, neste contex-
to, faz-se necessaria a formagdo de uma nova geracdo de cidaddos criticos, conscientes e pre-
parados para tomadas de decises fundamentadas teoricamente. Nessa linha de pensamento, 0
desafio que se apresenta € o de uma escola que tenha como designio educativo preparar 0s
alunos para se tornarem sujeitos capazes de compreender a realidade e, ativamente, atuar para
melhorarem a si mesmos e para buscar uma melhor qualidade de vida. Para esse fim, necessi-
tamos de uma geracdo de professores habilitados a propor um ensino que va além da tradicio-
nal transmissdo de conteudos cientificos (CARVALHO; GIL PEREZ, 2011). A esse respeito
Jacobi (2003, p. 327) afirmou o seguinte:
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A educacdo ambiental aponta para propostas pedagdgicas centradas na cons-
cientizagdo, mudanca de comportamento, desenvolvimento de competéncias,
capacidade de avaliacdo e participacdo dos educandos. [...] A relacdo entre
meio ambiente e educacdo assume um papel cada vez mais desafiador de-
mandando a emergéncias de novos saberes para aprender processos sociais
que se complexificam e riscos ambientais que se intensificam.

As noticias sobre ondas de calor* e frio* extremo em algumas regides do planeta tem
se tornado cada vez mais frequentes, assim como sobre incéndios® e alagamentos**. Séo
inimeros 0s eventos que configuram a crise ambiental, cujas dimensdes e efeitos tém preocu-
pado toda a sociedade. Trata-se de eventos que se interconectam, como, por exemplo, o in-
cremento da producdo de residuos sdlidos e de contaminantes industriais, o desmatamento, a
degradacédo e a desertificacdo dos solos, o acelerado aumento da concentracdo de gases de
efeito estufa na atmosfera, a perda crescente da diversidade bioldgica, entre outros (MAR-
QUES, 2016).

Nas palavras de Vasconcelos e Freitas (2012, p. 91),

[...] 1) o momento socioambiental atual é tenso, quando se considera os limi-
tes do planeta; 2) a tecnologia, produto do conhecimento cientifico, parece
ndo ter sido construida em vinculagdo a uma ética que indique o sentido e 0s
limites de sua difusdo e aplicacdo no meio social; 3) a educagéo cientifica
passou por um periodo de “cegueira” em relacdo as consequéncias que 0 uso
do conhecimento cientifico poderia ocasionar a sociedade, em virtude do
obscurantismo técnico, fomentado pelo cartesianismo.

Podemos atribuir a configuracdo de tal cenario ao desenvolvimento cientifico e tecno-
I6gico, que conduziu a exploracdo dos recursos naturais cada vez mais intensiva, gerando
impactos e causando mudancas fisicas e bioldgicas nos ambientes (PINHEIRO; SILVEIRA,;
BAZZO, 2009). Na Amaz6nia isso é ainda mais evidente. A regido tem sido objeto de uma
politica de desenvolvimento e de exploracdo que motivou assentamentos humanos, notada-
mente associados a exploracdo mineral, a inddstria e a agricultura:

O interesse pelos recursos naturais da Amazonia constituiu, historicamente,
0 movimento de ocupacdo da regido. Nessa perspectiva, foi se configurando

* Informagdo disponivel em: https://www.nationalgeographicbrasil.com/meio-ambiente/2022/01/onda-de-calor-
extremo-atinge-america-do-sul-o-que-acontece-com-o-clima  (acesso em 07/03/2022).

*2 Informacdo disponivel em: https:/revistagalileu.globo.com/Um-So-Planeta/noticia/2021/08/estudo-investiga-
elo-entre-eventos-de-frio-extremo-e-aquecimento-global.html (acesso em 07/03/2022).

*® Informacao disponivel em: https://www.cnnbrasil.com.br/internacional/incendios-florestais-se-espalham-pelo-
mundo-e-atingem-novas-regioes/ (acesso em 07/03/2022).

*  Informacdo  disponivel em:  https:/gl.globo.com/mundo/noticia/2021/07/16/chuvas-inundacoes-e-
deslizamentos-de-terra-deixam-mortos-e-desaparecidos-na-alemanha.ghtml (acesso em 07/03/2022).
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e se reproduzindo, a partir da apropriacdo das nossas riquezas, relactes de
subordinacdo e de dependéncia, aumentando as desigualdades sociais nas
suas diversas formas de exploracdo dos amazbdnidas e da Amazoénia [...]
(NEVES; SIQUEIRA; FREITAS, 2021, p. 5).

O estado de Roraima esta inserido nesse contexto Amazonico e, de igual forma, tem
sofrido severas agressdes ao meio ambiente, a exemplo da intensa exploracdo agricola, que,

segundo Melo et al. (2008, p. 105), é uma atividade que

[...] se caracteriza pela utilizacdo de mecanizacéo intensiva, uso de fertilizan-
tes e agrotoxicos e demanda por agua para irrigacdo, com os quais alguns
impactos ambientais negativos podem ocorrer, tais como: degradacéo do so-
lo, perda do equilibrio do ecossistema, carreamento sazonal de agrotoxicos,
contaminando o solo, &gua e lencol freatico, além do desmatamento das
margens dos cursos d’agua.

A mineracdo também causou serios impactos na segunda metade do século XX; e,
embora proibida nos anos 1990, continua ocorrendo de forma clandestina (CAMPQOS, 2011),
de maneira muito mais acentuada nos ultimos cinco anos, agravada pela crise migratéria da
Venezuela®. A atividade mineradora tem causado impactos irreversiveis, com énfase no asso-
reamento dos rios e na contaminacdo das aguas pelo uso indiscriminado do mercurio.

Na pauta da tematica ambiental no ensino superior, Leff (2000, p 254) assegura que a
“[...] formag&o ambiental é pertinente para compreender a transformacao da realidade causada
pela problemética do desenvolvimento”. E preciso desconstruir e reconstruir o pensamento,
com disposicdo para ressignificar e reorientar o curso da historia (LEFF, 2000). Diante do
atual cenario, emerge a necessidade de uma formacéo de professores subsidiada por um refe-
rencial teorico, epistemoldgico e metodoldgico, que supere as formas pedagdgicas tradicio-
nais, nitidamente deficientes para o enfrentamento da complexidade da crise ambiental con-
temporanea.

O relato da colaboradora Joana me traz um vislumbre da formacdo deste profissional
da educacéo, preparado para responder as novas demandas. Instigada pelas questdes relacio-
nadas a conservacdo do meio ambiente em nivel regional, considerando o avolumar das agdes

antropicas e dos impactos ambientais, ela delineia uma proposta de trabalho:

** G1. Sem nenhum garimpo legal, RR exportou 771 kg de ouro em 3 anos; vendas dobraram nos Gltimos 2 me-
ses. Boa Vista, 2019. Disponivel em: https://g1l. globo.com/rr/roraima/noticia/mapeamento-aponta- -que-25-mil-
venezuelanos-vivem-em-boa-vista-diz- -prefeitura.ghtml . Acesso em 08 jan. 2020.
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A ideia do projeto surgiu ao me dar conta de que abordagens associadas a
educacdo ambiental, relacionados a biologia e preservagdo de ambientes lo-
cais sdo pouco desenvolvidas, no ambito escolar [...] a proposta tem objetivo
de sondar nos alunos do Ensino Médio da escola Ayrton Senna da Silva, 0
grau de conhecimento e sensibilizagdo sobre os impactos ambientais que en-
volvem o rio Branco. Além de verificar se estdo atentos aos problemas pro-
venientes principalmente das atitudes humanas no ambiente em questao e,
analisar mudancas de postura em relacdo ao meio ambiente [...] para coleta
de dados [...] aplicacdo de questionario [...] revelar os conhecimentos prévios
e sensibilidade dos estudantes em relacdo ao tema [...] realizacdo de oficina
[...] utilizacdo de varios materiais instrucionais, tais como experimentos,
animagc0es, videos [...] reportagens [...] JOANA, PECB 1V)

O projeto de pesquisa proposto pela colaboradora resultou em seu Trabalho de Con-
clusdo de Curso (TCC). A proposta da colaboradora manifesta a sua preocupacdo e envolvi-
mento com a problematica ambiental, e a contribui¢do do curso na formacédo de futuros do-
centes aptos a atuarem no ensino, trabalhando com os temas ambientais com uma posi¢éo
cientifica e critica formada sobre o assunto. Revela, ainda, o desenvolvimento de uma consci-
éncia ecologica, e também o perfil de uma professora pesquisadora, com uma pratica reflexi-
va, que busca a pesquisa como forma de aprimorar sua atividade docente.

A proposta apresentada por Joana inclui desde a aplicacdo de questionarios até reali-
zacdo de oficinas, tudo pensado de forma a despertar no aluno um olhar questionador e torna-
lo mais envolvido com a problematica local da conservacao dos rios. A escola na qual a cola-
boradora desenvolveu o projeto fica localizada as margens do principal rio da cidade — o rio
Branco.

A colaboradora Rute, por sua vez, ao ser desafiada a elaborar um projeto na disciplina
Metodologia do Trabalho Cientifico, pensou em uma proposta voltada para o ensino de forma

transversal, demonstrando sua preocupagao com as questdes ambientais;

[...] nosso objetivo era sensibilizar os alunos da Universidade a reduzir a uti-
lizacdo de copos descartaveis utilizadas na instituicdo. [...]. Outra sugestdo
foi que todos adotassem “um copo” na hora da chegada e permanecem com
ele, queriamos fazer valer nosso projeto. [...] Se ndo conseguimos atingir o
nosso objetivo principal, a0 menos lancamos a semente, pois penso que se
cada um de nés fizer um pouquinho, se cada um tiver consciéncia de seu pa-
pel na sociedade [...] teremos sim uma vida mais saudavel e dias mais tran-
quilos. [...] Somos nos futuros bidlogos, que temos que lutar por isso com
maior responsabilidade (RUTE, PECB ).

Ela procura abordar um problema que é sempre atual, que envolve a conservagdo do

meio ambiente, com foco na sustentabilidade, que tem sido “[...] pauta de discussdes em va-
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rios campos societarios, [...] notadamente no que diz respeito ao consumo, a exploracéo e a
alteracdo de ambientes e sistemas naturais” (VASCONCELQOS; FREITAS, 2012, p. 90).

A interferéncia humana no planeta cresceu a tal ponto, que vivemos hoje o que tem si-
do caracterizado como uma nova época geoldgica — o antropoceno®, na qual as intervencées
humanas tém causado impactos que tém sido comparados com aqueles causados por grandes
forcas da natureza, interferindo no equilibrio estrutural responsavel pela manutencédo da vida
na Terra (FREITAS; OLIVEIRA; FREITAS, 2020.

Essa nova época geoldgica é caracterizada por diversos fatores, sendo os principais 0
progresso tecnoldgico, evento que passou por uma intensa aceleragdo de crescimento, apés a
revolucdo industrial; o crescimento explosivo da populacédo, em consequéncia das melhores
condicdes de saude (vacinas e medicamentos), higiene e alimentacdo e a multiplicacdo da
producdo e do consumo humano, destacando ai a producdo excessiva de artefatos tecnologi-
cos, 0 uso do aluminio e do plastico. Nesse contexto,

[...] o ensino das ciéncias deve propiciar leitura critica dos cenarios que
constituem o Antropoceno, identificando contribuigdes individual e coletiva,
na configuracdo deste estado de coisas. A abordagem ao Antropoceno inse-
re-se nas grandes discussdes relativas aos aspectos ambientais e sociais, que
trazem riscos multiplos a humanidade. Tais discussdes adentram aos diferen-
tes dominios tematicos do conhecimento (Fisica, Quimica, Biologia, Geolo-
gia, Sociologia, entre outros). Trata-se, portanto, de um tema cuja perspecti-
va mostra-se interdisciplinar (FREITAS; OLIVEIRA; FREITAS, 2020, p.
23).

N&o restam davidas de que, diante do atual cenario de crise ambiental, sanitaria e soci-
al que vivemos, é necessario investir na formacdo de professores, com um conhecimento da
area bioldgica, mas também com uma mentalidade critica e um olhar atento para as questfes
socioambientais pungentes no seio da sociedade em que vivem. Esses profissionais atuardo na
educacéo bésica, ampliando o alcance da disseminacéo de conhecimentos e contribuindo com
a formacdo de uma geracgdo capaz de lidar com os desafios das transformagdes. As colabora-
doras, de um modo geral, demonstram uma percepcao da funcao social do ensino de biologia

e do papel do professor biologo na sociedade, como disseminador de conhecimentos.

Ensino ladico e metodologias dialégicas como estratégias de ensinagem

*® Termo difundido por Paul Crutzen, em 2000, em referéncia a uma época, no tempo geolégico, na qual as in-
tervencBes humanas tém provocado alteracdes biofisicas em escala planetaria.
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Morin (2007), refletindo sobre uma educacgdo em ciéncias para um mundo em continua
mudanca, orienta a pensar em uma proposta de ensino necessariamente inovadora, de formar
profissionais que tenham a responsabilidade de preparar os alunos para tornarem-se sujeitos
capazes de compreender a realidade e atuar ativamente para aperfeicoar a si mesmos e buscar
melhor qualidade de vida (MORIN, 2007).

