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RESUMO

Na tese investigamos a formacdo de professoras de Ciéncias e Biologia na
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas do IF Goiano — campus Ceres. A abordagem
(auto)biografica foi o fundamento epistemoldgico, tedrico e metodologico para irmos
ao encontro de sete professoras, ex-estudantes dessa licenciatura, buscando pelos
sentidos de suas experiéncias, especificamente aquelas vividas na formacgao inicial.
Procuramos responder os questionamentos: Como as professoras se apresentam em
suas historias de vida? O que essas docentes sinalizam como contribuicdo do
contexto formativo para sua formagao pessoal e profissional? Como o IF Goiano e a
Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas compareceram nas suas experiéncias narradas?
Metodologicamente, realizamos a promogédo de sete encontros com as docentes,
constituindo um grupo de trabalho, dedicado a escrita, partilha e edicdo de narrativas
autobiograficas, e ao longo disso, promovemos um dispositivo de pesquisa-formacéo.
A hermenéutica filosofica e a analise entre tempo e narrativa de Paul Ricceur exerceu
grande influéncia sobre a nossa tese. Assim, nas narrativas compreendemos que 0s
acontecimentos estiveram de forma presente, porém alguns ja aconteceram, e por
isso, voltam-se ao passado enquanto outros ainda ndo aconteceram, portanto,
projetam-se no futuro. Reconfiguramos as historias das docentes a partir da nossa
interpretacdo, construindo uma trama composta em trés tempos: presente do
passado, presente do presente e presente do futuro. No presente do passado estédo
as imagens-vestigios recuperadas pela memoria das narradoras, emergindo imagens
da infancia, dos tempos de escola, das primeiras professoras e dos percursos que as
levaram a optarem pela Biologia. O presente do presente € o tempo da configuragao
das historias de vida, da escuta sensivel, da partilha e da edigcdo solidaria das
narrativas no grupo, alcangando, coletivamente, compreensdes relacionadas a
formacgao inicial. No presente do futuro trazemos as imagens-sinais que as
professoras projetaram a partir da escrita de suas narrativas, enquanto expectativa.
ApoGs esse primeiro olhar, realizamos um segundo olhar voltado a paisagem exterior
estabelecendo relagcbes entre as varias dimensdes das historias de vida com o
contexto socio-histérico. Essas relagdes nos ajudaram a compreender o processo de
formagao docente na Licenciatura em Ciéncias Biologicas do IF Goiano de Ceres.
Pela constante busca de autonomizagao as professoras reconheceram o valor do IF
Goiano em seus processos formativos, apontando que a interiorizacdo dos institutos
tem funcionado como uma exitosa politica educacional que visa a democratizagcéo da
educacéo e a justica social. O IF Goiano, ao se atentar as demandas do ensino de
ciéncias da regido de Ceres permitiu que nossas professoras pudessem se formar e
permanecer no interior do Pais, retornando as salas de aula da educacéo basica os
conhecimentos adquiridos na formagao inicial e continuada. Desse modo, a
verticalizacdo do ensino superior para a pés-graduacgao possibilitou a formagéo
continuada das professoras, fazendo-as assumirem para si a responsabilidade por
suas qualificagdes profissionais. O tema da formacao de professores nos IFs € um
caminho ainda por ser feito. Por meio do dispositivo de pesquisa-formacao propomos
pensar a formacédo de maneira a intervir efetivamente na profissdo docente, o que
passa pela escuta sensivel dos licenciandos; pela construcido de um curriculo que
tenha espaco de partilha de experiéncias entre os estudantes, os formadores e as
escolas e; pela formacao continuada, instituindo uma co-formacéo mais horizontal.



Palavras-chave: Abordagem (auto)biografica. Hermenéutica filosofica. Narrativa
autobiografica. Formagdo docente. Institutos Federais de Educac&o, Ciéncia e
Tecnologia.



ABSTRACT

In the doctoral dissertation, we investigated the training of Science and Biology women
teachers in the licentiate degree in Biological Sciences of the Goiano Federal Institute
— campus Ceres. The (auto)biographical approach was the epistemological, theoretical
and methodological foundation to meet seven women teachers, former students from
that licentiate course, in search for the meaning of their experiences, specifically those
ones experienced in the initial training. We tried to answer the following questions: How
do the teachers show themselves in their life histories? What do the teachers present
as contributions from the training context to their personal and professional training?
How did the Institute and the licentiate degree in Biological Sciences show up in their
narrated experiences? Methodologically, we carried out the promotion of seven
meetings with the teachers, making up a working group dedicated to the writing,
sharing and edition of autobiographical narratives and throughout the meetings we
promoted a research-training device. The philosophical hermeneutics and the analysis
between time and narrative by Paul Ricoeur had a great influence on our dissertation.
Therefore, in the narratives, we understood that the events were in a present way, but
some of them had already happened and that is why they get back to the past while
others have not happened yet, thus, they project themselves in the future. We
reconfigured the histories of the teachers from our interpretation by making a plot
compound in three times: present of the past, present of the present and present of
the future. In the present of the past there are the impression-images recovered by the
narrators’ memory, emerging from childhood, school times, first teachers and routes
which took them to choose Biology. The present of the present is the time of
configuration of the life histories, sensitive listening, sharing and supportive edition of
the narratives in the group, achieving, collectively, understandings related to the initial
training. In the present of the future we bring the sign-images which the teachers
projected from the writing of their narratives as an expectation. After that first glance,
we carried out a second one directed to an external view establishing relations among
the several dimensions of the life histories with the socio-historical context. Those
relations helped us understand the process of teacher training in the licentiate course
in Biological Sciences of the Goiano Federal Institute — campus Ceres. Through the
constant search for autonomy, the teachers recognized how worthy the Institute was
in their training processes by showing that the interiorization of the institutes has
worked as a winning education policy which aims the democratization of education and
social justice. The Institute, observing the demands of the science teaching around the
city of Ceres enabled our teachers to have a degree and remain in the countryside,
taking to the basic education classrooms the knowledge acquired in the initial and
continued training. Therefore, the verticalization of higher education for graduate
studies enabled the teachers to have a continued training and make them assume the
responsibility for their professional qualification. The topic of teacher training at the
Federal Institutes is still a long path to be taken. Through the research-training device,
we proposed to regard the training as a way to intervene effectively in the teaching
profession, by passing through the sensitive listening of the undergraduate students;
the construction of a curriculum with a space for sharing the experiences among the
students, trainers and schools; and at last, the continued training, establishing a more
horizontal co-training.
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ANTES DE TUDO

Contamos histérias porque, afinal, as vidas
humanas precisam e merecem ser contadas
(RICCEUR, 2010, p. 129).

Todos nos temos muitas historias para contar. Contamos historias porque
vivemos experiéncias que merecem ser transmitidas, de tal modo que, vamos dando
sentido a nossa existéncia e nos formando como pessoas, profissionais, mulheres,
homens, enfim como humanos. O filésofo Paul Ricceur (2010, p. 93) defende que
“‘existe, entre a atividade de narrar uma histéria e o carater temporal da experiéncia
humana, uma correlagdo que nao € puramente acidental, mas apresenta uma forma
de necessidade transcultural”. Ao compartilhar o que realizamos em nossa tese, o
fazemos como uma verdadeira narrativa. Uma narrativa que traduz a nossa
experiéncia enquanto sujeitos humanos, servindo para nos apropriar do tempo vivido,
para guiar nossa existéncia e como um meio de passarmos a experiéncia adiante.

Pelo fato de estarmos implicados em um meio permeado por narrativas e
sermos influenciados por elas, a narragao faz parte de nossa constituicdo desde que
nascemos e nos acompanha ao longo de toda a vida. Para Delory-Momberger (2015)
ha uma competéncia narrativa inerente ao aparato cognitivo humano, que tem a
funcdo de dar sentido aos acontecimentos, integrando-os em narrativas. Narrar é
entdo uma forma de demonstrar nossa imbricacdo viva com outras histérias. Sao
histérias que acontecem conosco antes de nos darmos conta, sdo elas que dao o
pano de fundo aquilo que contamos (RICCEUR, 2010).

Na analise de Ricceur (2010, p. 129), os humanos séo seres enredados em
historias que aguardam para serem contadas - “0 enredamento aparece antes, como
a ‘pré-historia’ da historia contada, cujo comego € escolhido pelo narrador”. Portanto,
nao é estapafurdio pensar que antes de nos exprimirmos narrativamente ja estamos
imersos em preé-historias, que aguardam para serem contadas, sintetizadas em um
conjunto de outras histodrias.

Inspirados pelo filésofo Paul Ricceur (2010), aproximamos a escrita da tese ao
tecer de uma intriga, fazendo emergir uma trama unica, que, por sua vez, é uma
narrativa e € uma historia configurada a partir do nosso olhar de pesquisadores-
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formadores. Amos Oz (2019, p. 101), em seu livro Do que ¢ feita a maga, cria uma
imagem interessante do trabalho de um romancista - “escrever um romance € como
construir Paris inteira com fosforos e cola”. Por aproximacdo, encarnamos o0s
romancistas desde o momento que escolhemos o comego da historia,
arregimentamos, ordenamos e classificamos os acontecimentos, construimos as
personagens e um enredo. Na trama da tese existem muitos personagens-autores: o
doutorando, a orientadora e as professoras participantes do estudo.

O primeiro capitulo, bem como toda a tese é orientada pelo pensamento de
Ricceur (2010), no livro Tempo e Narrativa (tomo |). Sendo assim, o capitulo 1 contém
as pré-histdrias nas quais estivemos enredados. A partir delas, formamos uma outra
historia, reconstruida nos demais capitulos. Logo, o texto em sua totalidade expressa
a imbricacdo viva das histérias que nos envolveram: de nossas aprendizagens, dos
autores lidos, dos encontros com as pessoas, do processo de formacdo e dos

referenciais que guiaram nosso pensar e agir.
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CAPITULO 1

PRE-HISTORIAS

A qualidade pré-narrativa da experiéncia. E
gragas a ela que temos o direito de falar da vida
como uma histéria em estado nascente e,
portanto, da vida como uma atividade e uma
paixdo em busca de relato

(RICCEUR, 2006, p. 18, tradugéo nossa).

Na pesquisa', dedicamo-nos a investigar a formagao inicial de professores/as
nos Institutos Federais de Educagéao, Ciéncia e Tecnologia, que daqui em diante serado
designados de IFs. A criagdo destas instituicdes acompanhou uma série de medidas
de expans&o do ensino superior e da educagao profissional e tecnologica (EPT) da
rede federal (MAUES; SEGENREICH; OTRANTO, 2015). Assim, no governo do ex-
presidente Luis Inacio Lula da Silva, no ano de 2007, tiveram inicio os estudos para a
integracdo de instituicbes a fim de comporem a Rede Federal de Educacao
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (RFEPCT). A consolidagao desta rede se deu
no ano de 2008.

A formacéo inicial de professores vivida em cursos de licenciatura pode ser
vista como uma pratica social e uma experiéncia formativa a mais, em meio a uma
multiplicidade de caminhos formativos. A capacidade da licenciatura de produzir
sentidos nos trajetos dos futuros professores torna-se uma aposta, podendo ou n&o
tocar os individuos que a percorrem. Logo, entendemos a formagdo ndo como um
projeto experimental, de tipo estimulo-resposta, tampouco fruto de uma simples
mobilizag&o individual. O social exerce peso sobre a formagao do sujeito, que, desta
maneira, “reaproria-se do seu meio social, mediatiza-o, filtra-o e volta a traduzi-lo,
projetando-se numa outra dimensdo, que € a dimensdo psicologica da sua
subjetividade” (FERRAROTTI, 2010, p. 44).

Nossa proposta de investigar a formagdo de professores surgiu durante a
pratica docente do doutorando, enquanto formador da Licenciatura em Ciéncias
Biologicas do IF Goiano — campus Ceres. Ele encontrou nesse curso a porta de

entrada para realizar uma pesquisa que se deixou atravessar pela formagdo. Em

1 Pesquisa aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa, parecer n° 2.482.812.
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conjunto, orientando e orientadora entendem que todo percurso de vida € um percurso
de formacdo (DELORY-MOMBERGER, 2010), e assim, adotam a abordagem
(auto)biografica, como fonte de inspiracdo. Segundo Braganga (2012), essa
abordagem reposiciona o papel do sujeito e toma sua subjetividade como fundamento.

Encontramos na abordagem (auto)biografica? um caminho epistemoldgico,
tedrico e metodologico para alcancar nossas intengdes: de investigacdo e de
formagao. O aspecto investigativo emergiu na medida em que buscamos produzir
conhecimentos através de um coletivo, o grupo de trabalho (GT), entrelagando
historias individuais, em que cada participante teve sua voz ouvida e ouviu as outras,
ao mesmo tempo que todas estiveram empenhadas a encontrar sentidos nas historias
narradas sobre suas trajetérias de vida e profissional.

Em relagdo a dimensdo formadora da abordagem (auto)biografica, Souza e
Passeggi, na apresentagdo da segunda edi¢cdo brasileira do livro de Marie Josso
(2010, p. 12), dizem que “parte-se do principio de que o sujeito toma consciéncia de
si e de suas aprendizagens experienciais quando vive, simultaneamente, os papeis
de ator e investigador da sua prépria historia”.

Em consonéncia aos referenciais da abordagem (auto)biografica, fomos ao
encontro de sete ex-estudantes da Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas do campus
Ceres do IF Goiano, buscando perceber como elas construiram sentidos para suas
experiéncias, especialmente aquelas vividas no curso de formacéo inicial. O ponto de
partida e chegada foram suas narrativas autobiograficas, produzidas individual e
coletivamente, no interior de um GT. Tivemos nas narrativas das professoras um modo
privilegiado para compreender se e como os sentidos atribuidos as historias de vida
apontaram para a formagao empreendida pelo IF Goiano de Ceres.

Dentro do enfoque (auto)biografico, Dominicé (2010a) comenta que mais
importante ndo s&o os acontecimentos narrados em si, e sim os sentidos que Ihes sao
atribuidos pelo sujeito no seu percurso de vida. No GT da pesquisa, procuramos
encontrar sentidos para as experiéncias narradas pelas professoras, em um exercicio
constante de interpretacao posto ao longo de todo o processo.

Entendemos que as narrativas autobiograficas apresentam histérias de vida,

funcionando como um “recurso reflexivo de uma crénica do eu, que se inscreve na

2 Utilizamos o termo “auto” entre parénteses para ressaltar que as narrativas sdo construidas, ao
mesmo tempo, por um trabalho individual e coletivo. Utilizamos a ideia de abordagem (auto)biografica
a partir da exposicao realizada por Passeggi e Souza (2017), cujo detalhamento se dara na pagina 51.
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geografia social e temporal da vida, convertendo o sujeito em coinvestigador de sua
propria vida” (BOLIVAR, 2002a, tradugéo nossa). Dessa maneira, os modos como 0s
individuos se formam e o que aprendem sao multiplos e variam socio-historicamente,
configurando suas existéncias, as quais ganham relevancia na mediagao realizada
pelas narrativas que constroem sobre si mesmos. A narrativa € uma linguagem propria
da experiéncia, servindo para guiar o contato do sujeito com o mundo, levando-o a
tomada de consciéncia.

Os questionamentos da pesquisa advieram dos muitos encontros do
doutorando com seus alunos durante as disciplinas ministradas, dos diferentes
acontecimentos do curso de Ciéncias Bioldgicas, do seu contato com demais colegas
de trabalho, da orientagdo de Estagios Supervisionados, da leitura e da reflexdo dos
referenciais tedrico-metodoldgicos, e do contexto historico-politico. Diante de tudo isso
nos indagamos: Como os/as egresso/as da Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas do
campus Ceres se apresentam em suas historias narradas? O que esses/as ex-
estudantes sinalizam como contribuicdo do contexto formativo para sua formagao
pessoal e profissional? Como o IF Goiano e a Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas
compareceram nas experiéncias narradas de quem la se formou?

Pensando na centralidade das narrativas e partindo das questbes anteriores,
voltamos, entédo, nosso interesse aos sentidos atribuidos as narrativas autobiograficas
pelas professoras formadas na Licenciatura em Ciéncias Biologicas do IF Goiano —
campus Ceres quando pensam-narram-escutam seus processos de formacao.

Diante disso, no transcurso da investigagdo buscamos ouvir as professoras que
se formaram nesse curso, nos valendo de referenciais tedrico-metodologicos da
abordagem (auto)biografica, especificamente aqueles voltados a pesquisa-formacéo.
Tal perspectiva serviu para nos encorajar a realizar o seguinte movimento na
pesquisa: a promogao de encontros com as professoras-egressas da Licenciatura em
Ciéncias Biologicas, constituindo um grupo de trabalho, dedicado a escrita, partilha e
edicdo de narrativas autobiograficas, e ao longo disso, promover processos de
investigacéo e formacgao.

Como desdobramento da unido entre o tema e o método do estudo, surgiu
nosso objetivo principal: compreender o processo de formacgédo das professoras-
egressas na Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas do IF Goiano - campus Ceres,
ativado pela escrita e partilha de suas narrativas autobiograficas em um coletivo.

Buscamos, nesse processo, interpretar sentidos para as experiéncias dessas
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professoras conectando-os ao contexto da formacgao inicial e com aspectos sdcio-
histéricos mais gerais.
Compusemos nossa trama argumental dividindo a tese em cinco capitulos mais

a conclusao. Permitam-nos apresentar as propostas centrais de cada um deles:

- Capitulo 1 - Pré-histdrias: trazemos o pano de fundo que serviu ao desenrolar da
trama. Abrindo o capitulo, apresentamos o doutorando, a partir de seu texto intitulado
Como cheguei até aqui?, em que € possivel conhecer as transformacgdes sofridas
tanto pela investigacdo quanto pelo proprio pesquisador-formador; em Formar
professores narrativamente, elucidamos os referenciais que balizaram nosso pensar
e agir no campo da formagéao de professores, a partir de um olhar narrativo; em Pensar
0 mundo biografico-narrativamente, nos dedicamos a contar como se deu o encontro
do doutorando com as narrativas, tomando-as como principio ontolégico e
epistemoldgico que embasou as compreensdes da tese, além de destacarmos as
potencialidades da abordagem (auto)biografica tanto no contexto especifico do estudo
quanto para o campo das Ciéncias Humanas e Sociais; em Fazer uma pesquisa
narrativamente, guiados por um olhar narrativo sobre o mundo, a tese sofreu
importantes atualizagdes que merecem ser compartilhadas, sendo o espago para
tratarmos dos referenciais tedricos e as ideias basilares que subsidiaram a

investigacao.

