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RESUMO

O objetivo desse trabalho é investigar o processo reflexivo no ambito das
experiéncias vivenciadas por pibidianos do curso de Licenciatura em Quimica —
UFES Campus Alegre — ES, a luz das narrativas (auto)biogréaficas. O procedimento
de escrita das narrativas (auto)biograficas faz com que os sujeitos reflitam sobre
suas vivéncias no processo de formacdo. Para esta pesquisa, 0 espaco elencado
para observacao e aprofundamento do estudo foi o PIBID — Programa Institucional
de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia do curso de Licenciatura em Quimica da UFES
Campus Alegre — ES. Da totalidade inicialmente selecionada, trés sujeitos de
pesquisa foram eleitos para analise: um (01) bolsista, um (01) monitor e um (01)
professor. A metodologia qualitativa entra em cena, tendo como instrumento de
pesquisa a entrevista narrativa semiestruturada a guisa de oralidade e para analise,
0s programas R-Studio e Iramuteq foram ferramentas facilitadoras e Analise do
Conteado (BARDIN, 1977), nosso referencial para andlise. Os resultados
apontaram que € possivel considerar que as vivéncias na pratica e seu processo de
rememoracgao por meio das narrativas (auto)biograficas possibilitam que o educando
reflita sobre o processo de formacéo, ressignificando-o de modo a se apropriar

dessa formagé&o rumo a se tornar um professor reflexivo.

Palavras-chave: formacéo docente; narrativas; PIBID.



ABSTRACT

The aim of this study is to investigate the reflexive process in the scope of
experiences tried out by students of Chemistry Graduation course that take part of
PIBID — Institutional Program of Initiation to Teaching Scholarship — UFES Campus
Alegre — ES, in the light of (auto)biographical narratives. The (auto)biographical
narrative writing procedure makes the participants think their experiences over on the
formation process.. For this study, the area analyzed to be observed and have further
development of the research was the PIBID from the Chemistry College Degree
(UFES Campus Alegre — ES). From the whole individuals selected initially, three
research participants were elected for analysis: one (01) scholarship holder, one (01)
instructor and one (01) professor. The qualitative methodology begins then having as
its research instrument the semi structured narrative interviews by orality and for
analysis, the softwares R-studio and Iramuteq were facilitating tools and Content
Analysis (BARDIN, 1977), our review reference. The results pointed it is possible to
consider that the experiences in practicing and its recalling process by
(auto)biographical narratives enable the students to reflect the formation process,
resignifying themselves in a way to appropriate this formation in order to become a

reflexive teacher.

Keywords: teacher formation; narratives; PIBID.
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1 INTRODUCAO

1.1 APRESENTACAO

Sou Roberta da Costa Abreu, graduada em Letras Portugués-Inglés, pés graduada
em Lingua Inglesa e, agora, mestranda no Programa de P6s Graduagdo em Ensino,
Educacao Basica e Formacéo de Professores. Atuo ha vinte anos com o ensino de

Lingua Inglesa.

A principio como professora de Portugués, Inglés, tradutora e intérprete e nos
ultimos doze anos como professora de inglés, coordenadora pedagdgica de ensino
de Linguas, diretora. Durante esse tempo, por dez anos atuei na rede publica, tanto
como professora de linguas, quanto com o auxilio na formacdo de professores de
idiomas e na idealizacdo e execucdo de projetos, que via Lingua Inglesa trabalhava
interdisciplinaridade entre as areas do conhecimento e, a partir de entdo, em
instituicdo particular. Produzi materiais para o ensino de idiomas para todas as

idades e fins diversos.

Formar discentes e docentes sempre foi um fascinio, uma realidade. Conduzi-los a
um aprendizado reflexivo, em que pudessem, a partir de seus objetivos, pensar e

refletir sobre o ensino, uma meta para mim.

Aos nove anos de idade comecei a trabalhar em comércio com minha méae e irm4,
surgindo aqui o gosto e destreza pelo empreendedorismo. Aos quinze anos, ainda
trabalhando com meus pais, e prestes a concluir o Ensino Médio, comecei a atuar na
rede publica de ensino, em especial em Escolas do campo, e a lecionar inglés em
um curso de idiomas. Aos dezesseis, apesar de ter muitos projetos de casas
desenhados, e a paixao pela engenharia civil e arquitetura, induzida por meu pai, por
morar em uma cidade pequena e depender do trabalho para custear a faculdade, fiz

vestibular para Letras e fui aprovada em uma instituigéo particular.

A rotina de treze horas de trabalho, trés de estrada, quatro de estudo e quatro de
sono pareciam nao pesar. Aos fins de semana, quando a rotina de trabalho diminuia,
buscava ao maximo a dedicagdo aos estudos para minha formag&o. Uma exigéncia

pessoal e também cobrada por meus pais.
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Aos dezoito, fui aprovada em concurso publico para o magistério. Em associacao
para manutencdo das despesas da casa e auxilio nos estudos tanto para mim
guanto para meus irmaos também atuava como Personal Teacher, tradutora e
intérprete. J& como personal teacher de cerca de setenta alunos, tradutora e com a
atuacdo como intérprete, ja ndo conciliei 0 emprego como professora concursada.
Apesar da ‘estabilidade’, vi-me estagnada em uma rede de ensino que pouco ou
nada promovia para a formacao, diferentemente do processo de formacédo em que
me via inserida como personal teacher, que além de toda vivéncia na prética
atendendo aos mais diversos objetivos, apesar da intensa rotina de trabalho, cursos

de formacéo se faziam presentes.

Aos vinte e um anos, conclui pés graduacéo latu sensu. A sede por formar cada vez
mais alunos, a grande procura e, a época, a dificuldade em dizer ‘ndo’, fez com que
decidisse abrir uma instituicdo de ensino voltada a idiomas. O mestrado batia a
porta, mas a necessidade de trabalhar e arcar com as responsabilidades quanto a
formacdo de tantos alunos fez com que adiasse esse processo de formacdo e

aprofundamento do conhecimento.

Assim, voltei aos gostos da adolescéncia e projetei a estrutura fisica contando com
duas salas de aula, sala de espera, dois banheiros, recepcdo e varanda. A obra
iniciou e o trabalho se intensificou, muitas aulas e servicos de traducao para que
desse conta das despesas, afinal, temos familia presente mas ndo ‘papai pra
bancar’. Brincadeiras a parte, o numero de alunos na lista de espera s6 aumentava.
Assim, convidei uma amiga que fazia pos-graduacdo comigo e comecei a forma-la

para atuarmos juntas.

Em 2007, inauguramos o Language Center, a principio com essa estrutura fisica,
dois professores, um monitor para auxiliar os alunos em atividades digitais e duas
secretarias atuando na formacdo de cerca de oitenta e cinco alunos. E assim, o
Language foi caminhando, estendendo-se também ao ensino de espanhol e francés.

Novos professores foram agregados a equipe, e o numero de alunos aumentando.

O que ndo se esperava era um prejuizo causado no meio do caminho, que
inesperadamente deu uma desestruturada em tudo que com esforco conquistei. As
horas de trabalho se intensificaram ainda mais para arcar com tudo e néo deixei que

o desestimulo me afetasse. A vontade de atender a cada aluno se fazia mais forte.
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A situacdo foi superada, a equipe ampliada. Para atender a uma cidade vizinha,
inauguramos uma filial, e mesmo em meio ao cenario pelo qual passa 0 nosso pais,
nos mantemos firmes, no empenho na formacéo de tantos alunos. Vejo que apesar
de n&o ter me proporcionado um conforto financeiro, a possibilidade de auxiliar no
aprendizado de tantos discentes, com ou sem condi¢cdes financeiras para estudar,
bem como para formacdo de tantos profissionais que compdem nossa equipe, e
minha propria formacéo, ja justifica a insisténcia e permanéncia em uma instituicdo

de ensino.

Hoje, somos uma equipe composta por dezoito funcionarios nessas duas escolas. E,
seguimos na formacéao de alunos a partir de dois anos de idade, passando por todas
as faixas etarias. Buscamos semanalmente discutir e refletir sobre os processos

pelos quais passamos ha pratica, bem como nos aprofundamos em cursos.

Em meio a esse cenario, o tempo foi passando e completei vinte anos de atuacao
com ensino e formacdo. No entanto, senti a necessidade de dar sequéncia a vida
académica e, para tal, me candidatei ao Mestrado em Ensino, Educacdo Bésica e
Formacéo de Professores com vistas a aprofundar meus conhecimentos, ingressar
no campo da pesquisa, contribuir para 0 meu trabalho e formagdo de diferentes

discentes.

Como dar inicio a esta pesquisa sem falar um pouco de mim? Seria, de certa forma,
incoerente trazer um estudo acerca das narrativas (auto)biograficas sem deixar meu
‘e’ nesse processo, sem uma reflexao sobre o0 meu processo de formacéo e, a
partir de entdo, tecer caminhos que conduzam esta investigacao buscando contribuir

para o meu processo de formacéo e de outros sujeitos.

1.2 CONTEXTO

Rumo a renovacédo da nossa formacao docente, de outros formadores, e seu reflexo
no publico alvo — os discentes em formacéo —, nossa perspectiva com esta pesquisa
esta inicialmente partindo do grupo de licenciandos do curso de Licenciatura em

Quimica que fazem parte do PIBID — Programa Institucional de Bolsa de Iniciacédo a
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Docéncia — UFES — Campus Alegre. A partir de entdo, refletir e tecer pontos de
relevancia social rumo a uma formacdo que permitirA atuante participacdo na
formacédo de outros cidadaos, investigando e discutindo o processo de formacéo
docente. Toma-se, como ponto de partida, a hipétese de que exercem influéncia na
formacdo, as experiéncias partilhadas, intervencbes/atividades realizadas,
observacdes feitas por esses sujeitos, bem como a rememoracao do processo pelo
gual passaram durante sua vida escolar, e agora, ja em ambito de formacéo, e o
registro desse conjunto de acdes por meio de narrativas (auto)biograficas — ramo da
Historia Oral.

Os desafios encontrados sdo crescentes, demandando, assim, alternativas diversas,
a se destacar, neste estudo, como dito, a formacdo docente. Emerge a preméncia

de se refletir criticamente sobre o processo de formacgao e suas implicagdes.

Justamente, na trilha dos processos de formacao, é que este estudo se justifica.
Vivencia-se um cenario muito delicado onde esses processos se apresentam
fragmentados, pouco reflexivos e, muitas vezes, sdo interrompidos, aumentando a
evasdo nos cursos de licenciatura. Vaillant (2006, p.129) salienta a existéncia de
“[...] um déficit de qualidade nos conhecimentos disciplinares ensinados nas
instituicbes de formacédo docente assim como escassa articulagdo com o

conhecimento e pratica docente.”

Para maior aprofundamento da pesquisa, a Historia Oral entra como ferramenta com
vistas a auxiliar o futuro docente em suas atuacbes na escola, por meio das
dindmicas que o PIBID proporciona, uma vez que se busca o reflexo do ‘fazer’ nesse

processo de formacdo em sua futura carreira docente.

Nessa linha, o0 empenho na composicdo deste estudo € buscar respostas para a
seguinte questao-problema, norteadora da pesquisa: de que maneira as narrativas

(auto)biogréficas contribuem para o processo de formacao docente?

A guisa dessa problematizaco, alguns objetivos foram tragados. O objetivo primeiro
€ o de investigar o processo reflexivo no ambito das experiéncias vivenciadas por
pibidianos do curso de Licenciatura em Quimica — UFES Campus Alegre — ES, a luz

das narrativas (auto)biograficas.

A partir de entéo, objetivos especificos foram tragcados:
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i. Apresentar o PIBID Quimica — UFES Campus Alegre — ES, ressaltando seus
objetivos.

ii. Relatar o processo de formacdo docente por meio das Narrativas
(auto)biogréficas.

iii. Discutir o processo de formacao do professor como Profissional Reflexivo, dentro
do PIBID.

Assim, apés apresentacao, contextualizacédo, questao-problema e levantamento dos
objetivos, as secfes que seguem trazem discussdes acerca do PIBID conduzindo a
sua definicdo e objetivos que fomentam o programa; as narrativas (auto)biogréficas
como meio de formacédo; o profissional reflexivo, com as contribuicbes de Donald
Schon, nossa base teodrica; o professor reflexivo; e, entdo, a metodologia que
sustenta todo o discurso acerca da formacéao; os resultados e discusséo; e, portanto,

as consideracgdes da pesquisa.
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2 NARRATIVAS (AUTO)BIOGRAFICAS E A FORMACAO DOCENTE

2.1 NARRATIVAS: REFERENCIAIS EXPRESSIVOS

O panorama das narrativas (auto) biogréaficas é fortemente referenciado por N6voa
(1988), Pineau (1983), Josso (1988), Ferraroti (1988), Dominicé (1988), Abrahdo

(2011), dentre outros cuja abordagem se direciona nessa perspectiva.

As obras desses autores se projetam referenciando origens, significados, construcao
e uso da pesquisa narrativa tanto como instrumento quanto como fenébmeno e
método de pesquisa sobre a formagdo docente. Para melhor encaminhamento da
secdo, far-se-a um breve panorama historico elucidando alguns marcos que
propiciaram o desenvolvimento da abordagem (auto)biografica; discussao do sentido
das modalidades e terminologias que comp&em as narrativas; e utilizagdo, no ambito
da pesquisa, na busca da compreensdo e ressignificacdo das experiéncias e
histérias de vida e, consequentemente, o potencial dessa abordagem para o

profissional docente.

2.2 NARRATIVAS: CARATER HISTORICO

Em decorréncia da insatisfagdo de muitos tedricos e pesquisadores em relagcdo ao
tipo de saber que vinha/vem sendo produzido e da urgéncia pela renovag¢do do
conhecimento cientifico, Novoa (2000) elucida o interesse de pesquisadores em
apostar em novas abordagens para 0 campo das ciéncias humanas e sociais, como
as biografias. Ferrarotti (1988, p. 20) aponta que “...] a biografia se torna
instrumento sociolégico que parece poder vir assegurar esta mediacdo do ato a
estrutura, de uma histéria individual a histéria social’. Ferraroti elucida que esse
interesse se consolida por dois vieses, um de cunho antropologico que busque a

compreensao da vida cotidiana em suas especificidades, e outro, pela urgéncia em
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submeter instrumentos heuristicos das ciéncias sociais a uma renovacao

metodoldgica.

No Brasil, este interesse pelas histérias de vida se deu no inicio dos anos de 1980,
gue em meio a essa necessidade, a atencao volta-se para professores e os métodos
de investigagao. Produzir sua vida: autoformacao e autobiografia (1983) de Pineau e
Marie-Micheéle; Névoa e Finger com a obra O Método (auto) biografico e a formacéo
(1988) abriram espaco para a discussdao em foco, e, a partir de entdo, a vida
profissional, biografias e autobiografias fizeram expandir estudos e obras e por
consequéncia, criagdo de simpoésios, associagfes nacionais e internacionais

voltadas a esse cunho.

Josso (2004) sinaliza que o periodo de eclosdo! das histérias de vida traz como
autores pioneiros Pineau, Ferrarotti, Dominicé, No6voa, Finger, a prépria Josso,
dentre outros cuja escrita teve inspiracdo em autores de areas distintas do
conhecimento. Edgar Morin da Filosofia da Ciéncia; Paulo Freire e Carl Rogers no
campo da Psicologia e Educacdo; na Antropologia, Gregory Bateson; Crozier e
Friedberg da Sociologia e também investigadores de processos via experiéncia e
reflexdo, o filésofo e psicélogo capaz de transformar uma situacdo comum em

pesquisa, John Dewey e o0 pedagogo Donald Schon.

Apesar das distintas origens e influéncias e até diferentes abordagens, o conjunto de

ideias desses autores definem e justificam o uso das narrativas.

Nos anos de 1990, o uso das narrativas mais bem se firmou, sendo denominado por
Pineau (2006) como periodo de fundacdo. No Brasil, foi nesse periodo que o uso
das narrativas emergiu, especialmente nos cursos de pés-graduacdo em Educacao,
guer como investigacdo, investigacdo-formacdo ou praticas de formacdo. Vale
destacar alguns marcos dessa década: Gedomge — Grupo de Estudo sobre
Docéncia, Memoria e Género da FEUSP — Faculdade de Educacgéo da Universidade
de Sao Paulo desenvolvendo trabalhos significativos no campo biogréafico; bienais e

congressos acerca do tema.

Desde entdo, emergem, cada vez mais, pesquisas acerca da formacdo de
professores, as quais tomam as histérias de vida como fonte de conhecimento e

formacédo. Segundo Souza (2006), nesse ambito, as pesquisas tematizam sobre a

! Pontuado por Pineau (2006) como periodo de inicio (1980) das préticas & luz das histdrias de vida. Momento em que emergiu
essa corrente de pesquisa-formagao.



18

memoria, representacbes sobre a profissdo, historias de vida, autobiografias,

narrativas com docentes em diferentes fases da carreira.

Movimento que sendo propagado em producdo significativa e nos anos 20002,
ganha destaque em bienais, congressos, a saber, o Congresso Internacional de
Pesquisa (Auto)biografica, projetos de formacdo e demais eventos cientificos da
area. Vale ressaltar, que esse movimento foi alvo de criticas por muitos autores,
alegando escassa validade cientifica e fragilidade do método. No entanto, o uso das
histérias de vida e narrativas vém se fortalecendo e mostrando eficacia para as

praticas e reflexdes acerca da formacao.

Sobre as potencialidades e limites do método biografico:

“[...] as histérias de vida constroem-se numa perspectiva retroactiva (do
presente para o passado) e procuram projectar-se no futuro; a formacéo
deve ser entendida como uma tomada de consciéncia reflexiva (presente)
de toda uma trajectéria de vida percorrida no passado; é fundamental que a
abordagem biografica ndo deslize no sentido de favorecer uma atitude
“‘intimimista” (e ndo participada), na medida em que tal poderia dificultar a
meta tedrica a atingir, isto €, a compreensédo a partir da historia de vida de
cada um do processo de formagdo dos adultos” (NOVOA; FINGER, 1988, p.
15).

Vale acrescentar que:

‘O método biografico permite que seja concedida uma atencdo muito
particular e um grande respeito pelos processos das pessoas que se
formam: nisto reside uma de suas principais qualidades que o distinguem,
alids, da maior parte das outras metodologias de investigagdo em ciéncias
sociais. Respeitando a natureza processual da formacdo, o método
biogréafico constitui uma abordagem que possibilita ir mais longe na
investigacdo e na compreensdo dos processos de formacdo e dos sub-
processos que o compdem” (FERRAROTTI apud NOVOA; FINGER, 1988,
p. 12).

2 Anos 2000 é definido por Pineau (2006) como ano do desenvolvimento.



19

2.3 NARRATIVAS DE FORMACAO: SEMELHANCAS E
DIVERGENCIAS NA VISAO DE DIFERENTES AUTORES

Na secéo anterior foram citadas varias terminologias — historias de vida, biografias,
autobiografias, narrativas de formacdo — advindas da Histéria Oral ® e com base em
campos disciplinares diversos que apresentam semelhancas e diferengas entre si,
serdo, aqui, esclarecidas por meio de diferentes autores. Nessa perspectiva, Souza
(2006; 2010) elucida que sédo essas diversas terminologias que intitulam a
abordagem biografica e de fato distingue biografias, autobiografias, histéria oral de
vida, histéria oral tematica, relato oral, histéria de vida e narrativas de formacao e as
designa como modalidades pertencentes a Histéria Oral. Nesse sentido, Queiroz
(1988, p.19), pontua que “assemelhando-se as histdrias de vida, as entrevistas o0s
depoimentos pessoais, as (auto)biografias e as biografias; fornecem todas elas,

material para a pesquisa socioldgica, porém diferem sua definicdo e caracteristicas”.

A autobiografia como metodologia e que lanca méo das narrativas em experiéncias
de investigacao-formacao sao definidas por Catani (1997, p. 22) como “um processo
de escrever sua propria historia a partir do nucleo de formacéo que se especifica em
eixos ligados a aspectos especificos da experiéncia intelectual e escolar’. A mesma
autora ainda acrescenta que a autobiografia se consolida como uma das praticas da

pesquisa narrativa.