Para Morin (2007), a educacao deve perseguir o objetivo de integrar conhecimento e
vida, por isso defende a promoc¢do de uma aprendizagem integral e integradora, e isso vai
além do ato de ensinar; como uma entidade complexa, associando conhecimentos e saberes e
orientando na busca de solucGes para problemas rotineiros do cotidiano, assim como para a
imprevisibilidade destes tempos de incerteza (PRIGOGINE, 1996). Essa foi a estratégia ado-
tada pela colaboradora Rute para tratar do tema residuo sélido e poluicdo ambiental, em tur-

mas do Ensino Fundamental.

[...] O assunto do roteiro sobre separagdo de residuos, um tema bem interes-
sante e pode ser trabalhado com diversos publicos, desde a crianca até o
adulto. Elaboramos um roteiro de tal forma que as criangas possam se diver-
tir e aprender ao mesmo tempo. Nele, algumas lixeiras conversam e déo di-
cas de como separar 0s residuos de modo correto, assim todos podemos ter
um ambiente limpo e agradavel para viver [...] nossa maior dificuldade foi
escrever o texto adaptando-o a linguagem das criangas. N&do usamos textos
rebuscados o que torna aprazivel a leitura e facilita sua compreensdo [...]. No
roteiro incluimos algumas sugestdes de como o professor pode fazer os figu-
rinos para os seus alunos poderem se apresentar de forma convincente. Com
tudo isso, eu me apaixonei pelo teatro. Com toda certeza aplicarei essa estra-
tégia com os meus alunos, uma vez que o principal objetivo desse trabalho é
este: tornar as aulas de ciéncias mais dindmicas (RUTE, PECB II).
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Roteiro pronto!

IDEIAS DE ROUPINHAS AO
FINAL DO ROTEIRO.

Figura 10: Recorte do portfolio da colaboradora RUTE, PECB 11

O roteiro de teatro (Figura 10), planejado e produzido por Rute e os colegas que parti-
ciparam junto com ela desta atividade (o trabalho foi realizado em grupo), contou com uma
riqueza de detalhes. Em sua elaboracdo, tiveram a preocupacao de fornecer todas as informa-
cOes que julgaram ser necessérias para o desenvolvimento da atividade. Até mesmo o cuidado
com as palavras, evitando o uso de termos de dificil compreensao, tudo pensado para tornar o
momento de aprendizado exitoso e prazeroso.

De acordo com Cachapuz (2014, p. 96), o dialogo entre arte e ciéncia valoriza a pers-

pectiva interdisciplinar, pois trata-se de

[...] uma relagdo estratégica com o conhecimento que contrarie e Va4 mais
além da segmentacdo e hierarquizacdo dos saberes que o positivismo legiti-
mou. A contemporaneidade exige uma abertura interdisciplinar, uma pers-
pectiva de articulacdo de saberes, uma nova forma de compreender a relacdo
do Homem com o conhecimento.

Séo diversos 0s relatos nos quais é possivel inferir que em varios momentos as colabo-
radoras optaram por essa abertura interdisciplinar, seja no estagio obrigatdrio ou nas interven-
¢Oes do PIBID. Como mostra Ana — por ocasido do seu segundo estagio obrigatorio, no Ensi-
no fundamental, ao se deparar com mais um desafio, o de precisar trabalhar em sala de aula
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uma tematica ainda pouco conhecida por ela, por ndo ter cursado a disciplina correspondente
no curso —, relatando o seguinte:

Quando a professora do estdgio me deu o tema para a regéncia (sistema car-
diovascular) fiquei meio perdida, pois, ndo havia cursado a disciplina de
anatomia humana. Aceitei o desafio, estudei bastante e, preparei as aulas em
slides para quatro turmas do 8° ano. Sai-me muito bem nas aulas conseguin-
do tirar duvidas e despertando curiosidade nos alunos. Apds apresentar o
contetdo preparei uma dindmica chamada “mesa de bar”. Dividi a turma em
quatro equipes e cada uma delas recebeu pinceis e cartolinas. Essas equipes
teriam que expor nos cartazes o que haviam aprendido nas aulas, em forma
de desenhos, frases, poemas etc. Eu cologuei uma musica de fundo para to-
car (Aquarela). Depois de certo tempo eu pausava a musica, eles tinham en-
tdo que passar 0 cartaz para a equipe seguinte, que deveria dar continuidade
ao gue os colegas haviam iniciado. Assim, o cartaz pdde passar por todas as
equipes até retornar a equipe de origem. O resultado foi incrivel, os cartazes
ficaram lindos e cada equipe apresentou o cartaz produzido. Essa aula foi
perfeita. E gratificante saber que posso contribuir para educacio [...]
(ANA,PECB V)

38

O resultado foi incrivel os cartazes ficaram lindos e cada equipe teve que
apresentar o cartaz produzido. Essa aula foi perfeita é gratificante saber que posso
contribuir para educagdo, melhor ainda € saber que tenho dom para isso porque

simplesmente amo.

Regéncia na turma 8° ano B

Figura 11. Recorte do portfdlio da colaboradora ANA, (PECB 1V)

Embora reconheca que teve dificuldade no inicio, Ana admite ter buscado todas as in-
formagdes necessarias, apropriando-se dos conhecimentos requeridos, adotando inclusive uma
metodologia dialdgica, o que levou ao envolvimento e uma participacdo integral dos alunos.

O dialogo ¢ o principal componente do processo de ensino e de aprendizagem, pois, a partir
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da insercdo de uma relacéo dial6gica em sala de aula, 0os demais elementos necessarios nesse
contexto se sucedem.

O dialogo na perspectiva de Freire (1987) tem significacdo ética e humanizadora, po-
dendo ser considerado lugar de gestacio do humano e do mundo. E a condigio fundamental
para que a verdadeira educacdo aconteca. Dessa maneira, conforme assinala o autor, o futuro
professor passa a compreender a importancia de reestruturar a pratica docente, incluindo ou-
tras formas de ensinar, encontrando instrumentos que favorecam as estratégias que reforcem
suas acOes pedagogicas.

Ao dar oportunidade para que ocorra o protagonismo dos alunos, o professor vai pro-
porcionar momentos que conduzirdo ao desenvolvimento da autonomia, da capacidade refle-
xiva e critica, defendidas pelas concepcdes dialdgicas da educacao (figura 11). Os alunos po-
derdo construir coletivamente novos conhecimentos em momentos de heteroformagéo.

Por meio das relagBes dialdgicas, os alunos da colaboradora Ana (estagiaria) puderam
se expressar e até mesmo extrapolar os seus proprios limites. Josso (2004, p. 39) enfatiza que
“[...] aprender pela experiéncia é ser capaz de resolver problemas dos quais se pode ignorar
que tenham formulacdo e solucGes tedricas”. Em sua autoavaliagdo, Ana considera ter sido
bem-sucedida em sua experiéncia formativa, influenciando positivamente no processo de

aprendizagem dos seus alunos.

Investigacao e experimentos

Assim como as metodologias dialogicas em sala de aula, atividades de investigacdo e
experimentacao sao referenciais fundamentais para uma pratica pedagdgica que se proponha
inovadora e transformadora no/do ensino de ciéncias. O ensino precisa ser revestido de signi-
ficados para o sujeito que aprende; precisa encontrar reflexo na vida deste sujeito, de maneira
que ele se identifique e se perceba parte do processo de construcdo do conhecimento.

Nesse contexto, os autores Cachapuz, Praia e Jorge (2000) apresentam perspectivas de
ensino de ciéncias voltadas para uma visdo mais relacionada ao cotidiano do aluno, o que,
segundo eles, traz uma resposta mais motivadora, com a qual o professor deve envolver mais
o0 aluno, cognitiva e afetivamente.

O ensino por investigacao é apresentado entdo como uma estratégia que venha assegu-

rar que a aprendizagem em ciéncias seja Util no dia a dia, e que ocorra de forma integral, per-
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mitindo ao sujeito conhecer o mundo em sua globalidade e complexidade, tentando conciliar
Vvisdo e saberes.

Ao estudar o conteudo de anatomia e morfologia vegetal, Elisa e sua turma precisaram
desenvolver um trabalho sobre as plantas no seu cotidiano. Para tal, procuraram olhar o ambi-
ente a sua volta sob uma nova perspectiva, mergulharam na ideia do paisagismo local, foram
a campo para realizar o levantamento das espécies mais comercializadas na cidade. Para a

realizacdo do trabalho, projetaram as etapas a serem seguidas, nos seguintes termos:

[...] para a realizag&o deste trabalho fizemos visitas em algumas floriculturas
da cidade, e identificamos as espécies mais utilizadas nos projetos de paisa-
gismo, atividade que esta crescendo muito. Escolhemos cinco espécies [...]
fotografamos e iniciamos as buscas por informacdes bibliograficas [...] um
trabalho como esse pode ser utilizado como metodologia de ensino por pro-
fessores do Ensino Médio e pode proporcionar aos alunos um conhecimento
enriquecedor, e mostrar como a disciplina pode estar inserida no cotidiano
[...] a utilizacdo desse método pelos professores pode proporcionar uma di-
namizacao na disciplina e despertar maior interesse dos alunos para o apren-
dizado (ELISA, PECB II).

Pensando como futura docente, ao relatar a atividade, Elisa ja delineia “[...] mostrar
como a disciplina [boténica] pode estar inserida no cotidiano[...]”, em atividades a serem rea-
lizadas com os alunos da educacéo bésica. Os autores Cachapuz, Praia e Jorge (2000) assegu-
ram a importancia de que tais atividades estejam de certa forma, relacionadas aos interesses
quotidianos e pessoais dos alunos, considerando-as como geradoras de maior interesse € mo-
tivacdo. Para eles é na discussdo dos alunos entre si, mediados pelo professor, que o conheci-
mento é construido  de maneira mais ativa, ndo apenas por meio de um processo curricular
estruturado e exaustivo.

Outra colaboradora, Joana, demonstra, na sua experiéncia narrada, intentar esse mo-
vimento de aproximacdo com os seus alunos do estagio obrigatorio e parece ter obtido suces-
so: “[...] todos participaram intensamente e fizeram muitas perguntas”. Ela coloca em préatica
0 que Cachapuz; Praia e Jorge (2000) recomendam, envolve os alunos cognitiva e afetivamen-
te, sem apresenta-los respostas prontas e prévias. Concede a eles 0s meios necessarios ao

exercicio do pensar, conforme podemos evidenciar no relato abaixo:

Realizei uma préatica com a classe, nela dividi a turma em dois grupos e en-
treguei a cada um uma fruta, um saco plastico e uma garrafa PET cortada ao
meio, a parte superior foi usada como um funil e a parte inferior como reci-
piente. Pedi que colocassem a fruta dentro da sacola e macerassem por al-
guns minutos. Em seguida solicitei que colocassem em seus respectivos re-
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cipientes [...] pedi que colocassem os dois recipientes sobre a mesa para que
observassem. Entdo expliquei e demonstrei a eles a diferenca na quantidade
de &gua presente nas frutas. Todos participaram intensamente e fizeram mui-
tas perguntas. [...] Com ajuda da minha colega de curso [...] desenhei um
cartaz representando o ciclo da 4gua no ambiente e seus estados fisicos, isso
prendeu a atencao dos alunos durante toda a aula. Utilizei o cartaz para auxi-
liar na minha explicacéo e todos interagiram e fizeram perguntas (JOANA,
PECB IV).

E possivel inferir, ainda, do relato da colaboradora, como ela consegue — embora este-
ja nos momentos iniciais da sua experiéncia como docente-estagiaria — realizar a transposicao
didatica dos experimentos realizados nos laboratorios, das aulas praticas na universidade, para
sua sala de aula no estagio, compartilhando assim as experiéncias formativas.

Joana consegue também, por meio da sua atividade, mostrar a re-
de de relacdes e conexdes que tece de forma inseparavel vida e ambiente, conforme observa
também Capra (2006). De acordo com Josso (2004, p. 39), o que faz com que a experiéncia
venha a ser formadora é a capacidade que o aprendente desenvolve de articular “[...] hierar-
quicamente: saber-fazer e conhecimentos, funcionalidade e significacdo, técnicas e valores
num espaco-tempo [...]”. Ao reler e analisar as narrativas das colaboradoras em seus portfé-
lios, posso afirmar que a minha compreensao sobre o ensino de ciéncias tem uma nova di-
mensdo e um novo significado, muito mais complexo, que, além de tudo, envolve inimeros
processos de ordem relacional.

N&o posso mais pensar no processo de aprender e de ensinar ciéncias sem pensar na
dialogicidade inerente a ele. Aprender a comunicar ideias deve ser uma das habilidades a se-
rem perseguidas por n6s docentes. Isso fard com que o sujeito aprendente se torne mais cons-
ciente do seu processo de formacao.