- Capitulo 2 — O cenario das histérias: colocamos em relevo, partindo de uma visao
mais geral para a mais especifica, o contexto no qual a pesquisa foi desenvolvida; em
Os IFs na formacgé&o de professores, debru¢gamo-nos sobre a constituicdo historica dos
IFs no Pais e sobre como se deu sua inser¢ao na formacgao de professores para a
educacgao basica; em O IF Goiano e o campus Ceres na formacéo de professores,
expomos a trajetoria dessa instituicado focando na politica de interiorizagdo do ensino

em nivel superior € na formacgao de professores.

- Capitulo 3 - Historias em configuragdo: fazemos um dialogo direto com as ideias de
Ricoeur (2010, 2011a), para quem toda narrativa prescinde de uma configuracdo. E
neste aspecto que as professoras configuraram suas narrativas autobiograficas, que
foram dispostas no GT e a nds pesquisadores, dirigindo nosso olhar. No capitulo,

expomos nogdes amplas que deram pano de fundo a pesquisa, a exemplo da
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Experiéncia hermenéutica, nogao advinda do campo filoséfico; em A experiéncia
hermenéutica na educagdo e na formacdo deslocamos a ideia de experiéncia
hermenéutica para esses dois campos de conhecimento, encontrando sua
fecundidade; em Os encontros com as personagens, o destaque é dado as
participantes do estudo, as quais tornaram possivel O Dispositivo de pesquisa-
formacédo bem como Os encontros e as produgdes do GT. Uma narrativa ndo se faz
sem as personagens, por isso, em As professoras do GT, apresentamos aquelas que
construiram e partilharam suas narrativas autobiograficas produzindo o conjunto de
historias de vida que interpretamos; por fim, uma boa narrativa € portadora de um
enredo envolvente. Em nosso caso, em A tecitura do enredo damos a conhecer ao
leitor a trama produzida a partir do entrelagamento do referencial tedrico e das

narrativas das professoras, formando uma nova histéria, contada no capitulo 4.

- Capitulo 4 — Histdrias reconfiguradas: seguimos a posi¢céo de Ricceur (2010), para
quem o leitor exerce papel na configuragdo das narrativas, passando a participar e a
reconfigurar a histéria. Assim sendo, pelo nosso olhar reinterpretamos as narrativas
autobiograficas das professoras, circunscrevendo-as no tempo, nesse caso, no triplo
presente: Presente do passado,; Presente do presente e; Presente do futuro. Certos
de que ainda tinhamos algo a dizer a respeito das historias de vidas das professoras
e do processo vivenciado no dispositivo de pesquisa-formacéo, construimos um Post-
scriptum para tal finalidade.

- Capitulo 5 — A Historia nas histdrias: estabelecemos elos entre a singularidade das
narrativas das professoras e o contexto socio-historico a que fazem referéncia. Por
conseguinte, encorajados por Josso (2010a, p. 221) nos esforgamos para “conhecer
os contextos culturais evocados, sua historia, o seu valor simbdlico no seio de uma
cultura mais ampla e o seu valor simbdlico especifico para o autor que a relata”. Pela
prépria narratividade das docentes conseguimos depreender seis tematizagbes que
deram sentido as suas histérias de vida: Antes de P e B s6 se usa M; O principio de
tudo foi quando eu escolhi cursar uma faculdade; Casamos e agora os planos eram
outros; O aprendizado ndo se limita a uma sala de aula e laboratérios, ele vai mais
aléem; Além de Ciéncias e Biologia ha de se ensinar de tudo um pouco; O IF Goiano
me acolheu de bracgos abertos.
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- Historias (ainda) por contar. construimos uma espécie de conclusédo, ou melhor,
preferimos, deliberadamente, demarcar as descobertas que fizemos ao longo da tese.
O que descobrimos? O que a tese trouxe de relevante para o debate da formacao de
professores e para esse tipo de formagao nos IFs? Que professoras de Ciéncias e
Biologia foram construidas pela licenciatura do campus Ceres? Que ensino de
Biologia apareceu nas narrativas das professoras?

Desejamos que este texto se converta para o leitor em uma experiéncia, como
foi para nés a sua escrita, que expresse nossa “lingua com voz, com tom, com ritmo,
com corpo, com subjetividade, uma lingua para conversacao” (LARROSA, 2015, p.
72). Que nossa lingua ndo aspire soar objetiva, neutra, universal e indiferente ao
leitor/ouvinte, mas que traga os tragos do subjetivo, a beleza dos encontros e a

linguagem de nossa experiéncia, seguindo os passos Larrosa (2015).

1.1- Como cheguei até aqui?

Como cheguei até aqui? foi o titulo do texto que, originalmente, a orientadora
solicitou ao doutorando logo de inicio, como uma forma do pesquisador apresentar-se
a si proprio e a sua proposta de pesquisa. Na verdade, o que o orientando procurou
fazer no texto foi pontuar as transformagdes sofridas por ele até chegar ao Programa
de Pds-graduacdo em Educagdo em Ciéncias da Universidade de Brasilia
(PPGEduC/Unb). Acompanhando suas transformagdes a pesquisa também ganhou
outros contornos que foram destacados. Neste momento, consideramos oportuna a
retomada da narrativa Como cheguei até aqui?, fazendo algumas adequagdes. Como
se trata de uma narrativa escrita pelo doutorando, preferimos deixa-la na 12 pessoa
do singular, destacando o eu do autor, diferente do restante da tese, escrita em 12
pessoa do plural, denotando que se trata de uma producdo coletiva de um intenso
dialogo entre orientando-orientadora e pesquisadores-pesquisadas.

*kkkkx

Usei o sentido do “aqui” de modo particular, num tom pessoal. Para mim o “aqui”

apontou o transito, o movimento, a mudancga. As mudancas foram tantas nos ultimos
23



tempos, e com elas cheguei ao “aqui”, em um agora que se atualiza e se conecta com
minha histéria.

Dedicarei algumas palavras para detalhar e enunciar essas mudangas, sem me
prender a um tratamento linear ou mesmo cronologico. Preferi seguir o fluxo da escrita,
do que me veio a cabecga. Este préprio texto é fruto de uma mudancga de entendimento
sobre o sentido de se escrever. Escrever como uma tentativa de atualizar meus
pensamentos em relagdo ao que pensava antes, como tenho agido ante as mudancas,
como elas se relacionam com minha propria atualidade.

Ao longo do doutorado, me permiti estar aberto, me enganchar com outras
ideias, produzindo uma paisagem nova. Essa abertura me foi posta logo de inicio, no
encontro com uma nova orientadora. Desde o primeiro encontro, outra forma de
entender a palavra orientacdo sobreveio ao meu pensamento, como possibilidade de
ampliagdo e ndo como caminho seguro a ser seguido. Cheguei “aqui” (doutorado) com
a vontade de tragar “linhas de fuga”, ao estilo de Deleuze, obstinado por tentar
aproximar esse autor do meu objeto de pesquisa. Para tal empreendimento alguns
desafios a vencer: negociar com a orientadora, convencer a academia, conseguir
entendé-lo e transporta-lo para a realidade do meu estudo.

A cada encontro de orientagdo tocava no nome de Deleuze, tentava tracar o
gue eu queria com ele e talvez o que ele queria de mim, mas sem precisao conceitual
ou metodoldgica alguma. Comprei varios titulos para me aproximar: os cinco volumes
de Mil Platés (2011); Conversagées (2013); O que é a filosofia (2010) e O Anti-Edipo
(2011). Haja félego! Assim, prosseguia com ele, sem procurar fixa-lo ou centraliza-lo
no processo investigativo, talvez o tenha colocado em stand by para quem sabe em
algum momento langar méo de alguns dos seus muitos conceitos.

Talvez eu devesse deixar mais claro como foi que Deleuze chegou até mim.
Foi no Ill Encontro Regional de Ensino de Biologia da Regional IV (EREBIO), em Juiz
de Fora no ano de 2015, em uma conversa com uma amiga. Naquele momento ela
me dizia entusiasmada sobre a cartografia, me explicou em linhas gerais e com um ar
apaixonado. Aquilo mexeu com meus pensamentos, me pareceu uma forma singular
para pensar o fazer investigativo. Logo me animei, li uma por¢do de comentadores,
afinal o préprio Deleuze n&o se debrugou detidamente sobre a cartografia, deixou as
pistas a partir das quais outros se apropriaram das mais variadas formas. Foi assim
que me deparei com o livro Pistas do método da cartografia (2009) e fiz desse o

referencial que esteve contido em meu projeto inicial de pesquisa de doutorado.
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Apos esse encantamento inicial pela cartografia, sobrevieram-me as incertezas
do “ndo saber”, encontrei dificuldades para entender o que é a cartografia, e como
poderia me valer dela para pensar minha investigacdo. Acompanhando esse
assombro, vieram também as duvidas e as dificuldades com relagdo ao proprio
trabalho de Deleuze e de seu parceiro, Félix Guattari. Acredito que a densidade e a
complexidade da obra desses autores requerem um intenso trabalho de leitura,
demandam realizar esfor¢os que estdo para além de seus dizeres, me obrigando a
conecta-los com outros escritores de campos como a literatura, cinema e artes visuais.
N&o é tarefa facil, ainda mais quando ndo se tem interlocutores para ir pensando junto.

Buscando novos ares para pensar a pesquisa, retornei a um autor que ja
conhecia ainda dos tempos da graduagéo e que me tocava novamente, Jorge Larrosa.
Por uma feliz coincidéncia percebi que Larrosa me unia a orientadora. Realizei leituras
e busquei outras, estando mais interessado naquilo que Larrosa poderia me dizer.
Capturado por ele me aventurei em Tremores: escritos sobre experiéncia (2015) e em
outros de seus escritos espalhados em artigos e livros.

Foi assim que, pelo intenso contato com a orientadora, a professora Maria Luiza
de Araujo Gastal e meus companheiros de orientagdo, Anténio e Assicleide, me abri
para conhecer as possibilidades das pesquisas narrativas. Por ser algo novo para
mim, me esforcei para compreender o0 campo, quem s&o 0s principais autores, como
trabalham, como pensam as pesquisas, como analisam seus dados. Duvidas que me
permiti ter, sem deixar que me paralisassem. A jornada rumo as narrativas comegou
com a leitura do livro de Marie-Christine Josso, Experiéncias de vida e formagdo
(2010a).

Nesse movimento de leitura, na busca de entender o campo da pesquisa-
formagdo na perspectiva (auto)biografica, outras necessidades surgiram e fui ao
encontro delas. Por exemplo, os livros de Antdnio Névoa - Vidas de professores (2013)
e O método (auto)biografico e a formagédo (2010), entre outros. Incrivel como as
leituras se desdobraram em outras e outras, caminhando rumo ao infinito.

No meu “aqui” esteve contida a mudancga de instituicdo e de programa de poés-
graduacgéo para cursar o doutorado. Vim de um lugar que me era familiar e confortavel.
Como toda instituigdo formadora, também arraigada em tradi¢goes, autores e teorias.
A esse lugar tao familiar devo a minha formagéo em nivel de graduagéo e mestrado,
sempre investigando no campo da Educacao, ainda que tendo o Ensino de Ciéncias

como mote. Formei-me em Bacharelado e Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas na
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Universidade Federal de Uberlandia (UFU), e me tornei Mestre em Educacgéo na linha
de Educagdo em Ciéncias e Matematica também pela UFU, no Programa de Pos-
graduagdo em Educacao (PPGED).

Reconhecgo as diferengas com o que vivo no presente, no PPGEduC. As
vivéncias que fiz nesse programa chegaram até mim causando, inicialmente um
estranhamento, produzindo, as vezes, a sensagao de um “ndo saber”. Compreendo
que a Educacgao em Ciéncias tem singularidades em relagdo a area da Educacgao, séo
outras preocupacgdes, discussdes, outras tradigdes, autores, teorias e metodologias.
E assim me embrenhei nesse campo. Abri-me e assumi a posi¢éo de que ainda tinha
e tenho muito a descobrir e que disso dependeu a producéo desta tese.

Colocar em articulagdo a bagagem que acumulei na Educagé&o durante o
mestrado com a Educagdo em Ciéncias no doutorado foi um desafio que decidi
assumir, ndo como um projeto, mas como que algo que fizesse parte da minha
autenticidade, de uma atitude criativa. O “aqui” produzido por essa mudanga foi o
transito entre estes dois campos de conhecimento. Da Educacéo, as reflexdes mais
tedricas, as leituras mais gerais e filoséficas me municiam. Da Educac&o em Ciéncias,
o tom mais pragmatico e o carater aplicado. Pode até ser que em alguns momentos,
neste texto, minha raiz com a “Educacao” fale mais alto e possa ser percebida pelo
excesso de didatismo, pela vontade de me fazer entender.

Nao foi somente mudar de um programa de pos-graduagdo, de area de
conhecimento, foi uma mudancga de objeto e de interesse de pesquisa, também. Essa
transicao talvez tenha sido a que mais produziu a sensacédo de um “nao saber”. Propor
uma pesquisa sobre um tema sobre qual ndo estava acostumado a pesquisar ndo me
paralisou, ao contrario, me fez querer saber mais e encontrar brechas. Por tais
brechas fui levado a minha proposta de pesquisa, apresentada aqui.

Encontrei brechas para pesquisar no contexto da minha pratica profissional.
Desde o inicio da minha curta carreira, e isso aconteceu logo que me formei em
Ciéncias Biologicas, em 2010, vinha atuando como professor de Ciéncias em uma
escola da rede municipal de Uberlandia-MG. Eu dava aulas de 6° ao 9° ano do ensino
fundamental. Muitas coisas se passaram comigo naquele periodo, vivi intensamente
a rotina de uma escola, com suas dificuldades, demandas, urgéncias, além de
inumeros imprevistos.

Em meio a minha pratica docente, durante o mestrado, acampei a pesquisa na

educacgao nio formal, em um museu de ciéncias. Nesse periodo me ocupei, quase
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que exclusivamente da leitura e da investigagdo nessa area de conhecimento. Vejo
que minha pratica profissional encostava de forma timida em minha pratica
investigativa. Eu ndo pesquisava dentro da minha escola, em minha realidade de
professor. Porém, no doutorado, essa relagéo se tornou real, gragas a meu ingresso
na carreira de professor do Ensino Basico Técnico e Tecnolégico (EBTT) no IF
Goiano, em maio do ano de 2014. Nessa instituicdo atuo como professor de Biologia
no ensino medio e formador de professores na Licenciatura em Ciéncias Biologicas.

Minha insercao no IF Goiano atualizou o sentido do meu “aqui”, advindo de uma
mudanga profissional, de professor de ensino fundamental para professor EBTT. Logo
no comego, senti certo estranhamento nesse novo campo e me perguntava: Que lugar
€ esse? Qual a identidade desse local? O que ele quer de mim? Como posso contribuir
para enriquecer a atuagdo do IF tanto no nivel médio quanto na formagao de
professores de Ciéncias e Biologia?

Algo mais especifico se acrescentou: minha atuagdo como professor das
disciplinas Metodologia do Ensino de Ciéncias e Biologia, Oficinas Pratico-
pedagogicas (OPPs), Didatica e Estagios Curriculares Supervisionados do curso de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas do campus Ceres. Ao estar nesse curso,
questdes particulares da licenciatura se puseram a fervilhar em pensamentos e
desejos de pesquisa.

A formagao de professores foi, para mim, um novo campo investigativo
descoberto por meio da minha atuacéao profissional no IF Goiano. Dou a formacao de
professores um carater de novidade, por considera-la como um “novo” campo de
conhecimento de meu interesse. E por esse motivo que o desafio se ampliou. Como
se pesquisa nesse campo de conhecimento? Quais os principais referenciais? Como
contribuir para a producao de conhecimento a respeito da formacao de professores
de Ciéncias e Biologia?

A problematica geral da investigacao esta diretamente relacionada a formagéo
de professores empreendida pelos IFs, considerando estes espagos como novos /oci
de formagao docente, e por esse motivo, mereceram minha atengao. E nesse contexto
institucional que a Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas de Ceres (curso investigado
na pesquisa) se constitui e produz seus profissionais.

Levando em conta as condi¢gbes contextuais desse curso e as eventuais
marcas produzidas na experiéncia de cada sujeito que se formou em Ciéncias

Biologicas, encontrei a fecundidade da pesquisa. Isto quer dizer que, com a tese,
27



nuclearmente, busquei perceber como as professoras-egressas elaboraram sentidos
para suas experiéncias e como esses sentidos se conectaram a sua formacao inicial.
Foi uma tentativa de olhar para cada sujeito em sua singularidade e ao mesmo tempo,
olhar para fora, para o curso, com sua existéncia histérica.

Algo interessante da proposta da minha pesquisa de doutorado foi a tentativa
de produzir intervengdo por meio de um coletivo, no caso entre mim (pesquisador
principal) e as professoras envolvidas, procurando, na experiéncia da investigacao,
também construir um espaco-tempo formativo. Percebo que a intervengcdo sempre
esteve presente em minhas intengdes. Na graduagéao procurei “intervir’ nos modos de
entender a educagdo ambiental junto a alunos de distritos de Uberlandia-MG3; no
mestrado busquei “intervir’ na exposicao de um museu de ciéncias tornando-a mais
interativa*, e agora, no doutorado pretendi “intervir’ na formagéo de professores de
Ciéncias e Biologia, concebendo a pesquisa tanto como produtora de conhecimento
quanto como espacgo de formacéo, respeitando a subjetividade do outro e encontrando
em sua experiéncia as aprendizagens. Ou seja, aquilo que tocou, que passou e deixou
marcas, no sentido “larroseano™.

Minha implicagdo com a pesquisa do doutorado tem ancoragens nos
incObmodos que muitas vezes se passaram em mim quanto ao papel dos IFs, no que
parece ser a falta de uma possivel identidade institucional. Uso a palavra identidade
nao no sentido de fixar um papel ou funcdo para a instituicdo, mas na falta de uma
palavra melhor a deixo aqui.