Abrahdo (2011) refere-se a autobiografias como “recordagdes-referéncias”. Para ela,
as narrativas assim constituidas sdo exercidas com vistas a esclarecer e
ressignificar dimensfes, aspectos e situacdes da propria formagdo que
influenciaram/influenciam os sujeitos da narragao, que em processo de reflexao, se
revestem de novo significado. No viés da autobiografia, Josso (2004) aponta para
dimensdes concretas/visiveis ou dimensdes invisiveis desse processo. As
dimensdes visiveis atreladas a imagens sociais e percep¢des e dimensdes invisiveis

a valores, sentido, emocdes e sentimentos.

O didlogo desses autores apresenta semelhancas e divergéncias até em pequenos
pontos como na escrita de ‘autobiografia’ e ‘(auto)biografia’, por exemplo. Ferrarotti,
3 A Histéria Oral nasceu das Ciéncias Sociais e tem por premissa que individuos adultos, ao refletirem sobre seu passado,

fazendo a reconstrucéo de sua trajetdria, explicitam uma série de informacgdes, levando a uma (auto)biografia critica (VOGEL,
p.47, 2008).
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Pineau e Noévoa sinalizam o método (auto)biografico e histérias de vida como
sindnimos, por partirem dos mesmo principios. Pineau (1988) salienta que a historia
de vida permite que cada sujeito reuna os acontecimentos que se deram no decorrer
de anos, sendo assim capazes de tomar posse do préprio poder de formacéo,
caracteristicas marcadas pelo autor como essenciais a autoformac¢do. Conforme
corrobora Noévoa (1988), estratégias que possibilitam que sujeito se torne o
protagonista de seu processo de formacao, refletindo sobre o que, de fato, foi

formador em seu trajeto de vida.

Ferrarotti (1988) pontua que o método biografico lanca méo de materiais divididos
em dois grupos: os materiais primarios e os secundarios. Primarios — narrativas
autobiogréaficas — escritas ou entrevista de histéria oral — colhidas diretamente por
um investigador em interacdo com um narrador; e secundarios - por

correspondéncia, testemunhos escritos, fotografias, recortes de jornal.

No que diz respeito a Histéria Oral, ela desenvolve a histéria as pessoas em suas
proprias palavras. E aos lhes dar um passado, ajuda-as também a caminhar para
um futuro construido por elas mesmas (THOMPSOM, 1998, p. 337).

Juntamente com documentos escritos, fotos e demais tipos de registros do tipo
biografico, como (auto) biografias, a Histéria Oral atua como fonte para

compreensao do passado, das experiéncias vivenciadas.

Quanto aos processos de biografia e autobiografias, Pineau (2006) estabelece a
diferenca entre eles. Biografia — escrita da vida de outro sujeito; (auto)biografia —
escrita da prépria vida. No que diz respeito aos relatos de vida, Pineau, aponta um
‘desdobramento narrativo’ seja a guisa de oralidade, seja pela escrita, tangido pelas
situacOes vivenciadas. E as historias de vida objetivando a construcéo de situacdes

temporais.

Quanto a histérias de vida, Cunha (1997) as define como a maneira de lidar com as
narrativas, seja para o ensino, seja para pesquisa. Preferencialmente a autora faz
uso da linguagem oral para o ensino e, no ambito da pesquisa, utiliza a escrita.
Segundo ela, as narrativas propiciam que o sujeito se torne visivel a si mesmo, mais
bem reconhecendo e refletindo sobre si para que, consequentemente, melhor o faca
como profissional docente.
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Cunha (1997) indica a canalizagdo do uso das narrativas para cunho pedagdgico,
visto a area a que estamos inseridos. O cuidado se da, pois, uma vez que se trata
de historia de vida, trabalha com emocdes, sentimentos, o alerta é para que nao se
direcione ao canal terapéutico. Assim, 0s objetivos da utilizacdo da abordagem
precisam estar claros, para que reconhecendo-se como sujeito, o ator do processo

se reconheca como profissional.

As histérias de vida, nas palavras de Souza (2010) se traduzem para a auto
compreensdao de cada sujeito, do processo de conhecimento de si, do que é
aprendido no decorrer da vida, as experiéncias que mobilizam a vida individual e
coletiva. Categoria esta inserida em diversos projetos e pesquisa de formacéo, uma
vez que a voz do sujeito se estabelece em diversos contextos, seja singular, coletivo

e/ou profissional.

Ainda na gama das histérias de vida, Dominicé e Josso (DOMINICE, 1988) partilham
de uma ramificacdo dessa abordagem denominada biografia educativa — designada
a uma narracdo centrada no aprendizado e formacéo de seu autor. A classificacao
de ‘auto’ ndo é elucidada uma vez que o narrador se torna investigador do processo.
Partindo do contexto da vida pessoal, social, intelectual e profissional dos sujeitos, a
biografia educativa propde, como o préprio nome sugere, situacdes educativas,
debrucando sobre os sujeitos em formacdo de modo a permitir que o individuo tome
consciéncia das contribuicbes propiciadas por um ensino e as sistematizacdes que

dele resultam para seu processo de formacao.

Em uma releitura de Dominicé, Finger e Fallet pontuam que:

“A construcao de uma Biografia Educativa ndo é uma narrativa de vida, tal
como resultaria da narracdo de uma histéria de vida considerada na sua
globalidade. E o fruto de um processo de reflexdo que s6 parcialmente
aparece numa narrativa escrita a meio caminho do percurso seguido. Cada
etapa do processo faz parte da Biografia Educativa, e constitui tanto o fim
de uma interrogagdo como o ponto de partida de uma outra. O trabalho
biografico implica fortemente o estudante que se compromete nesse
processo de reflexdo orientado pelo seu interesse, levando-o a definir e a
compreender o seu processo de formacdo” (NOVOA; FINGER, 1988, p. 39).

Quantos as narrativas de formacéo, também ramificacdo da abordagem biogréfica,
Chené (1988) salienta a experiéncia de formagéao, quesito que enfatiza um segmento

da vida através do qual o sujeito tenha vivenciado um projeto de formacéo e € por
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meio da narrativa que os individuos em formacgéo se reapropriam de sua experiéncia

de formacéo.

Por se tratar da area de Educacdo, Souza (2006) argumenta que dentro da
abordagem biogréfica, a modalidade mais adotada € a historia de vida, mais
especificamente, a autobiografia e as narrativas de formagdo. Segundo o autor, as
histérias de vida comportam procedimentos de investigacdo quer por documentos
pessoais — objetos pessoais, diarios, cartas, fotografias, autobiografias, quer por
entrevistas biogréficas — escritas ou orais. Vale ainda, salientar a importancia das
narrativas por ser um processo problematizador de praticas docentes e saberes

advindos de experiéncia e de cunho reflexivo.

2.4 PROCESSO DE FORMACAO: EXPERIENCIAS/NARRATIVAS

Tradicionalmente a questdo da formagcdo advém da ideia de tempo e espaco
delimitados cuja atividade se da centrada nesses quesitos (PINEAU, 1983). Assim,
trabalhar pela perspectiva das historias de vida quer como instrumento de pesquisa,
guer como meio de formacgéo, traz consigo o desafio de romper com a concepcgao
tradicional de formag&o e com a ciéncia. A guisa das historias de vida, a formac&o
ndo se esgota ao término de um curso, mas se da de forma continua como processo
de formacdo no decorrer da vida pessoal/profissional dos sujeitos; formagdo como

construcdo de sentido de si proéprio.

Por essa perspectiva, 0 sujeito € o ator de seu processo de formacdo. Josso (1988)
pontua que, no intuito de buscar os beneficios do processo e se reorientar, o préprio
sujeito intervém no seu processo de aprendizagem e formacdo. E para que essa
subjetividade inerente a narrativa faca com que a pesquisa se torne conhecimento e
método cientifico, Ferrarotti (1988, p. 26) argumenta que cada individuo faz parte de
uma estrutura e histéria social e, portanto, se o conhecimento cientifico se da no
social, uma vez que “somos, se todo individuo é, a reapropriacdo singular do
universal social e historico que o rodeia”, assim a partir de uma praxis individual se

atinge o coletivo, o social, o cientifico.
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Em meio aos tedricos que criticam e questionam a cientificidade das narrativas,
Santos (2002) afirma que a ciéncia € autobiografica, pois seu objeto de estudo, o
conhecimento cientifico, € a continuacdo do sujeito por diversos meios, portanto,

autoconhecimento.

Assim, como esse tipo de andlise € posta em questédo de validacdo, Ferrarotti (1988)
ressalta que devemos lancar mado do método (auto)biografico em todo seu potencial
metodoldgico, nos distanciando da epistemologia tradicional, mecanicista, de modo

a valorizar e fazer jus da historicidade e subjetividade inerentes ao método.

Tomando o potencial metodoldgico para o contexto de formacdo, a narracdo se
apresenta de modo tridimensional, entrelacando passado, presente e futuro
(RICOUER, 1995) em que em um processo de rememoracdo do passado, com as
influéncias do presente se projeta o futuro com vistas a se (auto)transformar. Assim,
0 carater temporal das experiéncias, sejam pessoais, sejam sociais, vivenciadas

pelos sujeitos, sao articuladas pela narrativa.

Nesse processo do tempo da narrativa ao entrelacar passado, presente e futuro, o
docente em uma reflexdo biografica consegue conectar pontos de sua historia como
sujeito com a histéria da sociedade, assim se compreendendo e compreendendo o

mundo que O cerca.

Em se tratando de docéncia,

“[...] o professor tem de assumir uma postura de empenhamento
autoformativo e autonomizante, tem de descobrir em si as potencialidades
qgue detém, tem de conseguir ir buscar ao seu passado aquilo que ja sabe e
gue ja é e, sobre isso, construir o seu presente e o seu futuro, tem de ser
capaz de interpretar o que vé fazer, de imitar sem copiar, de recriar, de
transformar. S6 o conseguira se reflectir sobre o que faz e sobre o que vé
fazer” (ALARCAO, 1996, p. 18).

Perspectiva essa que segue a linha biogréfica. A narrativa de formacédo permite que
0 sujeito do processo levante questionamentos, e por meio da ressignificacdo das
experiéncias vivenciadas, se reinvente. Como elucida Passegi (2011), é essa
possibilidade de novas versdes da histéria e consequente ressignificacdo da
experiéncia, buscando relacées entre viver e narrar que faz com que a pesquisa
educacional — pesquisa (auto)biografica em Educacdo — se consolide tornando

significativa e cada vez mais expressiva.
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Diferentemente do processo de experiéncia propagado pela ciéncia moderna, que
transforma as vivéncias em ciéncia experimental, objetiva, em que o conhecimento
nao perpassa O sujeito, mas se torna uma verdade objetiva, 0 processo de
experiéncia a luz da perspectiva biogréafica atravessa o individuo, o afeta, e, em cada

singularidade, o transforma.

Vale ressaltar que € preciso cautela nesse processo de experienciar, pois nao é todo
e qualquer tipo de experiéncia que se torna significativo e, portanto, transformador.
Alguns entraves comuns sao elucidados por Larrosa (2002): informagao; opiniao;
falta de tempo; trabalho excessivo. Informagdo no sentido que muitos ndo querem
canalizar as buscas, creem no acumulo, excesso de informacgdes; opinar se refere
ao fato de que muitos sujeitos tém solucdo para tudo, ou se pdem contra ou a favor
de algo, ndo ha criticidade; falta de tempo, é outro quesito, que, em meio a correria,
a busca por novas informacgdes se torna obsessiva. Sem o olhar critico, 0 processo
de rememoracgao e conexidade entre os fatos se torna escasso. Excesso de trabalho
faz com que os individuos se tornem agitados, crendo que tém condi¢cdes de
executar quaisquer tarefas, o que nado pode ser considerado como experiéncia
significativa provinda do trabalho. E preciso abertura, antes, durante e/ou depois da
acao para que ocorra a reflexdo da atitude a ser tomada, sendo tomada ou que foi

executada.

E nesse processo de canalizacéo das experiéncias ocorridas ao longo da vida que o
sujeito transforma a experiéncia em saber. Um saber Unico, subjetivo, particular,
vivenciado por cada um de maneira diferente. E apesar dessa singularidade, para
John Dewey (1938), a experiéncia € pessoal mas também social, uma vez que como
individuos, vivemos em um contexto social. Assim, apesar da particularidade

experienciada por cada um, na visdo do autor a experiéncia pode refletir no outro.

Galvdo (2005) postula que cada individuo da sentido as situagdes vivenciadas
conforme seus valores, crengcas e contextos a que estdo inseridos que, em um
cruzamento de historias vividas ou que tenham ouvido falar, vdo por meio da
linguagem organizando os fatos, contando historias e ressignificando o processo de
experiéncia. Assim, experiéncia e narrativa se justapdéem e como destaca Cunha
(1997), a narrativa sobre uma experiéncia vivenciada possibilita a transformacgao

dessa mesma realidade.
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Esse discurso é um processo para que estejamos abertos a reflexdo. No dia-a-dia,
muitos de nds estamos habituados a falar de algo, pois ouvimos dizer assim, fazer,
porque fazem assim, e desse modo, vamos experienciando e agindo sem reflexao.

Esse é o cuidado que cada sujeito precisa se atentar.

Ao narrar de modo reflexivo as experiéncias vivenciadas, aprendemos e ensinamos.
Aprendemos, porque no processo da narrativa, organizamos ideias, sistematizamos
e damos sentido as experiéncias; e ensinamos, uma vez que, por meio das
narrativas e dos saberes produzidos pelas experiéncias vividas, os sujeitos podem
se apropriar das situacdes e ressignificar seus saberes e experiéncias.

Na docéncia, esse processo é bem nitido. O professor narra suas experiéncias e 0s
discentes estdo propicios a se apropriarem e ressignificarem o que esta sendo
ouvido, porém, durante muito tempo, os relatos de experiéncia profissional foram
tidos como néo cientificos; o papel do professor foi subestimado, sendo visto como
transmissores de conhecimento; e ainda, outra dificuldade centra-se no fato de que
para que professor e aluno narrem suas experiéncias, a propria escola precisa

facilitar esse processo, o que dificilmente ocorre.

Em meio a esse desafio, a pesquisa narrativa vem como alternativa para a quebra
do paradigma postulado pela ciéncia e para que entdo ocorra o desenvolvimento
profissional; entra como fonte para trabalhar abordagens e métodos de pesquisa,
proporcionando caminhos para que os professores se reconstruam diante das
postulacbes, resgatando sua condicdo intelectual, de modo a apresentar
significativamente sua participagdo ao partilhar conhecimento. Sua utilizagdo
possibilita a investigagcao, integracdo e problematizacdo dos saberes conduzindo a

novas praticas.

A mais, as narrativas permitem elencar os entraves que precisam ser superados,
investigar a maneira de colocar a profissdo em pratica, elaborar contetdo cientifico

e, portanto, dar significado as aprendizagens de formacao.

Como elucida Cunha (1997), as narrativas possuem carater extremamente
formativo, uma vez que, ao passo que O sujeito organiza suas ideias para o relato
seja escrito, seja a guisa da oralidade, de maneira reflexiva, reconstroi a
compreensao de sua pratica, e por consequéncia, a modifica quando necessario,

tornando-a uma agao reflexiva.
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“Acao reflexiva implica uma consideracdo ativa, persistente e cuidadosa
daquilo em que se acredita ou que se pratica, a luz dos motivos que o
justificam e das consequéncias a que conduz. Ndo é, portanto, nenhum
conjunto de técnicas que possa ser empacotado e ensinado aos
professores” (DEWEY apud ZEICHNER, 1993, p. 18).

Como corroborado por outro autor:
“A préatica docente critica, implicante do pensar certo, envolve 0 movimento
dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer. [...] O que precisa
€ possibilitar que, voltando-se sobre si mesma, através da reflexdo sobre a
pratica, a curiosidade ingénua, percebendo-se como tal, se va tornando
critica. [...] A pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve o

movimento dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer”
(FREIRE, 1996, p. 38).

O processo das narrativas como movimento de pesquisa e formacdo vem sendo
propagado em producdo expressiva em congressos, eventos e projetos de
formacado. Entrevista narrativa, histérias de vida, biografias, autobiografias, dentre

outros, estdo entre a gama de abordagens.

Héa de se ressaltar que o desafio, para nés, adeptos dessa metodologia, existe, uma
vez que a legitimidade metodolégica como modo de producédo de conhecimento &
posta em questdo. No entanto, o uso desse procedimento metodolégico se torna
propicio e, se consolida como método, por possibilitar a ampliacdo de significados,
aprofundamento do conhecimento e a reflexdo sobre as praticas formadoras,
possibilitando ao sujeito a tomada de consciéncia de si, de suas experiéncias, e,

portanto, de sua pratica.
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3 PROFISSIONAL REFLEXIVO

No intuito de discutir, repensar e reorganizar as ideias sobre formacéo do professor,
esta secdo adentra a questdo do profissional reflexivo tomando como eixo central
Donald Schon em suas duas obras The Reflective Practitioner (1983) e Educando o
Profissional Reflexivo: um novo design para o ensino e a aprendizagem (2000). Sera
tomado como eixo de discusséo a diferenca entre o ensino profissional e o ensino
desejado dentro do espaco universitario, pois este € um assunto recorrente na obra
do referido autor.

Em sua primeira obra, The Reflective Practitioner, Schén (1983) apresenta uma
nova epistemologia da pratica. Toma como ponto inicial a competéncia e o talento
inerentes a pratica, destacando ‘o pensar o que fazem, enquanto fazem’,
denominado por ele como ‘reflexdo-na-agao’, com vistas a mais bem lidar com o
conhecimento profissional, uma vez que, em meio a problematica, os profissionais
se deparam com situagdes de conflito e incertezas. Em contrapartida, Schon (1983)
traz as escolas profissionais das universidades que, diferentemente da ‘reflexdo na
acao, priorizam o conhecimento cientifico, sistematico, que, baseados na
racionalidade técnica, aplica o conhecimento privilegiado a questdes instrumentais.
O autor aponta um dilema nessas instituicbes, uma vez que o curriculo normativo e

a lacuna pesquisa e pratica ndo proporcionam espaco para o refletir na acao.

Nesse sentido, o autor retrata o tipo de educacédo profissional que melhor se
enquadre a uma epistemologia da pratica enraizada na ‘reflexdo-na-agcéo’. Resposta
esta que vem a se consolidar em seu titulo ‘Educando o profissional reflexivo: um

novo design para o ensino e a aprendizagem. (SCHON, 2000)

Nesta obra, lancada no ano de 2000, Donald Schoén propde que as universidades
tomem por base as situacdes inéditas, divergentes e desafiadoras da prética,
destacando a instrucdo para a acao e a aprendizagem oriunda do fazer, ou seja,
repensar a educacdo nas universidades de modo a associar ciéncia aplicada a

instrucdo a luz do que ele denomina como talento artistico* da ‘reflexo-na-acéo’.

*[...] competéncia através da qual os profissionais realmente d&o conta de zonas indeterminadas da pratica — ainda que essa
competéncia possa estar relacionada a racionalidade técnica (SCHON, 2000, p.22).
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Schon (2000) engloba quatro pontos, segundo ele, essenciais. O ambiente para o
refletir na acdo; a dinAmica desses locais; as variacbes da aprendizagem; e as
implicacbes para a renovacdo da educacdo. Eixos abordados sempre fazendo

alusdo a primeira obra.

Quanto ao primeiro quesito abordado, Schon (2000) afere-se a diversas areas do
conhecimento e aplicabilidade dos estudos em laboratoérios, ateliés e/ou projetos
diversos como processos de reflexdo-na-acdo e uso do talento artistico. Espacos
propicios para o0 ensino pratico-reflexivo, onde por meio da instrugdo, aprendem
fazendo. Diélogos instrutor/aluno e acdo se misturam nesse processo de reflexdo.
Em um segundo momento, é destacada a dinAmica nos ambientes de atuacdo com
suas contradicfes e dilemas para o uso do talento artistico. Adiante, Schén (2000)
abrange variacbes de aprendizagem em diferentes contextos, apontando
similaridades nos processos pelos quais os discentes desenvolvem ou néo
aprendizado, via talento artistico. E, entdo, destaca pontos a renovacdo da
educacado profissional, a salientar a reforma curricular voltada ao ensino pratico
reflexivo, elucidando os dilemas praticos, as dificuldades, as transformacdes que

substanciam a reflexao.