O meu entendimento, no que se refere ao conhecimento, também ndo mais esta cen-
trado no produto da aprendizagem, mas no processo de construcao, no dialogo entre o indivi-
dual e o social, buscando o desenvolvimento integral do sujeito que aprende o que serd possi-
vel, somente quando a sala de aula se tornar um ambiente no qual o desejo de ensinar esteja
acima do desejo de transmitir contetdos, e no qual a confianga, mediada por processos comu-
nicativos e afetivos, supere 0 medo de constrangimentos e criticas.

Esse entendimento me direciona ao que esta contemplado no terceiro eixo de analise
desta tese, que trata das experiéncias formadoras que contribuiram no processo de formacao

profissional e constituicdo da identidade docente. Entre as categorias agrupadas neste eixo,
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estéo as que versam sobre 0 autoconhecimento; sobre a constitui¢do de uma identidade narra-
tiva e também, acerca da génese da identidade profissional docente.

A escrita autobiogréafica das colaboradoras permitiu perceber, que ao longo de todo o
percurso formativo, elas estavam sempre volvendo o olhar para o passado, revisitando as
memorias e refletindo sobre suas vivéncias. Mas, a0 mesmo tempo olhavam para o futuro,
projetando-0, enquanto construiam uma identidade profissional, permitindo que o tempo se

tornasse “tempo humano” (RICOEUR, 1994) por meio de suas narrativas.
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Eixo I11- Experiéncias formadoras que contribuiram no processo de formacéo profissio-
nal e constituicdo identitaria

A evolucdo®’ dos sistemas de ensino ao logo dos tempos converteu a profissao docente
em um “[...] conjunto de competéncias e capacidades, realcando essencialmente a dimensao
técnica da acdo pedagogica [...] impondo uma separacao entre o eu pessoal e o0 eu profissio-
nal” (NOVOA, 1992, p. 15). Isso trouxe como consequéncia uma séria crise de identidade do
professorado, e favoreceu o processo de desprofissionalizagéo.

Essa crise interna foi intensificada por uma crise global, que abrange os contextos so-
cio-politico-econdmico e ambiental. As escolas se viram perdendo sua funcao social, por ndo

se enquadrarem em um perfil social cuja énfase se da na competicdo. Os professores se senti-
ram desestruturados, sem identidade e com o sentimento de impoténcia. Ha trés décadas, Es-

teves ja alertava:

[...] parece que a sociedade deixou de acreditar na Educacdo como
promessa de um futuro melhor; os professores enfrentam a sua profis-
sdo com uma atitude de desiluséo e de renincia, que se foi desenvol-
vendo em paralelo com a degradacdo de sua imagem social (1992, p.
95).

O alerta de Esteves (1992) permanece atual e reflete a problematica acerca dessa crise
de identidade a partir de maltiplos olhares. O consenso estd em compreender a identidade
docente como dindmica e em conexdo direta com o cenario social no qual se esta inserido.
Pimenta (1997, p. 6) questiona o0 “[...] que entendemos por construir a identidade?”, para, logo

em seguida, apresentar seu ponto de vista:

A identidade ndo é um dado imutavel, nem externo, que possa ser adquirido.
Mas, é um processo de construcao do sujeito historicamente situado. A pro-
fissdo de professor, como as demais, emerge em dado contexto e momento
historicos, como resposta a necessidades que estdo postas pelas sociedades,
adquirindo estatuto de legalidade (PIMENTA, 1997, p. 6).

*" 0 uso do vocabulo em italico designa, neste caso, uma ambiguidade. De acordo com o dicionario de lingua

portuguesa (AURELIO), evolucao indica a ato/acdo ou efeito de evoluir. Uma evolugdo remete para o aperfei-
¢coamento, 0 que, no caso dos sistemas de ensino, refletiu como uma involugéo para a profissdo docente, no sen-
tido de desprofissionalizacéo.
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Contextualizando, no atual momento histérico, vivenciamos a emergéncia de um novo
paradigma epistemologico, em que a educacdo, sob a oOtica da complexidade, se vé diante do
objetivo de enfrentar o desafio da incerteza. A complexidade dos fenbmenos educacionais nos
leva a perceber que, para atuar neste momento simbolico, necessitamos adotar uma nova vi-
sdo de mundo, uma percepgao outra do ser humano — professor —, considerando a sua contex-
tualidade, o que implica percebé-lo como parte integrante do meio no qual se insere. Sob o
prisma da complexidade, “[...] o carater doravante desconhecido da aventura humana, deve
nos incitar a preparar as mentes para esperar o inesperado, para enfrenta-lo” (MORIN, 2002,
p. 16). Morin (2002) atribui aos profissionais da educacdo o papel de constituintes da van-
guarda, ante a incerteza de nossos tempos.

S&0o cogentes 0s motivos que nos estimulam a enfrentar o universo da docéncia como
desafiador, o que nos remete a necessidade de buscar elementos que contribuam, tanto nos
momentos de formacdo quanto no exercicio da docéncia, para a constituicdo da identidade
docente. Sob esse enfoque, as narrativas autobiograficas podem ser referidas como uma prati-
ca autopoiética, por meio da qual o sujeito identifica aspectos formadores em suas experién-
cias e encontra sentido em sua trajetdria formativa.

Nessa direcdo, Josso (2004) assegura que a reflex@o possibilita a constituicdo dos pro-
cessos identitarios. Ela considera a acdo reflexiva sobre o processo de formacdo um movi-
mento constituidor de uma identidade, que ndo é estanque, podendo ser refigurada pelo sujei-
to, a medida que este vive novas experiéncias e a partir da relagdo que estabelece entre o sen-
tido e o vivido. Assim,

Trabalhar as questdes da identidade, expressdes de nossa existenciali-
dade, através da analise e da interpretacdo das historias de vida escri-
tas [estorias de formacdo], permite colocar em evidéncia a pluralida-
de, a fragilidade e a mobilidade de nossas identidades ao longo da vi-
da [...] a questdo da identidade deve ser concebida como processo
permanente de identificacdo ou de diferenciacdo, de definicdo de si
mesmo [...] (JOSSO, 2007, p. 415, destaque meu).

Todas as experiéncias vivenciadas antes mesmo da escolha profissional, e, principal-
mente, durante o processo de formagao, séo decisivas para a construcdo da identidade profis-
sional do professor, que recebe influéncias de varios meios. Ao tratar da mutabilidade da
identidade, Dubar (2006, p. 8) afirma que “[...] identidade ndo € aquilo que permanece neces-
sariamente ‘idéntico’, mas é o resultado duma ‘identificacdo’ contingente. E o resultado de

uma dupla operacdo linguistica: diferenciacéo e generalizagdo”.
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Os relatos publicados nos portfélios das colaboradoras traduzem uma forma de resga-
tar o que fez sentido em suas jornadas formativas, incorporando significado a sua formacéo.
Ao narrar os fatos, as colaboradoras também interpretavam a experiéncia vivida, constituindo,

assim, suas identidades, em uma dimensao autopoiética, conforme define Silva (2016, p. 18):

Esse movimento de escrever suas memorias e provocar a partir delas,
a reflexdo, a criatividade e a criticidade diante do vivido é denomina-
do de dimensdo autopoiética, ou seja, considera-se que, na evocagao e
reconstrucdo de fatos e situacdes vividas, inevitavelmente o sujeito se
reinventa, se recria e determina individualmente o docente que quer
ser.

Ao falar de si, o sujeito aprendente torna o discurso em oportunidade de reflexdo, “[...]
revisita o conhecimento deste ‘si’ por meio do que diz dele [...] a fim de extrair, a partir dai,
as caracteristicas identitarias, e as projecdes de si [...]” (JOSSO, 2004, p. 69), e constroi co-
nhecimento acerca de si mesmo, ao confrontar-se. Isso o leva a compreender a sua trajetéria e
0 seu processo formativo, tanto individual (autoformacdo) quanto social (heteroformacao),
que sdo ao mesmo tempo autbnomos e interdependentes.

Ricoeur (2014, p. 112) corrobora com essa assertiva, ao defender que é na busca da
“[...] identidade pessoal, que s6 pode articular-se precisamente na dimensdo temporal da exis-
téncia humana [...]”, que a identidade narrativa se constitui objeto de reflex&o: “[...] a com-
preensdo de si é uma interpretacdo; a interpretacdo de si, por sua vez, encontra na narrativa,
entre outros signos e simbolos, mediacgdo privilegiada [...]” (RICOEUR, 2014, p. 112).

Enquanto teciam suas narrativas, as colaboradoras olhavam para o passado e projeta-
vam o seu futuro, alargando a consciéncia de si (autoconhecimento), construindo sua identi-
dade profissional. A construgdo dessa identidade foi sendo engendrada a cada evocacdo de
tempos e de circunstancias vividas (momentos-charneiras) (JOSSO, 2004).

Nesta secdo, trago as experiéncias formadoras que contribuiram no processo de
profissionalizagdo e constitui¢do identitaria, no percurso formativo das colaboradoras desta
pesquisa. Entre os varios aspectos identificados nos portfolios destaco, i) 0 autoconhecimen-
to; ii) a constituicdo de uma identidade narrativa; e iii) a génese da identidade profissional

docente.
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O autoconhecimento

As narrativas do percurso de formacdo, bem como a reflex@o subjetiva estabelecida
pelo aprendente, no dominio de sua consciéncia, ao revisitar suas memdarias, analisa-las e in-
terpreta-las, ddo acesso a um conhecimento de si. Para Josso (2012, p. 21), as narrativas auto-

biograficas podem ser compreendidas como uma metéfora, é a

[...] atividade de um sujeito que empreende uma viagem ao longo da
qual ela [a viagem] vai explorar o viajante, comec¢ando por reconstitu-
ir o itinerario e os diferentes cruzamentos com os caminhos de ou-
trem, as paragens mais ou menos longas no decurso do caminho, 0s
encontros, 0s acontecimentos, as exploragdes e as atividades que per-
mitem ao viajante ndo apenas localizar-se no espaco-tempo do aqui e
agora, mas, ainda, compreender o que o orientou, fazer o inventario da
sua bagagem, recordar os seus sonhos, contar as cicatrizes dos inci-
dentes de percurso, descrever as suas atitudes interiores e 0S seus
comportamentos. Em outras palavras, ir ao encontro de si visa a des-
coberta e a compreensdo de que viagem e viajante sdo apenas um.

Para a autora, esse € um processo de caminhar para si, que conduz ao autoconhecimen-
to, cujo inicio acontece quando mobilizamos “[...] todas as pré-concepg¢des que nos habitam
no momento em que empreendemos o caminho biografico” (JOSSO, 2012, p. 22). Nesse en-
tendimento, o0 que importa nao é apenas compreender como se deu o processo formativo, mas,
sim, “[...] tomar consciéncia de que este reconhecimento de si mesmo como sujeito, mais ou
menos ativo ou passivo, segundo as circunstancias, permite a pessoa, dai em diante, encarar o
seu itinerario de vida” (JOSSO, 2012, p. 22). Essa assertiva de Josso (2012) vai ao encontro
das minhas percepg¢des acerca da importancia de estimular os futuros professores a exercita-
rem, nas praticas de autoformacéo, momentos que permitam a construcdo de narrativas.

Ao reconhecer o papel das narrativas, Novoa (2009, p. 39) refere-se

[...] a necessidade de elaborar um conhecimento pessoal (um autoco-
nhecimento) no interior do conhecimento profissional e de captar (de
capturar) o sentido de uma profissdo que ndo cabe apenas numa matriz
técnica ou cientifica [isto] esta no cerne da identidade profissional do-
cente (2009, p. 39) (destaque meu)

Consoante a essa assertiva, Falcon-Linares e Arraiz-Pérez (2017), sob uma perspectiva
sistémica, consideram que os futuros professores devem conhecer e avaliar durante sua for-

macao as competéncias que a sociedade exige do profissional que estdo se tornando. Do ponto
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de vista pessoal, cada sujeito precisa refletir sobre suas préprias referéncias para construir um
processo de carreira individual Unico, baseado em seus objetivos pessoais e em seu proprio

estilo. E o que expressam as colaboras Rute e Joana, em suas reflexdes a sequir:

Sinto-me mais amadurecida para falar do portfélio, e cada vez mais me sur-
preendo com as descobertas que tenho feito através dele [...]. Para mim, uma
das melhores ideias que ja tiveram no CBio, foi colocar o portfélio como
disciplina [...] pude me redescobrir ao cursa-las. [...] Com o portfélio, perce-
bo que estou no caminho certo, observo que mudei em alguns aspectos, prin-
cipalmente no quesito organizagdo [...] meu processo criativo é bem maior
depois do portfdlio [...] essa foi uma experiéncia transformadora da minha
relagcdo comigo mesma. (RUTE, PECB IV);

[...] aprendi muito com os dois primeiros portfélios, principalmente a enxer-
gar com outros olhos a minha vida, 0os meus dias, 0s momentos vividos e até
0s que simplesmente passaram sem serem muito aproveitados. Consegui
perceber que muitos desses momentos que passaram despercebidos tiveram,
ou tém, um valor importantissimo para 0 meu crescimento pessoal e profis-
sional. [...] O fim do semestre se aproxima e apesar disso nao é facil parar e
fazer uma avaliag@o geral dos conhecimentos adquiridos ao longo desse pe-
riodo e das situacOes vividas. Entretanto, posso dizer que este foi um semes-
tre marcante para mim. Percebi que nem tudo é o que parece ser; que ndo
devemos julgar as pessoas pelo que ouvimos falar delas; que a nota que re-
cebemos no final da disciplina, muitas vezes (quase sempre), nao representa
de fato o que realmente aprendemos; que nédo vale a pena nos doarmos intei-
ramente aquilo que certamente ndo nos fara melhores [...] (JOANA, PECB

).