Penso que a falta de identidade dos IFs tem a ver com certo desassossego

guanto a extensao das atividades desempenhadas por essas instituicbes, atendendo

3 Resultados dessa pesquisa foram publicados nos artigos: 1) GUIDO, L. F. E.; DIAS, I. R.; FERREIRA,
G. L.; MIRANDA, A. B. Educagcdo Ambiental e cultura: articulando midia e conhecimento popular sobre
plantas. Trabalho, Educagédo e Saude (Impresso), v. 11, p. 129-144, 2013;
2) GUIDO, L. F. E.; DIAS, I. R.; FERREIRA, G. L.; MIRANDA, A. B. Historias do Cerrado: um encontro
entre a educagdo ambiental e a cultura popular. Captar - ciéncia e ambiente para todos, v. 3, p. 80-94,
2011.
Ainda vale conferir o capitulo de livro: 'Causos' do Cerrado: a midia revelando processos de hibridacao
cultural, em Ecologias Inventivas: conversas sobre educagao. Santa Cruz do Sul: EDUNISC, 2012.
4 Conferir os artigos: 1) FERREIRA, G. L.; CARVALHO, D. F. Curiosidade e encantamento: a
experiéncia estética dos visitantes de um museu de ciéncias. Revista Museologia &
Interdisciplinaridade, v. 4, p. 239-252, 2015.
2) FERREIRA, G. L.; CARVALHO, D. F. A ciéncia pode emocionar: a criagdo de um artefato interativo
em um museu de ciéncias. Revista Forum Identidades. v. 22, n. 22, jan./abr., p. 71-84, 2016.
Ou ainda pode-se consultar minha dissertacao na integra pelo link:
https://repositorio.ufu.br/handle/123456789/13955.
5 Jorge Larrosa da pistas do que é a experiéncia, ou melhor, o que ela néo &, no livro: LARROSA, J.
Tremores: escritos sobre experiéncia. Tradugéo de Cristina Antunes e Jodo Wanderley Geraldi. Belo
Horizonte: Auténtica, 2015.
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a demandas muito diferentes, indo da educagédo basica a pds-graduacdo. Esse
aspecto requer de nés, professores, uma postura polivalente, passando por diferentes
niveis de ensino. As vezes, me sinto numa escola em seu sentido estrito (supervisao
pedagogica, provas regulares, feiras de ciéncia, reunido de pais, entrega de notas
bimestrais), em outras, me sinto numa instituicdo de ensino superior (coordenagao de
pesquisa e de curso, eventos cientificos, orientacado de TCC).

A vivéncia com a tese me fez tomar consciéncia de que a escrita ndo se da
apenas ao final, ela € um processo - em meu caso, se iniciou tdo logo ingressei no
doutorado. E com a escrita que ndo me senti sozinho. Isso mesmo, muitos me
disseram que no percurso da producdo de um trabalho académico a sensacgao de
solidao é algo quase constante. A escrita me conectou com outros, por meio de seus
textos e demais producdes discursivas, que me fizeram sentir que nao estava sozinho.

Nunca me encontrei tdo diante de um desconhecido “académico” quanto “aqui”,
nesta tese, ao transitar de um objeto de pesquisa para outro, de uma investigagao
sobre museus de ciéncias para a formagao de professores de Ciéncias e Biologia.
Nao tenho medo de “n&o saber”, e acredito que essa sensacdo me conduziu a produzir
algo auténtico, um auténtico que como coloca Jorge Ramos do O%, enquanto algo que
ainda nao foi pensado, néo foi posto em articulacéo, produzido em séries “infinitas” de
acoplamentos, de articulacéo de ideias. Tarefa infindavel!

1.2- Formar professores narrativamente

Como discutir a formagéo de professores sem que estejamos a chover no
molhado, pensando que ha uma profusdo de discursos e propostas dirigidas ao
assunto? Como encontrar em meio a esse “excesso de discursos”, como posto por
Névoa (1999), espagos para o ainda nao pensado ou dito? Desafio! Com relagéao a

formagao docente € como se sentissemos que:

nao ha espagos em branco entre as linhas, ou os espagos em branco
ja foram ocupados pelos comentarios. Nao ha ocos entre as palavras
e as letras. E o estudante se pergunta como fazer para converter os

6 Fala proferida pelo professor portugués Jorge Ramos do O, durante o curso: Foucault — a escrita
como arte de existir, no periodo de 15/05/2017 a 17/05/2017 na Universidade Federal de Uberlandia.
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livros em desconhecidos, em ainda por ler, como lhes devolver o
mistério (LARROSA, 2003, p. 53).

Quando nos aventuramos a investigar a formagao de professores de Ciéncias
e Biologia, percebemos que ainda ha coisas a serem pensadas, “as respostas n&o
saturam as perguntas” (LARROSA, 2003, p. 55). E por entre esses espagos que aqui
assumimos o desafio de falar sobre a formacdo docente. Fica nosso desejo de
contribuir e fazer avancar a discussao acerca da tematica.

Partimos de um pressuposto compartilhado por Bueno (2002) e Josso (2010a):
a formagdo é processo, e ndo apenas produto de programas formativos oficiais.
Enquanto processo, acreditamos que a formagao do professor tem inicio “muito antes
do ingresso nos cursos de habilitagdo - ou seja, desde os primordios de sua
escolarizagao e até mesmo antes — e que depois destes tem prosseguimento durante
todo o percurso profissional do docente” (BUENO, 2002, p. 22). Incluida nesta ideia
esta a aceitagdo de que o professor (e qualquer sujeito em formag&o) € um constante
aprendente, termo que tem o sentido de “enfatizar o ponto de vista daquele que
aprende e o seu processo de aprendizagem” (JOSSO, 2010a, p. 27). Encontramos no
termo aprendente uma nog&o singular para nossa investigagao, ao respeitarmos e
darmos importancia as aprendizagens experienciais das professoras envolvidas.

Desse ponto de vista, levamos em consideragao o fato de que os professores,
quando chegam ao curso de formagao inicial, possuem uma série de vivéncias e
aprendizados, enquanto sujeitos adultos inseridos em contextos sociais e formativos
como, familia, escola e trabalho. Consequentemente, os conhecimentos adquiridos
pelos adultos resultam dessa intrincada rede de informagdes. No ambito da formacéao
profissional, é sobre os saberes obtidos pela experiéncia que os adultos “voltam a
trabalhar ou modificam o que os agentes da educac&do quiseram ensinar-lhes”
(DOMINICE, 2010a, p. 95).

Pensando com Bernardete Gatti (2015), em relagdo aos programas de
formacgao de professores, especificamente as licenciaturas no Brasil, encontramos a
permanéncia de uma dindmica formativa, mais ou menos petrificada, cunhada ainda
no inicio do século XX. Segundo essa mesma autora (p. 237), “ndo se observam nas
praticas institucionais inovagdes substantivas, estruturantes, em relacdo aos
processos formativos de professores”. Isto dialoga diretamente com Névoa (2007, p.

16), para quem “a formagédo dos professores continua hoje muito prisioneira de
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modelos tradicionais, de modelos tedricos muito formais, que ddo pouca importancia
a pratica e a sua reflexao”.

Desse modo, a formagao de professores, historicamente, € marcada por um
modelo de racionalidade técnica. Zeichner (2009) pontua que, neste modelo os
professores fazem o que outras pessoas, fora da sala de aula, querem que eles fagcam.
Os docentes sao vistos como participantes passivos no processo educacional ou
técnicos do ensino. Constatamos a permanéncia desse modelo de formag&o ainda
hoje, mesmo que Diniz-Pereira (2000, p. 51) aponte alguns avangos em relagdo a
formacédo docente, assinalando que “do treinamento do técnico em educacéo, na
década de 70, observa-se a énfase na formagao do educador na primeira metade dos
anos 80 e, nos 90, um redirecionamento para a formacao do professor-pesquisador”.

O professor-pesquisador espanhol Antonio Bolivar (2002b, p. 104) nos convida
a romper com o que chama de “légica escolarizada de formagédo”. E assim,
percebemos que na formacado de adultos oferecida pelos cursos de nivel superior
ainda impera uma logica distante da vida dos sujeitos aprendentes. A vida (bem como
as histérias de vida) ndo é posta como elemento fundador da formagdo. E nessa
diregdo que Bueno (2002, p. 22) propde que levemos em conta “a vida como espago
de formacgéao”.

Em nossa pesquisa pensamos e praticamos a formacao de professores em um
contexto de valorizacdo da pessoa dos professores e de suas historias de vida.
Claramente, pusemo-nos em dialogo com Antonio Novoa (1999, 2001, 2007, 2010,
2013), destacado educador portugués que tem dito sobre a necessidade de se centrar
a formacdo na “pessoa do professor’ ou “a partir de dentro da profissdo” (NOVOA,
2013). Ainda dialogamos com Bolivar (2002b) que buscou, a partir de metodologias
(auto)biograficas, conceber os professores como sujeitos de sua formacao,
defendendo que a formagéao seja inserida nas proprias trajetérias de vida e carreiras
profissionais, ou seja, na pratica cotidiana docente, dai um “enfoque situado”
(BOLIVAR, 2002b, p. 104).

Deslocamos o eixo da formacao de professores de um plano mais tedérico, no
qual se da maior énfase aos conteudos especificos e nas estratégias de ensino das
disciplinas escolares, para o plano das praticas e da reflexdo sobre essas praticas,
conforme nos coloca Névoa (2007). Com isso em mente, a formagéo passa a girar em
torno das historias de vida contada pelos professores, no que Bolivar (2002a)

denomina de “abordagem biografico-narrativa”. Neste processo ndo é s6 a vida que
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importa, mas, mais ainda, a histéria que cada um conta para si e para os outros sobre
sua vida, e como ela foi construida.

Consideramos que na profissdo docente a profissionalidade ndo se separa da
pessoalidade, como dito explicitamente por Noévoa (2007). O professor, no ato de
ensinar, mobiliza sua subjetividade, valores, projegdes, perspectivas, sua forma de ler
a realidade e de se posicionar frente a ela. Portanto, compartilha sua humanidade com
seus alunos. Tomamos a subjetividade do professor como uma importante dimensé&o
a ser considerada no processo de formacgao, a partir de alguns referenciais que levam
tal compreensao em suas teorizacdes e/ou praticas.

Noévoa (1999, 2007, 2010, 2013) nos apresenta propostas para reformular a
formacgao de professores, e aqui nos apropriamos de duas delas: a) a busca por uma
formacgdo que aconteca “a partir de dentro” da profissdo (NOVOA, 2013, p. 201),
fazendo com que, por meio da reflexdo sobre a pratica cotidiana, os professores
possam tomar para si a capacidade de decidir e agir. Para tanto, Névoa (1999, 2007)
pontua a necessidade de que os docentes se organizem em seus ambientes de
trabalho, compondo instancias coletivas/colegiadas, colaborativas, pautadas na
partilha de experiéncias e na investigagao-acgao; b) a concretude de uma proposta de
formacgao “de dentro” da profissdo docente se baseia nas “histérias de vida ou método
(auto)biografico” (NOVOA, 2010, p. 165), como novas epistemologias de formacao.
Assim, a abordagem (auto)biografica funcionaria como uma estratégia de
investigacdo-agcdo baseada na capacidade do individuo-adulto realizar sua propria
formagao, “com base num balango da vida (perspectiva retrospectiva) e n&o apenas
numa 6tica de desenvolvimento de futuro” (NOVOA, 2010, p. 166).

Préximo do que acabamos de expor, Bolivar (2002a, 2002b) vislumbra o
espaco biografico como uma potente forma de analisar aspectos fundamentais do
desenvolvimento profissional. Em suas palavras, “trata-se de considerar a pessoa do
professor/a como capaz de orientar sua vida, a partir da assung¢ao dos determinantes
(pessoais e socio-historicos) de sua propria historia e sua transformagéo em projeto
existencial inscrito socialmente” (BOLIVAR, 2002b, p. 107). Este autor nos propde
uma orientagdo metodoldgica participativa, integrando os professores em torno de um
projeto de investigagdo. Uma aposta que assumimos na tese.

Nao podemos deixar de sublinhar a influéncia do trabalho de Daniel Suarez
(2010, 2018) com sua proposta de resgatar outra memoria pedagodgica da escola e da

formacéo. Isso é realizado a partir do estimulo aos professores para se envolverem
32



em “processos de escrita, leitura, reflexdo e interpretacdo pedagogica das proprias
experiéncias escolares e formativas” (SUAREZ, 2018, p. 33, traducdo nossa). Esse
movimento se consolida como uma pratica de formacédo a partir da partilha de
narrativas em espacgos coletivos escolares congregando os professores, que juntos
alcangcam uma co-formacéo, em horizontalidade. Esta também nos parece uma forma
de colegialidade, visto que os docentes, ao tomarem para si os caminhos de sua
formacéao, podem alcangar sua emancipacgao politica, determinando novos rumos para
a profissao.

Afinados com esses educadores, levamos em conta a importancia do ato de
narrar no processo formativo das professoras, enquanto possibilidade de
ressignificacdo da experiéncia. E a mesma compreensao de Passeggi (2011, p. 148),
de que “a cada nova versdo da historia, a experiéncia é ressignificada, raz&o
estimulante para a pesquisa educacional”. Foi assim que circunscrevemos nosso
estudo em torno da abordagem (auto)biografica, procurando oportunizar as
professoras envolvidas a possibilidade de se implicarem em um processo de
investigacao de si, por meio de narrativas autobiograficas.

Ao rememorarem seu passado, as professoras participantes da pesquisa
puderam, por meio da reflexdo e da interpretacéo feitas no tempo presente, atribuir
sentido ao que foi vivido, extraindo elementos formativos e aprendizagens
experienciais realizadas em suas trajetorias de vida. Na revisitacdo da trajetoria de
vida, ha também um sentido prospectivo, que aponta para onde a formacéao esta indo,
0 que o sujeito esta fazendo daquilo que fizeram dele, seus planos, interesses,
desejos, projetos de vida e profissionais.

No inicio desta se¢cdo expusemos nossa sensagao de que tudo ja esta dito e
feito na formacao de professores, como se ndo houvesse espag¢os em branco. Nao &
bem assim. Olhando a fundo a questéo, percebemos com Zeichner (2009) que uma
abordagem ainda pouco explorada da formacédo de professores € sobre como a
vivéncia da formacao inicial influencia os docentes e suas aprendizagens. E daqui que
extraimos a proposta do estudo, atentando-nos para a formagao das professoras de
Ciéncias e Biologia, a partir de suas experiéncias vividas durante a licenciatura.

De maneira mais singular, nossa proposta destacou o trabalho de formagéao
inicial de professores empreendido pelos IFs. Estamos:

falando em formagao de professores para a educacgdo basica, em
instituicbes que nao tém tradicdo tampouco pesquisas na area e que,
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em muitos casos, ndo contam com professores licenciados para
ministrar as disciplinas pedagdgicas (MAUES; SEGENREICH,;
OTRANTO, 2015, p. 63).

Reconhecendo essas particularidades, tivemos a inten¢ao de buscar as marcas
deixadas pela licenciatura de um IF nas trajetérias das professoras formadas,
destacando o que pode ser visto como contribuicdo ao campo da formacao docente
ou como pontos nevralgicos que precisam ser enfrentados por essas instituigdes.

No decurso da pesquisa, procuramos construir um espaco para que as
professoras pudessem compreender melhor quem sédo, como estdo se constituindo
enquanto professoras de Ciéncias e Biologia, quais s&o e como as experiéncias de
vida e de formacéo inicial delinearam suas histérias. Dessa maneira, encontramos na
abordagem (auto)biografica uma interessante alternativa para a formagéo, e mesmo
para a autoformacgéo.

A autoformagado advém de um processo de intensa atividade de reflexdo e de
interpretacdo por parte do individuo sobre sua histéria de vida, visando um
autoconhecimento que lhe permite a apropriacédo de sua prépria formagao, e a tomada
de consciéncia sobre suas aprendizagens (PINEAU, 2010). Ao almejarmos a
autoformacgéao das professoras-egressas reforcamos a ideia de que “a formagao dos
adultos ndo pode ser programada, sdo de fato os adultos, eles préprios, que se
formam. A formagao pertence exclusivamente & pessoa que se forma” (NOVOA, 2010,
p. 172). Entdo, concordamos que as aprendizagens construidas durante a licenciatura
estdo para além do que foi aprendido nas disciplinas da matriz curricular de um curso
de formacéo inicial.

Ao construirmos um espago coletivo com as professoras-egressas da
licenciatura tratamos de n&o o escolarizar ou formaliza-lo como um curso ou projeto
de extensdo, ou mesmo uma disciplina. Aceitamos a ideia de Noévoa de que a
formacéo parte dos saberes trazidos pela experiéncia dos adultos e de que a partir
deles se podem encontrar caminhos formativos que permitam que esses adultos se
apropriem de seu “patriménio vivencial” em uma dinamica de “compreensé&o
retrospectiva” (NOVOA, 2010, p. 184).

Fomos mobilizados, no percurso da investigagdo, a compreender a formagao
das professoras-egressas em Ciéncias Bioldgicas “a partir de dentro” (NOVOA, 2013,
p. 201), de suas perspectivas, entendendo suas narrativas como, “o lugar onde o
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individuo humano toma forma, onde elabora e experimenta sua historia de vida”
(DELORY-MOMBERGER, 2006, p. 361). Produtivamente, a transformac&o da vida
em historia de vida permitiu-nos encontrar elementos do contexto histérico que a
configurou, ou seja, a insergédo do social no singular e do singular no social.

Diante do contexto atual, o qual tem exigido cada vez mais do professor,
acatamos o desafio de uma pesquisa em torno da vida dos professores. Tem sido
atribuida a essa profissao até o poder de construir o futuro de uma nacao, havendo
certa confus&do sobre a missdo dos professores (NOVOA, 1999). Nada mais justo do
que, pela fala das licenciadas, ouvir o que pensam, como se veem, quais papeis
desempenham, o que desejam construir por meio de sua pratica profissional.

Defendemos a formacédo de docentes reflexivos, ndo apenas como mais um
modismo académico, porém buscando “superar o paradoxo entre a retorica do
professor reflexivo e, ao mesmo tempo, a inexisténcia de condi¢cbes de trabalho
concretas — desde condi¢gdes de tempo, a matéria-prima mais importante da reflexao”
(NOVOA, 2007, p. 12). Na esteira desse educador, propusemos as professoras

participantes a constituicdo de um GT que funcionou como um lugar de:

parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais
devagar, olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para
sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a
opinido, suspender o juizo, suspender a vontade, suspender o
automatismo da agao, cultivar a atencéo e a delicadeza, abrir os olhos
e os ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a lentidao,
escutar aos outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter
paciéncia e dar-se tempo e espago (LARROSA, 2015, p. 25).

De maneira geral, os estudos (auto)biograficos sdo importantes catalisadores
da reflexdo do professor, ao passo que instauram “praticas de escrita pessoal e
coletiva, o desenvolvimento de competéncias ‘dramaticas’ e relacionais ou estimulo a
uma atitude de investigagdo” (NOVOA, 1999, p. 18).