E importante salientar que o processo para 0 ensino pratico reflexivo apresenta suas
dificuldades. Assim, é preciso chegar ao discurso do que esta errado, o que precisa
mudar e como fazer para superar. Nesse sentido, cabe ao profissional, a escolha do
caminho a seguir. Ou opta por se envolver com problemas que exigem muita
rigorosidade ou opta pelos de pouco rigor. Dilema este que a rigorosidade parte quer

pelo principio da racionalidade técnica, quer pela pratica.

A racionalidade técnica € uma epistemologia da pratica de linha positivista, fundada

na universidade moderna, que se dedica a pesquisa.

“A racionalidade técnica vem como heranca do Positivismo, forte doutrina
filoséfica que cresceu no século XIX em fungdo do avanco da ciéncia e da
tecnologia, bem como um movimento social destinado as conquistas da
ciéncia e tecnologia para o bem-estar da humanidade. Tornou-se
institucionalizado na universidade moderna, fundada no final do século XIX,
no auge do Positivismo, e nas escolas profissionais que garantiam seu lugar
na universidade no inicio das décadas do século XX” (SCHON, 1983, p. 31,
traducdo nossa).

Nessa perspectiva, profissionais, em meio a fins especificos, buscam técnicas
apropriadas para solucéo de problemas. A realidade em diversas areas de atuacao
se apresenta escassa, ressaltando os problemas da pratica. Muitos profissionais
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detém o conhecimento cientifico, a técnica; no entanto, ao aplica-los se deparam
com situacdes para além desse conhecimento sistematizado. Justamente nessa
trilha que o discurso se operacionaliza. Uma vez que, as universidades trabalham
esse tipo de conhecimento, ficando o questionamento se as vivéncias na pratica
estdo sendo suficientes no processo de formagdo e ainda se o discente esta
minimamente preparado para atuacdo em diversos contextos que venha a se
deparar. John Dewey (1938) pontua ‘problematica’ como — construir um problema a

partir de situagdes préticas, adequando-o as teorias e técnicas. Nesse vies,

“[...] ndo é através de solugBes técnicas para 0s problemas que
convertemos situagcdes problematicas em problemas bem-definidos; ao
contrario, é através da designacdo e da concepcao que a solucéo técnica
de problemas torna-se possivel” (SCHON, 2000, p. 16).

Desse modo, o que vai fazer do profissional um atuante com competéncia sera a
capacidade de tratar questdes ndo como um problema instrumental a ser resolvido
por meio da aplicacdo de regras e técnicas adquiridas, mas a busca de estratégias,

invengdes e improvisos por ele criados frente as situagdes deparadas.

“A racionalidade técnica depende de estar em concordancia com o objetivo
final. Quando esses objetivos finais sdo fixados e claros, a decisédo para
acdo pode apresentar-se como um problema instrumental, mas quando o
fim é confuso e conflitante [...] ndo pode ser resolvido pelo uso de técnicas
derivadas da pesquisa aplicada. E preferivelmente através do processo néo-
técnico do enquadramento da situacdo problematica que podemos
organizar e esclarecer ambos os fins e os meios possiveis de alcanca-los”
(SCHON, 1983, p. 41).

Em geral, o que ocorre € que o profissional busca, em seu repertério de
conhecimento, regras e técnicas para tratar os problemas, esvaindo-se da ideia de
gue cada situacdo na pratica possui suas especificidades. E sdo as divergéncias e
incertezas da pratica que a racionalidade técnica pouco consegue alcancar e que
muitos criticos, pesquisadores e profissionais tém delineado como ponto central da
pratica profissional. Segundo Freire (1997, p. 39) “[...] o importante € que a reflexdo

seja um instrumento dinamizador entre teoria e pratica”.

Assim como o ensino nas Universidades rumo a formacéo de profissionais para
atuar na pratica com competéncia se mostra em situacdo de crise, de forma
semelhante sdo as escolas profissionais, uma vez que preparam 0s profissionais
com a crenga de que, para situacfes da prética, basta buscar solu¢cdes em seu

acervo de conhecimento cientifico.
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Alarcdo (1996, p. 18) assim pontua sobre as escolas profissionais: “[...] baseando-se
num racionalismo técnico, se traduz num modelo de aplicacdo da Ciéncia aos

problemas concretos da pratica”.

As escolas profissionais da universidade moderna trazem em seus curriculos a ideia
de que a competéncia pratica ganha destaque profissional quando a solugcédo de
problemas tem como alicerce o conhecimento sistematizado, a ciéncia basica para
entdo a aplicada e por fim, e, respectivamente, um campo para aplicabilidade dos
conhecimentos aprendidos. Essas escolas partem do pressuposto de que a
pesquisa produz conhecimento e de que o conhecimento ensinado nas escolas
prepara o discente para a pratica cotidiana. No entanto, a lacuna entre pesquisa e
suporte aos diversos profissionais vai se alargando, aumentando a duvida de como

pbr em pratica o conhecimento que vem sendo produzido.

“Os educadores profissionais tém deixado cada vez mais claras suas
preocupagBes com a distdncia entre a concepc¢do de conhecimento
profissional dominante nas escolas e as atuais competéncias exigidas dos
profissionais no campo de aplicagdo” (SCHON, 2000, p. 20).

Nesse sentido,
“[...] h&d muita formagdo e pouca mudanga. Talvez seja porque ainda
predominam politicas e formadores que praticam com afinco e entusiasmo
uma formagdo transmissora e uniforme, com predominio de uma teoria
descontextualizada, valida para todos sem diferenciacdo, distante dos

problemas praticos e reais e fundamentada em um educador ideal que nédo
existe” (IMBERNON, 2010, p. 39).

Esse cenario mostra a insatisfacdo com o curriculo profissional que, por sua vez,
escassamente prepara 0s discentes para as demandas da pratica. Por
consequéncia, a sociedade, cada vez mais exigente, e 0s proprios profissionais

cobram desempenho, sendo dificil atender as expectativas desses, qui¢ca, daqueles.

No campo da educacgao profissional, alguns se atentam para as dificuldades que
emergem devido as mudancas avassaladoras e consequentemente, pela
necessidade de ampliar conhecimentos de relevancia a pratica profissional. Grupo
este que observa o problema, pesquisa, e, em seguida, integra ao curriculo
profissional os resultados dessa pesquisa. Outros profissionais recomendam cursos
profissionalizantes para atender a aspectos da pratica aos quais a educacdo
profissional tradicional ndo da conta. Outro grupo de profissionais ja direciona sua
atencdo no ajuste do curriculo para a retomada dos padrfes antigos de exceléncia.

Ha ainda um grupo vasto que questiona se, de fato, a educacéo profissional pode
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construir um curriculo que se adéque as incertezas, complexidades, instabilidades e

conflitos da pratica.

Nessa Ultima perspectiva, a de indagacdo, emerge a distincdo de competéncia e

conhecimento profissional.

“Nao deveriamos comecar perguntando de que forma podemos fazer
melhor uso do conhecimento oriundo da pesquisa, e sim, 0 que podemos
aprender a partir de um exame cuidadoso do talento artistico, ou seja, a
competéncia através da qual os profissionais realmente dao conta de zonas
indeterminadas da pratica — ainda que essa competéncia possa estar
relacionada a racionalidade técnica” (SCHON, 2000, p. 22).

Talento artistico, como o autor supracitado pontuou, trata-se da competéncia, um
exercicio de inteligéncia que os profissionais possuem para atuar na pratica. No
entanto, para atuagcdo, o talento precisa caminhar com a ciéncia aplicada e as
técnicas. Quesito este que gera controvérsias entre si. No decorrer dos anos, o que
€ visto é a apropriacdo de uma em detrimento de outras, quando, na verdade, o

conjunto diria mais a competéncia profissional.

No campo da educacado, foco em questdo, criticos indagam a maneira pela qual
atingir profissionais recentes no ramo, e os de longa caminhada, a renovarem suas
praticas, estimulando o desenvolvimento da habilidade de ensinar. Os proprios
educadores se questionam sobre as competéncias a serem desenvolvidas, que
metodologias langcar méo, se as universidades sdo a porta para busca e renovacgao

de conhecimentos e como atuar em situacdes praticas.

Considerando o talento artistico de profissionais que se destacam, prevalece a
indagacdo sobre a aquisicdo desse talento via curriculo normativo, que, em alguns
guesitos, se enquadra, mas em um todo se da fora do curriculo. Assim, o cenario
gque ora se apresenta, nitidamente aponta para essa dicotomia. Situacoes
especificas sustentadas na pesquisa ndo se operacionalizam até que 0s
profissionais adquiram habilidades para lidar com o que estad além das questdes
corriqueiras. O ensino pratico alicercado pela arte de lidar em diferentes condi¢cbes
atrelado a aplicabilidade das teorias e técnicas oriundas da pesquisa aponta para

maior eficacia e mais bem encorpa a educacao profissional.

A associacdo das varias formas de aquisicdo de conhecimento, vem, no decorrer do
texto, mostrando seu lugar. Vale, no entanto, destacar entre essa diversidade, a
aprendizagem via pratica. Nao se trata de um fato novo. Pontua John Dewey (1974,

p.364) que o reconhecimento do curso natural do desenvolvimento [...] sempre
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envolve situacdes nas quais se aprende fazendo. As artes e as ocupacgdes formam o

estagio inicial do curriculo, correspondendo, a saber, como atingir os fins.

O mesmo autor ainda acrescenta que o estudante

“Tem que enxergar, por si proprio e & sua maneira, as relages entre meios
e métodos empregados e resultados atingidos. Ninguém mais podera ver
por ele, e ele ndo podera ver apenas ‘falando-se’ a ele, mesmo que o falar
correto possa guiar seu olhar e ajuda-lo a ver o que ele precisa ver”
(DEWEY, 1974, p. 151).

Aprender por meio da préatica possibilita a compreensdo de nossos limites,
linguagens, sistemas apreciativos, modelos que seguimos, conhecimento
sistematico que juntos possibilitam definir os padrées do conhecer-na-acdo. Em
geral, aprendemos de maneiras distintas: uns buscam condicédo prépria de produzir
0 aprendizado; outros observam profissionais mais experientes e ainda os que

optam pelo ensino pratico, aprendem na pratica.

Ter condi¢do prépria de estruturar o aprendizado, ao passo que permite gozar de
liberdade ilimitada para aprender uma prética, ndo conta com o compartilhar de
ideias e experiéncias vivenciadas por outros profissionais. Quando o aprendizado
acontece pelo contato e observacao de profissionais mais experientes estao sujeitos
a intensa pressdo, uma vez que esse grupo espera que os aprendizes venham
equipados, cheios de conhecimento e habilidades praticas. J& a terceira forma —
aprender fazendo — seja como aprendiz, via aula pratica em que um cenario &
construido, seja no mundo real, no mercado de trabalho, este com mais intensidade,
possibilita a construcdo de fatos e da maneira de ver e pensar a acao, raciocinando
em busca da problematica e da conexidade entre o conhecimento sistematico e os

casos especificos.

Apesar da especificidade entre as formas de aprender na reflexdo-na-acao,
podemos fazer a associacao das trés, reconhecendo e aplicando regras, fatos; obter
instrucdo em um partilhar de ideias e experiéncias e, entdo chegar aos casos
problematicos desenvolvendo e testando novas formas de conhecer-na-acdo por

meio do ensino pratico reflexivo.

O talento artistico profissional engloba os tipos de competéncia que os profissionais
possuem em diversas e conflituosas situacdes da prética e, apds reconhecimento e

apreciacdo das situacOes-problema, sdo os procedimentos que o0s aprendizes
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utilizam que véo garantir o éxito no campo de atuacgéo, possibilitando a deteccéo e

correcdo dos proprios erros cometidos.

Nesse processo de execucdo, a descricdo € algo delicado. Dificil descrever
atividades conforme nossa performance. No entanto, por meio de nossas acoes e da
reflexdo que fazemos sobre as mesmas, buscamos descrever o saber tacito
embutido nelas. Tendenciamos a colocar nossos propdsitos, ora apontando regras,
valores, estratégias, procedimentos, ora elucidando a sequéncia das ac¢des. Criamos
assim as ‘teorias’ das agbes, como nomeia Schon. Quaisquer que sejam as

linguagens utilizadas, nossas descricées séo construgoes.

Diferentemente das ‘teorias’ — imobilidade de fatos —, Schoén (2000) elucida o
dinamismo de conhecer-na-acdo — tipo de conhecimento no qual nossas acdes
inteligentes sdo reveladas. Em simples acbes, a propria sequéncia de uma
determinada atividade, os ajustes realizados, novas observacbes, correcoes dos
erros torna a atividade interessante e produz novos conhecimentos, e é justamente
nesse processo dinamico de ‘conhecer-na-agcao’ que, ao serem descritos, chegamos

no conhecimento da acéao.

Em geral, a espontaneidade ao conhecer-na-agcao normalmente permite que demos
conta do recado, afinal, a execucdo de tarefas, as sequéncias e decisfes parecem
acontecer automaticamente, no entanto, nem sempre sera assim. Quando algo
ocorre fora das expectativas, tomamos algumas iniciativas; uns, deixam o problema
de lado, ou trabalhamos o problema pela via da reflexdo. Na perspectiva do ato

reflexivo, a acdo ocorre de duas formas: refletir sobre a acéo ou refletir-na-acao.

No processo de refletir sobre a acdo, duas formas sdo propicias. Ou se faz uma
pausa rapida no meio da acédo — ‘parar e pensar’ (ARENDT, 1971), reflexdo que nao
interfere no momento da a¢do; ou é feita uma retrospectiva apds o evento, refletindo
sobre a agao, com vistas a desvendar como o fato de conhecer-na-agao pode ter
contribuido para o resultado alcancado. Por outro lado, a reflexdo-na-acdo tem seu
espaco, garantindo a possibilidade de intervencdo no momento da acdo, sem

interrompé-la, permitindo um novo status a pratica.

“E um processo de reflexdio sem a parcimdnia sistematizada e
distanciamento que requer a analise racional, mas com a riqueza da
imediatez, da captacdo viva das mlltiplas variaveis intervenientes, e a
grandeza da improvisacdo e a criagdo, ao poder responder de forma nova
as imperiosas demandas do meio” (PEREZ-GOMES, 1997, p. 38).
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O interessante do processo de reflexdo-na-acéo € a abertura, durante a acéo, para
se refletir, reinventar, tentar, errar, tentar novamente, produzir novos conhecimentos

e acdes e, consequentemente, mais bem se preparar para 0s novos campos.

Vale aqui citar uma sequéncia de pontuacdes:

“[...] ha uma situacdo de acédo para a qual trazemos respostas espontaneas
e de rotina. Elas revelam um processo de conhecer-na-acdo que pode ser
descrito em termos de estratégias, compreensédo de fenbmenos e formas de
conceber uma tarefa ou problema adequado a situacéo. Conhecer-na-agao
€ um processo tacito, que se coloca espontaneamente, sem deliberacao
consciente e que funciona, proporcionando os resultados pretendidos,
enquanto a situacao estiver dentro dos limites do que aprendemos a tratar
como normal” (SCHON, 2000, p. 33).

Nesse primeiro momento o autor citado traz a questdo do conhecer-na-a¢cdo e como
resultado desse saber, Schon (2000) aponta que ‘as respostas da rotina produzem
uma surpresa — um resultado inesperado, agradavel ou desagradavel, que nao se
encaixa nas categorias de nosso conhecer-na-agcao’. No presente-da-acéo, tanto a

surpresa como o conhecer-na-acado conduzem a reflexao.

“A reflexdo-na-acéo tem uma funcgéo critica, questionando a estrutura dos
pressupostos do ato de conhecer-na-a¢do. Pensamos criticamente sobre o
pensamento que nos levou a essa situacao dificil ou essa oportunidade e
podemos, neste processo, reestruturar as estratégias de acdo, as
compreensdes dos fendbmenos ou as formas de conceber os problemas”
(SCHON, 2000, p. 33).

O que se percebe é que a reflexdo abre caminhos para novas experiéncias, novas
acOfes com a meta de explorar mais a fundo cada situacdo, compreendendo e

aprimorando atitudes e praticas.

O que marca a distincdo do processo de reflexdo-na-acdo dos demais modos de
reflexdo € a significacdo imediata na acdo, uma vez que possibilita o repensar do

conhecer-na-a¢ao, novas experiéncias, um novo fazer.

“Sermos capazes de refletir-na-acdo € diferente de sermos capazes de
refletir sobre nossa reflexdo-na-a¢do, de modo a produzir uma boa
descricéo verbal dela. E ainda diferente de sermos capazes de refletir sobre
a descricdo resultante” (SCHON, 2000, p. 35).

A guisa dessa discussao,

“A reflexdo é s6 legitima quando nos remete sempre ao concreto, cujos
fatos buscam esclarecer, tornando assim possivel nossa agdo mais eficiente
sobre eles. lluminando uma acdo exercida ou exercendo-se, a reflexdo
verdadeira clarifica, a0 mesmo tempo, a futura acédo na qual se testa e que,
por sua vez, se deve a uma nova reflexdo” (FREIRE, 1976, p.135).
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Para que as experiéncias resultem em uma nova acao, mister se faz a apropriacédo
por parte do profissional de conhecimento e talento. O préprio profissional, assim
como a sociedade como um todo exigem ampliacdo do conhecimento profissional,

bem como a competéncia para atuagdo em situagdo na pratica.

Os tipos especificos de ambientes institucionais sédo vastos, e, consequentemente,
tipos de atividades particulares que exigem do profissional talentos diversos que
possam fazer a diferenca. O que comumente se vé sao praticas padronizadas
mesmo sem levar em conta a diversidade inerente aos contextos e as proprias
situacbes que emergem. Contudo, apesar da diversidade das profissoes,
experiéncias e particularidade nas perspectivas que trazem para seu trabalho,

compartilham de conhecimento profissional, de certa forma, sistematizado.

Em uma comunidade de profissionais, o contexto social e institucional prové o
processo de conhecer-na-acdo; jA 0 exercicio em ambientes institucionais
particulares, estruturados conforme atividade especifica, e partilhado via similaridade
de situacBes praticas, sistema apreciativo e o proprio conhecimento profissional
permite o conhecer-na-pratica. O que nédo se pode deixar de lado é que a propria
palavra diz ‘similaridade’; podem haver semelhangas entre uma e outra situagdes,
porém serdo sempre situacdes Unicas, e apesar de o conhecimento profissional
possibilitar apresentar um grau de detencdo semelhante, o talento artistico de cada

profissional vai fazer a diferenca.

Pelo principio da racionalidade técnica, o profissional competente se atém a
problemas instrumentais, e busca meios e agbes adequadas que possam atingir o
resultado pretendido. Por essa perspectiva, a competéncia profissional deriva de
pesquisa e consiste na aplicacao de teorias e técnicas para a solucédo de problemas
instrumentais da pratica. O delicado dessa questdo € que as situacdes da pratica,
em geral sdo Unicas, apresentam especificidades e seria 0 acervo de conhecimento
sistematizado oriundo da racionalidade técnica suficiente para responder as

demandas da pratica?

Ao atuar nas situagdes praticas, no intuito de solucionar problemas, o profissional
ora aplica regras e procedimentos as questdes rotineiras, conforme seu
conhecimento profissional, ora se depara com situagcdes nada comuns em que as
teorias e técnicas, até entdo, disponiveis no seu acervo de conhecimento

profissional ja parecem néo dar conta.
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Baseado na racionalidade técnica, o profissional competente segue regras com
vistas a fazer inferéncias, testar hipoteses, obter dados de modo a tornar mais nitida
a ligacdo entre as situacbes da pratica com o conhecimento profissional. Nessa

previsibilidade ha pouco espaco para o talento artistico.