Através dos portfolios, entre outras coisas, temos a chance de rever, avaliar e tragar uma linha do
nosso proprio crescimento pessoal e profissional, destacando-se como um espago para os registros
pessoais das diversas atividades académicas vivenciadas.

Ao rever todo este processo, bate uma emogéo, hora de analisar este espago e refletir sobre toda
esta trajetoria, percebendo quanto conhecimento construido, quantas transformagdes e as riquissimas
contribuigdes que o curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal de

Roraima proporcionou para que todas estas mudangas ocorressem.

Figura 12: Recorte do Portfélio da colaboradora JOANA, (PECB V)

Rute reconheceu o seu desenvolvimento em diferentes aspectos, inclusive em relagdo a
sua capacidade de gerir todas as atribuicGes inerentes ao curso. Joana ressignificou-se ao re-
conhecer a necessidade de se transformar, para, desta forma, desfrutar das oportunidades que
se apresentavam ao longo da sua formacéo. Elisa perfilhou seus pontos frageis, suas limita-
¢Oes, e atuou no intuito de superé-las. Os relatos de Rute e Joana (figura 12) aventam uma
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indagacdo: sem o aporte do portfélio, considerando a dificuldade que quase todas as colabo-
radas confessaram ter inicialmente, de expressar na escrita as questfes vividas no cotidiano e
de se autoavaliar, bem como as desordens que sempre se manifestam ao final dos semestres
letivos (volume de trabalhos, avaliagdes, entre outros), teria o aluno este momento de parar,
analisar e refletir sobre a sua formacdo? Acredito que a resposta para essa pergunta provavel-
mente seja ndo. Nesse mesmo entendimento, Josso (2004, p. 205) destaca a importancia da
narrativa na autoformacéo e na construcdo de si. Conforme a autora, ao narrar suas historias

de formagé&o, os aprendentes

[...] abordam a questdo do lugar e do sentido dos seus estudos universitarios
na dindmica da sua vida. Vemos ai ndo apenas questdes ou preocupacdes pe-
las quais alguns cursos sdo escolhidos, mas igualmente as perturbagdes, 0s
enriquecimentos do olhar sobre si e 0 seu meio humano e natural, provoca-
dos pela tomada de consciéncia de certas ideias e de certas praticas com as
quais sdo postos em contato durante o curso. Encontramos também ai as de-
cepcoes e dificuldades.

Josso (2004) reforca que hd um investimento utopico por parte dos estudantes acerca
da experiéncia universitaria, cujas projecdes sobre si e sobre o outro tém o papel de fomentar
0s momentos necessarios de reorientagdo, para sua definicdo no presente e para a colocacéo
em perspectiva do futuro. Tratando desses encontros que ocorrem nos ambientes de formacéo,
nos quais, conviver envolve harmonia, mas também conflitos, Placco (2002, p. 11) afirma

que,

[...] habilidades de relacionamento interpessoal e social sdo, como tantas ou-
tras, aprendidas e desenvolvidas no viver junto — e dessa aprendizagem nin-
guém sai igual: mudancas sdo engendradas, no nivel da consciéncia, das ati-
tudes, das habilidades e dos valores da pessoa [...].

Constroem-se assim processos identitarios, conforme é possivel observar nos relatos
de Elisa e Ana, abaixo. Ha uma inexoravel interligacédo entre a formacéo docente e a trajetoria
pessoal do aprendente, evidenciando que a identidade profissional se constitui por uma in-
fluéncia mutua entre a pessoa (dimensdo pessoal) e suas experiéncias (dimensdo formativa).

Vejamos:

[...] a elaboragdo desse trabalho me proporcionou algo muito além do que
aprender a produzir material didatico. Me fez refletir e perceber que 0 medo
do novo é sempre comum, mas que ninguém é incapaz de desenvolver algo.
Pode ser que aquilo que eu desenvolva ndo seja 0 melhor para os outros, mas
foi o melhor que eu pude fazer e valeu muito a pena. Em meio as orientagdes
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da professora, percebi o qudo exigente estava sendo comigo mesma. Aprendi
que o medo é normal, mas 0 medo que eu sentia era excessivo. Era 0 medo
da critica, 0 medo de ndo agradar a professora, 0 medo de nao conseguir fa-
zer um bom trabalho. A minha propria exigéncia em ndo aceitar que meu
trabalho fosse bom. Na verdade, eu queria que ele fosse “muito bom”. En-
fim, aprendi que isso ndo é legal, que as criticas sdo necessarias, e que eu
preciso estar pronta para recebé-las, ou entdo, que profissional serei? Nin-
guém ¢ perfeito o suficiente que ndo precise ouvir os outros (ELISA, PECB

11).

Instigadas a reflexdo e a um processo de autoavaliacdo sistematizada, enquanto escre-
vem em seus portfélios, as colaboradoras deixam evidente alguns percal¢os do seu percurso
formativo. Entre eles, é possivel destacar os encontros e desencontros nos processos de indi-
vidualizacdo e de socializacdo, que, segundo Delory-Momberger (2008), sdo indissociaveis; e
as barreiras no relacionamento consigo mesmo (autoformacgéo), com outros parceiros de jor-
nada (heteroformacéo) e com o ambiente formativo (ecoformagéo) (PINEAU, 2004). Ao au-

tobiografar-se, Elisa, assim como Ana, vai aos poucos se (re) conhecendo.

Um bom aluno ou professor é aquele que esta aberto as mudancas. [...]
quando paramos para repensar tudo, vemos o quanto nossas mentes eram fe-
chadas, o quanto nosso pensar era pequeno. Talvez ndo tenhamos aprendido
tudo durante esses quatro anos, mas acredito que aprendemos aquilo que nos
despertou maior interesse. [...] 0 mais importante de toda essa caminhada € a
satisfacdo de saber que por maiores que tenham sido as dificuldades, eu con-
segui superd-las e, que tudo que consegui realizar foi fruto do meu esforco
(ELISA, PECB V);

[...] Me sinto uma pessoa mais madura ap0s ter passado por essa experiéncia,
pois, esse trabalho em grupo me mostrou que somos capazes de muito mais
do que imaginamos e, que sempre tem um artista escondido em nossos cora-
¢Oes que pode desabrochar em qualquer momento [...] durante toda nossa vi-
da ficamos imaginando o futuro, imaginamos tanto, que quando o futuro tdo
sonhado chega, ndo percebemos que ele chegou, porque ja estamos pensando
em um outro futuro. Neste momento, o que nos cabe é parar e refletir sobre
tudo que ja vivemos para chegar até aqui [...] por mais que aparentemente eu
continue sendo a mesma pessoa que projetou este “futuro” que estou viven-
do no momento, tenho a plena certeza que o tempo me transformou. J& con-
sigo perceber algumas mudancas que ocorreram em mim, percebo que mu-
dei muito intelectualmente e pessoalmente, me vejo muito mais longe do que
eu imaginei que iria, quando cheguei aqui [...] (ANA, PECB II).

Em suas narrativas, as colaboradoras dissertam sobre como foram se redefinindo
enquanto aprendizes; se reinventando em um progresso intelectual e também pessoal,
reconhecendo que as fronteiras cognitivas eram flexiveis, podendo ser alargadas para uma

dimensdo bem mais ampla do que julgavam ser. Para Ricoeur (2006), o reconhecimento de si
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¢ um processo hermenéutico de permanente compreensdo e explicagdo dos fatos (vivéncias).
O sujeito reelabora o processo historico de sua aprendizagem (acao).

Entretanto, dedicar-se a aprendizagem requer primeiro um movimento de busca, de
interesse pelo sucesso na a¢do educativa; sendo, para isto, necessario ter comprometimento e
“[...] compreensdo do que somos, do que fazemos, como ou por que fazemos” (FELICETTI,
MOROSINI, 2010, p. 25). Na concepcao dessas autoras, “[...] o comprometimento do
estudante com sua aprendizagem esta relacionado aos objetivos e inspiracdes que ele tem,
desencadeando, assim, o sentido de equilibrio entre o querer e o fazer [...]” (FELICETTI,
MOROSINI, 2010, p. 25).

Consoante aos relatos das colaboradoras Elisa e Ana, a abordagem narrativa
possibilitou que ambas (re)conhecessem os pontos positivos € negativos da sua trajetdria
académica, e empreendessem as mudancgas que, naquela ocasido, julgaram pertinentes. Ana,
inclusive, clarificou a descoberta de talentos pessoais, que até entdo ignorava ter. Talvez, sem
esta oportunidade, tais talentos se mantivessem adormecidos. Para todas as colaboradoras, as
vivéncias constituiram-se experiéncias formativas e contribuiram para sua afirmagao pessoal,
fazendo-as sentirem-se mais qualificadas, o que reverberard, de forma direta, em sua atuacao
futura.

Na disciplina inicial de PECB, a concepc¢do de Ana em relacdo ao portfdlio era a de
um espaco no qual narrava as suas memorias, para que ndo se perdessem com o tempo. Con-
fessava ndo se sentir habilitada para a escrita e ficar constrangida em estar escrevendo para

que 0 “outro” (neste caso a professora) tivesse acesso as suas narrativas:

[...] falar de atividades que nos marcaram de alguma forma, tanto em pontos
positivos como negativos € muito importante, porque nos faz relembrar de
detalhes que poderiam ser esquecidos ao longo do tempo [...]. Confesso que
é dificil escrever sabendo que outra pessoa vai ler mais quando essa pessoa é
uma “certa professora” a tensdo diminui. Ela é super profissional e nos deixa
muito a vontade em nossas escritas e, apds ler nossos textos, ela devolve
sempre com frases que edificam, as vezes sdo dicas, elogios, perguntas e até
criticas construtivas [...] (ANA, PECB II).

Em seu livro O Si mesmo como o outro, Ricoeur (2014, p. 122, destaque meu), ao tra-
tar da identidade pessoal, assegura que esta identidade é feita de “[...] identificacGes a valores,
normas, ideais, modelos, herdis, nos quais a pessoa se reconhece. O reconhecer-se-em contri-
bui para o reconhecer-se-por /...] 7 (2014, p. 122). A colaboradora Ana, a0 mesmo tempo em

gue admite certo constrangimento em se expor aos olhos do “outro”, por meio do seu portf6-
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lio, revela a identificacdo com a professora e reconhece suas qualidades, fazendo uma descri-
cdo afetuosa, que reflete a admiracéo pela docente, reconhecendo-se-em.

A relacdo professor/aluno, em sua constituicdo, €, por vezes, uma relacdo dissonante,
considerando que os conflitos permeiam todo o desenrolar das relagfes humanas. Entretanto,
a habilidade para administrar tais conflitos pode suscitar confianca no professor e desencadear
uma relacéo dialogica. No caso das disciplinas de PECBs, o didlogo € estabelecido por meio
da escrita.

O entendimento de que houve uma (re)significagdo na compreenséo de si, tecendo um
novo contorno de autoconhecimento, se torna evidente nas palavras das colaboradoras. Ja €
possivel perceber certa afinidade com a escrita autobiogréafica e o quanto esta abordagem tem
contribuido no processo de autoconhecimento de Elisa, ao assim se manifestar: “[...] 0 mais
importante de toda essa caminhada € a satisfacdo de saber que por maiores que tenham sido
as dificuldades, eu consegui supera-las[...]; e Ana, “[...] tenho a plena certeza que o tempo
me transformou”.

Em ressonancia, na sua escrita, a colaboradora Maria anuncia “com convicg¢do” que
reconhece o seu “amadurecimento”, enquanto enumera as transformagdes vividas, como ga-

rantia da apropriacdo critica e reflexiva dos saberes:

A vida académica pode ser comparada a um livro cheio de paginas em bran-
co a espera de boas histérias escritas por diferentes autores, neste caso, nos,
os alunos. Diariamente estamos sujeitos a viver situagdes, para as quais, na
maioria das vezes ndo estamos preparados, mas, que de certa forma, faz par-
te da vida no ambito universitario. Isso, & que nos propicia viver momentos
de extrema alegria, ao lado de grandes amigos, ou momentos de angustia e
medo, por exemplo, de ndo conseguir fazer uma boa prova, ou de ndo conse-
guir ser aprovada em todas as disciplinas do semestre. As vezes nos depara-
mos com grandes desafios, entretanto, nem nos damos conta que sdo eles
gue nos proporcionam crescimento pessoal, e nos fazem mudar, superando
aquilo que julgdvamos dificil ou até mesmo impossivel. Como no caso do
Banner, ou do trabalho da Pratica de Ensino, o manual. No sexto semestre ja
posso dizer com convicgdo que amadureci em muitos aspectos, tais como
responsabilidade, determinacdo, para a realizacdo de atividades, desenvol-
vimento de novas maneiras de aprendizagem entre outras coisas [...] (MA-
RIA, PECB III).