As abordagens (auto)biograficas na formagao de professores funcionam como
possibilidade para que os docentes se voltem sobre suas historias de vida, e com isto,
possam tornar-se sujeitos de sua formacao. Implicada neste procedimento € ativada
uma dupla feicdo: de investigagdo, visando construir conhecimento sobre as
experiéncias de vida e profissional, e de formacgao, advinda deste processo reflexivo

no contato com as aprendizagens experienciais.
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Semelhantemente, Bolivar (2014) salienta a importancia do trabalho com as
histérias de vida sob duas perspectivas: uma que leva em conta o conhecimento
profissional, ou a experiéncia expressa em narrativas biograficas; e outra de cunho
epistemoldgico-politico, em um projeto formativo que ouve os sujeitos, no caso de
nossa pesquisa, as professoras-egressas. Procuramos ouvi-las e |1é-las dando-lhes a
oportunidade de representarem a si proprias, com as palavras vindas de suas
experiéncias.

Braganca (2012, p. 73) cita alguns representantes que também advogam a
historia de vida como “local” privilegiado de investigacao e de formagao, sob diferentes
angulos: em Genebra/Suiga, um grupo de pesquisadores formado por Marie-Christine
Josso, Matthias Finger e Pierre Dominicé, com as biografias educativas; em
Quebec/Canada, Gaston Pineau, sobre as possibilidades autoformativas das historias
de vida; nos Estados Unidos, Donald Schon, que conferiu papel central a reflexdo na
pratica profissional em busca de se construir conhecimento. Particularmente, as duas
primeiras propostas caminham no sentido de inserir as historias de vida na pesquisa
e na pratica de formacédo permanente, valorizando a educagédo ao longo da vida,
envolvendo a vida adulta (BRAGANCA, 2012).

Emanando de tais referenciais, tragamos um percurso de investigagao que teve
como fundamento as biografias das egressas da licenciatura, materializadas em
narrativas autobiograficas. Pautados em Josso (2010a), nos debrugamos sobre os
processos de formagdo do ponto de vista dos sujeitos aprendentes.
Consequentemente, tivemos na abordagem (auto)biografica o suporte para
pensarmos em uma investigagdo comprometida também com a formag&do das

participantes, incluindo a nossa, enquanto pesquisadores-formadores de professores.

1.3- Pensar o mundo biografico-narrativamente

Nossos encontros com os referenciais que se atualizam na pesquisa nao se
deram de modo previsivel; alguns chegaram até nés por meio de outros textos, outros
foram “se achegando” sem que notassemos. Procuramos fazer da leitura dos
referenciais uma experiéncia. Fazemos alusdo a leitura como experiéncia, porque
acreditamos que através desse ato transformamos nossa maneira de ver e estar no
mundo, passando a pensar e a agir por outras lentes tedricas. A medida que
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realizamos as leituras dos referenciais, especialmente em torno das narrativas e da
abordagem (auto)biografica, transformamos os conhecimentos ja sabidos,
incorporando-os, ndo de modo funcional a pesquisa, mas trazendo-os para nossa
experiéncia enquanto pesquisadores, professores, formadores, como pessoas
humanas que somos.

Os principais referenciais sobre narrativas e abordagem (auto)biografica
chegaram ao doutorando quando cursou a disciplina Narrativas autobiograficas,
pesquisa e formagdo docente, no PPGEduC/UnB, no 2° semestre de 2017, ministrada
pelas professoras Maria Luiza Gastal e Maria Rita Avanzi. A proposta dessa disciplina
foi o “investigar fazendo”, percorrendo a escrita de narrativas, o estudo tedrico-
metodolégico do meétodo biografico chegando a interpretacdo das narrativas
autobiograficas dos alunos matriculados. Cursar a disciplina possibilitou ao
doutorando um primeiro ensaio e contato com as narrativas autobiograficas, trazendo-
Ihe novas ideias incorporadas a sua investigagao.

No primeiro momento da disciplina, os estudantes produziram narrativas com o
tema Como cheguei até aqui?, proposta ampla que permitiu as mais diversas
entradas. No caso do doutorando, este escreveu uma narrativa pautada em sua
trajetéria de vida e profissional relacionada a docéncia. Apos essa etapa, a turma
estudou alguns referenciais: sobre abordagem (auto)biografica, foram lidos os textos
de Bueno (2002) e Ferrarotti (2010); sobre experiéncia, leram Larrosa (2015); sobre
pesquisa narrativa, tiveram contato com Barreiro e Erbs (2016) e Bolivar (2002); sobre
as narrativas como dispositivo de pesquisa-formacéo, leram Josso (2010), além de
lerem um artigo que utilizou as narrativas como fundamento (ARAUJO JR., AVANZI;
GASTAL, 2017). Finalizando o curso, o coletivo imergiu nas narrativas produzidas e
partilhadas pelos alunos, a fim de interpreta-las, a partir da indagagéo dos outros.

A disciplina cursada foi um momento crucial de reorientacdo da pesquisa,
porque, até aquele momento, ainda havia duvidas sobre a forma como as narrativas
seriam inseridas na investigacdo. Ao vivenciar a disciplina mencionada, o doutorando
transformou sua concepcdo, passando a considerar as narrativas como uma
verdadeira ontologia. A ideia foi prontamente acatada pela orientadora, que ja vinha
trabalhando com o tema na formacao de professores. Um encontro feliz se fez!

Tomar as narrativas como condigdo ontologica para compreender a ndés
mesmos e 0 que nos cerca é dizer que o mundo é constituido por/na linguagem, e é

a partir dela que se pode significar as coisas do mundo. Isto se diferencia da
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concepcgao de que a linguagem é instrumento de expressao do pensamento, para
passar a entendé-la como “um fator estruturante das visbes de mundo, um modo de
perspectivar a realidade” (PASSEGGI; SOUZA, 2017, p. 9). Entdo, as narrativas,
enquanto linguagem, sdo a forma como o pensamento se organiza e estrutura as
experiéncias vividas pelo sujeito no tempo. Elas sdo “entradas potencialmente
legitimas para se ter acesso aos modos como o sujeito da sentido a sua experiéncia,
organiza suas memoarias, justifica suas ag¢des, silencia outras” (PASSEGGI; SOUZA,
2017, p. 9).

Na introdugéo da trilogia Tempo e narrativa (tomo 1), Gentil (2010, p. XVII) diz
que, para Ricceur, as narrativas trazem a linguagem outras dimensdes da experiéncia
humana do mundo, expondo a irrefutavel mediagdo simbolica e da linguagem em
nossa relagcdo com o mundo, com os outros e com nés mesmos. Gentil (2010)
prossegue dizendo que a experiéncia humana do mundo é acessivel a reflexdo por
essa mediagcdo dos simbolos e da linguagem, por conseguinte, a linguagem sé é
inteligivel por meio de sua relagdo com a experiéncia, por também fazer parte dela.
Dessa maneira, a experiéncia e sua significagao se dao na linguagem compartilhada
com os outros.

O que Riceceur (2010) nos propde € que o humano n&o pode ser compreendido
ou mesmo apreendido imediatamente como uma unidade tedrica, por meio de uma
introspeccéo psicoldgica, mas, que deve ser compreendido no interior da linguagem.
Na linguagem esta a exteriorizacado do sujeito social e dos elementos que configuram
uma determinada cultura, apresentando-se em simbolos, mitos, representagdes,
valores e narrativas. Este “desvio” pela linguagem e seus simbolos € o que Ricoeur
denominou de “via longa” (GENTIL, 2010; VERGARA ANDERSON, 2004). Nesta via,
reconhece-se que “o ponto de partida deve localizar-se no mesmo plano no qual se
opera a compreensao, isto €, no plano da linguagem, de maneira que € no seio da
linguagem mesma onde devemos buscar a indicacdo de que compreender € um modo
de ser’” (VERGARA ANDERSON, 2004, p. 31, traduc¢do nossa).

Pelo exposto, consideramos ser impossivel enxergar as narrativas apenas
como instrumentos de producdo de dados — elas sdo um modo de construir a
realidade, sdo uma forma de dizer e conceituar o mundo. As narrativas circunscrevem
uma temporalidade propria, elas demonstram como a experiéncia humana se articula

com o tempo. Nas palavras de Ricceur (2010, p. 9), “o tempo se torna tempo humano
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na medida em que esta articulado de maneira narrativa; em contraposicao, a narrativa
é significativa na medida em que desenha as caracteristicas da experiéncia temporal”.

A poténcia do discurso narrativo nos levou para o campo de uma abordagem
de pesquisa que o coloca em um lugar de destaque, a abordagem (auto)biografica.
Como pontua Delory-Momberger (2012, p. 525), essa abordagem toma as narrativas
‘pelas suas caracteristicas especificas, sendo a forma de discurso que mantém
relacao mais direta com a dimensao temporal da existéncia e da experiéncia humana”.
Nessa assertiva ha uma articulagdo com o pensamento de Ricceur (2010), ao
evidenciar que as narrativas delineiam a experiéncia temporal humana.

Na abordagem (auto)biografica também se estabelece uma forte relagao entre
narrativa e formagéo, especialmente “a narrativa de si ou (auto)biografica” (DELORY-
MOMBERGER, 2014, p. 699, tradugéo nossa). No ambito da Educagéo, o movimento
(auto)biografico nasceu da tentativa de instituir uma nova forma de conceber e realizar
a formacao, no caso, a formagao de adultos (NOVOA, 2010).

As experiéncias vividas pelos individuos movem as narrativas autobiograficas,
que por sua vez, ddo forma ao vivido e a experiéncia humana, segundo Delory-
Momberger (2009). Desse modo, compartilhamos com essa autora o entendimento
de que “durante o ato narrativo, o sujeito se configura segundo uma hipétese de si
mesmo que advém da multiplicidade de possibilidades que constituem seu horizonte
e que toma provisoriamente como aceitavel ou suficientemente boa” (DELORY-
MOMBERGER, 2006, p. 364). Em outras palavras, nas narrativas que os individuos
tecem sobre si mesmos se revela uma versao possivel que os sujeitos biografados
construiram de si.

Agradecemos as palavras de Delory-Momberger (2009, p. 40) por toda sua
riqueza e profundidade, iluminando nossa consciéncia de que, “é a narrativa quem faz
de nos personagens de nossas proprias vidas: alguém n&o narra sua vida porque tem
uma histéria; alguém tem uma histéria porque narra sua vida”. Antes de tudo, é a
histéria que contamos para nds e aos outros que permite que nos apoderemos das
nossas vidas, por meio do reconhecimento e da projecdo de uma imagem feita por
noGs mesmos, narrativamente.

As experiéncias carregam um sentido formativo, contendo as aprendizagens e
os acontecimentos mais significativos que constituem a biografia de um sujeito, seriam
0 que Josso (2010a, p. 47) denomina de “experiéncias formadoras” (JOSSO, 2010a,

p. 47). Uma experiéncia formadora se expressa em “atitudes, comportamentos,
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pensamentos, saber-fazer, sentimentos que caracterizam uma subjetividade e
identidade” (JOSSO, 2010a, p. 47).

O carater formativo inscrito na atividade narrativa nos aparelhou com Moita
(2013). Para esta autora, a formacéo esta para além de uma atividade puramente de
aprendizagem em espacos e tempos delimitados como a escola, a universidade ou
qualquer outra instituicdo - ela € acao vital de construcao de si proprio. Acrescentamos
a isso o que diz Delory-Momberger (2010, p. 25), “todo trajeto de vida & um trajeto de
formagao, no sentido que organiza temporal e estruturalmente as aquisicbes e as
sucessivas aprendizagens no ambito de uma histéria”. Em vista disso, o individuo, ao
se reencontrar com a sua trajetoria de vida e seus diferentes acontecimentos em uma
narrativa, reencontra-se também com aquilo que lhe foi formativo, como aquilo que o
constitui.

Ainda que essa formagao seja um “processo interior, de uma experiéncia
pessoal do sujeito que se permite transformar pelo conhecimento” (BRAGANCA,
2011, p. 158), ela se faz na presenga de outrem (DOMINICE, 2010a):

A formacgao assemelha-se a um processo de socializagdo, no decurso
do qual os contextos familiares, escolares, profissionais constituem
lugares de regulagéo de processos especificos que enredam uns nos
outros, dando uma forma original a cada histéria de vida (DOMINICE,
2010a, p. 94).

As narrativas sinalizam estratégias adotadas por um sujeito em busca de
construir uma forma prépria, de se formar e, com isso, autonomizar-se, singularizar-
se. Esse processo formativo se da por meio de negociagdes entre o sujeito e seu meio
social. Por isso, segundo Novoa (2010, p. 183), toda formagéo procede “entre uma
reflexdo mais pessoal sobre o processo de formacgao individual e uma reflexdo mais
social sobre a insercao profissional e 0 enquadramento institucional de cada um”.

No processo formativo, conforme Josso (2010b), revelam-se aqueles
momentos nos quais o sujeito, ao se ver confrontado com o social, em busca de
autonomizar-se/singularizar-se, mobiliza-se em torno de transformar sua vida socio-
culturalmente programada em uma obra inédita a construir. Portanto, consideramos
gue as narrativas se assemelham as obras de arte pelo carater unico que contém e,

ao mesmo tempo, por sua ligacdo com determinada tradig&o.
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Falar em formagéao é refletir sobre as transformagdes que alguém passou ao
longo do tempo, o que ndo é feito sem algumas rupturas. Segundo Passeggi (2011),
essas rupturas sao reveladoras de descontinuidades, imprevisibilidades, acasos,
transformagdes, contingéncias que fizeram o individuo mudar seu agir e pensar,
destacando sua condigao de sujeito histérico, susceptivel ao meio.

Na concepg¢éo de Dominicé (2010a):

A formacgao depende do que cada um faz do que os outros quiseram,
ou ndo quiseram, fazer dele. A formacéao corresponde a um processo
global de autonomizagao, no decurso do qual a forma que damos a
nossa vida se assemelha — se é preciso utilizar um conceito — ao que
alguns chamam a identidade (DOMINICE, 2010a, p. 95).

A busca pela autonomizagdo de que fala Dominicé (2010a) nos parece ter
afinidade com o conceito de autoformacédo de Pineau (2010). “A autoformacéo
corresponde a uma dupla apropriagao do poder de formacao, € tomar em maos esse
poder - tornar-se sujeito -, mas € também aplica-lo a si mesmo: tornar-se objeto de
formagao para si mesmo” (PINEAU, 2010, p. 103). Nisso esta implicado um processo
de autoinvestigagéo, porém em constante contato com o outro. Por esse motivo, a
autoformagéo n&o se reduz a uma visao subjetivista, como se o sujeito formasse a si
mesmo sozinho, como se fosse autogerado. A autoformacédo é, antes de tudo,
conforme Pineau (2010, p. 114), uma “visdo relacional e ecologica da pessoa, vendo-
a como um suporte de relagdes em diferentes espacgos”.

Dois principios da abordagem (auto)biografica se esclareceram a partir do que
foi exposto: a nogao de que “ninguém forma ninguém?”, pois € o sujeito que forma a si
proprio ao apropriar-se de sua historia de vida com a presenca dos outros e do meio
sociocultural; e de que a formacgéo €, inevitavelmente, um trabalho de reflexdo critica
sobre os percursos de vida” (NOVOA, 2010, p. 167). Reverberando em nossa
pesquisa, essas duas “‘maximas” apontam que o trabalho com as narrativas
autobiograficas tem como alvo a formagao. Isso coaduna completamente com nosso
objeto de investigagéo, o processo de formagao de professores de Ciéncias e Biologia
no IF Goiano.

Fazendo ligagdo com o segundo principio posto acima, a reflexdo sobre as
experiéncias trazidas a luz nas narrativas autobiograficas convoca os sujeitos a
identificarem em suas trajetorias “um outro tipo de saber, mais pessoal e mais

humano” (FINGER, 2010, p. 122). Esse saber seria de tipo hermenéutico, pois é
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“resultado de uma reflexdo pessoal, ou seja, a passagem de uma consciéncia imediata
gue é das sensacdes, das vivéncias e das experiéncias, a uma consciéncia refletida”
(FINGER, 2010, p. 125).

Tendo em vista a importdncia do ato de narrar-se para a tomada de
consciéncia, ponderamos a narrativa como uma forma da pessoa caminhar para si
mesma, para seus projetos pessoais e profissionais. A tomada de consciéncia passa,
invariavelmente, pela compreensao da narrativa, alcancada mediante o esforgo de
interpretacdo da linguagem. Assim, pudemos entender, conforme Ricceur (2011a)
que, a linguagem € abertura ao ser ou o local de revelagéo do ser. Portanto, na busca
por compreender a narrativa reconstruindo seus sentidos possiveis, o individuo torna-
se consciéncia para si, “nao se trata de ser consciéncia, mas de tornar-se consciéncia”
(RICCEUR, 1978 apud. FONSECA, 2009).

As narrativas contam as ag¢des do sujeito em termos de intengdes, relagdes,
objetivos, diregbes, personagens, contextos. Seria 0 mesmo que dizer, segundo
Ricceur (2010, p. 139), que a agdo humana possui uma semantica prépria, o “o0 que”,
“‘quando”, “sob quais circunstancias”, “quem”, portanto “a acdo humana pode ser
sobressignificada, porque ja & pré-significada por todas as modalidades de sua
articulagao simbdlica”, mesmo antes de ser configurada narrativamente. A partir desse
fildsofo, percebemos que no momento de compor uma narrativa o sujeito esta a
configurar o tempo da ac&o, elaborando uma compreensao sobre o seu percurso de
vida ou de suas agdes. Esse percurso ja se encontra pré-figurado no agir humano. De
fato, na narrativa o que é realizado € a reelaboragdo do passado que se encontra na
memoria do sujeito, permeado por suas pré-significagbes, e a partir disso sao
construidos sentidos no presente.