O talento artistico, como elucidado anteriormente, presente no processo de reflexao-
na-acdo, permite que os profissionais consigam ir além de técnicas e regras,
fazendo descobertas e, durante a acdo, inventam novos regulamentos e trabalham
ndo somente com situacbes previsiveis, mas também compreendendo as
conflituosas, incertas e Unicas.
“[...] o profissional experimenta uma surpresa que o leva a repensar seu
processo de conhecer-na-acdo de modo a ir além de regras, fatos, teorias e
operacdes disponiveis. Ele responde aquilo que é inesperado ou andmalo
através da reestruturacdo de algumas de suas estratégias de acao, teorias

de fendmeno ou formas de conceber o problema e inventa experimentos
imediatos para testar suas novas compreensées” (SCHON, 2000, p. 39).

Atuar via reflexdo-na-acdo nao significa dizer que a prética se d4 somente por meio
do talento artistico, mas em associacdo com 0s outros modos de competéncia e

conhecimento profissional.

Enquanto pelo principio da racionalidade técnica, a visdo objetivista prevalece,
fazendo com que fatos sejam fatos, estaticos; a visdo construcionista abraca o
processo de reflexdo-na-acdo, em que as visbes, crencas podem ser construidas
conforme situacdo vivenciada, respondendo, de modo reflexivo, a uma zona né&o

previsivel da prética.

E, portanto, nessa perspectiva de aprendizado via reflexdo-na-acdo que vamos
adentrar as sec¢0es seguintes direcionando a discusséo do profissional reflexivo para

o professor reflexivo.

“Os professores desempenham um importante papel na producdo e
estruturagdo do conhecimento pedagdgico porque refletem, de uma forma
situada, na e sobre a interacdo que se gera entre o conhecimento cientifico
[...] e a sua aquisicdo pelo aluno, refletem na e sobre a interagéo entre a
pessoa do professor e a pessoa do aluno, entre a instituicdo escola e a
sociedade em geral. Desta forma, tém um papel ativo na educacdo e néo
um papel meramente técnico que se reduza a execugdo de normas e
receitas ou a aplicacdo de teorias exteriores a sua prépria comunidade
profissional” (ALARCAO, 2005, p. 176).

Para reflexdo, seguem alguns questionamentos e pontuacdes elencados:

“Que caracteristicas devo notar ao reconhecer algo? Quais sdo os critérios
pelos quais devo julgar? Que procedimentos adotar ao desempenhar tal
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habilidade? Como estruturar o problema que estou tentando resolver?
Usualmente, refletir sobre conhecer-na-acdo caminha junto com a reflexdo
das situacdes em questdo. Ha algo surpreendente, ou problematico, ou
fendbmeno interessante com que cada individuo esta tentando lidar. Como
ele tenta fazer com que a questdo tenha sentido, ele também reflete nos
entendimentos do que tem estado implicito em sua acdo, entendimentos
gue ele conhece, critica, reestrutura, e incorpora em ag¢des posteriores. Este
€ o0 processo pelo qual os profissionais algumas vezes lidam bem com
situagbes de incerteza, instabilidade, unicidade, e conflito de valor”
(SCHON, 2000, p. 15).

3.1 PROFESSOR REFLEXIVO

Frente as transformacdes no mundo de hoje, as dificuldades decorrentes da
formacéo inicial e continuada — olhar o corpo discente de modo homogéneo;
dicotomia teoria e prética; falta de tempo; estar precariamente preparado para lidar
com situacdes de sala de aula; falta de interesse por formacédo — se sobressaem nas
praticas profissionais, fazendo emergir novos olhares a formacgdo, uma nova
epistemologia da pratica. E nessa trilha que se propde a formacido do professor

reflexivo e seus impactos na pratica docente.

Vale ressaltar que, apesar da emergéncia de novos rumos a educacao, este ndo &
um discurso novo. Vigotsky (2005), Piaget (1976) Dewey (1938), dentre outros

autores ja traziam essas ideias em suas obras.

Em meio a este cenario, SCHON (apud NOVOA, 1992) salienta que o professor que
vai fazer a diferenca serd aquele que mais bem atender as necessidades
emergentes dos alunos, o que obtiver arte e talento (vide p. 31) para tratar as
situacdes-problema apresentadas pelos discentes; caracteristicas estas que

comegam a definir um professor reflexivo.

O autor aponta que o processo de reflexado-na-acéo:

“[...] pode ser desenvolvido numa série de “momentos” sutilmente
combinados numa habilidosa pratica de ensino. Existe, primeiramente, um
momento de surpresa: um professor reflexivo permite-se ser surpreendido
pelo que o aluno faz. Num segundo momento, reflete sobre este fato, ou
seja, pensa sobre aquilo que o aluno disse ou fez e, simultaneamente,
procura compreender a razdo por que foi surpreendido. Depois, hum
terceiro momento, reformula o problema suscitado pela situacdo [...]. Num
guarto momento, efetua uma experiéncia para testar a sua nova hipotese;
por exemplo, coloca uma nova questdo ou estabelece uma nova tarefa para
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testar a hipotese que formulou sobre o0 modo de pensar do aluno” (SCHON
apud NOVOA, 1992, p. 83).

E interessante ainda acrescentar que neste processo de reflexdo, nds professores

podemos ir além.

“E possivel olhar retrospectivamente e refletir sobre a reflexdo-na-acéo.
Apéds a aula, o professor pode pensar no que aconteceu, no que observou,
no significado que lhe deu e na eventual adocéo de outros sentidos. Refletir
sobre a reflexdo na acéo” (SCHON apud NOVOA, 1992, p. 83).

Frente a esses processos de Reflexdo-na-acdo e Reflexdo-sobre-a-acao
comecamos a ver com outro olhar os rumos da educacdo. Como poderiamos, nos,
termos trabalhado tantos anos, com tanta diversidade, diferentes sujeitos em suas
diversas formas de aprender acreditando que ensinando conteudos de forma Unica,
no geral, utilizando ‘rigidamente’ os métodos e abordagens trabalhados nas

universidades, daria conta?

O caminho aponta para a formacdo de professores reflexivos, no qual a priori,
aprendem fazendo para entdo compreender o que estdo praticando. Como SCHON
salienta “um mundo da pratica e que nos permite fazer experiéncias, cometer erros,
tomar consciéncia de nossos erros, e tentar de novo, de outra maneira” (apud
NOVOA, 1992, p. 89). O autor elucida o termo ‘praticum’ como sendo “um mundo
virtual que representa o mundo da pratica” (SCHON apud NOVOA, 1992, p. 89).

Sobre o desenvolvimento de um praticum reflexivo,

“[...] € importante juntar trés dimensdes da reflexao sobre a pratica: primeira,
a compreensdo das matérias pelo aluno (Como € que este rapaz
compreende estes modelos? Como é que interpretou as instrucdes? [...]
segunda, a interacdo interpessoal entre o professor e aluno (Como é que o
professor compreende e responde a outros individuos a partir do ponto de
vista da sua ansiedade, controle, diplomacia, confrontacdo, conflito ou
autoridade?); terceira, a dimensédo burocratica da pratica (Como é que o
professor vive e trabalha na escola e procura a liberdade essencial a pratica
reflexiva?)” (SCHON apud NOVOA, 1992, p. 91).

E sabido que a compreensdo do contetido pelo aluno; relagdo professor/aluno e a
burocracia proporcionada pela maioria das escolas para o exercicio da pratica se
constituem como obstaculos ao processo de reflexdo-na-acdo e sobre a acao e,
portanto, dificulta o desenvolvimento do praticum reflexivo. O autor ainda salienta
gue essa dificuldade se estende aos cursos de formacéo de professores visto a
epistemologia dominante nas Universidades, assim como o curriculo normativo.
Parte-se do principio de que primeiro se aprende a ciéncia e depois se pde em

pratica. No entanto, discentes e professores ja tomaram consciéncia da necessidade
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da implementagdo do praticum reflexivo e essa trilha percorrida por algumas
universidades e escolas € o que fomenta estudos e reflexdes nessa area e com
trabalho continuo e sistematico nos contextos que englobam a reflexdo sobre a

pratica se viabiliza atingir o potencial transformador da reflexao.

“[...] a escola precisa deixar de ser meramente uma agéncia transmissora
de informacgéo e transformar-se num lugar de analises criticas e producéo
de informacdo, onde o conhecimento possibilita a atribuicdo de significados
ainformacéo [...]” (LIBANEO, 2001, p. 85).

Libaneo (2001) ainda acrescenta as novas exigéncias: ensino como mediacao;
escola interdisciplinar; ensinar a pensar; ensinar a aprender a aprender; buscar uma
perspectiva critica dos alunos; abordar conteddos de forma critico-reflexiva;
desenvolver capacidade comunicativa; se atentar as diferencas, diversidade cultural,
dimenséo afetiva, valores; investir na atualizacéo cientifica. Atitudes que exigem do
profissional ousadia, valorizacéo e inovacgao de praticas, ciente de que os caminhos
ndo sdo unicos, claros, definidos e que correr riscos faz parte do processo de

desenvolvimento do docente.

Nessa guisa, Novoa (apud PIMENTA, 2001) propde a formacdo do professor
reflexivo sob uma perspectiva critico-reflexiva, destacando trés processos para a
formacdo docente: um de cunho pessoal, outro profissional e outro, ainda,
organizacional. De cunho pessoal, ‘produzir a vida do professor’, valorizando os
contetdos de sua formacdo, porém, por meio das experiéncias partilhadas,
proporcionando um olhar critico-reflexivo. No ambito do desenvolvimento
profissional, ‘produzir a profissdo docente’, pensando a formagado inicial e
continuada, se atentando pata a formacdo também das instituicbes de atuacao,
reelaborando os saberes oriundos de sua pratica, de modo a confrontar as
experiéncias nos contextos escolares. E, ainda, ‘produzir a escola’® em uma
dimensdo organizacional, com praticas participativas, em nivel de curriculo,

propiciando a formagéo continua.

Nos professores, ha anos, somos frutos de reproducdo de curriculos ja pensados e
praticas previamente estabelecidas. Sao, portanto, atitudes reflexivas para

by

desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional que vao dar novos ares a

QJ’

educacao; reflexdo néo para justificar a acdo mas para proporcionar autenticidade

pratica.
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Para tanto, no intuito de que o profissional docente se enquadre aos processos de
reflexdo-na-acdo e sobre a acdo, Libaneo (2001) aponta algumas caracteristicas
essenciais: professores que se apropriem da producéo de pesquisa em Educacéo e
ensino; buscar qualidade de ensino que englobe toda a diversidade; potencializar
competéncias cognitivas e profissionais dos professores; enriquecer as experiéncias
de aprendizagem; introduzir essas mudancas nas praticas escolares; promover um
processo ensino-aprendizagem que modifique e afete o sujeito, propiciando que o

mesmo construa seu proprio aprendizado.
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4 METODOLOGIA

No decorrer deste trabalho, o sujeito é visto como protagonista de sua formacéo. As
narrativas (auto)biogréaficas assim o torna, para tanto — a formacg&o docente a luz das
narrativas (auto)biogréficas. Nesta dimensdo, o sujeito se vé em meio a um
processo, e noés, pesquisadores, buscamos compreender esses sujeitos. Esse

delinear configura nossa pesquisa na metodologia qualitativa.

A pesquisa qualitativa, segundo Thiollent (2005) é entendida como um conjunto de
procedimentos através dos quais 0s sujeitos envolvidos no projeto estdo interligados
em dispositivo de consulta, diagnostico, ensino, pesquisa, capacitagdo, comunicagao

efetivamente elaborados para alcancar objetivos em comum.

Nesse linear, a pesquisa qualitativa

“[...] responde a questbes muito particulares. Ela se preocupa nas ciéncias
sociais, com um nivel da realidade que ndo pode ser quantificado. Ou seja,
ela trabalha com o universo de significados, motivos, aspira¢des, crengas,
valores e atitudes [...]" (MINAYO, 2002, p. 21).

Em meio a este universo de significados, a presente pesquisa visa responder o
seguinte questionamento: de que maneira as narrativas (auto)biograficas contribuem

para o processo de formacéo docente?

Nessa perspectiva, temos o dialogo entre autores da area extraido de livros, artigos,
dissertagOes, teses, entre outros documentos, bem como sujeitos da pesquisa cujo

entrelace de ideias se almeja responder a questao norteadora e objetivos.

E importante destacar neste primeiro momento a diferenca entre narrativas como
meio de formacgao e as narrativas como instrumento de pesquisa. Para este trabalho,
langamos mao de ambas. As narrativas como instrumento de pesquisa, em que por
meio de entrevista, obtivemos os relatos dos sujeitos de pesquisa e as narrativas
como meio de formacdo, o que da corpo a este trabalho, em que as narrativas

(auto)biogréficas sédo canal da formacéo docente.
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4.1 ESPACO DE OBSERVACAO E PESQUISA: PIBID — PROGRAMA
INSTITUCIONAL DE BOLSA DE INICIACAO A DOCENCIA

O PIBID — Programa Institucional de Bolsas de Iniciagcdo a Docéncia — foi instituido
em 2007 pela CAPES - Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior e, conforme portaria n.° 38 (BRASIL, 2007, p. 39), tem o objetivo de “[...]
fomentar a iniciacdo a docéncia de estudantes das instituicdes federais de educacao
superior e preparar a formacdo de docentes em nivel superior, em curso presencial

de licenciatura de graduagao plena, para atuar na Educagao Basica publica”.

Em consonancia, com a portaria acima, vale detalhar que a esta fomentacao estéo
atreladas algumas outras finalidades, tais como: incentivo a formacédo docente para
Educacado Basica; valorizacdo do magistério; melhoria da qualidade da Educacéo;
promocdo da ponte Universidade - Escola; elevagdo da qualidade de acdes
académicas direcionadas a formacdo inicial de professores dos cursos de

licenciatura.

Para melhor encaminhamento, o programa foi dividido em subprojetos por areas do
conhecimento, priorizando, a principio, o campo das Ciéncias Naturais e Exatas —
Quimica, Fisica, Biologia e Matematica — carente de profissionais (BRASIL, 2007).
Assim, estabelecido, o PIBID trabalha com diversas dinamicas, tendo suas
especificidades conforme instituicdo e subprojeto. Entre as praticas estado leitura e
discussdo de textos/artigos; acdes coletivas; intervencdes; oficinas, em suma,
desenvolvimento de atividades que influenciam no processo de formacdo uma vez
executados. Para tal, a conexdo Universidade - Escola precisa ser bem

estabelecida.

“‘De pouco ou nada servirh mantermos a formacdo de professores nas
universidades, se o conteldo dessa formacao for macicamente reduzido ao
exercicio de uma reflexdo sobre os saberes profissionais, de carater tacito,
pessoal, particularizado, subjetivo etc. De pouco ou nada adiantara
defendermos a necessidade de os formadores de professores serem
pesquisadores em educacao, se as pesquisas em educacdo se renderem
ao "recuo da teoria" (DUARTE, 2003, p. 620).

Neste discurso, Neitzel, Ferreira e Costa (2013) enfocam a necessidade de ir além
das teorias e técnicas de aprendizagem e remeter-se a insercdo de praticas nas
escolas, propiciando ao discente de licenciatura a apropriagcdo do processo de
reflexdo perante o cotidiano escolar de modo a ratificar os conhecimentos
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adquiridos, refletir sobre os métodos e técnicas de ensino e valorar a profissao

docente.

A execucdo do programa acontece pela atuacdo de sujeitos da universidade —
Coordenador do projeto — docente de licenciatura — e bolsistas; e membros da
escola basica — supervisor e professor.

No processo de formacédo docente, a experiéncia vivida pelo professor formador e
pelos licenciandos no ambiente escolar repercutem na construcao dos saberes e em
sua futura atuacdo, uma vez que o professor-coordenador incentiva a pratica

reflexiva por meio das dinamicas estabelecidas.

Para discutir o processo de formacdo docente, esta pesquisa toma como ponto de
partida o PIBID do curso de Licenciatura em Quimica da UFES Campus Alegre-ES,
gue teve seu inicio em 2010 com 21 bolsistas, nimero este mantido até 2014. De
2014 a 2016, o programa contou com 28 bolsistas e, de 2016 a 2017, com 21
bolsistas. No ano de sua implantacdo no Campus Alegre, 0s bolsistas se reuniam
com o professor-coordenador e outros colaboradores duas vezes por semana,
frequéncia esta que, apos organizada a dinamica do grupo, passou a uma vez
semanal. Ida as escolas para observacéo, realizacao de oficinas, atuacdes em geral,
eram discutidas nas reunides e registradas por meio de relatos — narrativas
(auto)biogréficas — nas quais cada aluno, em um processo de rememoracao das

experiéncias vividas redigia os acontecimentos de modo reflexivo.

Assim, a guisa das vivéncias e historias sendo levadas em conta, ouvidas,
discutidas, refletidas no PIBID temos a ponte Universidade - Escola objetivando uma
melhor formac&o docente e consequente desenvolvimento do processo ensino

aprendizagem.

“O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia— PIBID, sem
davida, constitui-se numa das alternativas potenciais para fortalecer a
formacéo inicial, considerando as conexdes entre 0s saberes que se
constroem na universidade e o0s saberes que cotidianamente séo
produzidos e se entrecruzam nas unidades escolares. A experiéncia real do
professor em exercicio na educacdo béasica é relevante por enriquecer a
formacao inicial e profissional dos licenciandos, bolsistas do programa, uma
vez que estes entram em contato direto com a realidade vivenciada
diariamente pelos professores de ensino fundamental e de ensino médio”
(SARTORI, 2011, p. 2).
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O presidente da CAPES — Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior, conforme atribuicdes no decreto n°® 8.977 de 30 de janeiro de 2017, para
melhor atingir o objetivo do programa — efetividade do processo de inducédo e
fomento & valorizacdo e qualificacdo da formacéo inicial de professores para a
Educacdo Béasica — lanca mao da estratégia de aperfeicoamento da gestdo e
aplicacao dos recursos e bolsas concedidos aos projetos e programas de formacao
de professores, instituindo, assim, no artigo 1°, bolsas ao PIBID e ao Programa de
Residéncia Pedagodgica. Sendo o PIBID, programa desenvolvido para primeira
metade do curso e Residéncia Pedagdgica, quando o aluno tem cursado metade da

graduacéo.

Dentre os quesitos burocraticos que fundamentam a organizacdo do programa, vale
apontar neste estudo as acfes do PIBID do curso de Licenciatura em Quimica —
Campus Alegre — ES, a ressaltar, uma de suas dindmicas, o uso das narrativas

(auto)biogréficas e, consequentemente, o desenvolvimento do profissional reflexivo.

O PIBID, com a valorizagdo e motivacao do licenciando, e essa ponte IES e Escola
— espaco de formacdo — proporciona experiéncia, planejamento, o exercicio do
trabalho de modo reflexivo almejando um saber-fazer mais significativo, bem como a

escolha e/ou permanéncia do discente no curso de licenciatura.

4.2 SUJEITOS DA PESQUISA

Logo ap0s 0 meu ingresso no mestrado, tendo nossa linha de pesquisa definida,
iniciei a observacédo no PIBID do curso de Licenciatura em Quimica — UFES Campus
Alegre — ES, como fonte de ambientacdo, para entender o processo. ApOs
aprovacdo no CEP, em setembro de 2018, (parecer 2.873.184, CAAE
89987018.7.0000.8151) foram elencados, em um primeiro momento, oito
colaboradores envolvidos com o PIBID em questdo. Processo este assim dividido:
06 discentes de licenciatura em Quimica: sendo 02 do sexo masculino e 04 do sexo
feminino; destes, 04 sdo bolsistas; 01 atual monitora do PIBID; 01 ex-pibidiano; 01

mestranda desta linha de pesquisa que ja atuou na observacdo e intervencao no
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PIBID e 01 professor da UFES, que também teve participacdo no Programa de
Iniciacdo de Bolsa a docéncia. Todos por meio de entrevista oral gravadas, em
seguida transcriadas. Em se tratando de entrevista a guisa de oralidade, 03 dos
protagonistas permitiram que explorassemos mais a fundo cada ponto da entrevista
e expuseram mais informacdes, assim, apds uma pré analise dos dados, estes 03
protagonistas foram extraidos para analise nesta pesquisa, sendo 01 professor
formador, 01 monitor do PIBID e 01 discente bolsista no programa, grupo que,

involuntariamente, representa cada um dos sujeitos elencados para a pesquisa.