O que mudou durante o tempo de formacdo? Qual o elo com a escrita que fez com
que as aprendentes comegassem a compreender e valorizar o portfolio? De que maneira a
experiéncia narrativa transformou e ampliou a compreensdo, despertando-as para um movi-
mento de formacao reflexiva? Essa experiéncia de apropria¢do da narrativa e da compreenséo

da sua importancia no processo de desenvolvimento pessoal e profissional foi frequente nas
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narrativas das colaboradoras, tornando possivel inferir como evoluiram, como ressignificaram
experiéncias, desenvolvendo-se social e cognitivamente.

Nas palavras de Josso (2004), o sujeito aprendente, no movimento de construcao iden-
titaria, confronta-se, na medida em que identifica no passado elementos que podem influir
sentido no presente, para se projetar no futuro; conduzindo-o, assim, a compreender a si
mesmo. Ricoeur (1994, p. 15) também considera que tempo e narrativa sdo inseparaveis — o
“[...] tempo torna-se tempo humano na medida em que esta articulado de modo narrativo; em
compensacao, a narrativa é significativa na medida em que esboga tracos da experiéncia tem-
poral”, 0 que me leva a ponderar que, a narrativa de si, bem como a reflexdo sobre o vivido,
faz insurgirem 0s questionamentos no presente, como uma resposta ao encontro paradoxal
entre passado e futuro.

Assim, “[...] inevitavelmente o sujeito se reinventa, se recria [...], na evocagao e re-
construcdo de fatos e situagdes vividas [...] [0 que vai determinar] individualmente o docente
que quer ser” (SILVA, 2016, p. 18). Nesse exercicio de narrar e refletir sobre o vivido, de
olhar para o passado, procurando encontrar o caminho para o futuro, as colaboradoras defi-
nem uma imagem de si; se “reinventam e Se recriam”, a0 contar suas historias, ao mesmo
tempo em que constroem para si uma identidade narrativa: eu sou aquilo que eu escrevo sobre

mim.

A conformacéo de uma identidade narrativa

A prética de relatar a si mesmo, outrora predominantemente ligada as elites, com as
publicacdes das autobiografias, tornou-se popular e intensificou-se com a emergéncia dos
meios digitais. As redes sociais, a exemplo do Facebook e Instagram, criaram sociedades cada
vez mais narradoras de si. Esse movimento, entretanto, em razdo da velocidade e fluidez das
conexdes, faz criar no sujeito a necessidade constante de atualizacdo®, o que enseja uma im-
pressdo de aceleracdo do tempo, e traz como consequéncia a efemeridade da identidade narra-
tiva (EAKIN, 2019).

Como uma das vozes mais criticas da sociedade contemporanea, em seus escritos,
Bauman (2005) testifica esse fendmeno e define o atual momento histérico como um tempo

liquido, em um mundo que se revela fluido, instavel, volatil e desafiador. Isso tem gerado um

*® Estar online e publicando informacdes constantemente.
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impacto bastante relevante sobre o sujeito e sua identidade, em raz&o da necessidade de man-
ter-se permanentemente em movimento.

Ao discorrer sobre identidade narrativa, Eakin (2019) argumenta que 0 que somos, de
fato, e aquilo que dizemos que somos, séo duas coisas que tendem a reforcar-se mutualmente.
Desta forma, o autor considera que a identidade narrativa ndo “[...] é apenas uma forma litera-
ria, mas parte do tecido de nossa experiéncia vivida” (2019, p. 18), de maneira que, por in-
termédio de constante apropriacédo, (re)elaboracéo e ressignificacdo de diversas narrativas, 0s
sujeitos constroem suas préprias identidades; “[...] quando se trata de nossas identidades, a
narrativa ndo € simplesmente sobre o eu, mas sim de maneira profunda, parte constituinte do
eu” (EAKIN, 2019, p. 18).

Ricoeur (2006) também trata da questdo da identidade narrativa em muitas de suas
obras, e destaca, sobretudo, a no¢do da importancia da mediagédo narrativa no seu processo de
constituicdo. Para o autor, € “[...] sob a forma reflexiva do ‘narrar-se’, [que] a identidade pes-
soal se projeta como identidade narrativa” (RICOEUR, 2006, p. 114). Contudo, ele considera
que, por vezes, a identidade narrativa reconduz a identidade pessoal a seu “[...] estatuto de
pergunta — e as vezes de pergunta sem resposta: quem sou eu na verdade?” (RICOEUR, 2014,
p. 144).

Dai a importancia de compreender que a constituicdo de identidades tem sua origem
em um processo de elaboracdo de historias (de vida e de formacgdo) no presente, ecoando nas
relagcbes do sujeito com o tempo — que se torna tempo humano ao ser narrado (RICOEUR,
1994). Por conseguinte, as mudangas na identidade de um sujeito séo ditas na narracdo de sua

vida, como é exposto a seguir, por Joana:

O portfélio anterior foi um tanto frustrante, devido a mudanga de professora
e consequentemente da metodologia. [...] ficamos meio perdidos diante da
avaliagdo da disciplina [...]. Por outro lado, neste portfolio tivemos a oportu-
nidade de expressar nossas experiéncias, analisamos e refletimos sobre o
semestre que haviamos cursados. E assim como nas disciplinas anteriores,
esta foi uma experiéncia inovadora [...], além disso, me proporcionou o
exercicio da escrita, e pude perceber meu desenvolvimento no decorrer dos
semestres. Me proporcionou também uma reflexdo sobre o que pretendo rea-
lizar, 0 que ja realizei e 0 que estou fazendo para alcancar os meus objetivos.
Ainda ndo decidi com que &rea pretendo trabalhar, mas quero dar aula e
também trabalhar com pesquisas. Tive dificuldade em escrever sobre isso
porque ndo gosto de falar sobre mim e ainda ndo havia feito algo parecido e
nem me autoavaliado [...] vi uma oportunidade de crescer em minhas refle-
x0Bes a respeito daquilo que aprendia e compartilhava. No inicio encontrei
bastante dificuldade em relatar sobre as minhas escolhas e me autoavaliar,
tinha dificuldade em expressar e transmitir meus pensamentos e experiéncias
académicas, mas acredito que evolui significativamente neste sentido.
Aprendi que o portfdlio traduz a identidade do sujeito em transformacao, em
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cada contexto, enquanto construtores do seu desenvolvimento (JOANA,
PECB V).

Joana é parte do grupo de alunos que vivenciou a implementacdo das disciplinas de
PECBs no curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFRR e, como tal, esteve exposta
a todos os ajustes necessarios na fase inicial, por assim dizer. Nos relatos que a colaboradora
fazia, em seus primeiros portfolios, ela descrevia as atividades desenvolvidas ao longo dos
semestres. Essas narrativas eram postas de forma bastante timida, como um relatério, no qual
constavam as atividades que mais despertaram sua atencéo, as disciplinas, o desempenho dos
docentes e, em algumas situacdes, até fazia referéncia ao relacionamento com os colegas.

Ela também fez parte da primeira turma para a qual eu lecionei uma das disciplinas, a
PECB 1V, inaugurando o meu ingresso como docente na instituicdo em 2013. A mudanca a
qual ela se refere, no relato acima, diz respeito a minha chegada, que aconteceu no final de
um semestre. Sem conhecer a proposta, eu seguia apenas 0 que estava posto na ementa, bem
como as orientacdes de colegas que ja haviam ministrado as disciplinas, que também a tinham
como novidade; ou seja, eu estava conhecendo a proposta de ensino por meio dos portfélios, e
ela, Joana, ja estava adaptada ao processo, nos moldes que era conduzido por outro docente.

Reler os seus relatos, fez-me reviver a experiéncia, relembrei o impacto causado por
suas palavras, as criticas recebidas em razdo da dificuldade que ela sentia de “adaptar-se” &
nova metodologia, utilizada pela professora recém-chegada - e ela ndo foi a Unica da turma a
estranhar as novidades que eu propunha. Assim, numa tentativa de aproximagao com a classe,
procurei estimuld-los a conduzir suas narrativas para uma abordagem mais pessoal. Tentei
fazer com que eles falassem de si, da rotina universitaria, dos momentos de dificuldade e
também de contentamento. Esperava, assim, ter a oportunidade de conhecé-los e, a partir dai,
atendé-los melhor.

O primeiro momento foi deveras abalado por alguns conflitos. A proposta, embora néo
tenha sido bem recebida por alguns, acabou sendo recebida com entusiasmo por outros. E ao
final, assim como Joana, outros alunos também se entusiasmaram e aceitaram a “experiéncia
inovadora” da escrita de si.

Ainda que o semestre tenha sido carregado desses momentos de “tensdo”, quando ele
findou, encontrei em alguns portfolios palavras que trouxeram a sensagdo de ter conseguido
alcancar o objetivo, como as palavras da Joana: “[...] Por outro lado, neste portfélio tivemos a
oportunidade de expressar nossas experiéncias, avaliacédo e reflexdo [...] tinha dificuldade

em expressar e transmitir meus pensamentos e experiéncias académicas, mas acredito que
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evolui significativamente neste sentido.” Assim como Joana, eu também havia evoluido du-
rante aquele semestre, e continuei evoluindo, um pouco mais, nos semestres seguintes. Desde
entdo, mantive em todas as disciplinas de PECB que ministrei uma abertura para a experién-
cia subjetiva de narrar-se.

Percebi, ao analisar a narrativa da colaboradora, sob uma nova perspectiva tedrica e
epistemoldgica, que o resultado alcancado com aquela turma foi inusitado, repercutiu em mi-
nha préatica educativa, e eu sequer havia me dado conta da importancia daquele momento. Isso
se justifica pelo fato de eu, a época, nao estar familiarizada com a epistemologia das narrati-
vas de formacéo. Entretanto, aquele movimento foi um divisor de &guas para aquela turma, na
questdo da narrativa de formacéo e do olhar para si, um prelidio da constituicdo de suas iden-
tidades narrativas. Para mim, uma experiéncia de formacéo performativa nos termos de Ga-
briel (2011).

A compreensédo do portfélio como um espaco no qual é possivel expressar suas subje-
tividades, deixando transparecer todas as nuances do processo formativo, possibilitando, des-
sa forma, a conformacdo de uma identidade narrativa, pode ser observada também nos relatos

de Ana, Rute, Elisa e Maria. Ana relata o seguinte:

[...] através da selecdo e reflexdo dos textos, pude fazer uma anélise do por-
qué escrever sobre cada trabalho, assumindo a responsabilidade da minha
propria aprendizagem. Posso dizer que tive que quebrar certas barreiras,
pois ndo tinha muita afinidade com a escrita. [...] Nunca tinha tido uma ex-
periéncia igual, ou mesmo parecida com essa [...] no portfélio relato minhas
experiéncias e atividades realizadas durante minha vida académica e vou po-
der guardar e relembrar quando quiser (ANA, PECB V).

Ana considera que a construgdo do portfolio foi uma experiéncia singular de forma-
cdo. A colaboradora também ressalta o seu potencial como estratégia que promove a criativi-
dade e a autorreflex@o nos estudantes, associando-o a temporalidade de formacgdo. Outras ma-

nifestacOes apresentam-se:

[...] No portfélio | ndo sabia muito o que escrever, e ficava meio perdida,
apesar de ter coisas interessantes para narrar ndo me considerava muito boa
com as palavras, mas procurei expressar a0 maximo a minha verdadeira
emocao. Nos portfolios seguintes, foi como repetir uma emocdo ja vivida,
com mais experiéncia e com mais novidades para compartilhar. Achei-me
mais ousada, pois me senti mais & vontade para escrever (ANA, PECB V).

No relato escrito em sua Ultima disciplina de PECB, Ana revela a sua inseguranca ini-

cial e as davidas que a incomodavam na elaboracéo do seu portfolio I (PECB 1). Na sua opi-
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nido, ndo possuia muita habilidade com a escrita. J& no segundo portfélio (PECB 1), ap6s a
experiéncia positiva com o anterior, sentia-se mais confiante para compartilhar as suas ideias
e producgdes, por meio da narrativa. Isso significa que o exercicio narrativo pode ser compre-
endido como método que torna possivel reviver e registrar experiéncias, e que a formagdo que
ocorre por intermédio da escrita do portfolio aponta para uma evolucdo pessoal e subjetiva.
Isso me leva a compreender que ha, sim, um carater inovador e constitutivo de uma identida-
de narrativa na escrita dos portfolios, e a sua apropriacdo por parte do aprendente resulta no
desenvolvimento da habilidade de escrita e na desenvoltura com as palavras para expressar
emocoes.

Na opinido de Rute, a experiéncia narrativa foi necessaria e positiva. Por intermédio
dela, foi possivel acompanhar o seu “crescimento pessoal”, valorizando sua subjetividade,

ressignificando suas experiéncias:

[...] posso olhar para o primeiro portfélio e para este e ver como meus
sonhos e vontades mudaram, justamente porque estou narrando minha
prépria histéria, e com isso, vendo o meu crescimento profissional e
pessoal. E como um espelho, sempre que me olho, lembro de como eu
era, vejo como estou, percebo o que precisa ser mudado, melhorado
[...] (RUTE, PECB IlI).