O retorno ao passado, na narrativa, é feito pelo olhar do presente, por isso se
fala em termos de reelaboracdo, ndo como o acesso ao passado em si, mas
submetido a perspectiva atual, por isso reelaborado. Ressoamos em Ricoeur (20113,
p. 158) quando disse que, “é tarefa de a reflexdo filosofica voltar o interesse pela
emancipagao das herangas culturais recebidas do passado e pelas projegdes
futuristas de uma humanidade libertada”. Desse modo, vislumbramos que é possivel,
pela reelaboragao do passado, construir novas interpretacées que deem sentido aos
acontecimentos presentes e futuros, pois “uma herancga s6 € viva enquanto pode ser

reinterpretada, criativamente, em situa¢des novas” (RICCEUR, 2011a, p. 162).
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A capacidade de reelaboracdo do passado pela via da reflexao critica da a
oportunidade ao sujeito de encontrar-se com os sentidos que entretecem sua
experiéncia atual, ao mesmo tempo que busca, dialeticamente, superar, confrontar e
ressignificar algumas herangas culturais. Podemos relacionar o ato de se biografar
“ao bom uso das ac¢des de ruptura, simbdlicas ou ndo, violentas ou nao” em relagao
as referéncias socioculturais que, porventura, encobrem ou dissimulam a consciéncia
do individuo (RICCEUR, 2011a, p. 182). Tomar consciéncia dessas referéncias
dispostas na cultura n&o significa o rompimento por completo a fim de se autonomizar
e emancipar, mas implica compreendé-las e assim ‘reconhecer o adversario”
(RICCEUR, 2011a, p. 182), reconhecer aquilo que impede a tomada de consciéncia.

Um ponto alto do trabalho de Delory-Momberger (2009, p. 69, tradugao nossa)
€ a consideracao de que “a retrospecgao propria das narrativas tende a ocultar o que
constitui o verdadeiro impulso de biografizagdo do sujeito, a saber, 0 movimento que
o leva a frente de si mesmo”. A narrativa de si €, para essa autora, uma relagdo com
o possivel, com o que Ricceur (2010) denominou de “poder-ser”, ou seja, uma ficgéo
verdadeira que o sujeito faz de si mesmo, reconhecendo-se nela.

Para Delory-Momberger (2009, p. 71, tradu¢do nossa), “a ‘historia de vida’ nao
€ a historia da vida, senado a ficgcdo apropriada mediante a qual o sujeito se produz
como projeto de si mesmo”. Assim, o contar sobre si em uma historia de vida insere o
sujeito em uma atitude dinamica simultanea de retrospeccdo, que é propria dos
relatos, e de projecéo de si, que € o motor da historia, que a conduz adiante (DELORY-
MOMBERGER, 2006).

A fim de compreendermos melhor a fungéo projetiva que a narrativa instaura,
convidamos o leitor a nos acompanhar na exposigao a seguir, tomando-a como uma
provocacado que faz pensar na nossa condi¢do historica. Vocé ja percebeu que
passamos demasiado tempo projetando o futuro, seja planejando o que faremos no
préximo minuto, seja tragando planos mais longos, que requerem um empenho maior?
E quanto a nossa relagdo com o passado? Nos o relegamos ao esquecimento, ao que
nao deve ser revisto, muito menos tem importancia, evitando os arrependimentos. Nao
€ incomum nos depararmos com os seguintes ditos: o passado ficou para tras; quem
vive de passado é museu; € para frente que se anda.

Nessa otica, o passado parece ser visto de modo negativo, como depositario
daquilo que ja foi, que passou e que hoje, no presente ou no futuro, ja ndo faz mais

sentido. O que fazemos, tdo recorrentemente, € um constante projetar-nos. Sera que
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o passado n&o tem conexao com o presente e o futuro? O passado ndo é importante,
deve ser desprezado? Ao ndo rememorarmos o passado € como se tudo que ja nos
tivesse acontecido nao tivesse importancia ou mesmo relevancia para nossa condigao
presente e futura.

Segundo Delory-Momberger (2009, p. 67, tradugdo nossa), a atitude projetiva
tem um fundamento ontoldgico, “poderiamos dizer que os homens sdo seres
fundamentalmente projetados, nas duas acepg¢des da palavra, planejados e langados
para adiante ao mesmo tempo”. Essa autora conta que, esse “projeto de si” ndo é
construido pelo sujeito de forma consciente, mas faz parte do seu impulso de ir
adiante, uma orientagdo para o futuro, configurando seu “estado constitutivo
inacabado, uma falta de completude inerente ao ser humano”, por isso ha sempre

uma nova historia a ser feita, para ser contada.

1.4- Fazer uma pesquisa narrativamente

Retomamos a ideia de ha sempre uma historia a ser feita e a ser escrita, basta
gque acessemos nosso acervo de pré-histérias. Tendo essa compreensdo como
horizonte, voltamo-nos ao projeto inicial da tese e executamos uma profunda
reorientacdo. Passamos entdo a adotar referenciais da abordagem (auto)biografica,
0s quais ganharam sentido apdés um intenso debrugar sobre as leituras dessa
tematica. Daqui por diante, nos deteremos ao detalhamento da abordagem
(auto)biografica que realizamos, colocando em destaque como as narrativas serviram
de fios condutores da proposta de pesquisa-formagao que colocamos em movimento.

Ao nos filiarmos a abordagem (auto)biografica nos aderimos a sua historia e
aos desafios e as criticas que recaem sobre esse método de estudo. Em nossa
pesquisa concebemos, tedrica e metodologicamente, a investigagao (auto)biografica
por meio dos trabalhos de Bolivar (2002a, 2002b, 2014); Braganga (2011, 2012,
2018); Delory-Momberger (2006, 2009, 2010, 2012, 2014); Ferrarotti (2010); Josso
(20104, 2010b); N6évoa e Finger (2010); Novoa (2013), e até mesmo em Ricceur (2010,
2011a), dentre outros.

Deparamo-nos com uma consideravel variagcdo de nomenclatura para se referir

a abordagem (auto)biografica. Por vezes, ficamos confusos diante de tamanha
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variabilidade. Para ndo provocar a mesma sensacao no leitor, de antemao convém
esclarecermos alguns termos que irdo ou que ja estéo figurando neste texto.

Bolivar (2014) reconhece que existe uma profusdo de termos dirigidos ao
enfoque biografico, como: histéria oral, (auto)biografia, relato de vida, narragéo
biografica, historias de vida. Ainda para esse autor, de qualquer maneira, o biografico
remete as diferentes escritas do eu (casos, histérias, autobiografias, biografias, self,
narragdes, historias de vida, autobiografias socioldgicas, autohistorias, etc.). Além
disso, Passeggi e Souza (2017) acrescentam que a opg¢éao pelo biografico frisa a acéo
do sujeito que realiza a escrita da vida.

Merece destaque a diferenga entre o que € o relato de vida (life story) e a
histéria de vida (/ife history). O primeiro caso corresponde a histéria “tal como contada
pelo proprio sujeito” (BRAGANCA, 2012, p. 52), enquanto o segundo “tem a fung¢ao
de compreender os padroes de relagdes sociais, construcdes e interagdes em que a
vida esta envolta” (BOLIVAR, 2014, p. 719, tradugdo nossa). Neste caso, esta incluida
a interpretacdo dos ditos/fatos/a¢cdes das historias narradas, inserindo-as em um
contexto. Assim, sublinhamos que nas histérias de vida o aspecto interpretativo €
enriquecido pelo olhar de quem narra e pela mirada de um outro olhar, que pode ser
o do investigador, que junto com o sujeito que narra, busca dar sentido a historia
narrada. Na visdo de Bolivar (2014) é o incremento dessa perspectiva interpretativa
ligando as historias ao contexto sécio-historico mais amplo e dotado de sentido que
torna o uso das historias de vida como fonte e método de investigagéo.

O interesse pela abordagem (auto)biografica pareia-se com o auge do
paradigma qualitativo e com a guinada rumo ao conhecimento do sujeito e ao mundo
da autointerpretacdo do individuo (BOLIVAR, 2014). Continuo, com esse autor, a
considerar que a histéria de vida estaria ent&o vinculada a esse duplo carater: volta-
se a dimensao pessoal da experiéncia, as relagdes e as singularidades da experiéncia
humana, bem como a produg¢ao de conhecimentos a partir dos significados atribuidos
aos assuntos humanos (motivagdes, sentimentos, desejos e propositos).

O trabalho com a abordagem (auto)biografica pée em evidéncia aspectos da
subjetividade humana, entendendo-a como “uma condicdo necessaria do
conhecimento social” (BOLIVAR, 2002a, p. 4, tradug&o nossa). Logo “a percepgao e
compreensao aos detalhes subjetivos” (BARREIRO; ERBS, 2016, p. 71) se tornam
relevantes para a pesquisa. Esta atengdo ao subjetivo é o argumento que mais

aprofunda as criticas a abordagem (auto)biografica frente a racionalidade logico-
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formal ou as correntes positivistas (BOLIVAR, 2002a; BARREIRO; ERBS, 2016). E

por fazer oposigao a isso que:

Os pioneiros das praticas de histérias de vida em formacdo sabem que
nao foi facil introduzir esse procedimento no dmbito académico. As
restricbes epistemoldgicas em relacdo a subjetividade e as normas
empiricas de investigagdo, que desacreditavam toda metodologia
participativa, obrigaram varios de nés a enfrentar combates, as vezes,
dolorosos (DOMINICE, 2010c, tradugdo nossa).

Bolivar (2002a) assinala que a investigagao biografica se desprende da ciéncia
positivista na medida em que adota a perspectiva interpretativa, na qual os
significados dos atores se convertem no foco central da investigagdo. A ciéncia
positivista concebe que o conhecimento deve ser construido na distancia entre o
investigador e o objeto investigado, despersonalizando a produgéao cientifica
(BOLIVAR, 2002a). Ao contrario disso, o interesse pelas biografias, proprias do
meétodo biografico, reacende o papel da subjetividade no ato de conhecer, dando
importancia aos sentimentos, valores, intengdes e significados atribuidos pelo

individuo que foram inscritos em uma autobiografia. Como enfatizam Barreiro e Erbs:

pensar o humano como estudo, como objeto da pesquisa (narrador) e
o humano como instrumento (pesquisador), percebe-se a
complexidade do trabalho. [...] O pesquisador esta abdicando de uma
série de pressupostos que sustentam as correntes positivistas que
ainda sao valorizadas e que alicercam um determinado conceito de
ciéncia (BARREIRO; ERBS, 2016, p. 70-71).

Dessa maneira, ao defendermos que a realidade se constréi de modo
biografico, encontramos na abordagem (auto)biografica uma via metodologica
privilegiada, que leva em conta “a materialidade dinamica do sujeito, suas dimensdes
pessoais (afetivas, emocionais, biograficas), que somente podem expressar-se por
narrativas biograficas nas Ciéncias Sociais” (BOLIVAR, 2002a, p. 5, tradugdo nossa).
E por isso que esse autor une o biografico e a narrativa em Gnica denominag&o tedrico-
metodoldgica de pesquisa qualitativa, a investigagdo biografico-narrativa.

As biografias se destacam quando ocorre o “giro hermenéutico’ produzido nos
anos de 1970 nas ciéncias sociais” (BOLIVAR, 2002a, p. 4, traducdo nossa). As
producdes biograficas sdo relevantes para as ciéncias sociais ao evidenciarem,

conforme Ferrarotti (2010, p. 44) que, “todo comportamento ou ato individual nos
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parece, até nas formas mais unicas, a sintese horizontal de uma estrutura social”. Nos
termos de Bolivar (2002a), € neste ponto que as investigagdes biograficas estéo
contrapostas as investigagbes tradicionais-positivistas ao estarem alicergadas na
racionalidade narrativa, uma forma legitima de conhecer e compreender o individuo
pessoal e coletivamente situado.

A racionalidade narrativa esta fundamentada na capacidade humana de atribuir
significados ao que vai lhe acontecendo. S&o0 esses significados que interessam
quando se trata de narrativas autobiograficas. Para Passeggi (2015), a narrativa
autobiografica € o principal objeto de estudo da investigagao (auto)biografica. A forma
como as narrativas autobiograficas s&o construidas pelos sujeitos denota sua intensa
implicacdo com o contexto socio-histoérico.

Por mais que se critique a emergéncia da subjetividade, as narrativas “revelam
os modos como os individuos de uma determinada época e cultura interpretam o
mundo e dao forma as suas experiéncias em um duplo movimento de subjetivagao e
socializagdo” (PASSEGGI, 2015, p. 81, tradugdo nossa). A subjetivagdo se da em
concomitancia ao processo de socializagio do individuo, ao passo que suas narrativas
autobiograficas demarcam sua existéncia como um sujeito social. Portanto, as
narrativas “levam as marcas da subjetividade do autor-narrador (eu-nds), a
intersubjetividade (autor-leitor) e das relacdes que estabelecem com suas
coordenadas espago-temporais (aqui e agora - antes e depois)” (PASSEGGI, 2015, p.
75, tradugdo nossa).

Implicado com isso que acabamos de expor, Ferrarotti (2010) destaca as
marcas do meétodo biografico que animaram nossa pesquisa: possibilidade de se ler a
realidade social a partir do ponto de vista de um individuo historicamente determinado;
a adocdo de materiais autobiograficos (narrativas, relatos orais, entrevistas
narrativas); as narrativas possuem o componente de uma interagdo pessoal,
complexificando a relagao estabelecida entre observador-observado.

Antes de destacarmos as apropriagdes da pesquisa (auto)biografica no campo
da Educacgao, € imprescindivel que se conheca a histéria desse enfoque, que nasce
em uma perspectiva interdisciplinar, passando inevitavelmente por outras areas de
conhecimento. Reforgamos com Bolivar (2002a) que, o giro hermenéutico fez com
que a pesquisa biografica ou biografico-narrativa se desprendesse do positivismo e
de sua pretensdo de uma explicacao “cientifica” das a¢gdes humanas.
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Na sociologia, a Escola de Chicago, nos anos 1920-1930, adotou uma
orientagao reflexiva voltando o interesse pelo biografico. A antropologia-etnografia
compreendeu-se como uma ciéncia interpretativa em busca de significagdes ao adotar
um enfoque narrativo, tomando a cultura como texto a ser lido/interpretado. Na
psicologia, adotou-se a metafora “vida como narrativa”, entendida como elementos
similares aos relatos de vida (BOLIVAR, 2002a, p. 4, tradug&o nossa).

Na Educacgao, Bolivar (2002a) refere que o uso da investigagao biografico-
narrativa encontrou terreno fértil na proposta de se romper com a racionalidade
instrumental e tecnoldgica, segundo a qual o ensino € tido como um meio para
conseguir determinados resultados. Para esse autor (p. 7, tradugdo nossa), “a
narratividade se dirige a natureza contextual, especifica e complexa dos processos
educativos, importando o juizo do professor neste processo, que sempre inclui, além
dos aspectos técnicos, dimensdes morais, emotivas e politicas”. Na mesma direcao,
Goodson (2013, p. 71) diz que isso se constitui como “uma escola de investigagao
educacional qualitativa que trata de ouvir o que o professor tem a dizer, e respeitar e
tratar rigorosamente os dados que o professor introduz nas narrativas”.

Para Goodson (2013), o que essa escola institui € uma reconceituagado de um
modelo de professor-como-profissional para professor-como-pessoa. Valemo-nos
dessa visdo para ir ao encontro das professoras participantes da pesquisa,
concebendo-as como pessoas, nao apenas como professoras-profissionais ou
egressas, por isso o destaque a trajetoria de vida, a atengdo as dimensdes pessoais.

As abordagens centradas na vida e nas narrativas dos professores foram
destaque, principalmente no ano de 1983, através de trés obras inaugurais para a
investigacéo (auto)biografica em Educacéo (PASSEGGI, 2015). Dada a importancia
de tais obras, é pertinente que as citemos, mostrando as apropriagdes que realizamos
delas em nossa investigagcdo. Passeggi (2015) menciona no ambito da Sociologia o
livro Histoire et histoire de vie: la méthode biographique en sciences sociales de
Franco Ferrarotti. Desse autor, em lingua portuguesa, tivemos acesso ao capitulo
Sobre a autonomia do método biografico (2010). O que depreendemos, sem querer
simplificar, é que Ferrarotti tragou os fundamentos do método biografico reforcando a
emergéncia do sujeito cuja subjetividade esta inserida no meio social; prioriza as
fontes primarias como aquelas em que o pesquisador esta implicado com o
pesquisado, escutando-o respeitosamente, e; acentua o carater comunicacional e

intersubjetivo que permeia esse envolvimento.
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Especificamente sobre a Educagéo, Passeggi (2015) destaca o livro Produire
as vie: autoformation et autobiographie assinada por Gaston Pineau e Marie-Michele,
producdo fundante para o movimento socioeducativo das histérias de vida em
formagao. Tais autores se somam a Franco Ferrarotti em favor do autobiografico na
investigacéo-formagéo, preocupados em valorizar a experiéncia do adulto em busca
de sua insergao social e profissional (PASSEGGI, 2015). Escutamos Pineau pela
leitura do capitulo A autoformag&o no decurso da vida: entre a hetero e a ecoformagéo
(2010). As contribuicbes desse texto foram fundamentais para enriquecer nossa
compreensao quanto ao aspecto autoformativo oportunizado quando o individuo narra
sua propria trajetoria de vida, a qual € marcada por outras biografias (heteroformagao)
e pelo meio sociocultural e natural (ecoformacgao).

Na Filosofia, Passeggi (2015) referencia a obra Tiempo y narrativa (libro |) de
Paul Ricceur, ao indicar que nela o filésofo expde o papel mediador da narrativa na
construcdo da consciéncia histérica e da compreensdo dos dramas humanos.
Seguimos esse mesmo titulo de Ricceur (2010), em versao de lingua portuguesa. O
que sobressaiu a nossos olhos foi a ideia da narrativa como fundamento ontoldgico
da existéncia humana, e o fato de que é por ela que damos sentido a nossa existéncia
e as experiéncias vividas. E a riqueza das licdes de Ricceur que permeia toda nossa
experiéncia de pensar e fazer esta pesquisa de doutorado.

Do ano de 1986, Passeggi (2015) e Bolivar (2002a) reconhecem que no campo
da psicologia o pensamento de Jerome Bruner contribuiu para dar um estatuto
epistemoldgico a mais ao modo de conhecimento narrativo. Para Bruner existem dois
modos de conhecer e pensar, como condigdes da propria natureza da linguagem: o
modo paradigmatico herdado da tradigdo logico-cientifica e o modo narrativo, do
campo literario-histérico. Apresentamos o quadro 1, que busca evidenciar contrastes

entre esses dois modos de conhecer:

Quadro 1 - Duas formas de conhecer e pensar, segundo Bruner

Paradigmatico
(I6gico-cientifico)

Narrativo

(literario-histoérico)

Personagens Estudo “cientifico” da conduta | Conhecimento popular, construido de
humana. Proposital. modo biografico-narrativo.
Métodos de Argumento:  procedimentos e | Relato: Hermenéuticos, interpretativo,
métodos estabelecidos pela | narrativo, etc.
verificagcao tradigdo positivista.
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Discurso da pesquisa: Enunciados

Discurso de pratica: expressado em

conhecimento

por causas-efeitos,
preditivel.

certeza,

Discursos objetivos, nao-valorativos, | intencdes, desejos, agdes, historias
abstrato. particulares.
Tipos de Conhecimento formal, explicativo | Conhecimento pratico, que representa

intengbes e significados, verossimil,
nao transferivel.