4.3 APORTE TEORICO METODOLOGICO

Metodologia de Pesquisa — Histéria Oral — consiste na realizacdo de entrevistas
gravadas com protagonistas que relatam sobre acontecimentos, reconstruindo
trajetérias detalhadas rumo a (auto)biografias. Teve inicio nos anos de 1950, nos
Estados Unidos, México e Europa, apos a invencdo do gravador e, desde entdo,
vem ganhando mais adeptos. No Brasil, tomou forca nos anos de 1970 com a
criacdo do Programa de Historia Oral do Centro de Pesquisa e Documentacédo de
Histéria Contemporanea do Brasil — CPDOC, responsavel por zelar, armazenar

copias, conservar gravagoes realizadas com cunho institucional.

Nesse ambito cronoldgico, nos anos de 1990, ja com grande for¢ca, sdo criadas a
Associacao Brasileira de Historia Oral e, em seguida, a Associacdo Internacional de
Historia Oral, ampliando pesquisas que utilizam as narrativas pessoais para estudos,
bem como publicagéo de livros, revistas e boletins.

Associado a documentos, memorias, autobiografias, o entrevistador elabora
perguntas, roteiros e/ou guias de entrevista e com o uso do gravador obtém os

dados, intervindo de forma instigadora, caso necessario, para mais detalhes.

Partiu-se da Histdria Oral como metodologia. No entanto, vale ressaltar que, por este
ser um campo extenso, nos direcionamos a um dos seus segmentos, as Historias de

Vida, visando captacao oral ou escrita de documentos.
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4.4 INSTRUMENTOS DE PESQUISA

Para esta pesquisa, foram idealizados materiais biograficos primarios — relatos
(auto)biogréficos dos entrevistados, tendo como instrumento inicial um guia de
entrevista com o objetivo de fazer o entrevistado reviver sua memoria, entrelagando
passado, presente e futuro, de modo a direcionar o singular para uma perspectiva

social.

Em suma, uma metodologia ancorada nas vivéncias singulares, construcdo da
identidade pessoal e profissional, sendo neste contexto, tangida a luz da formacéo
docente. E neste estudo, uma teia de experiéncias vividas e compartilhadas por
discentes do curso de Licenciatura em Quimica — UFES — Campus Alegre que

fazem parte do PIBID.

Retomando o objetivo de investigar o processo reflexivo no ambito das experiéncias
vivenciadas por pibidianos do curso de Licenciatura em Quimica — UFES Campus
Alegre — ES, a luz das narrativas (auto)biograficas, a pesquisa iniciou com um
levantamento de revistas pedagdgicas, sites, dissertaces, teses e tedricos cujas
ideias fundamentam a pesquisa. S@o eles: Novoa (1988), Freire (1996), Zeichner
(1993), Queiroz (1988), Schoén (1983), Josso (2004), Bardin (1977), dentre outros.
Para adentrar ao campo, foram feitas observagdes semanais nas reunioes do PIBID
e, a partir de entdo, elencados os sujeitos que venham a contribuir com o desenrolar

deste estudo.

4.5 ENTREVISTA

Nesta se¢do, nosso objetivo é coletar dados que ndo seriam possiveis somente por
meio da pesquisa bibliografica e observacdo. Para tal, temos a entrevista, técnica
mais utilizada para coleta, definida por Haguette (1997, p. 86) como um “[...]
processo de interacdo social entre duas pessoas na qual uma delas, o entrevistador,
tem por objetivo a obtengéo de informagdes por parte do outro, o entrevistado”. Nela

estdo intrinsecos opinides, valores, e atitudes dos entrevistados.



47

A preparacdo da entrevista € uma das etapas mais delicadas da pesquisa. A ela,
estdo atrelados planejamento, tendo em vista o0 objetivo a ser alcancado; escolha
dos sujeitos da pesquisa, que se enquadre ao tema trabalhado; a disponibilidade do
entrevistado para agendamento da entrevista, ética por parte de ambos,
entrevistador e entrevistado; e, por fim, a preparacdo, que consiste em organizar um
guia de entrevista, um roteiro ou formulario (LAKATOS, 1996). Quanto a formulacéo
das questdes, 0 pesquisador deve se atentar a elaboracédo das perguntas para que

sejam claras, contextualizadas e que apresentem continuidade.

Dentre as varias formas de entrevista, elegemos, aqui, a entrevista oral semi-
estruturada, em que o entrevistado tem a possibilidade de discorrer sobre o tema
proposto. O pesquisador deve seguir um guia de questdes previamente definidas,
gue se realiza em um contexto similar ao de uma conversa informal, atentando-se
para direcionar, no momento oportuno, a discussdo para o tema e/ou assunto que o
interessa fazendo questionamentos adicionais de modo a elucidar pontos que néo
ficaram claros ou auxiliar na retomada do contexto da entrevista, caso o entrevistado

tenha perdido a linha de raciocinio.

A entrevista semi-estruturada, no dmbito da oralidade, apresenta vérias vantagens.
Séao elas: pode-se entrevistar pessoas que nao sabem ler ou escrever, bem como
sujeitos com dificuldade de responder por escrito; a flexibilidade na correcao
imediata de enganos cometidos, 0 que nao ocorre na escrita; elasticidade quanto a
duracdo, permitindo aprofundamentos sobre determinados assuntos; maior
proximidade entre entrevistador e entrevistado; maior envolvimento para aspectos
afetivos e valorativos; respostas espontaneas; assuntos inesperados que podem
contribuir para a pesquisa; possibilidade da utilizacdo de recursos visuais, como
cartdes, fotografias, deixando o entrevistado mais a vontade para lembrar de fatos, o
gue ndo seria possivel em um questionério, (SELLTIZ, 1987). Por outro lado, as
desvantagens sédo apontadas ao se tratar da escassez de recursos financeiros e do
dispéndio de tempo; a possivel retencédo de informacgdes por conta do entrevistado
devido ao seu anonimato, bem como o uso do gravador. Assim, todos os cuidados

sdo importantes para tornar a entrevista agradavel.

Vale acrescentar, ainda, que para sucesso da entrevista, Selltiz (1987, p. 644)
elucida “a arte do entrevistador consiste em criar uma situagao onde as respostas do

informante sejam fidedignas e validas”. Em dialogo com as ideias de Selltiz (1987),
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Bourdier (1999) ainda acrescenta a importancia da transmissdo de confianca por
parte do entrevistador; uma boa escolha do método a ser trabalhado; atencdo aos
sujeitos da pesquisa; linguagem acessivel; demonstracdo de entendimento com
gestos, acenos; criando, enfim, um ambiente de proximidade para que se sintam

seguros em colaborar.

Bourdieu (1999) coloca que, no intuito de se alcancar uma narrativa auténtica é
interessante perguntar de modo que remeta o pesquisado a relembrar parte de sua

vida, suscitar a memoria.

Histéria de vida — mais especificamente, os relatos (auto)biograficos — metodologia
gue abre a possibilidade de que diferentes sujeitos, em suas vivéncias, contem,

rememorem suas histérias entrelagcando presente, passado e futuro. Nesse sentido,

“Narrar sua prépria existéncia consiste numa (auto) biografia, e toda histéria
de vida poderia, a rigor, ser enquadrada nessa categoria tomada em sentido
lato, mas no sentido restrito a (auto) biografia existe sem nenhum
pesquisador, e essa sua forma especifica. E o narrador que, sozinho,
manipulou os meios de registro, quer seja a escrita, quer seja o gravador”
(QUEIROZ, 1988, p. 23).

Tendo o tipo de entrevista selecionado — a semi-estruturada, na modalidade oral —
foi utilizado equipamento digital — gravador de voz — e, entdo, temos um banco de
dados dos sujeitos da pesquisa. No intuito de agilizar o processo de transcricao foi
utilizado o programa Express Scribe — programa transcritor que desacelera o audio
facilitando e agilizando a digitagdo. Optamos pelo processo de transcriacéo,
retirando repeti¢cdes, termos faticos, vicios de linguagem e respeitando a norma culta
de escrita (CAMPOS, 1981).

Apos termos as entrevistas realizadas e transcriadas, elas voltam aos sujeitos da
pesquisa para validacdo (VIANNA, 1999). O préximo passo se deu pela utilizacdo do
programa Rstudio para categoriza¢ao dos dados obtidos e, em seguida, utilizamos o
programa IRAMUTEQ (RATINAUD; DEJEAN, 2008), para definirmos a similitude.

Cabe ressaltar que o processo de entrevista se da conforme os objetivos. Uma vez
gue a entrevista ndo atenda, de inicio, todas as finalidades tracadas, a entrevista
ocorre mais vezes, procedimento comum quando se trata de entrevistas

(auto)biogréficas que trabalham com Historia Oral.

As entrevistas iniciaram em setembro de 2018, apés aprovacao do CEP, parecer
2.873.184, CAAE 89987018.7.0000.8151 e tiveram duracdo de cerca de quatro
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meses, voltando aos entrevistados para mais informagdes. Da totalidade das
transcriacGes foi obtido um corpus textual de sessenta e uma paginas (61). Por se
tratar de entrevista a guisa de oralidade, alguns desses sujeitos deram mais abertura
e foi possivel esmiucar mais o assunto, conforme objetivos. Para tanto, trés dos oito
protagonistas foram elencados para andlise final, ressaltando a significancia e

relevancia de todo o corpus textual para escrita e analise deste estudo.

A sequir, temos o quadro 1, como exemplo de um dos guias de entrevistas — 0 Guia
de entrevista de pesquisa em Educacao — Bolsista do PIBID. Vale destacar que os
guias de entrevista aplicados aos demais sujeitos de pesquisa — professor e monitor
do PIBID — encontram-se no apéndice.

Quadro 1 — Guia de entrevista de pesquisa em Educacéo — Bolsista do PIBID

1 Qual a suaidade?
Antes do presente curso, ja fez algum outro curso de graduacao?
Ao ingressar na Universidade ja comecou no curso de Licenciatura? Se néo,
qual foi e qual a razao de ter alterado para licenciatura?

4  Que periodo esta cursando e em que turno?

Me fale um pouco de quais foram as motivagdes, as pessoas, 0s caminhos
que te trouxeram a fazer a escolha por esse curso.

6 Como vocé chegou ao PIBID? Inicialmente, a remuneracgao foi um dos motivos
de entrada? Me fale mais um pouquinho... (Teve mais algum ponto que te
motivou?)

Me conte desde do inicio como foi estar no PIBID, sua experiéncia...

8 E ai?! Apds sua saida, como vocé projeta sua profissdo de ser professor?
Como o PIBID entra nessa historia?

9 O PIBID te ajudou a continuar na universidade?

10 Monitoria no PIBID, como vocé coloca essa experiéncia?

11 Como vocé vé a formacdo docente de seu colega de licenciatura néo

Pibidiano?

Fonte: elaboracao propria do pesquisador, 2019.
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Quanto aos objetivos de cada pergunta do guia de entrevista, destacamos que as
guatro primeiras perguntas estao interligadas em um objetivo em si. Sondar a idade,
se o0 discente ja fez outro curso de graduacdo, se ja ingressou no curso de
Licenciatura, o periodo que esta cursando, sdo questdes no intuito de saber quando
e se o PIBID entra nessa histéria. A quinta questdo — as motivacdes, pessoas e
caminhos que levaram a escolha do curso — viabilizam sondar se o discente ja
estava decidido a cursar licenciatura ou se durante 0 processo emergiram
motivacdes. A sexta questdo, objetiva sondar os motivos pelos quais os discentes
fazem parte do PIBID. Ja de forma mais direta, a sétima questdo conduz o sujeito
em formacao a narrar sua experiéncia no PIBID, como o programa funciona, suas
dindmicas. Estendendo um pouco mais, a questao 8, assim como a 112, viabiliza que
0 sujeito fale sobre a importancia do PIBID na sua formacdo e compare com 0O
sujeito que ndo passa pelo processo de formagdo por meio das dinamicas do
programa. A 92 questdo objetiva que o discente conte se PIBID o auxiliou a
permanecer na universidade e, consequentemente, sua relevancia. E para os que
atuaram na monitoria do PIBID, a expressividade dessa experiéncia para sua
formacéo. E, portanto, nesse conjunto de questionamentos, tendo o PIBID como
pano de fundo, investigar o processo de formacéo docente dos sujeitos a partir das

dindmicas que acontecem no projeto.

Por fim, a andlise e interpretacdo dos dados permitiu dialogar os dados desvelados
com o referencial tedrico que fundamentou este estudo através de analise de

conteudo:

“Um conjunto de técnicas de analise das comunicacdes visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condicdes de producéo/recepgdo (variaveis
inferidas) destas mensagens” (BARDIN, 1977, p. 42).

Tidos o levantamento bibliogréfico, pesquisa de campo e analise, caminhamos na
perspectiva de responder os objetivos rumo a formacédo de atores sociais melhor
capacitados para o exercicio da cidadania, para o exercicio profissional, futura

formacéao continuada, em suma, para a formacéo do professor reflexivo.
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4.6 ANALISE DOS RESULTADOS

Analise do conteudo,

“[...] todas as iniciativas que, a partir de um conjunto de técnicas parciais
mas complementares, consistam na explicitacdo ou sistematizacdo do
conteddo das mensagens e da expressdo deste contetdo [...] tem por
finalidade efectuar deducdes ldgicas e justificadas, referentes a origem das
mensagens tomadas em considera¢do (0 emissor e 0 seu contexto, ou
eventualmente, os efeitos dessas mensagens)” (BARDIN, 1977, p. 42).

O analista delimita as unidades de codificacdo, ou as de registro, optando por frase
ou palavra — como neste estudo —, por exemplo, procurando estabelecer uma
correspondéncia entre as estruturas semanticas ou linguisticas e as de cunho
psicolégico ou socioldgico. E, a partir da delimitacdo, as informac¢des obtidas, do
ponto de vista quantitativo, se faz referéncia a frequéncia com que as caracteristicas
surgem, ja, no ambito qualitativo, a presenca ou auséncia de determinadas

caracteristicas.

Para este estudo, a analise do conteudo emerge para explicitar e sistematizar o
conteldo das mensagens, e entdo, para categorizacdo, o software livre R é tido
como procedimento, na interface RStadio, por meio do pacote de extensdo RQDA®.
Destaca-se a andlise de similitude através da qual o software Iramuteq v 0.7 alpha 2
permitiu enfatizar ocorréncias e coocorréncias dos termos evocados nas respostas
dadas pelo entrevistado. Assim, inspirada pela andlise do conteudo, a andlise de

similitude usa em seu processo as coocorréncias para se justificar.

“[...] a analise do conteltdo j& ndo é considerada exclusivamente com um
alcance descritivo... antes se tomando consciéncia de que a sua funcgao ou
0 seu objetivo é a inferéncia. Que esta inferéncia se realize tendo por base
indicadores de frequéncia, ou cada vez mais assiduamente, com a ajuda de
indicadores combinados (ef analise das coocorréncias), toma-se
consciéncia de que, a partir dos resultados da analise, se pode regressar as
causas, ou até descer aos efeitos das caracteristicas das comunicacdes”
(BARDIN, 1977, p. 22).

Em sucessao, no intuito de obter auxilio na interpretacdo das categorias, bem como,
para fins de visualizacdo e discussdo dos resultados, foi gerado um Grafo,

denominado ‘arvore maxima de similitude’ — figura 1.

Disponivel em: http://rqda.r-forge.r-project.org/
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Figura 1 — Exemplo de arvore maxima de similitude
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Fonte: https://www.researchgate.net/figure/Figura-1-Arvore-maxima-de-similitude-
Fonte-autoria-propria_figl0_322163416.
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5 RESULTADOS E DISCUSSAO

A entrevista transcriada constitui-se em um total de 06 paginas, tamanho A4, com

espacamento multiplos, fonte Arial 12, 3097 palavras.

O material das trés entrevistas foi trabalhado no programa IRAMUTEQ (RATINAUD;
DEJEAN, 2008), eliminando vicios de linguagem, dentre outros termos, que atuaram
como links e que retirados ndo alteraram o sentido do texto. Para tanto, foram

geradas uma estatistica textual® e a arvore maxima de similitude, expostas a seguir:
Estatistica textual entrevistado H:

H

Glob.txt

Resumo

Number of texts : 1

Number of occurrences : 3097

Number of forms : 532

Numero de hapax : 250 (8.07%of occurrences - 46.99% of forms)

Média de ocorréncias por texto : 3097.00

Entende-se por ‘ocorréncias’ o numero total de palavras do texto. ‘Formas’, o

namero de palavras diferentes e ‘hapax’, palavras emitidas uma Unica vez.

A frequéncia das palavras/coocorréncias elucidadas na arvore maxima de similitude

aponta para os significados a que se propde destacar na figura 2.

® Para estatistica textual, o software Iramuteq “fornece o nimero de textos e segmentos de textos,
ocorréncias, frequéncia média das palavras, bem como a frequéncia total de cada forma”
(CAMARGO; JUSTO, 2013, p.11)
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Figura 2: Arvore maxima de similitude fornecida pelo IRAMUTEQ, destacando para

esta pesquisa os termos ‘COMOQO’ e ‘PIBID’.

Fonte: elaboracédo propria do pesquisador, 2019.

Ha de se destacar inicialmente que vértices sdo os termos elucidados ‘PIBID’ e
‘COMO’, por exemplo; arestas as ligagdes entre os vértices e coocorréncia, 0

namero de vezes em que 0s termos sao elucidados.

Esta ferramenta de analise em consonancia com analise de contelddo toma como
ponto inicial de analise a maior frequéncia das palavras, visto que estas no corpus

textual apontam expressividade, e, portanto, significado. Para tanto, nas analises
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gue seguem, sdo elencados os vértices cujas arestas apontam maiores ocorréncias,
sendo considerados, portanto, o vértice de maior expressividade (10 arestas
partindo do vértice ‘PIBID’ e os de 50% ou acima deste (5 arestas partindo do vértice

‘COMO’ — 50% do vértice de maior expressividade.

Partindo deste pré suposto, a partir desta imagem, tomamos como ponto de
referéncia para analise dois centros — vértices: ‘COMO’ e ‘PIBID’. Do grupo ‘COMQO’
partem 05 arestas; do termo ‘PIBID’, 10. ‘COMOQ’, no sentido de caminho, trajeto
pelo qual um licenciando percorre rumo a formacgéo docente; e ‘PIBID’ como uma
das vias que promove, por meio de suas dindmicas, a se destacar os relatos —

narrativas (auto)biograficas — esse percurso.

No Quadro 2 sdo encontradas as unidades de andlise desenvolvidas com base na

Analise de Contetido e com os resultados observados no grafo (Quadro 2).

Quadro 2 — Termos coocorrentes

‘COMOQO’, no sentido de caminho, trajeto pelo qual
COMO um licenciando percorre rumo a formacao
docente.

‘PIBID’ como a via que promove, por meio das
PIBID suas dinamicas, a se destacar os relatos —
narrativas (auto)biograficas — esse percurso.

Fonte: elaboracao propria do pesquisador, 2019.