Na sequéncia, Rute destaca os beneficios encontrados na experiéncia narrativa, 0 que
me leva a concluir que o portfélio, além de ensejar um acompanhamento da atuacdo do aluno,
também permite ao docente té-lo como recurso de aproximacao, uma vez que permite alcan-
car, nas entrelinhas da narrativa, informacdes a respeito da dimensdo emocional e das impres-
sOes pessoais a respeito do seu proprio percurso formativo, pois o aluno se permite expressar
suas emog0des, assim como a sua percepcao sobre os acontecimentos vivenciados no decorrer
do seu percurso de formagéo.

Rute indica a leitura de um texto de Thomson (1997, p. 57), o qual observava que, ao
“[...] narrar uma historia, identificamos o que pensamos que éramos no passado, quem pen-

samos ser no presente e quem gostariamos de ser no futuro” e argumenta:

[...] todas estas ideias claras sobre mim, sobre quem eu sou, sobre
quem eu quero ser, como ser melhor, como superar-me, e como
aprender, eu tenho gragas ao portfélio. [...] meu portfélio foi mudando
ao longo dos semestres, assim como eu. [...] mudei na forma de escre-
ver, na forma de ler [...]. Penso que tais mudancas me trouxeram a ca-
pacidade de ser mais critica comigo mesma, de me cobrar mais e de
querer ser sempre melhor. A partir disso, me conheci mais e por isso,
aprendi a me valorizar e a cuidar mais daquilo que é essencial na mi-
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nha vida [...] acredito que com esta disciplina é possivel uma evolu-
cdo do que se pensa, quer e prioriza, ela nos leva uma reflexdo pro-
funda, mexe com nosso intimo (RUTE, PECB V).

Por sua vez, na escrita de Elisa, de igual forma, esté explicito o papel emancipatério da

escrita do portfélio. Ela € categorica ao reconhecer as transformacgdes pessoais, €, assim, a

autonomia de narrar tais processos implica a surgéncia de uma identidade narrativa.

A elaboracdo deste portfolio me proporcionou um grande aprendiza-
do. No primeiro, eu pude analisar as minhas falhas e melhorar minha
maneira de pensar ou até mesmo de escrever sobre determinados as-
suntos. Dessa maneira, percebi que acredito em um método diferente
de ver e falar sobre as coisas e, acredito que isso me trouxe melhor de-
sempenho, pois ndo nos basta apenas falar sobre algo, mas ter a certe-
za de que quando alguém ler o que vocé escreveu vai conseguir en-
tender o que vocé quis falar [...] Somos seres imperfeitos, erramos,
como qualquer outro ser humano, mas estamos em busca de melhoria
em todos os sentidos, e dentro dessa busca por melhoria o portfélio
vem nos auxiliando a melhorar como alunos e futuros profissionais
(ELISA, PECB V).

Ao escrever sobre as memorias de alunos de um curso de licenciatura em matematica,

Moraes (2020) enfatiza a importancia do exercicio individual de olhar para dentro de si, bus-

cando a compreensdo sobre si mesmo como pessoa e profissional em formacdo. Segundo o

autor, esse olhar permitird a construcdo de significados, contribuindo para a construcdo da

identidade do futuro docente, aspectos que podem ser destacados no seguinte excerto (Figura

13):

' x : o)
E diante de tudo ja discutido vejo que o meu portfélio me proporcionou ’?DW

o
exatamente isso, me proporcionou crescimento, me fez refletir e pensar sobre éor‘/ #1’“’3

minha trajetéria académica, realmente me tornou um profissional reflexivo. No

vamos ava

as palavras se encaixam mais corretamente, a escrita vai

mudando e a forma de pensar também.
-’_/—_v—-‘_—— . .
As vezes nao é legal escrever, nem sempre estamos inspirados, e isso &

Figura 13: Recorte do Portfolio da colaboradora JOANA, (PECB V)
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O que é importante na elaboracdo do portfélio ndo € o trabalho em si, mas
sim, o conhecimento que adquirimos ao construir esse portfélio, toda refle-
Xd0 em cima da sua trajetéria e desenvolvimento é que sdo importantes.
Dessa forma o objetivo de tornar os professores profissionais reflexivos se
cumpre a medida que cada um reflete sobre a sua trajetoria. [...] repensar so-
bre aquilo que ja foi feito € algo muito importante, pois muitas vezes o aluno
se prende em apenas elaborar trabalhos, sem refletir qual a importancia que
aquele trabalho teve em sua formacdo. Quase sempre a vida académica é tdo
corrida, que realmente ndo temos esse tempo para refletirmos sobre em que
estagio da graduacdo estamos e 0 que ja& mudou em nossas vidas (ELISA,
PECB V).

O reflexo do caminhar para si (JOSSO, 2004) também reverbera no excerto extraido
do portfolio de Maria, quando relata como a sua apropriacdo da escrita narrativa a conduziu a
um processo emancipatorio, para além da questdo formativa, o que também designa uma

identidade narrativa:

[...] a criagdo do portfélio demanda tempo e disposicdo para narrar e refletir
sobre si mesmo. Estas condigdes proporcionadas levam o aluno a viajar so-
bre a sua trajetdria académica, além de aprimorar suas habilidades em redigir
textos, ao escrever sobre suas experiéncias e realizacdes. [...] Ao reler meus
primeiros textos, percebi que algumas metas que tracei la no inicio, perma-
necem até o presente momento, porém, outras passaram por mudangas.
Também percebi que a minha criatividade e desempenho aumentaram ao
longo das disciplinas de PECB. Sinto-me mais reflexiva, critica e sem duvi-
da alguma, mais segura, ao relatar minhas experiéncias. E possivel perceber
que o elevado grau de aceitacdo do portfdlio se da pela promocéo da autoes-
tima, da motivacdo, do exercicio da autonomia, da responsabilidade e do
compromisso do aluno (MARIA, PECB V).

Compreendo que a escrita institucional é um desafio para o aluno. Escrever sobre si,
analisar e refletir sobre o processo de formacdo pessoal ou profissional, ndo € tarefa facil; e se
torna ainda mais complexa por ser, de certa forma, um revelar-se publicamente. Ainda que
exista um “contrato social” entre professor e aluno; ainda que eles tenham a certeza de que as
suas narrativas nao sdo de dominio publico (estes estdo sendo publicizados com o consenti-
mento das egressas), os portfélios de formacdo trazem um desvendar da sua tecitura identita-
ria, revelam o “quem sou eu na verdade” (RICOEUR, 2014). Todos os relatos acima compor-
tam essa transparéncia, pois todas as colaboradoras falam de si mesmas, dos seus processos e
das suas experiéncias formativas singulares, sem reservas.

Ricoeur (2006, p. 114) assegura que, sob “[...] a forma reflexiva do ‘narrar-se’, a iden-
tidade pessoal se projeta como identidade narrativa”, € como 0 reconhecimento de si. Esse
reconhecimento tem potencial de agente transformador, pois reconhecer é também aceitar, e,
ao aceitar-se, abre-se uma nova perspectiva, uma nova dimensdo antes ndo imaginada; poten-

cializa o agente a transformar sua realidade, mas sobretudo a intervir. A nocéo de identidade
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narrativa também pode contribuir no desenvolvimento de um “[...] espago imaginario para
experiéncias de pensamento em que o julgamento moral se exerce de modo hipotético” (RI-
COEUR 1991, p. 200).

E pertinente, aqui, repensar a ideia de que “ninguém forma ninguém” e que “a [..]
formacéo é inevitavelmente um trabalho de reflexdo sobre os percursos de vida”. (NOVOA,
2014, p. 153). As narrativas comprovam a assertiva de Novoa. As colaboradoras narram a sua
formacéo, e se formam ao narrarem-se, esbocando gradualmente, a cada episédio narrado, 0s

fundamentos de uma identidade profissional.

A génese da identidade profissional docente

Desde o lancamento do livro L enseignant est une personne®, de Ada Abraham, em
1984, houve um despertar para pesquisas sobre o professor e a profissdo docente. Novoa
(2009), em muitos dos seus trabalhos, vem defendendo a necessidade de unir sob um sé aspec-
to a pessoa-professor e o professor-pessoa, com o propdsito de desenvolver uma teoria da
pessoalidade, ancorada no seio de uma teoria da profissionalidade. No entendimento do autor,
é preciso considerar os professores pessoas inteiras, pois como tal,

[...] os professores sdo produtos e produtores de seus contextos profissionais
[...] Trata-se de construir um conhecimento pessoal (um auto-conhecimento)
no interior do conhecimento profissional e de captar o sentido de uma profis-
sdo que ndo cabe apenas numa matriz técnica ou cientifica. Toca-se aqui em
qualquer coisa de indefinivel, mas que esta no cerne da identidade profissio-
nal docente (NOVOA, 2009, p. 39).

Ao tratar da identidade profissional docente, Novoa (1992) afirma que a identidade
ndo é um elemento adquirido, assim, ndo pode ser considerada como uma propriedade ou um
produto. Para o autor, a “[...] identidade é um lugar de lutas e de conflitos, € um espaco de
construcdo de maneiras de ser e de estar na profissao [...] um processo identitario realcando a
mescla dindmica que caracteriza a maneira como cada um se sente e se diz professor”

(NOVOA, 1992, p. 16), e complementa:

A construcdo de identidades passa sempre por um processo complexo gracas
ao qual cada um se apropria do sentido da sua histéria pessoal e profissional.

* O professor é uma pessoa.
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E um processo que necessita de tempo. Um tempo para refazer identidades,
para acomodar inovagdes, para assimilar mudancas (NOVOA, 1992, p. 16).

Corroborando com essa compreensdo da identidade profissional intimamente ligada a
subjetividade do professor, Dubar (2006) ressalta que existem modos de identificacdo que
confirmam a construcdo e reconstrucdo continuas da identidade de um sujeito. Em seus co-
mentarios, Marcelo Garcia (2010, p. 18) também afirma que a identidade docente ndo aparece
ao final de um curso, “[...] como resultado da titulacdo, ao contrario, é preciso construi-la e
modelé-la. E isso requer um processo individual e coletivo de natureza complexa e dindmica,
0 que conduz a configuracdo de representacdes subjetivas acerca da profissao docente”. Esse
autor concebe a identidade do professor analoga a forma subjetiva como o profissional expe-
riencia o seu trabalho.

Em concordancia com esses autores, entendo o conceito da identidade profissional do
professor como um processo em construcao, que tem a sua génese desde 0s momentos iniciais
da formacao, e que segue acontecendo ao longo de todo o exercicio profissional. O relato da

colaboradora Rute explicita esse processo:

[...] Eu era uma aluna totalmente alheia as coisas que acontecem na univer-
sidade. Era uma pessoa que ndo sabia exatamente o que eu queria profissio-
nalmente. Os portfélios (as narrativas autobiograficas) me deram elementos
para gue eu comegasse a pensar no meu futuro, assim, tomei coragem e fui
explorando varios caminhos [...] Novas expectativas e ambic¢Ges surgiram
em minha vida. [...] posso dizer que a escrita dos portfélios, assim como as
demais disciplinas de cunho pedag6gico e, a experiéncia grandiosa que eu
tenho, a cada nova semana que vou para a escola, como bolsista PIBID, tem
ajudado muito. Assim cheguei a uma conclusdo: quero muito ser professora,
ndo importa se de Ensino Fundamental ou Ensino Médio, o0 que mais desejo
mesmo é ser professora [...] (RUTE, PECB IV destaque meu).

Entretanto, nem todos os encontros se traduzem em certezas. Para alguns, como no ca-
so das colaboradoras Elisa, Joana e Maria, 0s primeiros encontros (estagio obrigatorio) com a
docéncia acarretaram duvidas e insegurangas. De acordo com Dubar (2006, p. 158), a “[...]
aprendizagem experiencial permite por ela propria a implementacéo da reflexividade, isto é, a
construcdo duma identidade reflexiva que devolve sentido a uma prética na qual se tem suces-
so”. Ele é incisivo ao dizer que, se o docente ndo conseguir estabelecer uma identificacdo com
a docéncia desde a sua formagdo inicial, ele ndo alcancara um nivel de reflexividade necessa-
rio para a constituicdo da sua identidade docente e, por conseguinte, para o exercicio da pro-

fissao.
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Para Elisa,

[...] quando analisamos a vida de pessoas bem-sucedidas, vemos que 0 su-
cesso é resultado de metas que foram tragadas no passado, o segredo é ndo
desistir nunca. [...] Assim como qualquer outra pessoa, espero estar bem fu-
turamente, pretendo ter familia, possuir um emprego e uma vida financeira
estabilizada, se esta for a vontade de Deus [...] ndo sei 0 que pretendo seguir,
ndo sei bem o que quero, embora compreenda que ndo deveria ser assim,
mas eu tenho andado meio perdida quanto a area profissional. Eu realmente
nao sei, ndo é minha vontade ficar muito tempo em sala de aula, mas preten-
do fazer isso até que eu esteja preparada para trilhar novos caminhos (ELI-
SA, PECB V).