Proposicionais: categorias, regras,

Narrativo: particular e temporal,

Formas principios. A voz do pesquisador | metaforas, imagens. Representando

desaparece. as vozes dos atores e investigador.
Fonte: Extraido de Bolivar (2002a, tradugédo nossa) a partir do texto Dos modalidades de
pensamiento de Jerome Bruner (1988).

Vemos no quadro 1 que “o0 modo narrativo de conhecimento parte do principio
que as agdes humanas sao unicas e nao repetiveis, dirigindo-se a suas caracteristicas
distintivas” (BOLIVAR, 2002a, p. 10, traducdo nossa). Enquanto o “pensamento
paradigmatico se expressa em conceitos, reduzindo os relatos a um conjunto de
categorias abstratas ou generalizagdes que anulem sua singularidade” (BOLIVAR,
2002a, p. 10, tradugcdo nossa). Nesta forma de pensar, ocorre a busca por
regularidades que conduzam a generalizagdes do que foi dito ou expresso de forma
verbal ou comportamental pelo individuo ou grupo de individuos.

Apressadamente, teriamos a tendéncia em atribuir o modo paradigmatico de
conhecer as pesquisas quantitativas, porém Bolivar (2002a) coloca que ele pode estar
presente também em investigacbes qualitativas, sem que isto represente algum
descrédito. O conhecimento paradigmatico se evidencia quando o que se busca é
classificar os individuos e os relatos sob um conceito ou categoria (conjunto de
atributos comuns que compartilham todos os sujeitos). Percebemos isso em algumas
pesquisas de cunho qualitativo, incluindo as de base narrativa.

Com Bolivar (2002a), assumimos que as investigagdes biografico-narrativas,
como € o caso da nossa, podem combinar diferentes modos de pensar, paradigmatico
e narrativo. Em nossa investigagdo os dois modos de pensar foram fecundos no
momento de interpretarmos as narrativas produzidas pelas professoras do GT. Isso
aparecera nos capitulos 4 e 5, momento em que realizamos a interpretacdo sobre o
material produzido, combinando os dois modos de pensar, construindo uma narrativa
qgue trouxe a riqueza das histérias de vida.

Circunscrevemos nossa abordagem (auto)biografica voltando o interesse para
a pessoa do professor e por sua histéria de vida. Esse interesse pela pessoalidade do
professor cresceu e tomou forma, principalmente a partir dos anos 1980, quando a
“literatura pedagogica foi invadida por obras e estudos sobre a vida dos professores,
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as carreiras e os percursos profissionais, as biografias e autobiografias docentes ou o
desenvolvimento pessoal dos professores” (NOVOA, 2013, p. 15). Este autor (p. 19)
ressalta que mesmo sob diferentes orientagcdes esses trabalhos se assemelham por
almejarem “produzir um outro tipo de conhecimento, mais proximo das realidades
educativas e do quotidiano dos professores”.

Nao nos surpreendeu que as duas principais obras em torno do tema do
biografico que influenciaram o Brasil venham assinadas por Antonio Noévoa e
colaboradores, conforme destacam Braganga (2018) e Passeggi e Souza (2017). A
fim de compreendermos as especificidades do método biografico na formagao de
adultos, especialmente de professores, estudamos as obras: Vidas de professores
(2013) e O método (auto)biografico e a formacédo (2010).

Até aqui o leitor talvez esteja se perguntando: Dentre tantos modos para
nomear o meétodo biografico, de onde veio e com qual sentido os pesquisadores
optaram por utilizar abordagem (auto)biografica? Foi nos livros que mencionamos
acima, de autoria de Novoa e outros autores que encontramos referéncia ao método
biografico como “abordagens (auto)biograficas”. Outra motivagao € porque esse termo
também é muito utilizado na literatura especializada brasileira. O que precisa estar
claro é que essas abordagens possuem valor heuristico, ou seja, sdo formas legitimas
de construgcido de conhecimento, marcadamente advindos da intersecg¢ao de diversos
campos disciplinares e, respeitam, inclusive os saberes experienciais trazidos pelos
individuos (NOVOA, 2013).

O uso do termo “auto” entre parénteses na abordagem (auto)biografica &
explicado por Passeggi e Souza (2017). Confessamos que isso vinha nos intrigando
ao longo da investigacao, e foi aclarado por esses autores ao explicarem que, “os
parénteses aparecem pela primeira vez no titulo organizado por N6voa e Finger
(2010)", como uma forma de evidenciar “a dimens&o subjetiva do método e a fungéo
formativa do discurso autobiografico” (PASSEGGI; SOUZA, 2017, p. 16).

Passeggi e Souza (2017, p. 16) interpretam que a opg¢ao do termo “auto” entre
parénteses vem “sugerir fontes biograficas e autobiograficas; sinalizar a partilha entre
a pessoa que narra e o pesquisador que a escuta; enclausuram o eu, para alguns ou
o colocam em evidéncia, para outros”. O uso dos parénteses, portanto, ressalta que
as narrativas sao construidas, ao mesmo tempo, por um trabalho individual e coletivo,

sublinhando o carater intersubjetivo, de cruzamento entre a auto e a heterobiografia.
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As abordagens (auto)biograficas abarcam uma diversidade de propostas, o que
impede uma uniformizagao, e nem € esta a nossa intengao. No entanto, Névoa (2013)
realizou um esforgo de categorizagdo das abordagens (auto)biograficas a partir de
duas variaveis, objetivos e dimensdes: trabalhos de cunho mais teérico visam em
primeiro plano a investigacao; estudos praticos ja seriam voltados a formagéo; e em
um terceiro grupo estao as propostas (auto)biograficas de objetivos emancipatérios
relacionados & investigagéo-formac&o. E com este Ultimo grupo que nos identificamos.

Em nosso processo de investigacdo-formacéo, as professoras-egressas da
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, participantes do estudo, assumiram um duplo
papel, tanto de “personagens” quanto de “autoras”. Personagens, no sentido de que
foi dessa maneira que se representaram em suas histérias de vida, ora agindo
ativamente, ora passivamente, diante das circunstancias. Ademais, a partir de nosso
olhar, interpretamos suas historias, reconstruindo uma nova narrativa, e assim,
tomamos as professoras como personagens. As egressas também foram autoras,
porque investigaram a si proprias a partir de suas trajetérias de vida, estando
implicadas como intérpretes e autoras de suas historias e do processo vivido no GT.

Reiteramos nosso compromisso com a pesquisa-formacdo sustentada na
abordagem (auto)biografica, compartilhando com Braganca (2018), o fato de que
mesmo que nosso objetivo seja investigativo, ao convidarmos as pessoas a narrarem
suas vidas, potencialmente estdo inseridas em um movimento de (trans)formacéo,
incluindo a nossa propria enquanto pesquisadores.

Passeggi e Souza (2017, p. 14-15) expdem as caracteristicas da pesquisa-
formagao, enquanto um tipo de investigagcado que: a) inclui a pessoa que se forma,
estimulando-a a produzir saberes da experiéncia, vivida tanto em espacos formais
quanto nao-formais e informais de educacgao; b) adota metodologias interativas, as
quais tornam inseparavel o processo de pesquisa e de formagéo, no nosso caso, isto
se deu na constituicdo de um grupo de trabalho reflexivo ou biografico; c) compreende
a historicidade do sujeito e de suas aprendizagens, entendendo que o percurso de
formagado promovido pela reflexividade autobiografica pode levar a tomada de
consciéncia; d) a pesquisa faz parte integrante da formagéo; e) representa os
envolvidos, pesquisados e pesquisadores, como seres aprendentes, que refletem
sobre suas aprendizagens ao longo da vida. Acrescentamos ainda um ultimo aspecto

diferencial, o componente interacional, pelo qual diferentes biografias se cruzam e
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interpenetram-se de modo a alcangar a compreensao de si e do outro, pela distancia
e pela pertenca, simultaneamente.

Essa mirada sobre a prépria trajetéria de vida é, na abordagem (auto)biografica,
realizada por meio de uma biografia. Como o nome indica, biografia tem um sentido
etimologico de “escrita da vida”, compreendendo as representa¢des que cada um faz
de sua existéncia e a historia que ele constréi para si e para os outros (DELORY-
MOMBERGER, 2014, p. 698, tradugcédo nossa). Tais representa¢des nao dissociam a
relagdo que as pessoas tém consigo mesmas e com 0s outros, a partir dessas
relagdes os individuos empreendem uma narrativa pessoal que procede da escuta e
da leitura da narrativa alheia (DOMINICE, 2006).

Na obra de Christine Delory-Momberger a autora destaca a emergéncia do
biografico enquanto uma “categoria de experiéncia que permite aos individuos
integrar, estruturar, interpretar situagdes vividas”, disse Dominicé no prefacio do livro
Biografia y educacion — figuras del individuo-proyecto (2009). A partir disso,
reconhecemos que na base de todas as denominagdes biograficas esta o fundamento
de que “antes inclusive de deixar qualquer marca escrita sobre sua vida, antes de
traduzir ou expressar de qualquer maneira sua existéncia em formas escritas (diarios,
memorias, correspondéncias, autobiografias, etc.), o homem escreve sua vida”
(DELORY-MOMBERGER, 2009, p. 31, traduc&o nossa). Aqui fica revelado o principio
ontoldgico que subjaz as biografias, que traduzimos como esta atitude interpretativa
em busca dar sentido a n6s mesmos e ao mundo por meio de narrativas.

Josso (2010a, 2010b) nos influenciou decisivamente no delineamento
metodoldgico da pesquisa ao colocar o dispositivo de pesquisa-formacdo na
Educacdo de Adultos, por meio de histérias de vida, tendo como instrumento as
biografias educativas.

Com sentido semelhante, Delory-Momberger (2006, p. 366) propde os ateliés
biograficos de projeto, “considerando a dimensao do relato como construgdo da
experiéncia do sujeito e da histéria de vida como espacgo de formabilité aberto ao
projeto de si”. A ideia de formabilité esta relacionada a mudancga qualitativa, pessoal
e profissional de um sujeito, a partir da reflexdo sobre a histéria de sua formacéo
(DELORY-MOMBERGER, 2006).

Nossa pretensdo de compreender os sentidos atribuidos as narrativas das
professoras participantes do estudo fez com que nos filidasssemos a hermenéutica,

percebendo-a, segundo Finger (2010), como uma pratica e teoria da interpretagéo e
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da compreenséo, operando sobre a logica da reflexdo. Bolivar (2002a, p. 6, tradugéo
nossa) afirma que “a investigacdo hermenéutica direciona-se a dar sentido e
compreender (frente a explicar por relagbes de causa-efeito) a experiéncia vivida e
narrada”. Orientados por isso, a hermenéutica funcionou em nossa investigagdo como
fio condutor da compreensdo tanto das narrativas produzidas pelas professoras
quanto do processo investigativo como um todo.

Nao foi nossa pretensdo buscar relacbes de causa e efeito entre os
acontecimentos vividos e os resultados no percurso de vida das professoras, algo
proximo a comprovacdo do impacto da formacdo recebida no IF Goiano na
experiéncia dessas egressas. Ao contrario, com Bolivar (2002a, p. 10, tradugéo
nossa) nos preocupamos “mais pelas inten¢gées humanas e seus significados do que
pelos fatos discretos, mais pela coeréncia do que pela logica, a compreenséao no lugar
da predicado e controle”. E assim abrimos no dispositivo de pesquisa-formagdo um
vasto territorio para que as singularidades das professoras pudessem ter espaco.

As narrativas autobiograficas das professoras foram um meio privilegiado para
investigarmos a formag&o, como ela acontece, quais processos estdo envolvidos e,
mais ainda, como as docentes se construiram narrativamente. Para além do aspecto
investigativo, o componente formativo também foi outra face que destacamos, ao
colocarmos:

no centro do processo a capacidade humana de reflexividade
autobiografica do sujeito, permitindo-lhe elaborar taticas de
emancipacdo e empoderamento suficientemente boas para superar
interpretagdes culturais excludentes, que o oprimem (PASSEGGI,;
SOUZA, 2017, p. 10).

Conjugamos pesquisa e formagdo em um mesmo plano por meio da
construcdo, partilha, edicado e reflexdo sobre narrativas, pautado na liberdade das
narradoras e dos pesquisadores. Buscamos na pesquisa-formacdo produzir
“‘instrumentos heuristicos tdo revolucionarios quanto o préprio ‘giro autobiografico’,
subjetivo, interpretativo, qualitativo e alheio aos esquemas de ‘hipdtese-verificagao’
da perspectiva positivista” (PASSEGGI; SOUZA, 2017, p. 12).

Entrelagando a abordagem (auto)biografica ao dispositivo de pesquisa-
formacéao, enquanto uma aposta epistemopolitica, demarcamos aspectos especificos
desse encontro. Alguns desses pressupostos foram derivados do texto de Moita
(2013):
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1)

2)

3)

4)

o)

6)

7)

O saber procurado é do tipo compreensivo, enraizado nos discursos dos
narradores. NOs, enquanto investigadores temos como um dos nossos papeis
fazer emergir sentidos que cada pessoa pode encontrar nas relagdes entre as
varias dimensdes da sua vida;

Excluimos a formulagdo de hipbéteses a serem verificadas, sem procurar
relagdes entre variaveis. Sdo das proprias narrativas que emergem as variaveis
e as relagdes entre elas, sem que isso seja, no trabalho, um fim em si mesmo;
A interpretagdo a ser empreendida esta condicionada as historias narradas,
reconhecendo nelas o potencial para fazer emergir um quadro interpretativo
coerente com o que foi narrado e experienciado pelo grupo envolvido;
Evitamos fazer generalizagbes, na medida em que buscamos destacar as
singularidades de cada histéria de vida, de cada processo de formagéo. No
entanto, propomos que isto seja feito em diregéo a leitura do geral a partir da
singularidade de cada historia;

Na pesquisa ha intensa implicagédo entre a subjetividade dos pesquisadores e
das narradoras, e isto serve para guiar a qualidade do trabalho e manter a
coeréncia do que foi experienciado;

O tipo de relagdo que se mantém com as narradoras € marcado pela
colaboracéo, pela partilha, pela escuta sensivel;

A participagdo na pesquisa evidencia o aspecto formativo desencadeado em
cada sujeito envolvido (pesquisadores e narradoras), pois 0s encontros sao
permeados por historias contadas a partir da compreensao sobre nossos
patrimdénios existenciais, levando-nos a encontrar os elementos que nos foram

formativos ao longo de nossas vidas.

Como assinala Bolivar (2002a, p. 6, traducdo nossa), o trabalho biografico

possui natureza hermenéutica, na medida em que os fendmenos sociais podem ser
tomados como ‘textos’, cuja significacdo € dada pela autointerpretacdo que os atores
fazem. O fato é que estamos imersos em constante processo de interpretacao,
buscando pelos sentidos de nds mesmos e do mundo, a partir da leitura e escuta de

narrativas.

Essa busca por interpretar os diferentes acontecimentos em que estamos

enredados a fim de que se tornem experiéncia, € o que nos mobiliza, segundo Delory-

Momberger (2009), em um constante processo de biografizagcdo. A biografizacao
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assemelha-se a uma hermenéutica pratica, sendo “um marco de estruturagdo e
significagcado da experiéncia através do qual o individuo atribui uma figura no tempo,
ou seja, uma histéria que remete a si mesmo” (DELORY-MOMBERGER, 2009, p. 31,
tradugéo nossa). Biografar-se ent&do € construir uma historia coerente sobre si mesmo.

A historia que contamos sobre ndés mesmos, sobre os outros e sobre o mundo
é fruto de operagdes de configuragédo, como dito por Ricceur (2010). Nesse processo,
se toma conjuntamente diferentes acontecimentos em uma sucessdo, a fim de
encontrar sentidos para o que foi narrado. Para Delory-Momberger (2009), sé
alcangamos esses sentidos através das histérias, em especial as narrativas
autobiograficas.

Conforme Delory-Momberger (2014, p. 699, tradu¢do nossa), “a narragao
(auto)biografica € uma modalidade privilegiada das operag¢des de biografizagdo, e
constitui a forma mais evidente e elaborada do processo de escrita da vida”. Nossa
compreensao acerca das narrativas autobiograficas, em grande parte adveio disso,
tomando-as como “a forma em que metabolizamos a experiéncia vivida” (DELORY-
MOMBERGER, 2014, p. 699, tradugéo nossa).

Fazemos dialogo com Ricceur (2010, p. 371), quando o autor coloca em
evidéncia o fato de que as narrativas “combinam em proporgcdes variaveis o
componente cronolégico do episédio e o componente n&o cronoldgico da
configuracdo”. Transpondo isto para a abordagem (auto)biografica, “a narrativa
autobiografica instala um sistema de interpretagdo e de construgcédo que situa, une e
da significado aos acontecimentos da vida como elementos organizados dentro de um
todo” (DELORY-MOMBERGER, 2009, p. 59, tradug&o nossa). Assim, ndo entram na
histéria configurada quaisquer acontecimentos, mas aqueles que o sujeito seleciona
e toma como os mais significativos e dotados de sentido em uma totalidade.

Josso (2010a, p. 47) nos conta que na configuragdo narrativa os narradores
selecionam as “experiéncias significativas das suas aprendizagens, da sua evolugéo
nos itinerarios socioculturais e das representacdes que construiram de si mesmos e
do seu ambiente humano e natural”. Dessa maneira, uma biografia ndo € s6 uma
narrativa de experiéncias vividas ou de acontecimentos particulares, ela também
reflete de uma “microrrelagdo social”, tornando possivel a leitura de uma sociedade
por meio de uma biografia, como revela Ferrarotti (2010, p. 45).

Como a experiéncia se da no social, consideramos que apesar das narrativas

remeterem as experiéncias individuais, estas ndo podem ser tidas como solipsistas.
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Pelo contrario, € exatamente porque a experiéncia acontece ao sujeito em uma
determinada conformagdo sociocultural que as narrativas autobiograficas sdo um
meio privilegiado para conhecer o que ha de social no individual, e o que ha de
individual no social. Esse é o mesmo sentido que propde Dominicé (2010c, p. 70,
traducdo nossa), “ndo podemos continuar dissociando tao fortemente as dimensdes
pessoais e profissionais ou civicas da construgéo biografica”.