O termo ‘COMO’ aparece no grafo interligado ao ‘PIBID’ por 18 coocorréncias. Da
estrela ‘COMO’ dar-se-4 énfase a trés vértices, que em consonancia com andlise do
conteudo tiveram maior expressividade: ‘ALUNO’, ‘ESCOLA’ e ‘PROFESSOR’,
ligados ao termo ‘COMO’ respectivamente por 08, 08 e 10 coocorréncias. Do termo
‘PIBID’ destacar-se-a quatro arestas, séo elas: ‘PROCESSQ’, ligado ao ‘PIBID’ por
08 coocorréncias; ‘ENTRAR’, por 09; ‘GENTE’ por 12; e ‘RELATO’ interligado por 05
coocorréncias. Como o protagonista de pesquisa é bolsista do PIBID, e apresenta
suas perspectivas em relacdo a formacdo docente a partir das dinamicas do

programa, esse termo tenha sido tdo enfatizado. A este vértice — ‘PIBID’ —, o termo
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‘ENTRAR’ se encaixa no sentido de ingresso e o termo ‘GENTE’, a protagonista da
pesquisa se refere aos discentes de licenciatura, como ela. Portanto, em sua
totalidade, a énfase dada nesse quesito é que, por meio do ingresso dos discentes
de licenciatura na universidade, mais especificamente no PIBID, eles tém a
oportunidade de, através de uma das dinamicas do PIBID, trabalhar no exercicio dos
relatos, narrativas (auto)biograficas essenciais ao ‘PROCESSO’ de formacgéo. No
que concerne ao grupo ‘COMOQO’, ‘ALUNO’ e ‘PROFESSOR’ se entrecruzam; aluno,
como objeto de trabalho do professor formador e a ‘ESCOLA’ como espago de
formacao para essa preparagdo por meio das intervencdes realizadas. Além desses
entrelacamentos, cabe ressaltar a primeira e principal ligacéo, centrada nos grupos
maiores ‘PIBID’ e ‘COMQ’, que, conforme as falas do sujeito de pesquisa, o PIBID,
em sua relevante dinamica, as narrativas (auto)biogréficas, atua como caminho para

ressignificagdo do processo de formagé&o docente.

Quanto ao termo ‘ENTRAR’, observa-se o sentido de ingresso: “Foi no inicio do
curso, lembro que para entrar no PIBID tinha pré-requisito” (SUJEITO H, p.1). A
CAPES aponta:

“Art. 9° Sao requisitos minimos para o recebimento de bolsa de residente ou
iniciacdo a docéncia:

| - Estar regularmente matriculado em curso de licenciatura da IES na area
do subprojeto;

Il - Ser aprovado em processo seletivo realizado pela IES;

Il - Para o residente, ter cursado o minimo de 50% do curso ou estar
cursando a partir do 5° periodo e comprometer-se a realizar 440 horas de
atividades na residéncia pedagogica;

IV - Para o bolsista de iniciacdo a docéncia, estar na primeira metade do
curso de licenciatura, conforme definido pela IES, e possuir pelo menos 32
(trinta e duas horas) mensais para dedicacéo as atividades do Pibid;

15/03/2018 SEI/CAPES - 0635541 - Portaria
GABhttps://sei.capes.gov.br/sei/controlador.php?acao=documento_imprimir
_web&acao_origem=arvore_visualizar&id_documento=703847&infra_sistem
a=100000100

V - Firmar termo de compromisso” (BRASIL, CAPES, portaria GAB n° 45,
artigo 9°, pag. 3, de 12 de margo de 2018).

Ja no que concerne ao quesito ‘GENTE’, referindo ao corpo discente:

“‘Quando eu entrei no PIBID, teve aquela dificuldade de adaptacéo inicial,
porque a gente entra com pensamento de uma forma e a gente comecga a
discutir um pouco mais sobre Educacgéo, sobre escola, sobre o papel da
escola, papel do aluno [...] coisas pra gente refletir sobre a escola, sobre a
formacdo, até coisas politicas ... E ai eu comecei a entender algumas
coisas, coisas que geralmente a gente ndo discutia na nossa vida social e
nem mesmo na escola de Ensino Basico” (SUJEITO H, p. 2).
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E assim, por meio do ingresso dos sujeitos na universidade, e em sequéncia no
PIBID, através das dinamicas vivenciadas, vao experienciando as mudancas e

compreendendo o processo de formacao.

“[...] vocé tem experiéncias com outras pessoas e a oportunidade de
vivenciar o processo de formacao inicial como o que nés temos no PIBID e
a partir do momento que a gente faz essa partiha no PIBID, muitos
pensamentos que eu tinha, realmente mudam” (SUJEITO H, p. 3).

‘COMO’ é o termo usado pela protagonista dessa pesquisa para elucidar o caminho
pelo qual o discente percorre rumo a formagao. E elucida o entrelace ‘ALUNO’,
‘ESCOLA’, ‘PROFESSOR’:

“[...] tudo aquilo que a gente viveu na escola como pibidianos. Vou dar um
exemplo: como a gente no PIBID... fazia os relatos, discutia, lia e fazia
partilha nas rodas ... discussdes nas rodas de formag¢éo com o grupo, todo o
processo que eu vivenciava com 0s alunos na escola, com os professores,
com o administrativo, ja& dava para entender como, basicamente era o
mecanismo de funcionamento da escola, através do processo no PIBID”
(SUJEITO H, p. 4).

Nesse entrelacar,

“Essa interacdo entre professores da escola, professores da universidade, e
alunos da graduacdo, é benéfica para todos, pois permite abordar
problemas crbnicos de ensino e, ainda, implementar a ideia da pesquisa
como principio educativo na pratica tanto na formac&o inicial quanto na
formacéo continuada” (MALDANER, 2006, p. 395).

E assim, quanto ao processo de formacdo, o protagonista da pesquisa pde em
destaque o PIBID, apontando a relevancia dos ‘RELATOS’ e das dindmicas. Nesse
sentido, o autor a que segue aponta a importancia de “[...] quem narra, o0 que narra,
por que narra, como narra, para quem narra, quando narra [...]” (AMADO, 1995, p.
133).

“Eu vejo a relevancia! ApGs esse processo de escrita do relato, a gente tem
seguranga; apo6s tudo aquilo que a gente viveu na escola como pibidianos
[...] como a gente no PIBID... fazia os relatos, discutia, lia e fazia partilha
nas rodas e eu conseguia analisar sozinha, em discussdes nas rodas de
formacdo com o grupo, todo o0 processo que eu vivenciava com os alunos
na escola, com os professores, com o administrativo [...] Levar a experiéncia
para a escola e trazer experiéncia para universidade (nas rodas), partilhar e
discutir’ (SUJEITO H, p. 4).

“Pesquisas apontam para a valorizagdo das acdes do PIBID: os resultados
apontados nos resumos do conjunto de pesquisas selecionadas
confirmaram o éxito da parceria universidade e escola, concretizada em
acOes e reflexdes colaborativas e no desenvolvimento de estratégias de
aprendizagem, evidenciando a melhor qualificagcdo da formacéo inicial dos
licenciandos” (GATTI, 2014, p. 17).
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Outro autor destaca que a conexdo Universidade-Escola precisa ser bem
estabelecida.
“De pouco ou nada servira mantermos a formacdo de professores nas
universidades, se o conteldo dessa formacédo for macicamente reduzido ao
exercicio de uma reflexdo sobre os saberes profissionais, de carater tacito,
pessoal, particularizado, subjetivo etc. De pouco ou nada adiantara
defendermos a necessidade de os formadores de professores serem

pesquisadores em educacdo, se as pesquisas em educacdo se renderem
ao "recuo da teoria" (DUARTE, 2003, p. 620).

Nessa vertente, 0 sujeito da pesquisa aponta para evolugcdo a partir dessas
dindmicas:
“[...] evolugéo, porque a partir do momento que vocé se relaciona [...] tem
experiéncias com outras pessoas e tem a oportunidade de vivenciar o
processo de formagdo inicial como o que nds temos no PIBID [..]
pensamentos mudam. Vocé comeca a ver as coisas de um outro angulo [...]

ter um embasamento, conhecimento, um aprofundamento e sentar e refletir”
(SUJEITO H, p. 3).

E essencial esse olhar critico-reflexivo perante a realidade educacional rumo a um
processo de crescimento pessoal e profissional, possibilitando novas formas de

aprender, apreender, atuar, solucionar problemas, discutir, enfrentar conflitos.

Como se trata de narrativas (auto)biograficas, a essa dinamica, a reflexdo se faz
presente. Nesse sentido, Donald Schon aponta como profissional reflexivo aquele
gue faz o exercicio da reflexdo sobre e na acéo, construindo sua formacdo na
andlise, interpretacdo e avaliagdo sobre as atividades e intervengfes realizadas,
destacando a necessidade de que o professor reflita sobre os diversos ambitos da
pratica pedagodgica — compreensdo do conteudo pelos alunos, a relacéo
estabelecida professor/aluno, assim como 0s quesitos burocraticos da pratica
pedagdgica. E [...] e extrair dai elementos que nos permitam entrar num processo
reflexivo e critico a respeito de nossas proprias praticas como formadores (SHON,
1992, p.7).

A segunda entrevista transcriada possui um total de 07 péaginas, tamanho A4, com
espacamento multiplos, fonte Arial 12, 2614 palavras.. A partir de entdo, foi gerada a

arvore de similitude — figura 3.
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Figura 3: Arvore maxima de similitude fornecida pelo IRAMUTEQ, destacando para

esta pesquisa os termos: ‘GENTE’ e ‘NAO'.
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Fonte: elaboracao propria do pesquisador, 2019.

Tomando o grafo da figura 3 para analise, temos dois centros — vértices: ‘GENTE’, e
‘NAO’. Do grupo ‘GENTE’ partem 09 arestas; do termo ‘NAO’ 12 arestas. Ao termo
‘GENTE’, a protagonista da pesquisa se refere aos discentes em formagao; ‘e ‘NAO’

reforcando algo e elucidando escolhas.
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No quadro 3 sdo apresentadas as unidades de analise desenvolvidas com base na

Andlise de Conteudo e com os resultados obtidos no grafo (Figura 3).

Quadro 3 — Termos coocorrentes

GENTE ‘GENTE’ — o protagonista da pesquisa se refere aos

discentes em formagao.

NAO ‘NAO’ — o termo reforca algo ou elucida escolhas.

Fonte: elaboracao propria do pesquisador, 2019.

Tendo conhecimento do sentido total do texto e o objetivo por ele emitidos, destas

arestas serdo destacadas para analise algumas de maior relevancia.

Ligados ao termo ‘GENTE’, temos, ‘PROCESSQO’, termo conectado a estrela por 07
coocorréncias; ‘RELATQO’, por 4 repeticoes; ‘CONSEGUIR’, 4; ‘CHEGAR’, por 07; e
‘ESTAR’, conectado ao termo ‘GENTE’ por 10 coocorréncias.

Adentrando-se as entrelinhas do texto, a ideia transmitida é de que os discentes em
formagcdo - ‘GENTE’ ao estarem - ‘ESTAR’ - no contexto da
Universidade/PIBID/Escola tém acesso ao espaco de formagéo, e, de modo especial
no PIBID, trabalhar com as narrativas (auto)biograficas — ‘RELATOS’ — meio de
formacao via que se promove ‘CHEGAR’, ‘CONSEGUIR’ atingir a meta, ou seja, o

desenvolvimento do processo de formagéao/reflexao.

Apesar de ndo um centro, visto o numero de arestas que dele partem, o termo
‘PORQUE’ faz a interligacdo aos demais centros, ‘GENTE’ por 12 coocorréncias e

‘NAO’ por 14, justificando as escolhas dos licenciandos.

A estrela ‘NAO’, conforme mensagem emitida pelo texto, dar-se-4 énfase a trés
termos: ‘FORMA’, ‘PROFESSOR’, ‘PIBID’, ligados ao centro por 04, 07 e 14
coocorréncias respectivamente. ‘FORMA’ elucidando a maneira pela qual se lanca
mao para o desenvolvimento do processo de formacado; ‘PROFESSOR’ como
profissional mediador e ‘PIBID’ como espacgo de formacgéo para o desenvolvimento
do ‘pensar’, ‘refletir, a formagdo. Eis alguns trechos elucidando os termos e

justificativas acima sinalizados.
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Para evidenciar os termos supracitados, seguem os trechos destacados da
entrevista do sujeito J: “Nesse processo me deparei com alguns ‘PROFESSORES’
gue despertaram interesse para estar la na frente, para estar no lugar que eles

estavam, fazendo o que faziam, por isso eu escolhi a licenciatura” (SUJEITO J, p. 1).

“[...] os professores desempenham um importante papel na producdo e
estruturacdo do conhecimento pedagdgico porque refletem, de uma forma
situada, na e sobre a interacdo que se gera entre o conhecimento cientifico
[...] e a sua aquisicdo pelo aluno, refletem na e sobre a interacéo entre a
pessoa do professor e a pessoa do aluno, entre a instituicdo escola e a
sociedade em geral. Desta forma, tém um papel ativo na educacdo e néo
um papel meramente técnico que se reduza a execucdo de normas e
receitas ou a aplicacdo de teorias exteriores a sua propria comunidade
profissional” (ALARCAO, 2005, p. 176).

“PIBID [...] oportunidade de estar na sala de aula vendo como sédo as
coisas” (SUJEITO J, p.1).

“[...] porque no comego a gente é calouro, entrei até meio assustada com as
coisas que tem pra fazer, pois eu nunca tinha ouvido falar em ‘RELATO’
reflexivo, nunca tinha ouvido falar em fazer relato. Assisti a uma aula e fui
construindo essa definicdo do que é o relato, reconstruindo o que é. Os
meus primeiros relatos eram muito descritivos, tais como: ‘cheguei na sala;
fiz isso; vocé fez isso na aula...” Geralmente o que a gente vé sdo aspectos
negativos, tem muito aspecto negativo, a docéncia € muito dificil, mas
também tem lados positivos que podem contribuir para minha formagao”
(SUJEITO J, p. 3).

“[...] PIBID foi muito importante pra mim, ele contribuiu para minha
formacao, ndo s6 académica mas pessoal e também profissional, porque ao
‘ESTAR’ |4, eu vi, mesmo sentada na cadeira como aluna, eu vejo as coisas
de outra forma” (SUJEITO J, p. 3).

“[...] j& tinha passado por algumas metodologias de ensino, entdo eu
comecei a destacar, a ver como o professor se comportava, como a turma
reagia quando ele falava...a gente vai fazendo as intervencdes ate
‘CHEGAR’ na nossa regéncia, no nosso objetivo” (SUJEITO J, p. 3).

“[...] a gente conseguia, ia ajudando um ao outro; a ‘GENTE’ ‘CONSEGUF’
entender que o ‘PROCESSO’ ndo se da sozinho pra ninguém, a gente
constréi um processo em grupo e esse foi um dos principais pontos para
entender como funcionava a regéncia e suas metodologias” (SUJEITO J, p.
3).

“[...] a construgao de relatos ndo € um manual; vocé sé vai aprender quando
for praticando, € uma pratica [...] questdo de ir ouvindo os outros e
buscando um pouquinho de como fazia... eu fui construindo o meu jeito de
fazer uma reflexao, um ‘RELATO’, um relato reflexivo” (SUJEITO J, p. 4).

“[...] ser ‘PROFESSOR’ é uma coisa muito Unica... a minha formacéo, eu
passei pelo PIBID, eu ‘CONSEGUTI’ visualizar, refor¢ar o tipo de professor
que eu nao quero ser” (SUJEITO J, p. 5).

“[...] o PIBID me mostrou algumas ‘FORMAS’ para aperfeicoar esse meu
processo, para que eu possa realmente ser aquele professor que faz
relatos, professor que ndo descreve a aula em um diario, mas um professor
gue se questiona por algo que deu errado, ou por uma coisa que deu certo,
e porque deu certo, eu quero tentar 0 maximo possivel, trazer coisas novas,
ndo tentar sonhar muito alto ou saturar minha aula s6 de experimentacéo ou
algo assim, mas fazer sempre coisas diferentes” (SUJEITO J, p. 5).
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Ha anos, o que é visto sédo transcricbes de aulas ao final de cada uma delas, ou
quica, o lancamento de quaisquer conteudos para atender a burocracia de ter um
diario em dia. O que estamos falando, foge completamente desse contexto e passa

a um patamar de reflexao sobre a agao:

“[...] o texto, o escrito em que o professor faz um relato da sua prépria vida,
procurando apresentar-nos uma narracdo seguida de acontecimentos a que
confere 0 estatuto mais importantes, ou interessantes, no ambito da sua
existéncia enquanto profissional da educagdo” (RAMOS; GONCALVES,
1996, p. 127).

‘[...] No PIBID, na universidade... a ‘GENTE’ chegava la, conversava,
conseguia expor alguma situacdo que a gente estava passando... mais
gente passava por aquilo, e as pessoas falavam como conseguiam... e foi
me dando uma luz no fim do tunel” (SUJEITO J, p. 6).

Quanto a essa partilhas de experiéncias, Josso elucida

“[...] a formac&o experiencial designa a atividade consciente de um sujeito
gue efetua uma aprendizagem imprevista ou voluntaria em termos de
competéncias existenciais, instrumentais ou pragmaticas, explicativas ou
compreensivas na ocasido de um acontecimento, de uma situacéo, de uma
atividade que coloca o aprendente em intera¢cdes consigo mesmo, com 0s
outros, com 0 meio natural ou com as coisas, num ou em varios registros”
(JOSSO, 2004, p. 55).

O protagonista encerra suas colocacoes:

“[...] no PIBID o mais marcante, pra mim, € a construgdo dos ‘RELATOS’,
ndo é sO escrever, mas escrever em cima de uma reflexdo. Escrever por
qué, pra que, pra quem... o PIBID é colocar alguém dentro de uma sala de
aula, um ‘semi-professor’ fazendo com que ele pense, se questione... 0
porqué dele estar ali, 0 que ele vai fazer, se o que ele vai fazer é sé
ministrar uma aula e acabar com a disciplina ou se ele vai ser algo a mais
para cada sujeito que esta naquela sala” (SUJEITO J, p. 7).

Nessa perspectiva da construcao dos relatos:

“[...] construir sentido a partir das experiéncias pessoalmente vividas [...]. A
entrada pelo pessoal constitui 0 que € chamado de literatura intima [...]
diarios intimos, cartas, correspondéncias [...]. A entrada temporal é também
rica de denominag@es: genealogia, memdria, lembrancas, diarios de viagem
[...]. Enfim, a entrada pela propria vida, com ou sem sua raiz grega, bios. Na
lingua francesa, as denominacgdes desse Ultimo subconjunto sdo as Ultimas
a aparecer: no século XVII, para as biografias; nos séculos XVIII e XIX, para
as auto e hagiografias; na ultima metade do século XX, para os relatos e as
histérias de vida” (PINEAU, 2006, p. 338).

A partir das evidéncias que o material do sujeito J nos trouxe, € visivel que a
mensagem final transmitida € que a universidade, PIBID e escola como espagos de
formacdo, e de modo especial no PIBID, trabalha com as narrativas (auto)
biograficas — ‘RELATOS’ — meio de formacédo que visa o desenvolvimento do

processo de formacéo/reflexao.
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A terceira entrevista transcriada possui um total 2274 palavras em um total de 06
paginas, tamanho A4, com espacamento multiplos, fonte Arial 12. A partir de entéo,

foi gerada a estatistica textual, e a figura 4:

Estatistica textual entrevistado MA:

Resumo

Number of texts : 1

Number of occurrences : 2274

Number of forms : 445

Numero de hapax : 205 (9.01%o0f occurrences - 46.07% of forms)

Média de ocorréncias por texto : 2274.00
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Figura 4: Arvore maxima de similitude fornecida pelo IRAMUTEQ, destacando para
esta pesquisa os termos: ‘PIBID’, ‘GENTE’, ‘PROCESSOQO’ e ‘ESTAR’.

. e

Fonte: elaboracao propria do pesquisador, 2019.