Em seu primeiro semestre letivo, Elisa, em suas narrativas, demonstra inseguranca e
indecisdo diante da responsabilidade que envolve a escolha profissional. Essa situacdo de in-
decisdo muito provavelmente seja decorrente da sua juventude e imaturidade. Ao estudar 0s
ciclos de vida dos professores, Huberman (2013, p. 37) descreve uma série de fases, que tam-
bém podem ser inferidas ainda no processo de formacéo, entre elas a de “explora¢ao” e de
“estabilizagdo”. Segundo ele, a “[...] exploracdo consiste em fazer uma opcdo proviséria, em
proceder a uma investigacao dos contornos da profisséo, experimentando um ou mais papéis”.

A experiéncia com o estagio, que em alguns momentos foi descrito como aflitivo por
Elisa, na fase final do curso, oitavo semestre, denuncia o adentrar na fase de “[...] estabiliza-
¢do, ou de compromisso, na qual as pessoas centram a sua atencdo no dominio das diversas
caracteristicas do trabalho [...]” (HUBERMAN, 2013, p. 37), como € possivel inferir na se-
quéncia do seu relato:

[...] o segundo semestre, foi uma deliciosa experiéncia, cheia de surpresas,
sei que estou construindo em mim a consciéncia de que para ser um bom
profissional ndo basta apenas amar 0 seu curso é preciso mais estudo, autoa-
valiagdo, mas confianca, precisamos abrir nossas mentes para buscar aquilo
que € novo e estar prontos para mudancas, absorvendo o maximo daquilo
que nos € ensinado (ELISA, PECB II).

[...] Sexto semestre do curso [...], nesse processo gradativo de formacéo, ja
ndo somos mais 0s mesmos que antes, tudo mudou muito desde quando in-
gressamos no curso ha trés anos atrds. Hoje sou capaz de pensar diferente
sobre as coisas, desenvolver um raciocinio critico sobre determinados assun-
tos, a0 mesmo tempo estou cansada com 0 peso e a cobrancga das disciplinas,
mais movida pela vontade de alcancar minhas aspiragdes (ELISA, PECB

11).

[...] 0 que poderia citar como fator de maior aprendizado nesse oitavo semes-
tre seria a experiéncia com estagio, que inclusive mudou muita coisa em
mim, na maneira de pensar e entender o verdadeiro sentido do que € ser um
professor (ELISA, PECB V).
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O excerto acima comtempla fragmentos dos relatos escritos pela colaboradora Elisa
em diferentes semestres letivos. Refletem um panorama geral da forma como ela foi constru-
indo, de fato, sua identidade profissional. Merece destagque sua narrativa sobre como o contato
com a sala de aula e com o ambiente escolar foi crucial para ela nesse processo, embora, em
relatos anteriores, ela tenha expressado inimeras dificuldades no inicio do estagio, que nem
sempre acontece da maneira que atenda a expectativa do aluno.

Dubar (2006) faz um alerta nesse sentido, o futuro professor pode ou néo vir a identi-
ficar-se com a docéncia, dependendo dos estimulos que receber na formacao, assim como das
experiéncias formativas, provenientes do contato que estabelecer com a docéncia durante esse
periodo. Para o autor, sera na sua inser¢do na pratica docente, no cotidiano da sala de aula,
que o professor no inicio de carreira tera oportunidades concretas de redimensionar a sua
identidade profissional. Entretanto, para que isso aconteca é importante que durante a forma-
c¢ao inicial se construam formas de identificacdo positivas, para que o choque com a realidade
ndo o induza a abdicar da docéncia.

A narrativa de Elisa, em diferentes momentos do percurso formativo, manifesta o mo-
vimento de constituicdo identitaria; as duvidas vao sendo dissipadas, enquanto a certeza em
relagdo a profissdo vai tomando forma. No excerto seguinte, de forma semelhante, vejo Joana

expressar as incertezas dos momentos iniciais da formacao:

Quando entrei na universidade, ndo me imaginava lecionando e sendo pro-
fessora. Tinha o objetivo de trabalhar apenas com pesquisa, mas como pas-
sar dos semestres e com a chegada das disciplinas de licenciatura, fui me
identificando com a area da educagdo. Hoje, meu intuito é me formar no
tempo minimo para o curso, e ser professora (JOANA, PECB III).

Identifico-me sobremaneira com a histéria de formacdo da colaboradora Joana, pois,
ao ingressar no curso superior, eu tinha pretensées muito semelhantes as dela. Trabalhava
como técnica em um laboratorio de anéalises clinicas e tinha verdadeira paix&o pelas ativida-
des desenvolvidas nos laboratérios de pesquisa da universidade. Foi o envolvimento como
monitora da disciplina de Préatica de Ensino e a aproximacdo com as demais disciplinas espe-

cificas da licenciatura que me fizeram perceber minha identificagdo com a docéncia.

[...] Assim que chego em casa, ndo consigo me conter, a primeira coisa que
faco é corrigir as atividades e saber o quanto eles estdo aproveitando das mi-
nhas aulas. Fico muito feliz ao ver os resultados melhorando, apesar de ter
algumas decepcdes também. Isso tudo me faz lembrar o inicio do meu curso,
guando ndo me imaginava professora e muito menos lecionando para tantos
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alunos. Hoje me sinto feliz a cada aula dada, a cada atividade corrigida e
percebo que Deus me colocou no caminho certo. [...] a experiéncia como eu
havia previsto tem sido grandiosa. [...] digo com orgulho que sou e serei pro-
fessora (JOANA, PECB III).

Experienciar a docéncia fez com que Joana percebesse o quanto ela se identificava
com a profissdo. Os relatos das colaboradoras coadunam com o entendimento acerca da im-
portancia das disciplinas pedagogicas e do envolvimento do profissional ainda em formagéo
com a rotina escolar e com as atividades docentes.

O relato da colaboradora Maria, por sua vez, revela que a identificacdo com a docéncia
ja a acompanhava desde antes de ingressar na universidade. Ela vé a profissdo que escolheu

COmo um compromisso com a sociedade, com aqueles que ela ira formar:

A universidade desperta no aluno a vontade de buscar cada vez mais aquilo
gue almeja para ser um bom cidadao e acima de tudo um excelente profissi-
onal. Durante os semestres cursados percebi um grande avanco no que diz
respeito ao meu desempenho e dedicacdo para com as atividades impostas a
mim. Além disso, sinto que de certa forma meu esforco estd sendo recom-
pensado. [...] O meu objetivo é sair da universidade e ingressar no mercado
de trabalho, poder ser uma 6tima profissional, cada dia mais exigente, até
porque a profissdo que escolhi requer muito mais que conhecimento, mas,
acima de tudo, muita dedicacdo e determinagéo para os meus futuros alunos.
[...] Ser professor realmente é um desafio diario, mas muitas vezes gratifi-
cante quando conseguimos alcangar nossos objetivos dentro da sala de aula,
contribuindo com a educacéo, aprendizado e crescimento de tantas criangas.
[...] A escolha pela licenciatura ndo foi uma tarefa dificil, até porque, sempre
gostei de ensinar [...] (MARIA, PECB V).

Maria reconhece que ser um professor de exceléncia requer “[...] muito mais que co-
nhecimento, mas, acima de tudo, muita dedicacéo e determinacao” e estd disposta a investir
nesse proposito. Mas, quando esse ndo é o caso? Quando a certeza ndo vem junto com a apro-
vacdo no vestibular? Em que momento acontece a decisdo? Ana contribui para reforgar o en-
tendimento acerca da importancia das experiéncias formativas:

[...] acredito que sem essas minhas poucas e valiosas experiéncias em sala de
aula, como bolsista PIBID, talvez eu néo tivesse certeza da minha profisséo,
talvez ainda tivesse diavidas de segui-la. [...] é claro que essa profissdo tem
seus lados ruins, assim como qualquer outra, mas, quem ama o que faz, pro-
cura tornar esses lados ruins em desafios preenchido apenas por uma pala-
vra, “saber”. [...] Ser professor vai além de uma profissdo é algo social, que
leva a transformagdes no lugar onde vivemos [...] (ANA, PECB III).

Embora, em suas narrativas anteriores, a colaboradora Ana expressasse satisfagédo por

ter vencido muitos obstaculos — saido do interior do estado, do local em que a familia residia,
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apos ser aprovada no vestibular, para morar sozinha em uma cidade que ndo conhecia, e ter a
oportunidade de seguir a profisséo que ela escolhera — € possivel inferir que, até este momen-
to do seu percurso formativo>, havia ainda uma sombra de ddvida quanto & escolha profissio-
nal. O que n&o é de se estranhar, pois a profissdo docente tem sido desvalorizada e dificilmen-
te os alunos em formacgé&o ouvem algo que os estimulem a prosseguir. Entretanto, a experién-
cia precoce, viabilizada por meio do PIBID, cooperou para a confirmacéo da sua opcao.

O relato de Ana corrobora com as narrativas de Joana e Elisa. Sua certeza em relacao a
profissdo foi reforcada por meio das experiéncias formadoras, que, embora, até aquele mo-
mento, ela considerasse terem sido “poucas”, reconhece também que foram “valiosas”. Assim
como Maria, Ana também concebe no cerne da profissdo o seu papel transformador.

Nessa mesma linha, Dubar (2012) esclarece que se profissionalizar ndo implica apenas
em acumular conhecimentos; importa, sobretudo, incorporar uma definicdo de si e de uma
projecdo no futuro, que envolva, a principio, o compartilhamento de uma cultura profissional.

O autor explica que,

[...] quer sejam chamadas de ‘oficios’, ‘vocagdes’ ou ‘profissdes’, a ativida-
de docente, entre outras atividades profissionais (médicos, engenheiros,
etc.), ndo se reduzem a troca econdmica de um gasto de energia por um sala-
rio, mas possuem uma dimens&o simbolica em termos de realizacdo de si e
de reconhecimento social (DUBAR, 2012, p. 354).

A analise dos portfélios das colaboradoras permitiu identificar aspectos de identidades
profissionais em construcdo, evidentemente, influenciadas por eventos positivos e negativos,
relativos ndo sO as primeiras experiéncias docentes, mas a todas as vivéncias que se sucede-
ram ao longo de suas trajetdrias de formacdo. Ao experienciar encontros com o outro, e con-
sigo mesmas, em dindmicas intersubjetivas, elas extrairam significados sobre o universo aca-
démico e profissional e sobre si, e produziram formas de identificacdo também positivas e/ou
negativas com a futura profissao.

Ao narrar suas historias de formacéo, as colaboradoras puderam elaborar sentido sobre
as suas vivéncias, elevando-as ao status de experiéncias formadoras. De acordo com Josso
(2004), ao narrar o vivido, o aprendente néo realiza apenas um resgate de memorias; ha um
exercicio reflexivo, no qual o sujeito (re)conhece e compreende o que foi formador em sua

vida. Essa pratica, conforme esclarece Névoa (2014), favorece a constituicdo da identidade

% Relato extraido do portfélio elaborado na disciplina PECB 11, no quinto semestre de curso da colaboradora.
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docente, uma vez que a escrita de si permite ao profissional em formacéo sinalizar, em suas
trajetdrias, aspectos formadores dos seus saberes profissionais.

Como docente, que ja teve a oportunidade de ministrar as cinco disciplinas de PECB e
também como pesquisadora, que analisa a luz da teoria o potencial da escrita autobiogréfica
na formagao do aluno, eu vejo que o portfélio tem muito a contribuir com os processos forma-
tivos e para a constituicdo de um profissional de forma integral. Um profissional comprometi-
do, que repense e reflita sobre o fazer docente, sobre suas atitudes, sobre seus erros e acertos e
sobre todas as possibilidades de ensino. Na minha concepcéo, este dispositivo pode desenvol-
ver no futuro profissional o habito da autoavaliacdo, desenvolvendo esse conhecimento de si,
consolidando uma identidade profissional, o que permitird com que ele, como docente, tenha

um alcance muito maior.
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RESSONANCIAS FORMATIVAS: REFLEXOES COMO PONTO DE INFLEXAO

Historias sdo teias conectadas fio a fio. E vocé deve seguir cada histéria
até o centro, porque o centro é o final. Cada pessoa é um fio da histéria.
Neil Gaiman

Somente quando conclui, metaforicamente, a tecitura dos fios espirais (resultado da
andlise dos portfélios), foi que compreendi que aquele ndo era o final. Entdo, voltei a observar
a teia do aracnideo, o habil fiador que me inspirou a tecer; todavia, sob uma nova perspectiva.
Foi nesse momento que me dei conta de que a teia é tecida com uma finalidade. O seu fim
ultimo ndo € a propria teia. Apos o arduo trabalho, a aranha acomoda-se sobre ela e aguarda.
Mas, ndo é um acomodar-se descompromissado. N&o € um tempo de écio. Nesse acomodar-
se, todos o0s seus sentidos sdo postos em alerta, ela se conecta a estrutura de tal forma que, por
pouco, ndo se torna parte dela. Assim, ela percebe até mesmo o mais sutil movimento na teia.