A relagdo entre o individuo e o coletivo aparece na autobiografia daquele
individuo. Braganca (2012, p. 50) define autobiografia como “uma produgéo escrita do
préprio sujeito sobre si e tem como referéncia sua trajetéria existencial, enfocando a
vida de forma ampla”. Percebemos que isso ndo deixa de pressupor a presencga, ainda
que virtualmente, de um interlocutor. Fazendo uso das palavras de Ferrarotti (2010,
p.46) “s6 alcangaremos a verdade biografica se sublinharmos a verdade interacional
gue a narrativa encerra”.

Além das narrativas autobiograficas destacarem a subjetividade, elas pdem em
relevo a intersubjetividade, e com isso, o processo de interpretagdo coletiva,
entrelagando autobiografia e heterobiografia. A autobiografia € entendida como a
escrita de si por simesmo e a heterobiogafia € “a forma de escrita de si que praticamos
quando nos confrontamos com a narrativa alheia” (DELORY-MOMBERGER, 2009, p.
63, tradugéo nossa).

Na hermenéutica filoséfica de Ricoeur (2011a), o texto e seu sentido se
autonomizam do sujeito, pondo em xeque a questao da subjetividade, que é ultima e
nao primeira, pois ndo se parte da compreensdo de si, mas sim chega-se a
compreensao de si. A compreensao de si, na abordagem (auto)biografica passa pelo
coletivo, conforme Chiené (2010), por meio da analise coletiva, ao se colocar no papel
de intérprete da narrativa alheia, se oportuniza certo distanciamento do texto em
relacao a experiéncia narrada.

Ponderando as diferentes posi¢coes do outro diante das nossas narrativas,
podemos encontrar caminhos para interpreta-las e entdo chegar a compreensao de
nos mesmos. A interpretagcdo das narrativas sera explorada em uma parte do texto
reservada para isso, nos capitulos 4 e 5.

Lancando méo de referenciais da abordagem (auto)biografica e das narrativas,
apresentados até aqui, buscamos respostas aos desassossegos desta tese,
principalmente no que tange a pesquisa-formagao vivenciada com as professoras-

egressas do curso de Ciéncias Bioldgicas do IF Goiano — campus Ceres. Entendemos
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que o envolvimento do doutorando com essa instituicao viabilizou a investigagéo, bem

como o andamento do GT.
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CAPITULO 2

O CENARIO DAS HISTORIAS

E hoje todos os lugares comegam por ser nomes, lendas, mitos, narrativas.
Néo existe geografia que nos seja exterior.

Os lugares — por mais que nos sejam desconhecidos —

Ja nos chegam vestidos com as nossas projecgbes imaginarias.

O mundo ja néo vive fora de um mapa,

né&o vive fora da nossa cartografia interior

(COUTO, 2011d, p. 74).

O cenario da trama faz referéncia ao local de onde nossa pesquisa se
destacou. Indo de um contexto mais amplo, os IFs brasileiros, para o mais especifico,
o IF Goiano e o campus Ceres, percorremos a constituicdo histérica dos IFs buscando
entender como esses novos nods se inseriram da rede da formagéo docente brasileira.
Feito isto, apresentamos o IF Goiano e o campus Ceres, local onde as professoras do
GT se formaram e que motivou o surgimento de nossa investigagao.

Partimos da vivéncia do doutorando como professor-formador do IF Goiano
para compreender como os IFs se inseriram no cenario da formacéo de professores.
“O tema dos institutos federais, na sua forma atual, € muito recente para resultados
de pesquisa” (CIAVATTA, 2010), considerando que essas instituicbes tém apenas
doze anos de existéncia. Ainda sdo poucas as pesquisas que tratam da formagao
docente no ambito da RFEPCT.

2.1- Os IFs na formacgao de professores

A Rede Federal de Educagao Profissional, Cientifica e Tecnolégica (RFEPCT)
a qual os IFs fazem parte remonta a uma histéria, ndo tao recente, de uma série de
politicas publicas e de reformas educacionais sofridas ao longo de anos no contexto
brasileiro. Cabe, portanto, colocarmos, em linhas gerais, alguns marcos que
repercutiram na atual configuragéo dos IFs. Estas instituicées, recentemente, segundo
Vidor et al. (2011), estdo comprometidas com um novo modelo de EPT. Para
entendermos as nuances desse “novo modelo” se faz interessante conhecer sua

constituicido historica.
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O compromisso com a EPT compde a agenda dos IFs desde os primérdios,
claro que assumindo facetas diferentes. Ainda no ano de 1909, o ent&o presidente do
Brasil, Nilo Pecanha, por meio do Decreto n° 7.566, estabeleceu a criacdo de
dezenove escolas de aprendizes e artifices, instituindo uma rede profissional de
ensino (GEBRIM, 2017; PANIAGO, 2016; FLACH, 2014; LIMA, 2012; VIDOR et al.,
2011).

O trabalho de Gebrim (2017) nos trouxe uma importante contribuicdo, ao narrar
o panorama da EPT no Pais, analisando leis e decretos que versam sobre tal tematica.
Na leitura de seu texto percebemos que o percurso da EPT e, por conseguinte dos
IFs, € permeado por politicas governamentais que foram redefinindo seus papeis.
Resumidamente, as escolas de aprendizes e artifices passaram a ser denominadas,
em 1937, como Liceus Industriais. “Em 1942, os liceus sofrem nova alteragao,
transformando-se em Escolas Técnicas e Escolas Industriais, ambas, em sua soma,
cobrindo todo o territério nacional” (GEBRIM, 2017, p. 18).

As Escolas Industriais e Escolas Técnicas da Unido, por sua vez, sao elevadas
ao nivel de autarquias, garantindo autonomia didatica, administrativa, técnica e
financeira, em 1959, no governo de Juscelino Kubitschek, por meio da Lei n°® 3.552
(GEBRIM, 2017). Originando com isso as Escolas Técnicas Federais — ETF.

No governo militar de Ernesto Geisel, no ano de 1978, trés Escolas Técnicas
Federais, de Minas Gerais, Parana e Rio de Janeiro foram transformadas em Centros
Federais de Educacdo Tecnologica (CEFETs) (GEBRIM, 2017; PANIAGO, 2016).
Com objetivos diferenciados, essas instituigdes introduziram no cenario da educagéo
técnica uma reorientagao, passando a atuar também no ensino superior. Houve a
convivéncia de cursos técnicos integrados ao ensino meédio, ao lado de cursos de
graduagdo em engenharia e poés-graduacdo nesta area (CAMPELLO, 2007).
Complementando, Ciavatta (2010, p. 164) expde que, os CEFETs criados nos anos
de 1970 passaram a ofertar “licenciatura plena e curta para formar professores e
especialistas para disciplinas especializadas do ensino médio e a formagao de
tecnologos”.

Contudo, os CEFETs somente iniciaram sua consolidagdo no governo de
Itamar Franco, no ano de 1994, com a Lei n°® 8.948, em que se instituiu o Sistema
Nacional de Educagao Tecnoldgica (CIAVATTA, 2010). Por meio disso, 0 movimento
de “cefetizagdo” das escolas técnicas se concretizou a partir de 1999, com base no

Decreto n°® 2.406 de 1997 (CAMPELLO, 2007). Assim, “entre 1997 e 2002 todas as
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ETF e demais dez Escolas Agrotécnicas Federais foram transformadas em CEFETS”
(FLACH, 2014, p. 56). Esta mesma autora nota que, nos anos de 1990, houve uma
nova reorientacdo dos CEFETSs, passando a ser centros especializados em educacéao
profissional, ofertando cursos técnicos pés-médios e de formagao de tecndlogos. Isso
foi diferente do que aconteceu aos CEFETs dos anos de 1970, citado por Ciavatta
(2010) agora a pouco, que se caracterizaram mais como instituicbes de ensino
superior (IES).

Os CEFETs enquanto modelo alternativo de ensino superior voltaram-se mais
para areas tecnoldgicas, dai a oferta de cursos profissionais superiores de curta
duracéo, destinados a formagé&o de tecnologos. Por oferecerem habilitagdo de cursos
de curta duracdo os CEFETs, conforme Campello (2007), promoveram a
fragmentacdo do ensino superior. Diferenciaram-se do ensino universitario ao
subordinarem “a formag¢ao ao mercado de trabalho e tendo como objetivo o aumento
da produtividade da economia” (CAMPELLO, 2007, p. 3).

Um ponto importante que nos parece que foi mantido na politica EPT e que deu
origem aos atuais IFs é a integracdo em rede das institui¢des federais. Isso pdde ser
evidenciado no processo de “cefetizagdo” nos anos de 1990, os quais surgiram do
aproveitamento da estrutura das ETF, constituidas em rede, com prédios proprios,
metodologia e projetos pedagdgicos semelhantes (CAMPELLO, 2007).

Para Silva e Melo:

Os CEFETs deram inicio a um modelo alternativo de ensino superior,
passou pelas Escolas Agrotécnicas Federais, tornou-se proeminente
na Universidade Tecnolégica do Parana (UTFPR) e, mais tarde,
consolidou-se nos IF (SILVA; MELO, 2018, p. 6).

A partir disso, evidenciamos que os CEFETs estdo na origem da oferta de
ensino superior na educacado profissional, pois aquelas instituicbes foi dada a
incumbéncia de ministrar ensino médio, graduacgao e pds-graduacgao tecnoldgica, e de
licenciatura para o ensino médio (GEBRIM, 2017). Desse modo, foi instalada uma
possivel alavanca que impulsionou os atuais IFs na oferta de cursos de formagao de
professores. Segundo Caldas (2011), os IFs consolidam uma experiéncia bem-
sucedida, ainda recente, dos CEFETs na oferta de licenciatura para disciplinas da
area cientifica da educacéao basica.
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Sintetizamos a trajetoria da rede federal de EPT no quadro 2, a fim de
demonstrar como as instituigdes foram se metamorfoseando ao longo da historia. Para
isso, tragamos grandes marcos legais, o periodo histérico e a nomenclatura adotada
pelas instituicdes.

Quadro 2 - Sintese da trajetoria histérica da Rede Federal de Educagao Profissional
Cientifica e Tecnologica

Ano Leis e Decretos Presidente da Instituicoes
Republica criadas

1909 Decreto n® 7.566, de | Nilo Peganha Escolas de Aprendizes
23 de setembro de e Artifices
1909.

1937 Lei n° 378, de 13 de | Getulio Vargas Liceus Industriais
janeiro de 1937.

1942 Decreto-Lei n° 4.127, | Getulio Vargas Escolas Técnicas e
de 25 fevereiro de Escolas Industriais
1942,

1959 Lei n° 3.552, de 16 de | Juscelino Kubitschek Escolas Técnicas
fevereiro de 1959. Federais

1978 Lei n° 6.545, de 30 de | Ernesto Geisel CEFETs - MG/PR/RJ
junho de 1978.

1994 Lei n° 8.948, de 8 de | Itamar Franco Sistema Nacional de
dezembro de 1994. Educacgéo Tecnoldgica

(consolidou 0s
CEFETSs)

2008 Lein®11.892, de 29 de | Luis Inacio Lula da | RFEPCT e os IFs

dezembro de 2008. Silva

Fonte: elaborado pelos autores.

Em nosso estudo, percebemos que os IFs sdo instituicbes correlatas, em
muitos aspectos, aos CEFETSs, porém trazem outras caracteristicas, a mais forte delas
é sua equiparacdo as universidades (quadro 3). E desse processo que se iniciou em
2005 com a transformacédo do CEFET-PR em UTFPR e da criacdo da RFEPCT, em
2008, que se deu a opg¢ao aos demais CEFETSs e escolas de se transformarem em IFs
(CIAVATTA, 2010).

Quadro 3 - Diferencas entre CEFETs e IFs
CEFETs IFs

Instituicdes especializadas na oferta | Definidos como instituicbes de ensino superior, basico e
de educacéo profissional. profissional.

Especializados na oferta de educagéo | Especializados na oferta de educagao tecnoldgica.
tecnoldgica.

Autonomia mais restrita do que os
Institutos Federais.

Maior autonomia para criagao e extingdo de cursos.
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Estrutura organizacional composta por
direcéo geral e diretorias sistémicas.

Estrutura organizacional semelhante das universidades
(Reitoria com pro-reitorias).

Financiamento: dotacdo orgcamentaria
de responsabilidade do Ministério da
Educacao e Desporto.

N&do consta na lei de criagdo dos IFs referéncia ao
financiamento das novas institui¢cdes.

Eleicdo paritaria: peso de 2/3 para
servidores e 1/3 para discentes.

Eleicdo paritaria: peso de 1/3 para docentes, 1/3 para
técnicos administrativos e 1/3 para discentes. Exercicio dos
cargos de reitor e diretor geral limitado a dois mandatos
consecutivos.

Caracteristicas e finalidades: se
propde articulagdo com sociedade e
com o setor produtivo.

Caracteristicas e finalidades: expansdo do conceito de
insercdo social, propondo um olhar para a sociedade como
um todo, expandindo o foco para além do setor produtivo
tradicional.

Formagdo de professores: ndo ha
exigéncia para oferta deste tipo de
formacao.

Formagao de professores: 20% das vagas devem ser
destinadas a este tipo de formacéo, para suprir caréncias
em especial da area de ciéncias.

Educagéo profissional e tecnoldgica
ofertada com viés mais tecnicista.

Educagéo profissional e tecnolégica ofertada como
processo educativo e investigativo.

Fonte: elaborado por Angela Flach (2014).

Nosso interesse em resgatarmos a histéria dos IFs é assinalar como se teceu
sua relagado com a formacéao de professores. Foi pelo Decreto n° 3.462, de 17 de maio
de 2000, que o entdo presidente da republica, Fernando Henrique Cardoso, dentre
outras providéncias, estendeu aos CEFETs a autonomia para “criacéo e implantagao
de cursos de formagéo de professores para as disciplinas cientificas e tecnologicas
do Ensino Médio e da Educacéo Profissional” (BRASIL, 2000, p. 1). Essas instituigdes
passaram a ter o aval legal para ministrarem licenciaturas, com o discurso de suprir
caréncias para a falta de professores habilitados no Pais (FLACH, 2014).

Destacamos ainda o Decreto n® 5.225, de 1° de outubro de 2004, o qual algou
os CEFETs ao nivel das demais IES, passando entdo a usufruir da autonomia
universitaria, conforme o estabelecido na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional (LDB, Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996) (GEBRIM, 2017; LIMA,
2012).

Ao retornarmos a literatura voltada ao assunto dos CEFETs € unissono que
houve problemas na implantacdo dos programas de formagdo docente, devido
principalmente a falta de tradicdo e de condigbes estruturais para tal oferta.
Reiteradamente, reforcamos que desde sua origem os CEFETs cumpriram e ainda
cumprem um importante papel no cenario da EPT, e justamente por tal compromisso,
€ que diversos autores acenam a impossibilidade de ampliacdo de suas fungdes no
que tange a formagédo de professores da educagao basica (FLACH, 2014; LIMA,
2012). Na concepgao de Flach (2014), a falta de tradigdo em formar professor é um

aspecto que se estende aos atuais IFs.
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E ainda no ano de 2004, sob o governo do presidente Luis Inacio Lula da Silva
que se pdde ouvir a retomada das discussdes acerca das politicas federais para a
EPT, da ampliacdo e da democratizacdo do acesso ao ensino superior. Segundo
Pacheco:

Em 2005, antes da expansao programada, a rede federal contava com
144 unidades distribuidas entre Cefets e suas unidades
descentralizadas, a UTFPR e seus campi, escolas agrotécnicas e
escolas técnicas vinculadas a universidades federais, além do Colégio
Pedro Il (PACHECO, 2012, p. 8).

Antecedendo a criagdo da atual Rede de Educacdo Profissional, o governo
federal langou algumas medidas, na época do entéo presidente Lula, que contribuiram
para a expansao do ensino superior no Brasil, em especial no que diz respeito a
formacéao de professores. Sobre esse assunto, no ano de 2006, também foi publicada
a segunda versao das Diretrizes Curriculares Nacionais para Cursos de Formacéao de
Professores para a Educacéo Basica, propondo que todos os professores tivessem
formagao em nivel superior, algo que vinha preconizado pela LDB/96 (BRASIL, 2006).
Em consonancia com o argumento de se aumentar o numero de professores formados
em cursos superiores, os IFs se voltaram a formacdo docente, dando forca ao
movimento de valorizagcido da profissao.

E ingénuo acreditar que as medidas para expandir o ensino superior foram fruto
de benesses do poder publico, elas visam atender a interesses do mercado e de
“acordos assumidos pelo governo brasileiro em ambito internacional, como € o caso
da Conferéncia Mundial de Educacao para Todos, realizada em 1990 na Tailandia, no
ambito da Declaragao Mundial sobre Educacéo para Todos” (MAUES; SEGENREICH;
OTRANTO, 2015, p. 47).

Os trabalhos de Maués, Segenreich, Otranto (2015) e de Lima (2012)
contribuiram para nossa compreensido a respeito das medidas adotadas a fim de
expandir a formagao de professores no nivel superior. Ambos os trabalhos criticam a
politica do governo de Fernando Henrique Cardoso, por promover o sucateamento e
a privatizagdo do ensino publico superior. Em contrapartida, o governo Lula é
percebido como aquele em que houve o aumento expressivo dos gastos com o
sistema federal de ensino, tanto profissional quanto superior, o que, dentre outras

coisas, contribuiu para a criagao dos IFs. Esse fato foi percebido também por Silva e
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Melo (2018) quando evidenciam os investimentos federais realizados entre 2003 e

2010 e que continuaram com a presidenta Dilma Rousseff, entre 2011 e 2016.
Diante disso, em ordem cronoldgica, destacamos o:

a) Programa Universidade para Todos (Prouni), que “tem como finalidade a concessé&o

de bolsas de estudos integrais e parciais a estudantes de cursos de graduacéo e de

cursos sequenciais de formacao especifica, em instituicdes privadas de educagao

superior” (BRASIL, 2005);

b) Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB), Decreto n° 5.800, de 8 de junho de
2006, “voltado para o desenvolvimento da modalidade de educacao a distancia, com

a finalidade de expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas de educagéo
superior no Pais” (BRASIL, 2006, Art. 1°);

c) Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansao das Universidades
Federais (REUNI), por meio do Decreto n°® 6.096, de 24 de abril de 2007, “com o
objetivo de criar condi¢gbes para a ampliacdo do acesso e permanéncia na educagéo
superior, no nivel de graduagéao, pelo melhor aproveitamento da estrutura fisica e de
recursos humanos existentes nas universidades federais” (BRASIL, 2007b, Art. 1°).