Para esta terceira e ultima ‘arvore de similitude, temos quatro centros: ‘PIBID’,
‘GENTE’, ‘PROCESSQO’, ‘ESTAR’. ‘PIBID’ interligando os centros ‘GENTE’ e

‘ESTAR’ por cinco coocorréncias cada. A direita do grafo, ao termo ‘GENTE’, a
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énfase é dado as estrelas ‘GRUPO’, ‘REUNIAQ’, ‘ESCOLA’. Este ligado & estrela
anterior por 03 coocorréncias; ‘REUNIAO’ & ‘GRUPO’ por 04 e ‘GRUPQO’ a estrela
maior — ‘GENTE’ por 05. Também atrelado ao grupo ‘GENTE’, temos o termo
‘ESCRITA’ ligado por 04 coocorréncias. A esquerda do grafo, o centro ‘ESTAR’, faz
ligacdo com ‘COMO’ e ‘PENSAR’ ligados ao elo maior por 09 e 06 coocorréncias,
respectivamente. ‘ESTAR’ também faz conexao com ‘PROCESSO’ por 06;
‘FORMACAOQ’ por 07 e ‘ENTENDER’ por 05 coocorréncias. No quadro 4, temos o0s
termos coocorrentes tidos como eixos centrais e, no quadro 5, os demais eixos que

partiram daqueles termos:

Quadro 4 — Termos coocorrentes (eixos centrais)

‘PIBID’ Conexéao Universidade/Escola; espaco de formagéao
‘GENTFE’ Licenciandos

‘ESTAR’ Estar na Universidade/PIBID/Escola

‘PROCESSO’ Processo de escrita; reflexao; formacéo

Quadro 4 — Termos coocorrentes (demais eixos)

‘GRUPO’ Grupo de licenciandos; reunido para discussao sobre as acdes
‘REUNIAO’ Espaco ao exercicio da Reflexado

‘ESCOLA’ Espaco de formacéo

‘COMO’ Maneira, modo de agir; relacédo professor/aluno

‘PENSAR’ Pensar o fazer docente; refletir

‘FORMACAQ’ Formacéo docente

‘ENTENDER’ Compreenséo do processo de formacéo
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‘ESCRITA’

Narrativas (auto)biograficas

Fonte: elaboracédo propria do pesquisador, 2019.

“Quando eu cheguei no PIBID tinham ag¢des nas ‘ESCOLAS’, agbes com
0S grupos na universidade [...] atividades entre os grupos do PIBID...”
(SUJEITO MA, p. 1).

“A gente tinha as ‘REUNIOES’ com o grupo todo [...] as reunides entre os
subgrupos, as reunides com 0s supervisores, as reuniées em duplas [...]
eles tinham um grupo que atuava dentro da escola [...] Todas essas
reunides aconteciam uma vez por semana... € as acdes nas escolas iam de
acordo com o calendario, de acordo com as atividades que estavam sendo
desenvolvidas e planejadas com o grupo todo, com subgrupo e com essas
duplas (SUJEITO MA, p. 2)".

“[...] nos dultimos anos, eu venho trabalhando com essa questdao da
‘FORMAGCAQ’ de professores... para tocar na ‘ESCOLA'... para 0 exercicio
da minha docéncia, para ‘ENTENDER’ um pouco como €& que eu vou
funcionando, como é que eu vou atuando, eu tenho buscado as vozes de
outros sujeitos (SUJEITO MA, p. 2)".

‘O ‘PIBID’ vem a contribuir de uma forma muito generosa, porque € o
exercicio do ‘PENSAR’ junto com o outro, a partir do outro [...] ja tem uma
marca na minha trajetéria que eu fui construindo e hoje eu consigo olhar
para ela, essa coisa do outro, a necessidade do outro, para discutir, pensar,
dialogar, literalmente como mediacdo para entender o que eu estou
fazendo, como este espaco se da? Como é que se constréi? O que é
possivel pensar para esse espaco? Reelaborar esse espacgo, eu chamo de
territério, esse lugar, essa escola; e o PIBID vem me ajudar totalmente
nisso: a pensar o que a gente faz, como a gente organiza a intencionalidade
do trabalho docente” (SUJEITO MA, p. 2).

“[...] algumas a¢des que implicam o ato de pensar: A consciéncia de um
problema, a observacdo de suas condi¢fes, a elaboracéo racional de uma
conclusdo hipotética e o ato de coloca-la experimentalmente em prova.
Dewey conceitua o pensar como o esfor¢o intencional para descobrir as
relacdes especificas entre uma coisa que fazemos e a consequéncia que
resulta, de modo a haver continuidade entre ambas” (DEWEY apud
BARBOSA; MOREIRA; MOURA, 2010, p. 6).

“O nosso trabalho tinha uma perspectiva biografica de formagao, entédo a
ideia € que a gente pudesse, que 0 sujeito pudesse se apropriar desse
‘PROCESSO’ formativo; refletir sobre seu processo formativo e se ele da
conta de entender o seu estar naquele curso de ‘FORMACAO’ de
professores” (SUJEITO MA, p. 3).

Vivenciando um pouco das reunifes dos pibidianos, nos momentos de partilha foi

possivel observar o passo a passo para apropriacdo desse processo de formacéo.

Nesse sentido,

“[...] processo de devir, em que o contorno da imagem, que persegue o
modelo se realiza. Mas é mais que isso. Esse processo, porém, nao se
efetua de modo a atender a uma finalidade técnica a ela externa, mas brota
do processo interno de constituicdo e de formacdo, permanecendo em
constante evolugéo e aperfeigoamentos” (BICUDO, 2003, p. 28).
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“[...] a ideia é que essa reflexdo fosse mediada pela ‘ESCRITA’
(auto)biogréfica, e a gente adotou alguns instrumentos nomeados como
diério de bordo, diério reflexivo, caderno de relatos... um caderno de registro
da trajet6ria formativa, individual. Ndo é um registro facil, ndo é uma
elaboracdo tranquila, ela ndo é dada, ela é construida. H& uma
resisténcia...isso acontece mesmo. [...] se a gente for pensar em
desenvolvimento, ... 0 que a gente percebe é que os sujeitos foram tomando
para eles a escrita (auto)biografica como um lugar de refletir o que eles
estavam vivendo, como lugar de ‘PENSAR’ o que estava sendo vivido,
como lugar de expressar o que estava se passando com eles ao viver
aquelas experiéncias de formagao” (SUJEITO MA, p. 3).

“[...] foi um ‘PROCESSO’... muitas reunides, muitas atividades que envolvia
o processo de ‘ESCRITA’ (SUJEITO MA, p. 4).

“[...] a gente encontra com eles, e em outros espagos que ndo mais o PIBID,
dentro da universidade e vocé encontra resquicios desse processo de
reflexdo mediado pela escrita; foi bem marcado pelo diario, por essa
ESCRITA (auto)biografica” (SUJEITO MA, p. 4).

“[...] n3o é um escrita facil, e no inicio, era compreendida como uma
conversinha fiada. Para que eu vou escrever isso? Todo mundo esta aqui!
Por que eu tenho que escrever o que vivi na semana passada se eu estou
aqui com vocé? E aos pouquinhos a gente vai entendendo, o grupo foi
compreendendo o que tocava, onde tocava, e s6 da para compreender, ou
via estudando a perspectiva de formacao, as bases teéricas que podem nos
ajudar a compreender ou a vivendo. O caminho deles ndo era estudar a
perspectiva de formacdo, mas vivé-la. Foi pela vivéncia que foram
compreendendo qual a fungdo dela, como ela toca o ‘PROCESSO’ de
formacao e qual sua relevancia para a formagao deles” (SUJEITO MA, p. 4).

“No inicio, a escrita € meio instrumental... vai seguindo caminhos. [...] um
processo de sensibilizacdo que foi se dando ao longo do ano, de todo o
percurso, todo ano letivo” (SUJEITO MA, p. 4).

“[...] para que o relato va fazendo sentindo [..] o sujeito tem que
compreender a relevancia dele, assumir, se apropriar dessa escrita.
Acredito que vocé também va encontrar nas referéncias tedricas, mas foi
algo que eu compreendi no PIBID, a partir desse sujeito, da partilha, da
escuta. E na partilha, é na escuta que o sujeito vai entendendo, vai
compreendendo onde toca no processo de formacdo dele; o que significa
esse refletir 0 seu processo, pensar sobre o seu processo e pensar ndo de
qualquer forma, pois pensar a gente pensa, mas esse é um pensar
internalizado, que busca, que faz com que o sujeito crie um novo espaco,
um territério onde o sujeito possa pensar a respeito do que vive, de forma
internalizada” (SUJEITO MA, p. 5).

‘O meétodo biografico permite que seja concedida uma atencao muito
particular e um grande respeito pelos processos das pessoas que se
formam: nisto reside uma das suas principais qualidades que os distinguem,
alids, da maior parte das outras metodologias de investigagdo em ciéncias
sociais. Respeitando a natureza processual da formacdo, o método
biografico constitui uma abordagem que possibilita ir mais longe na
investigacdo e na compreensdo dos processos de formacdo e dos sub-
processos que o compdem” (NOVOA; FINGER, 1988, p. 50).

“‘No PIBID, a gente pensou o que a gente foi vivendo a partir da partilha; o
grupo ia se autorregulando, se auto estruturando enquanto grupo a partir
desses relatos” (SUJEITO MA, p. 5).
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‘A medida que eles vao sendo escutados e aquilo vai tendo um eco, vai
chegando em algum lugar, tocando no outro, vai fazendo com que o grupo
se organize a partir dessas escritas, a partir das vozes do sujeito... a escrita
foi fazendo sentido, o porqué dessa escrita... a ideia de que eu quero
escrever, eu quero ler” (SUJEITO MA, p. 5).

Vale ressaltar para as trés andlises postas em questdo que o fato de o PIBID ter
sido muito elucidado esta tanto atrelado por ser um relevante espago de formagéo
posto, quanto pelo fato de termos elaborado uma entrevista em que o PIBID aparece
nas questbes de forma direta, mas com o objetivo tracado de por meio dele
escutarmos de cada protagonista suas visdes acerca do processo de formacgéo por
meio nas narrativas (auto) biograficas. Se questiondssemos diretamente sobre as
narrativas poderiamos induzir a respostas, 0 que estava longe de ser nosso objetivo,
assim colocamos o PIBID de frente e deixamos que cada sujeito a partir dali

discursasse.

Diante disto, os protagonistas nos trouxeram, por meio de suas vivéncias, que a
escrita possibilita esse pensar/refletir na acédo, sobre a acéo. “Esse processo de
refletir na acdo € a arte central pela qual, praticantes, em geral, lidam bem com
situagbes de incerteza, instabilidade, singularidade e conflito de valor” (SCHON
2000, p. 50).
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Uma vez que o objetivo deste trabalho é o de investigar o processo reflexivo no
ambito das experiéncias vivenciadas por pibidianos do curso de Licenciatura em
Quimica — UFES Campus Alegre — ES, a luz das narrativas (auto)biograficas e as
influéncias dessas experiéncias no processo de formacao docente, este trabalho ja
se justifica e ndo cessa em si mas deixa o sabor de ir além nessa discussao e
pesquisa, com vistas a mais bem formar o sujeito de modo a se tornar um professor
reflexivo. Dessa maneira, o trabalho traz o discurso sobre a formacdo docente, o
PIBID em seus editais e objetivos que o fomentam, as narrativas (auto)biogréaficas e
o professor como profissional reflexivo, tese de fundamentacdo que, em didlogo com

os dados empiricos, se espera possibilitar o caminho na perspectiva de nossa meta.

Dada a importancia da formacéo integral do educando, a formagcdo docente € um
processo complexo, fazendo emergir a necessidade de se criar condi¢cdes de
formagdo. Assim, entra em cena o PIBID — Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia que surge com vistas a contribuir para a reflexdo sobre os
problemas que circundam a formacao docente, desde a formacgéo desse profissional
até os elevados indices de evasdo da universidade, e entdo caminhar para a

formacéao de profissionais bem formados.

O PIBID, ele movimenta a universidade, mexe com ela, porque a maioria
dos bolsistas acredita no projeto, acreditam na sua formacéo e querem ser
melhores professores, e essa paixdo chama a atencdo de quem tem o
mesmo desejo: ser um bom professor (GATTI, 2014, p. 52).

Atendendo ao objetivo deste trabalho, esta investigacdo e influéncia ja sao
apontadas pela comparacédo dos resultados empiricos obtidos com a fundamentacéo
em questao sobre o PIBID, as narrativas e o contexto do professor como profissional
reflexivo. O esquema que segue representa a sintese dos termos elucidados pelos

protagonistas de pesquisa, bem como o significado da analise.
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Figura 5 - Resultados e Discusséo - Esquema

RESULTADOS E DISCUSSAO - ESQUEMA
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O PIBID EM SUA RELEVANTE DINAMICA, AS UNIVERSIDADE, PIBID E ESCOLA COMO ESPACOS DE PIBID COMO ESPAGCO DE FORMAGAO QUE
NARRATIVAS (AUTO) BIOGRAFICAS, ATUA COMO FORMAGCAO, E DE MODO ESPECIAL NO PIBID, TRABALHAR PROMOVE POR MEIO DA ESCRITA (AUTO) BIOGRAFICA
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DE FORMAGAO DOCENTE. MEIO DE FORMAGAO QUE VISA O DESENVOLVIMENTO DO FORMAGAO DOCENTE.
PROCESSO DE FORMAGAO/ REFLEXAO.

I I

FORMAGAO DOCENTE A LUZ DAS NARRATIVAS (AUTO) BIOGRAFICAS

Fonte: elaboracéo propria do autor, 2019.

Diante do esquema, em destaque, é possivel observar que a maioria das palavras
se repete de um protagonista de pesquisa para outro, firmando o critério inicial de
escolha para analise — a frequéncia — e que, estes termos elucidados na arvore de
similitude em consonancia com andlise do conteddo emitiram os significados

destacados no esquema.

Desse modo, fazendo-se a andlise dos resultados que emergiram deste trabalho, é
possivel considerar que as vivéncias na pratica e o rememorar delas por meio das
narrativas (auto)biograficas possibilita que o educando reflita sobre o processo de
formacéao, ressignificando-o de modo a se apropriar dessa formagdo rumo a se

tornar um professor reflexivo.
A partir do método (auto)biogréfico,

“[...] cada participante procurara reflectir sobre o seu proprio processo de
formacdo e tomar consciéncia das estratégias, dos espacos e dos
momentos que para ele foram formadores ao longo da sua vida. Esta
abordagem acompanhara o conjunto do plano de formacéo, constituindo
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uma espécie de coluna vertebral que servira de sustentaculo ao conjunto de
accoes desenvolvidas” (NOVOA; FINGER, 1988, p. 11).

Na vida profissional,

“o professor defronta-se com multiplas situacdes para as quais nao encontra
respostas pré-elaboradas e que nao sao suscetiveis de ser analisadas pelo
processo classico de investigacdo cientifica. Na pratica profissional, o
processo de dialogo com a situagdo deixa transparecer aspectos ocultos da
realidade divergente e cria novos marcos de referéncia, novas formas e
perspectivas de perceber e reagir. A criacdo e constru¢cdo de uma nova
realidade obrigam a ir além das regras, fatos, teorias e procedimentos
conhecidos e disponiveis: “Na base dessa perspectiva, que confirma o
processo de reflexdo na acdo do profissional, encontra-se uma concepgao
construtivista da realidade com que ele se defronta” (Schoén). Ndo ha
realidades objetivas passiveis de serem conhecidas; as realidades criam-se
e constroem-se no intercambio psicossocial da sala de aula. As percepcoes,
apreciacbes, juizos e credos do professor sdo um fator decisivo na
orientacdo desse processo de construcdo da realidade educativa” (PEREZ
GOMEZ, 1997, p. 110).

Mister se faz ressaltar que as observacbes no campo, todo conhecimento advindo
dos meus pesquisados, aliadas ao referencial teérico, & minha vivéncia em sala de
aula, o partilhar com os professores com quem trabalho, as rodas com os formandos
e formadores no PIBID, foram de extrema importancia para minha funcéo
professora/pesquisadora/formadora me permitindo refletir sobre minha prépria
pratica pedagolgica, revendo-a e a ressignificando. Um campo de ideias
compartilhadas através das quais péde-se alcancar o desvelamento — e se espera
contribuir com os discentes de licenciatura em formacao, professores em formacgéao
inicial ou continuada e demais leitores cuja escrita desperte interesse quanto a

formacao docente a luz das narrativas (auto)biograficas.



72

REFERENCIAS

ABRAHAO, M. H. M. B. Memoriais de formac&o: a (re)significacio das imagens-
lembrancas/recordacfes-referéncias para a pedagoga em formacéo. Educacao,
Porto Alegre, v. 34, n. 2, p. 165-172, 2011.

ALARCAO, I. Reflex&o critica sobre o pensamento de Donald Schén e os
programas de formacéo de professores. Revista Faculdade Educacao, Sao Paulo,
v.22,n.2,p. 11-42, 1996.

. Formacao reflexiva de professores: estratégias de supervisdo. Porto:
Porto Editora, 2005. 190 p.

AMADO, J. O grande mentiroso: tradicdo, veracidade e imaginacdo em Histéria Oral.
Revista Historia, Sao Paulo, v. 14, n. 1, p. 125-136, 1995.

ARENDT, H. Thinking and moral considerations: a lecture. Social Research, Nova
York, v. 38, n. 3, p. 417-447, 1971.

BARDIN, L. Andlise de conteudo. Lisboa: Edi¢cdes 70, 1977. 225 p.

BENJAMIN, W. Magia e técnica, arte e politica: ensaios sobre literatura e histéria
da cultura. 7. ed. Taubaté - SP: Editora Brasiliense, 1994. 272 p.

BICUDO, M. A. V. A formacéo do professor: um olhar fenomenoldégico. In: BICUDO,
M. A. V. (Org.) Formacéao de Professores? Da incerteza a compreensao. Bauru -
SP: EDUSC, 2003. p. 7-46.

BRASIL. Portaria n° 38, de 12 de dezembro de 2007. Dispde sobre o Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia — PIBID. Diario Oficial [da] Uni&o,
Brasilia, 13 dez. 2007. Sec¢éao 1, p. 39.

.Portaria n° 38, de 12 de marco de 2018. Dispbe sobre a concesséo de
bolsas e o regime de colaboracdo no Programa de Residéncia Pedagogica e no
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia — PIBID. Diario Oficial [da]
Unido, Brasilia, 13 mar. 2018. Secéo 1, p. 2.

BOURDIEU, P. A miséria do mundo. Tradugdo de Mateus S. Soares. 3. ed.
Petrépolis: Vozes, 1999. 752 p.

CAMARGO, B.; JUSTO, A. Tutorial para uso do software de anélise textual
IRAMUTEQ. Laboratério de Psicologia Social da Comunicacao e Cognicao —
LACCOS Universidade Federal de Santa Catarina, Brasil (2013). Disponivel em: <
http://www.iramuteq.org/documentation/fichiers/tutoriel-en-portugais>. Acesso 27 de
julho de 2019.

CAMPOS, H. Transluciferacdo Mefistofaustica, Deus e o Diabo no Fausto de
Goethe. Sao Paulo: Perspectiva, 1981. 224 p.

CATANI, D. B.; BUENO, B.; SOUSA, C.; SOUZA, M. (Orgs.). Docéncia, memoéria e
género: estudos sobre formacao. S&o Paulo: Escritura Editora, 1997. 112 p.

CHENE, A. A narrativa de formac&o e a formac&o de professores. In: NOVOA,
Anténio e FINGER, Matthias (Org.). O método (auto) biografico e a formacéao.
Lisboa: Ministério da Saude, 1988. p. 129-142.


http://www.iramuteq.org/documentation/fichiers/tutoriel-en-portugais

73

CUNHA, M. I. Conta-me agora! As narrativas como alternativas pedagogicas na
pesquisa e no ensino. Revista da Faculdade de Educacéo, Séo Paulo, v. 23, n. 1,
p. 1-2, 1997.

DEWEY, J. The philosophy of the Arts. Washington: Simon & Schuster, 1938. 95
p.
DOMINICE, P. A biografia educativa: instrumento de investigacio para a educacgio

de adultos. In: NOVOA, A.; FINGER, M. O método (auto)biografico e a formacéo.
Lisboa: MS/DRHS/CFAP, 1988. p. 101-106.

DUARTE, N. Conhecimento tacito e conhecimento escolar na formacéo do
professor: por que Donald Schén ndo entendeu Luria. Educacao e Sociedade, v.
24, n. 83, p. 601-625, 2003.