De tal modo me encontro. Toda a minha atencédo esta direcionada para a elaborada te-
citura, que teve origem na historia de formacdo escrita por cada uma das egressas do Curso de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas da Universidade Federal de Roraima/CBio-UFRR, que
aceitaram contribuir com esta pesquisa. Assim como as historias e lendas contadas por Gai-
man>', as narrativas dos percursos de formacio de Ana, Elisa, Joana, Maria e Rute também
formaram essa teia. Cada uma delas contribuiu para a edificagdo dessa arquitetura singular,
que foi tecida, fio a fio, conectando todos os diversos personagens que povoam o complexo
universo académico.

Cheguei ao centro da teia. Mas, ao contrario do que escreveu Gaiman, nesta tese o
centro ndo € o final. Aqui o centro é o tempo do acomodar-se, de ficar atenta a todas as vibra-
cOes, a todas as ressonancias no (do) porvir. Da mesma forma que olhei novamente para teia,
buscando compreender a sua esséncia, olho agora para esta tese, para o desfecho, ndo apenas
dos dltimos quatro anos de trabalho e de aprendizado no processo de doutoramento, mas, de
uma historia profissional, que teve inicio quando segui a orientacdo do coordenador do curso,

na época, e me deixei ser escolhida pela docéncia™.

5! Neil Gaiman é reconhecido por seus quadrinhos. Mas também é autor de vérios livros, nos géneros fantasia,
ficcdo cientifica, horror e comédia. Entre eles, “Os Filhos de Anansi”, que conta a histdria de Anansi, uma espé-
cie de Deus das histérias da mitologia africana.

52 Como relatei em meu memorial, no inicio desta tese, ao ingressar na graduaco, fui orientada pelo coordena-
dor do curso a optar pela licenciatura. Foram poucas as palavras ditas por ele, que me motivaram a tal deciséo:
“Para professores, ndo falta emprego”.
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Foi essa opgdo que me conduziu até o0 momento no qual, tomada por minhas inquieta-
cdes, como professora formadora de professores, intentei estudar os portfélios elaborados
pelas colaboradoras sob a perspectiva de dispositivos de formacédo. Projeto de pesquisa, este,
intimamente relacionado a minha atuacéo docente, e, de modo particular, a minha experiéncia
cotidiana com as disciplinas de Portfdlio de Ensino de Ciéncias e Biologia - PECB.

O que a principio apresentou-se como um desafio, logo ap6s eu ingressar na institui-
¢do, veio a se constituir um momento-charneira (JOSSO, 2004); um divisor de aguas na mi-
nha carreira, encaminhando-me até esse lugar. E olhar desse lugar, no qual agora me encon-
tro, acomodada sobre os fios Gltimos, tecidos na tese, me faz perceber que a tecitura das histo-
rias de formacdo das egressas, trouxeram-me mais longe do que eu pensei que conseguiria Vir.
Parafraseando Ricoeur (2002, p. 52), reconheco que o portfolio reflexivo escrito por minhas
colaboradoras permitiu-me interpretar o mundo do sujeito em formac&o. E ali, em suas narra-
tivas, que elas projetam os possiveis, mais préprios, mediados por suas proprias interpreta-
coes.

Simples? Nao foi! Mas, em tempos de mudancgas paradigmaticas, formar novos profis-
sionais para a docéncia ndo implica apenas em atentar para a complexidade dos processos
educativos e da profissdo docente. Implica também em reconhecer a necessidade de abracar
uma Vvisao que renuncie a um posicionamento estritamente positivista e cartesiano de ensino,
trazendo para o cerne do processo de formacdo o sujeito e sua histdria. Uma historia sempre
singular.

Essa visdo me impele, enquanto docente, a valorizar historias de vida e, dentro dessas
historias, os percursos formativos; porque, enquanto se formam, a vida continua para além da
academia, e o graduar-se € apenas parte dela. Isso me leva a estar mais atenta as vivéncias,
que, de tdo significativas, positiva ou negativamente, constituem-se experiéncias formadoras.
Certamente, influenciando na constituicdo da identidade profissional docente, tornando o su-
jeito protagonista de sua aprendizagem, outorgando-lhe autonomia e estimulando-o a uma
pratica reflexiva.

Ao incluir as disciplinas de PECB no curriculo do curso, em 2011, os docentes do
Centro de Estudos da Biodiversidade/UFRR, provavelmente, buscavam inserir os futuros pro-
fessores no contexto formativo t&o necessario no seculo XXI, estimulando-os a refletir sobre
0s conhecimentos apreendidos, para que se tornassem aptos a buscar solu¢des que os ajudas-
sem a solucionar problemas rotineiros ou complexos na sala de aula; o0 que, de acordo com 0s
relatos nos portfdlios, mostrou-se uma estratégia bastante exitosa, no sentido de ajudar a supe-

rar a perspectiva puramente instrumentalista ou tecnicista do ensino de ciéncias, contribuindo
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para a formacdo de profissionais competentes, aptos a intervirem com criticidade em seu con-
texto de trabalho, atuando de forma coletiva e integradora.

Entretanto, na medida em que aprendentes e docentes se apropriavam da escrita subje-
tiva, foram aos poucos remodelando a proposta inicial das disciplinas de PECB. De maneira
que, essas disciplinas, revistas e ressignificadas, ao tempo em que se apropriavam da escrita
de si (alunos) e do potencial formativo das narrativas autobiograficas que constituam os port-
folios (professores), conformaram um processo, por meio do qual o sujeito forma-se, permea-
do pela complexidade de suas vivéncias e experiéncias. O portfélio produzido pelos alunos,
em seu percurso formativo, tornou-se, assim, um dispositivo que atende a nova proposta de
formacédo, que conduz os licenciandos a autorreflexdo, despontando como facilitador de uma
autoformacao.

Como docente do curso de Licenciaturas em Ciéncias Bioldgicas da UFRR, por quatro
anos, ministrei todas as disciplinas de PECB, mas, ao conhecer a experiéncia de vida e forma-
cdo proposta por Josso (2004, p. 201), comecei a perceber nos portfélios narrativas de um ser
autopoiético, impermanente, "[...] capaz de desenvolver mediag¢bes originais, tanto na sua
relagdo consigo mesmo, como com seu meio humano, instrumental e natural”. Essa constata-
cao reforgou os questionamentos que ja existiam em mim, para 0s quais também encontro eco
nas palavras da autora e me indago: “[...] qual é meu lugar? O meu papel, 0 meu estatuto, a
minha missao de professor, formador, educador [...]” (JOSSO, 2004, p. 200).

A luz da hermenéutica interpretativa de Paul Ricoeur (2002), apropriei-me literalmen-
te da natureza dos relatos impressos nos portfolios. Segui as diretrizes para a compreensdo do
texto, e na intencdo dialética, entre 0 movimento de explicar e de compreender, deparei-me
com o sentido manifesto, com a subjetividade expressa na escrita de si, e pude apreender a
riqueza do processo de elaboracdo dos portfdlios, que propicia aos proprios aprendentes, entre
muitas outras coisas, identificar, alem do conteido e da forma, conhecimentos e/ou aprendi-
zagens ocultas, intrinsecas ao desenvolvimento do processo de ensino e de aprendizagem.

Ao analisar os portfélios, interessava-me ver emergir os detalhes, as idiossincrasias,
aquilo que, por mais que parecesse ser prosaico, no contexto de formacao, assumia relevancia.
A cada releitura, novas descobertas, detalhes impregnados de sentidos, que, num primeiro
momento, passaram desapercebidos. As informacdes, que aparentemente pareciam ser banais,
revestiram-se de significados e adquiriram repercussdo nesta pesquisa.

Diante disso, considero que os portfélios das colaboradoras contemplam os elementos
que orientaram suas reflexdes sobre seus percursos de formacéo e, que elas demonstram, no

ato de narrar, o papel da subjetividade na formacgéo do professor. A analise dos portfélios re-
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velou sua influéncia e importancia na formagéo docente, para além de um instrumento de au-
toavaliacdo, sendo mediador de processos de reflexdo, memorizacéo e ressignificacdo. A me-
dida em que as colaboradoras alcangavam maior desenvoltura na escrita de si, tornavam-se,
também, mais autdnomas.

A inclusdo das disciplinas de PECB no curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas
permitiu compreender que dar voz aos sujeitos em formacéo propicia o exercicio da sua auto-
nomia, um processo de empoderamento, vinculado a liberdade de expresséo, de poder dizer
sobre si, sobre sua singularidade. Tal liberdade as tornou mais exigentes consigo mesmas e
com os outros, condicdo manifestada em distintos momentos de autoavaliacdo e autoconhe-
cimento.

A escrita de si, mediada pelo portfolio reflexivo de formacao, possibilitou as colabo-
radoras a compreensédo das suas necessidades e sistematizacao das suas experiéncias formado-
ras, atribuindo, assim, um novo significado ao seu processo formativo. As narrativas refletem
a maneira como as colaboradoras encontravam-se em suas trajetorias académicas, os fios que
as interligavam a docéncia, enquanto arquitetavam uma teia de vivéncias e de reflexdes que
davam sentido a sua experiéncia de formacdo. Experiéncia, por vezes, ancorada em professo-
res referéncia, cujas praxis agucavam a sua curiosidade e despertavam nelas o desejo de se
espelharem em sua acdo docente, incentivando-as a se aventurarem de maneira proativa e a
idealizar o exercicio da docéncia.

A analise das narrativas — que descrevem os momentos-charneiras, os percalgos da tra-
jetéria de formacdo, a vivéncia de situacbes desafiadoras, assim como o entusiasmo pela sala
de aula, as lembrancas de eventos e professores inspiradores — contribuiu, de forma significa-
tiva, para que eu compreendesse melhor a importancia das narrativas como mecanismo de
formacgéo. Cabe ressaltar que, em todas as etapas formativas, as colaboradoras abordaram
questdes sobre a propria formacéo, estabelecendo relaces de causa e efeito, adentrando a
dimensao do profissional reflexivo; posicionavam-se e analisavam a propria pratica. Aspectos
subjetivos que poderiam ter sido suprimidos no processo formativo, ndo fosse por esse espaco
autobiografico.

Considero, ainda, que os saberes das experiéncias académicas, revisitados, refletidos e
ressignificados na escrita dos portfélios, reverberaram em préticas equivalentes ou desseme-
Ihantes na atuagéo docente das colaboradoras e, de forma semelhante, na atuacdo dos egres-
sos(as) que experienciaram a tecitura dos portfolios reflexivos, como fios de uma teia que liga

0 passado ao presente e estabelece uma ponte com o futuro.
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Confirmo, por fim, a tese de que o sujeito aprendente, futuro professor, no decurso do
seu percurso formativo, no movimento da escrita dos portfolios, (re)significou as suas vivén-
cias, por processos de reflexdo sobre si, transformando-as em experiéncias formadoras, re-
desenhando, neste processo, sua formabilidade e constituindo sua identidade profissional
docente. De maneira que, é possivel constatar, por intermédio da escrita reflexiva, que o sujei-
to em formacdo pode produzir conhecimento sobre si (autoconhecimento), sobre 0s outros
(heteroformacéo) e sobre o meio (ecoformacéo).

No transcurso da pesquisa, pude constatar que o portfélio tem se constituido, devido
sua natureza reflexiva e autopoiética, como um instrumento que instiga a problematizacéo de
questdes ligadas a docéncia e a constituicdo da identidade docente, ao possibilitar a escrita
autobiografica dos professores em formacao inicial. Presumo, entdo, que a relevancia das nar-
rativas que constituem os portfélios reflexivos incidird na constituicdo de um profissional que
valoriza as relacbes dialdgicas e a reflexividade, caracteristicas que tantos almejamos para a
educacdo.

Com essa compreensdo, e apoiada nos pressupostos tedricos e epistemologicos que
embasaram esta tese, defendo a permanéncia do portfélio reflexivo como dispositivo de for-
macdo docente dos licenciandos em Ciéncias Bioldgicas, tendo em conta que ela favorece a
reflexdo e traz a dimensdo humana para o centro do processo de desenvolvimento profissio-
nal, tornando o sujeito protagonista de sua formacdo. Compreendo que ele pode contribuir,
para além da formacé&o profissional, para a formacgdo de um sujeito integral.

Um olhar atento aos portfélios possibilitara conhecer o perfil do aluno em formacéo, o
seu envolvimento e atuacdo nos estagios e programas académicos de incentivo a docéncia,
bem como acompanhar o seu desenvolvimento e conhecer os fatores e percalgos comuns, li-
mitantes do percurso formativo. Tais contribui¢es poderdo orientar futuras reestruturagdes,
colaborando para a defini¢cdo de uma nova identidade do curso. A demanda social a qual esta
pesquisa se conecta esta vinculada a ideia de contribuir para eleger novos modos de pensar a
formagéo docente, bem como impulsionar os estudos sobre os lugares que a reflexdo vem
assumindo na formacéo e quais seus efeitos frente aos desafios de formar educadores para

atuar em uma sociedade complexa e em transformacéo.
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