FERRAROTI, F. Sobre a autonomia do método autobiogréafico. In: NOVOA, A.;
FINGER, M. (Org.). O método (auto)biografico e a formacao. Sédo Paulo: Paulus,
1988. p. 19-34.

FREIRE, P. Acao cultural para a liberdade e outros escritos. Rio de Janeiro: Paz
e Terra, 1976. 256 p.

. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sao
Paulo: Paz e Terra, 1996. 144 p.

. Politica e educacéo: ensaios. Sao Paulo: Cortez, 1997. 135 p.

GALVAO, C. Narrativas em Educac&o. Ciéncia & Educac&o, So Paulo, v. 11, n. 2,
p. 327-345, 2005.

GATTI, B.; ANDRE, M.; GIMENES, N; FERRAGUT, L. Um estudo avaliativo do
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a docéncia (PIBID). Séo Paulo:
FCC/SEP, 2014. 120 p.

HAGUETTE, T. M. F. Metodologias qualitativas na Sociologia. 5. ed. Petropolis:
Vozes, 1997. 224 p.

IMBERNON, F. Formac&o continuada de professores. Porto Alegre: Artmed,
2010. 120 p.

JOSSO, M. C. Da formac&o do sujeito... ao sujeito da formac&o. In: NOVOA, A.;
FINGER, M. (Org.). O método (auto)biografico e a formacgdao. Lisboa:
Departamento de Recursos Humanos/ Ministério da Saude, 1988. p. 35-50.

. Experiéncia de Vida e Formacao, Sao Paulo: Cortez, 2004. 283 p.

LARROSA, J. Nota sobre a experiéncia e o saber da experiéncia. Revista Brasileira
de Educacéo, Rio de Janeiro, v. 1, n. 19, p. 20-28, 2002.

LAKATOS, E. M.; MARCONI, M. Técnicas de pesquisa. 3. ed. Sdo Paulo: Editora
Atlas, 1996. 328 p.

MALDANER, O. A. A formacé&o inicial e continuada de professores de Quimica:
professores/pesquisadores. 3. ed. ljui: Ed. Unijui, 2006. 424 p.

MINAYO, M. Ciéncia, técnica e arte: o desafio da pesquisa social. In: MINAYO, M.
(Org.) Pesquisa social: teoria, método e criatividade. 21. ed. Petropolis, RJ: Vozes,
2002, p. 9-29.



74

NEITZEL, A. A.; FERREIRA, V. S.; COSTA, D. Os impactos do Pibid nas
licenciaturas e na Educacéo Basica. Filosofia & Educacdo, Séo Paulo, v. 18, n.
especial. p. 98-121, 2013.

NOVOA, A. Profissdo professor. Porto: Porto Editora,1991. 191 p.
. A. (org.). Vidas de professores. 2. ed. Porto: Porto Editora, 2000. 216 p.

NOVOA, A; FINGER, M. O método (auto)biogréafico e a formacao. Lisboa, 1988.
232 p.

PASSEGI, M. C. Experiéncia em formacgédo. Educacédo, Porto Alegre, v. 34, n. 2, p.
147-156, 2011.

PEREZ GOMEZ, A.; GIMENO SACRISTAN, J. Compreender e transformar o
ensino. 4. ed. Porto Alegre: Artmed, 1997. 398 p.

PIMENTA, S. G. Formacao de professores: identidade e saberes da docéncia. In:
PIMENTA, S. G. (org). Saberes pedagogicos e atividade docente. Sao Paulo:
Cortez, 1999. p. 15-34.

PINEAU, G. Produire sa vie: autoformation et autobiographie. Paris: Edilig, 1983.
419 p.

i . A autoformacé&o no decurso da vida: entre hetero e a ecoformacdo. In:
NOVOA, Anténio; FINGER, Matthias (Org.). O método (auto)biografico e a
formacéo. Lisboa: Ministério da Saude, 1988. p. 63-77.

. As histdrias de vida como artes formadoras da existéncia. In: SOUZA, E.
C. de; ABRAHAO, M. H. M. B. (Org.) Tempos, Narrativas e Fic¢fes: a invencao de
si. Porto Alegre: EDPUCRS; Salvador: EDUNEB, 2006. p. 42-59.

QUEIROZ, M. |. P. Relatos Orais: Do “Indizivel ao Dizivel”. In: SIMONSON, O. V.
(Org.). Experimentos com Historias de Vida. Sao Paulo, Vértice, 1988. p. 14-43.

RAMOS, M. A; GONCALVES, R. E.. As narrativas autobiograficas do professor
como estratégia de desenvolvimento e a pratica da supervisdo. In: ALARCAO, I..
(Org.). Formacéo reflexiva de professores: estratégias de supervisao. Portugal:
Porto Editora, 1996. p. 123-149.

RATINAUD, P.; DEJEAN, S. IRAMUTEQ - Interface de R pour les Analyses
Multidimensionnelles de Textes et de Questionnaires. [s.l.]: Laboratoire LERASS,
2008.

RICOUER, P. Réflexion faite: autobiographie intellectuelle. Paris: Esprit. 1995. 224
p.
SANTOS, B. Um discurso sobre as ciéncias. Portugal: Afrontamento, 2002. 91 p.

SARTORI, J. Formacéao de professores: conexfes entre saberes da universidade e
fazeres na educacao basica. In: Encontro Institucional do PIBID, v. 2, Porto Alegre,
2011. Anais [...] Porto Alegre: UFRGS, 2011.

SELLTIZ, C. Métodos de pesquisa nas relacdes sociais. Traducdo de Maria
Martha Hubner de Oliveira. 2. ed. Sdo Paulo: EPU, 1987. 687 p.

SCHEIBE, L. Formacéao de professores no Brasil e heranca historica. Revista
Retratos da Escola, Brasilia, v. 2, n. 2-3, p. 41-53, 2008.



75

SCHON, D. A. The reflective practitioner: how professionals think in action. Basic
Books: USA, 1983. 384 p.

. Formar professores como profissionais reflexivos. In: NOVOA, Anténio
(Coord.). Os professores e sua formacdao. Lisboa: Dom Quixote, 1992. p. 79-91.

. Educando o profissional reflexivo: um novo design para o ensino e a
aprendizagem. Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 2000. 256 p.

SOUZA, E. C. A arte de contar e trocar experiéncias: reflexdes teorico-
metodoldgicas sobre historia de vida em formacdo. Revista Educagdo em Questéo,
Natal, v. 25, n. 11, p. 22-39, 2006.

. Pesquisa narrativa, (auto)biografias e historia oral: ensino, pesquisa e
formacdo em Educacdo Matematica. Ciéncias Humanas e Sociais em Revista, Rio
de Janeiro, v. 32, n. 2, p. 13-27, 2010.

VAILLANT, D. Atraer y retener Buenos profesionales en la profesion docente:
Politicas en Lationoamérica. Revista Educacion, Madrid, v. 1, n. 340, p. 117-140,
2006.

VIANNA, C. Vida e circunstancias na educacdo matematica. 2000. 472 f. Tese
(Doutorado em Educacéo) — Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo, Faculdade
de Educacédo — Universidade de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2000.

VOGEL, M. O recomecar a cada memaria: relatos (auto)biograficos de Quimica da
Rede Estadual Publica Paulistana. 2000. 110 f. Dissertacdo (Mestrado em Ensino de
Ciéncias) — Instituto de Fisica, Instituto de Quimica, Instituto de Biociéncias e
Faculdade de Educacéo, Universidade de S&o Paulo, Sdo Paulo, 2008.

. Influéncias do PIBID na Representacéo Social de licenciando em
Quimica sobre ser “professor de Quimica”. 2016. 220 p. Tese (Doutorado em
Ensino de Ciéncias) — Instituto de Fisica, Instituto de Quimica, Instituto de
Biociéncias e Faculdade de Educacéo, 2016.

THIOLLENT, M. A metodologia participativa e sua aplicacdo em projetos de
extensdo universitaria. In: : ARAUJO FILHO, T. de; SOARES, R. L.S.
(Orgs.). Metodologia e experiéncias em projetos de extensédo. Niter6i: EQUFF,
14. ed. p. 19-28.

THOMPSOM, P. A voz do passado. Traducgéo de Lolio Lorenco de Oliveira. Sao
Paulo. Paz e Terra, 1998. 320 p.

ZEICHNER, K. M. A formacéao reflexiva do professor: ideias e praticas. Trad.
Maria Novoa. Lisboa: Educa, 1993. 132 p.



APENDICES

76



77

APENDICE A - GUIA DE ENTREVISTA DE PESQUISA EM ENSINO -
Professor colaborador do PIBID

Aluna do Programa de Poés-graduacdo em Ensino, Educacdo Basica e
Formacao de Professores: Roberta da Costa Abreu.

Prof. Orientador: Dr. Marcos Vogel

Objetivo da pesquisa: Discutir o processo de formacdo docente por meio das
experiéncias vivenciadas por pibidianos Quimica — UFES Campus Alegre — ES,
apontando, dentre as diversas dinamicas, o processo reflexivo pelo qual passam a

luz das narrativas (auto)biogréficas.

1 Em qual PIBID vocé atuou? Em que funcao? Em que ano? Durante quanto
tempo?

2 Como funcionava o PIBID no seu periodo de atuacdo? Quantos Pibidianos
em média?

3 Me conte um pouco da sua experiéncia nesse periodo do PIBID.
Como vocé vé a participagcdo e o desenvolvimento desses bolsistas
durante o processo?

5 Que atividade vocé entende que contribuiu/proporcionou esse
desenvolvimento? (Me conte um pouco mais sobre ela.)

6 Sobre a permanéncia e/ou evasdo dos Pibidianos do curso de licenciatura,

0 que vocé tem a dizer? (Como vocé mensura o PIBID nesse processo?)

Obrigado pela sua disponibilidade!
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APENDICNE B - GUIA DE ENTREVISTA DE PESQUISA EM
EDUCACAO - Monitor do PIBID

Aluna do Programa de Poés-graduacdo em Ensino, Educacdo Basica e
Formacao de Professores: Roberta da Costa Abreu.

Prof. Orientador: Dr. Marcos Vogel

Objetivo da pesquisa: Discutir o processo de formacdo docente por meio das
experiéncias vivenciadas por pibidianos Quimica — UFES Campus Alegre — ES,
apontando, dentre as diversas dinamicas, o processo reflexivo pelo qual passam a

luz das narrativas (auto)biograficas.

1 Qual asuaidade?

Antes do presente curso, ja fez algum outro curso de graduacédo?

3 Ao ingressar na Universidade jA comecou no curso de Licenciatura? Se
ndo, qual foi e qual arazéo de ter alterado para licenciatura?

4 Que periodo esta cursando e em que turno?

Me fale um pouco de quais foram as motivagdes, as pessoas, 0s caminhos
que te trouxeram a fazer a escolha por esse curso.

6 Como vocé chegou ao PIBID? Inicialmente, a remuneracdo foi um dos
motivos de entrada? Me fale mais um pouquinho... (Teve mais algum ponto
que te motivou?)

Me conte desde do inicio como foi estar no PIBID, sua experiéncia...

8 E ai?! Apos sua saida, como vocé projeta sua profissdo de ser professor?
Como o PIBID entra nessa historia?

9 O PIBID te ajudou a continuar na universidade?

10 Monitoria no PIBIB, como vocé coloca essa experiéncia?

11 Como vocé vé a formacdo docente de seu colega de licenciatura néao

Pibidiano?

Obrigado pela sua disponibilidade!
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APENDICNE C - GUIA DE ENTREVISTA DE PESQUISA EM
EDUCACAO - Bolsista do PIBID

Aluna do Programa de Poés-graduacdo em Ensino, Educacdo Basica e
Formacao de Professores: Roberta da Costa Abreu.

Prof. Orientador: Dr. Marcos Vogel

Objetivo da pesquisa: Discutir o processo de formacdo docente por meio das
experiéncias vivenciadas por pibidianos Quimica — UFES Campus Alegre — ES,
apontando, dentre as diversas dinamicas, o processo reflexivo pelo qual passam a

luz das narrativas (auto)biogréficas.

1 Qual asuaidade?

Antes do presente curso, ja fez algum outro curso de graduacéo?

3 Ao ingressar na Universidade jA comecou no curso de Licenciatura? Se
ndo, qual foi e qual a razéo de ter alterado para licenciatura?

4 Que periodo esta cursando e em que turno?

Me fale um pouco de quais foram as motivagdes, as pessoas, 0s caminhos
gue te trouxeram a fazer a escolha por esse curso.

6 Como vocé chegou ao PIBID? Inicialmente, a remuneracdo foi um dos
motivos de entrada? Me fale mais um pouquinho... (Teve mais algum ponto
gue te motivou?)

Me conte desde do inicio como foi estar no PIBID, sua experiéncia...

8 E ai?! Apds sua saida, como vocé projeta sua profissdo de ser professor?
Como o PIBID entra nessa historia?

9 O PIBID te ajudou a continuar na universidade?

10 Como vocé vé a formacdo docente de seu colega de licenciatura néo

Pibidiano?

Obrigado pela sua disponibilidade!
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APENDICE D

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
CENTRO DE CIENCIAS EXATAS, NATURAIS E DA SAUDE

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO, EDUCACAO
BASICA E FORMACAO DE PROFESSORES

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O (A) Sr.(a) foi
convidado (a) a participar da pesquisa intitulada PROCESSOS FORMATIVOS NA
LICENCIATURA EM QUIMICA: O PIBID E AS NARRATIVAS
(AUTO)BIOGRAFICAS, sob a responsabilidade de Roberta da Costa Abreu.

JUSTIFICATIVA

Esse trabalho justifica-se pela importancia do tema proposto versar sobre os
Processos Formativos e as narrativas (auto)biograficas, eixos de extrema
relevancia social, os quais o estudo espera propor fundamentacao e discussdes por
meio das analises a serem realizadas, apontando contribui¢cdes acerca da formacéo

de professores.
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OBJETIVO(S) DA PESQUISA

Discutir o processo de formac&o docente por meio das experiéncias vivenciadas por
pibidianos Quimica — UFES Campus Alegre — ES, apontando, dentre as diversas
dindmicas, o processo reflexivo pelo qual passam a luz das narrativas

(auto)biogréficas.

PROCEDIMENTOS

Os sujeitos da pesquisa participardo das entrevistas semi-estruuradas orais, tendo
como instrumento um gravador e poderdo interromper momentaneamente ou
definitivamente a participagédo na pesquisa, conforme desejarem. Caso continuem, a
entrevista pode ocorrer mais vezes com um mesmo participante e, em seguida, as
entrevistas serdo transcriadas e voltam aos protagonitas da pesquisa para
validacdo. No desenvolvimento desses procedimentos, serdo asseguradas a
confidencialidade e a privacidade, a protecado da imagem e a ndo estigmatizacédo dos
participantes da pesquisa, garantindo a nao utilizacdo das informacfes em prejuizo
das pessoas e/ou das comunidades, inclusive em termos de autoestima, de prestigio

e/ou de aspectos econdémico-financeiros.

DURACAO E LOCAL DA PESQUISA

Pretende-se, apds aprovacdo do Comité de Etica, que a pesquisa seja desenvolvida
no periodo de Setembro a Dezembro de 2018, no local que for mais conveniente

para o participante, ou na propria Universidade ou na residéncia dos mesmos.
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RISCOS E DESCONFORTOS

O desenvolvimento da pesquisa tem risco de intensidade baixa, podendo ocorrer
risco individual, como algum desconforto ou evocar sentimentos e lembrancas
desagradaveis no decorrer da entrevista. Caso algumas dessas possibilidades
ocorram em qualquer momento, o participante poderd optar pela suspensao

imediata naguele momento ou até mesmo de sua participacdo na da pesquisa.

BENEFICIOS

O participante tera como beneficios: a colaboracdo no desenvolvimento de estudos
e formacdes continuada em contexto no que tange a formacdo de professores; a
contribuicdo da pesquisa para elaboracao e intensificacdo de préaticas educativas de
cunho reflexivo e a possibilidade de constituicdo de propostas formativas que tomam
os desafios da pratica como elementos disparadores de novos/outros movimentos e
conhecimentos. Ao final da pesquisa e aprovacdo da dissertacdo na Universidade,
uma copia do trabalho ficaré disponivel para cada sujeito da pesquisa.

ACOMPANHAMENTO E ASSISTENCIA

Caso seja necessario, seré solicitado a profissionais habilitados que prestem uma
forma de acompanhamento e assisténcia, considerando 0s possiveis riscos

decorrentes da pesquisa.
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GARANTIA DE RECUSA EM PARTICIPAR DA PESQUISA E/OU
RETIRADA DE CONSENTIMENTO

O (A) Sr.(a) ndo é obrigado(a) a participar da pesquisa, podendo deixar de participar
dela em qualquer momento de sua execugcdo, sem que haja penalidades ou
prejuizos decorrentes de sua recusa. Caso decida retirar seu consentimento, o (a)

Sr.(a) ndo mais sera contatado(a) pelos pesquisadores.

GARANTIA DE MANUTECAO DO SIGILO E PRIVACIDADE

Os pesquisadores se comprometem a resguardar sua identidade durante todas as

fases da pesquisa, inclusive apds publicagéo.

GARANTIA DE RESSARCIMENTO FINANCEIRO

As despesas dos participantes/sujeitos da pesquisa quando necessario, tais como

transporte e alimentacao seréo de responsabilidade do responsavel pela pesquisa.

GARANTIA DE INDENIZACAO

Os participantes da pesquisa que vierem a sofrer qualquer tipo de dano resultante
de sua participagdo na pesquisa, previsto ou ndo no Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido, tém direito a indenizacédo, por parte do pesquisador.
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ESCLARECIMENTO DE DUVIDAS

Em caso de duvidas sobre a pesquisa ou para relatar algum problema, o (a) Sr.(a)
pode contatar o(a) pesquisador(a) Roberta da Costa Abreu nos telefones (22)
998505457, ou endereco: Rua Apiaca, 386, Lia Marcia, Bom Jesus do Itabapoana-
RJ, 28360000. O (A) Sr. (a) também pode contatar o Comité de Etica em Pesquisa
do Campus de Alegre da Universidade Federal do Espirito Santo
(CEP/Alegre/UFES) atraves do telefone (28) 3552-8771, e-mail
cep.alegre.ufes@gmail.com ou correio: Comité de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos, Prédio Administrativo do Campus de Alegre, Alto Universitario, s/n, caixa
postal 16, Bairro Guararema, CEP 29.500-000, Alegre - ES, Brasil. O
CEP/Alegre/UFES tem a funcéo de analisar projetos de pesquisa visando a protecao
dos participantes dentro de padrdes éticos nacionais e internacionais. Seu horério de

funcionamento é de segunda a sexta-feira, das 8h as 11h.

Declaro que fui verbalmente informado e esclarecido sobre o presente documento,
entendendo todos os termos acima expostos, e que voluntariamente aceito participar
deste estudo. Também declaro ter recebido uma via deste Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido, de igual teor, assinada pelo (a) pesquisador (a) principal ou seu

representante, rubricada em todas as paginas.

Alegre (ES), de de 2018.

Participante da pesquisa/Responsavel legal

Na qualidade de pesquisador responsavel pela pesquisa “PROCESSOS
FORMATIVOS NA LICENCIATURA EM QUIMICA: O PIBID E AS NARRATIVAS
(AUTO)BIOGRAFICAS”, eu, Roberta da Costa Abreu, declaro ter cumprido as
exigéncias do(s) item(s) IV.3 e IV.4 (se pertinente), da Resolugcdo CNS 466/12, a
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qual estabelece diretrizes e normas regulamentadoras de pesquisas envolvendo

seres humanos.

Pesquisador
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ANEXO A - TRANSCRIACOES

https://www.dropbox.com/s/kujp23g5qd2msrz/entrevistasdisserta%C3%A7%C3%A3
olink.docx?dl=0


https://www.dropbox.com/s/kujp23g5qd2msrz/entrevistasdissertaçãolink.docx?dl=0
https://www.dropbox.com/s/kujp23g5qd2msrz/entrevistasdissertaçãolink.docx?dl=0