Na esteira dessas medidas “foram desencadeadas acdes de reordenamento
das IES publicas, com principios de otimizagao de espacgos e tempos, de ampliagao e
criacdo de oferta, de reducido ou flexibilizacdo de recursos materiais € humanos”
(SILVA; MELO, 2018, p. 5). Foi assim que, no ano de 2007, se comegou a delinear o
desenho que culminou na criacdo da RFEPCT, por meio do Decreto n° 6.095. Este
Decreto “visava aglutinar os entdo CEFETSs, Escolas Técnicas e Escolas Agrotécnicas
em grandes instituicdes regionais” (GEBRIM, 2017, p. 47). Assim, foi germinada a
ideia de constituicdo dos IFs, que no Decreto foram denominados de IFET.

Apos consulta publica e negociagédo da Secretaria de Educacéo Profissional e
Tecnolodgica (Setec/MEC) junto as instituicdes que se submeteriam ao reordenamento
da rede de educacao profissional, “nos ultimos dias do ano de 2008, a Lei n® 11.892,
de 29 de dezembro, instituiu a Rede Federal de Educagao Profissional, Cientifica e
Tecnologica (RFEPCT)” (GEBRIM, 2017, p. 47). Dessa maneira, foram criados 38 IFs,
espalhados por todo o Brasil, que na Lei e em diversas publica¢gdes, inclusive em

nossa tese, passaram a ser conhecidos por IFs.
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Para Pacheco (2012) os IFs foram criados a partir do potencial instalado nos
31 CEFETSs, nas 75 unidades descentralizadas de ensino (UNED), nas 39 Escolas
Agrotécnicas, nas sete ETF e nas oito escolas vinculadas a Universidade. Todas
essas instituicdes por forga da Lei e por adesao voluntaria se transformaram em IFs.

Ressaltamos que, a RFEPCT é constituida, além dos IFs, pela UTFPR; CEFET
Celso Suckow da Fonseca - RJ e CEFET - MG; Escolas Técnicas Vinculadas as
Universidades Federais; e pelo Colégio Pedro Il (BRASIL, 2008, Art. 1°).

A constituicdo historica da RFEPCT aponta uma forte ligagdo com as Escolas
de Aprendizes e Atrtifices, criadas em 1909 (FLACH, 2014; PACHECO, 2012).
Portanto, nasce no interior de uma tradicdo centenaria de EPT. Talvez por isso,
falarmos em formacao de professores nos IFs possa soar ainda estranho.

No que tange a EPT observamos que no artigo 18 da Lei n° 11.892/2008 que
trata especificamente dos CEFETs remanescentes (MG e RJ), ndo inseridos no
reordenamento dos IFs, estes sdo mantidos como autarquias vinculadas ao MEC. Tais
locais se configuram “como instituicbes de ensino superior pluricurriculares,
especializadas na oferta de educagéao tecnoldgica nos diferentes niveis e modalidades
de ensino, caracterizando-se pela atuagao prioritaria na area tecnoldgica” (BRASIL,
2008, Art. 18). Logo, seguem as tradicdes de suas origens, em 1978. Os CEFETs
resguardam seu compromisso com a educagéao tecnoldgica, sendo-lhes facultativa a
oferta de formacao de professores.

Ja os IFs sao definidos no 2° artigo da Lei n® 11.892/2008 “como instituigdes de
educagao superior, basica e profissional, pluricurriculares e multicampi,
especializados na oferta de educacéo profissional e tecnoldgica nas diferentes
modalidades de ensino” (BRASIL, 2008, Art. 2°). Tendo em vista esse artigo e a
materialidade de seu cumprimento, os IFs trazem em sua génese 0 compromisso com
a verticalizacdo do ensino, oferecendo a oportunidade para que seus estudantes
possam cumprir diferentes niveis e modalidades, da educacgao basica a educacéao
profissional e educagéao superior.

A verticalizag&o, no entender de Lima (2012), é um fator diferencial dos IFs em
relagcado a outras instituicdes, inclusive da propria RFEPCT. Por esse motivo, os IFs
ainda mantém vinculos com suas raizes na EPT, o que é respaldado na Lei de sua
criacao, que define que no minimo 50% das vagas seja para a educagao profissional
técnica de nivel médio (BRASIL, 2008, Art. 8°).
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Por outro lado, os IFs, com o advento da RFEPCT, se consolidaram como l6cus
de formacéo de professores (LIMA, 2012). Na “letra da lei”, expressdo adotada por
Gebrim (2017), os IFs devem destinar uma parcela de no minimo 20% de vagas em
cursos voltados a formacéo de professores, seja licenciatura, seja em programas
especiais de formacao pedagdgica ou pos-graduagdes (BRASIL, 2008, Art. 8°).

Sacramentando a verticalizagdo, os IFs podem ofertar cursos superiores de
tecnologia, bacharelados, engenharias, especializagbes, mestrados e doutorados. E
englobando tudo isto, dado seu status de instituicdo universitaria, desenvolve agdes
de ensino, pesquisa e extensdo. Como otimizar e realizar tantas fungbes? Como
assegurar a qualidade das atividades? Como organizar e viabilizar a infraestrutura,
pessoal e as condigdes materiais para realizar o que esta previsto na Lei? Sao
questionamentos legitimos e que requer um intenso debate e amadurecimento dos
IFs e seus profissionais para se chegar as respostas.

Outra faceta dos IFs é a interiorizacdo do ensino. A expansao destas
instituicdes pelo interior do Pais, por meio de diversos campi, levou educagao publica
e gratuita a regides menos desenvolvidas economicamente (LIMA, 2012). Tal fato
possibilitou que muitos estudantes que ndo tém condi¢gdes possam estudar préximos
as suas casas, sem ter que se deslocar para capitais.

No mesmo compasso, defendemos que incrementar os IFs como possibilidade
de formacéao de professores no cenario brasileiro € oportunizar que uma parcela da
populacdo localizada em regides economicamente desfavorecidas e do interior do
Pais possa ter acesso a educacgéo publica, gratuita e de qualidade.

Ressaltamos o carater publico do trabalho formativo dos IFs em contraposicéo
a formacao de professores em |IES privadas, as quais ainda predominam na formagao
inicial docente no Brasil. No trabalho de Silva e Melo (2018) sao identificados dois
movimentos de expansao do ensino superior brasileiro, o primeiro na década de 1980
e, 0 segundo e mais recente, no final da década 1990, porém em ambos os periodos
a expansao privilegiou instituigdes privadas de ensino. Camargo e Castro (2016)
afirmam que, o fortalecimento de instituicbes privadas na educagao superior se
acentuou a partir das politicas para esse nivel de ensino com a aprovacao da LDB no
ano de 1996.

Embora as IES privadas ainda detenham o maior quantitativo de matriculas na
educacdo superior, Silva e Melo (2018) constatam que houve um crescimento

significativo no numero de matriculas na educagao superior publica, no periodo de
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2003 a 2013, sendo 83% maior do que o registrado no periodo de 1995 a 2003. Em
levantamento recente, segundo o Censo da Educagdo Superior de 2018,
aproximadamente 62,4% das matriculas dos cursos de licenciatura do Pais estdo em
IES privadas, enquanto 37,6% estdo matriculados na rede publica (BRASIL, 2019).

Nossa proposta em investigar a formagao de professores nos IFs nos colocou
a pensar: Quais seriam os motivos da atribuigado aos IFs em formar professores? Com
quais prerrogativas fazem este trabalho? Em quais regides predominam? Quais
cursos sao privilegiados? E urgentemente, é importante trazer a luz os desafios e as
concepgdes postas em curso quando os IFs passam a formar professores. Para
tracarmos respostas a esses questionamentos utilizamos pesquisas divulgadas sobre
o tema dos IFs e da formacdo de professores nesses locais e dados oficiais da
RFEPCT divulgados na Plataforma Nilo Peganha (PNP).

A PNP entrou no ar no ano de 2018, constituida como um ambiente virtual de
coleta, validagéo e divulgacéo das estatisticas oficiais da RFEPCT. A criagdo da dessa
plataforma facilitou o acesso a dados atualizados sobre diferentes aspectos da Rede,
com informagdes detalhadas ao nivel de cada unidade de ensino dos IFs, CEFETS,
Escolas Técnicas Vinculadas a Universidade e do Colégio Pedro Il.

A formagéao de professores nos IFs constitui, juntamente com outras medidas
trazidas aqui (PROUNI, UAB, REUNI) uma forma de expansdo do ensino superior.
Ha, desde o ano de 2007, um diagndstico de uma demanda de “235 mil professores
para atender ao ensino médio do Pais, particularmente nas disciplinas de Fisica,
Quimica, Matematica e Biologia” (RUIZ; RAMOS; HINGEL, 2007, p. 11). Entao,
conforme Mota (2015), se torna expressivo o argumento que sustenta a criacéo de
cursos de licenciatura e formagao pedagdgica nos IFs. Para nés, os IFs seriam uma
saida, a curto e longo prazo para tentar resolver o problema da falta de professores
para a educacéao basica.

Pautadas no documento Uma nova proposta de Educacdo Profissional
Tecnoldgica: concepgdes e diretrizes dos Institutos Federais (BRASIL, 2010), Silva e
Melo (2018, p. 7), fundamentam o argumento de que as licenciaturas nos IFs além de

suprirem a caréncia de professores, viabilizariam o cumprimento da meta de

7 A PNP disponibiliza dados do ano, sendo alimentada com informagdes do Sistema Integrado de
Administragdo de Recursos Humanos (SIAPE) e do Sistema Integrado de Administragdo Financeira
(SIAFI) do Governo Federal e do Sistema Nacional de Informag¢des da Educagdo Profissional e
Tecnolégica (SISTEC) da Setec/MEC. Disponivel em: <https://www.plataformanilopecanha.org/>.
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universalizacao do ensino meédio, e poderiam resolver “o problema da predominéancia
da atuacao de técnicos e bacharéis nos mais variados campos e, na ultima década,
macigamente, a presenga dos tecnologos e/ou bacharéis na fungédo docente”.

Enxergamos essa vantagem com cautela. Inserindo-a em um quadro ampliado,
avistamos dois problemas na inser¢ao da formacéao de professores nos IFs, derivados
de Lima (2012): o aumento no numero de cursos e vagas, por si sO, ndo garante que
os docentes formados irdo atuar nas escolas basicas; outro ponto é a falta de vocagao
histérica dos IFs na oferta de formagdo docente. Quanto ao primeiro problema,
percebemos que a questdo é como motivar as pessoas para a profissao professor,
diante da “baixa atratividade da carreira, da precariedade nas condi¢cdes de trabalho,
o que dificulta a valorizacdo do trabalhador docente e, em consequéncia, reduz a
procura pelas licenciaturas e pela profissdo” (CAMARGO; CASTRO, 2016, p. 123).
Sobre o0 segundo problema, de maneira otimista, consideramos que a integragao entre
os diferentes niveis e modalidades de ensino, do basico ao superior € um diferencial
que pode contribuir para a qualidade da formacao de professores no ambito dos IFs.
Com isso, a atuacdo polivalente dos professores-formadores dos institutos pode
também favorecer a formacao inicial docente.

Parece impossivel que contestemos o argumento de que os IFs e, por
conseguinte a RFEPCT, tem expandido a EPT e a formac&o de professores, ainda
mais diante do cenario apresentado. Em uma busca pelo portal do MEC encontramos
alguns dados interessantes que nos ajudam a reforgar, com entusiasmo, a proposta
da Rede, em especial no que diz respeito a construgao de novas unidades espalhadas

pelos estados brasileiros (figura 1).
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Figura 1 - Expansdo da RFEPCT, mostrando o numero de unidades construidas
entre os anos de 1909 a 2016
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Fonte: Disponivel em: <http://redefederal.mec.gov.br/expansao-da-rede-federal>. Acesso em:
20 jun. 2018.

Apresentamos a figura 1 para destacar o quantitativo de unidades que foram
construidas ao logo de cem de anos de histéria da EPT. De |4 para ca, ou seja, entre
1909 a 2002, foram criadas 140 escolas técnicas no Pais. De 2003 a 2016, ja se
somam 500 novas unidades referentes ao plano de expansdo da educagao
profissional, o que totaliza 644 campi em funcionamento (BRASIL, 2018). Na ultima
consulta a PNP verificamos que, no ano de 2019, a RFEPCT esta constituida por 653
unidades. O crescimento expressivo da RFEPCT saltou aos nossos olhos, atestando
sua robustez e a capilaridade do modelo de educagéo a ela vinculado, projetando
estar presente em todo territério brasileiro. Novamente, a interiorizacdo aparece em
destaque.

Com foco sobre a formagéo de professores, na PNP obtivemos alguns dados
atualizados do ano de 2019, a respeito das licenciaturas. Dialogamos diretamente com
a pesquisa de Lima, que produziu no ano de 2012 um panorama sobre os cursos de
formacéo de professores nos IFs. Percebemos que daquele tempo para este, muita
coisa mudou.

A pesquisa de Lima (2012) reforgou que em decorréncia da existéncia dos IFs
em 2008 houve um aumento significativo no numero de cursos de licenciatura
oferecidos por tais instituicbes. Antes da Lei n° 11.892/2008 eram 103 cursos,

conforme dados recolhidos por Lima (2012) no Sistema e-MEC. Apoés a Lei e até os
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dias atuais, conforme a PNP, no ano-base 2019, ja se somam 795, um aumento de
87%. Esse crescimento substancioso das licenciaturas encontra respaldo na prépria
politica de governo que deu origem aos IFs, colocando-os como um novo /6cus de
formacéao de professores.

A distribuicdo dos cursos de licenciatura pelas unidades de ensino dos IFs é
um dado que nos permite evidenciar, ainda que parcialmente, a concretude da Lei n°®
11.892 e da concepgédo que subjaz sua criagdo. O desenvolvimento regional, apoiado
no discurso de interiorizagdo, € uma marca que os IFs carregam, pois, segundo

Magalh&es e Castioni:

Acreditava-se que a oferta EPT era importante para gerar novas
oportunidades de trabalho em outras regiées do pais, uma vez que a
oferta EPT estava muito concentrada na faixa litordnea e em poucas
cidades grandes (MAGALHAES; CASTIONI, 2019, p. 740-741).

E preciso problematizar tal intengdo, tendo em vista que garantir a existéncia
de unidades em cidades menores e do interior n&do implicou necessariamente o
desenvolvimento social local. O que Magalh&es e Castioni (2019) demonstram € que,
a expansao para os interiores do Brasil pode nao ter tido for¢a suficiente para alterar
significativamente o quadro da EPT, tendo em vista que, os IFs parecem alimentar a
tradicdo bacharelesca que domina o imaginario nacional, de que as chances de
ingresso no mercado de trabalho sdo somente para quem tem ensino superior.
Contudo, reconhecemos que permitir o acesso a educagao EPT e ao ensino superior
em regides economicamente desfavorecidas € uma atitude louvavel por parte da
politica de criagao dos IFs.

A Regido Nordeste detém o maior numero de campus de IFs, um total de 209,
apresentando também o maior quantitativo de cursos de licenciatura, 314 (PNP,
2020). Esses dados sao expressivos e ilustram o que tem sido a politica instituida
pelos IFs com vista a levar educagéo a regides que historicamente possuem déficit de
professores com formagdo em nivel superior, onde segundo Gatti e Barreto (2009),
48% dos docentes do Nordeste ndo possuem tal formacgao.

A tabela 1 foi elaborada apds consulta a PNP. Por meio dela apresentamos a
distribuicdo de cursos de licenciatura nos IFs pelas cinco regides brasileiras: Norte,
Sul, Sudeste, Centro-oeste e Nordeste, no ano de 2019, comparando com dados do
ano de 2012 da pesquisa de Lima. Ressaltamos que a categoria “unidades” se refere
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as unidades de ensino, ou ao campus que tém matriculas vinculadas na modalidade

licenciatura.

Tabela 1- Quantitativo de unidades, de cursos de licenciatura e de matriculas
nas licenciaturas dos IFs distribuidas por regido

L . . . N° de
o
Regiao Unidades N° de licenciaturas atriculas
Em 2012 Em 2019 Em 2012 Em 2019 Em 2019

Nordeste 11 29% 122 35,6% 127 38,5% 314 39,5% 36.791 38,6%
Sudeste 9 24% 73 21,3% 75  23% 164 20,6% 24694 259%

Sul 6 16% 61 17,8% 52 16% 119 15,0% 11.735 12,3%
Centro-
5 13% 46 13,4% 28 85% 81 10,2% 11.786 12,3%
oeste
Norte 7 16% 41 11,9% 47 14% 117 14.7% 10.379 10,9%
Total 38 100% 343 100% 329 100% 795 100% 95.385 100%

Fonte: elaborado pelos autores a partir de dados da PNP (2020) e da dissertagéo de Lima
(2012).

Evidenciamos que houve uma expansao significativa na oferta de licenciaturas
em todas as regides, correspondendo um aumento de: Nordeste — 147,2%; Sudeste
— 118,7%; Sul — 128,8%; Centro-oeste — 189,3%; Norte — 148,9%. Em média as
licenciaturas cresceram 146,6% em todas as regides, nos ultimos oito anos.

A expansao da RFEPCT entre os anos de 1909 a 2019 representou uma
diferenca de 513 unidades construidas. Essa ampliagcdo veio acompanhada também
do aumento dos cursos de formagdo de professores no ambito dos IFs, em
decorréncia da aplicagao da Lei n° 11.892/2008. Consideramos que essa crescente
oferta de licenciaturas gerou a necessidade de ampliagdo de condigdes para atender
as demandas da formacao de professores, para além das condi¢cdes pré-existentes
antes de 2008 e que foram reaproveitadas. A expansdo de cursos acarretou no
aumento do orgamento investido na RFEPCT, conforme Magalh&es e Castioni (2019),
no ano de 2015, a RFEPCT recebeu 10,49% do total de repasses do MEC.

Da vivéncia do doutorando como professor do IF Goiano, ousamos dizer que
foram criados espacos e adotadas medidas em prol das licenciaturas: construcéo de
laboratdrios; contratacdo de professores especialistas, incluindo a do doutorando na

area de Ensino de Ciéncias e Biologia; aprovagcdo de programas de incentivo a
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docéncia, editais especificos para projetos na area da Educagéao e, recentemente, a
criacao de pds-graduacgdes latu e strictu sensu na area de Ensino.

Atualmente, nos IFs ha uma variedade de 26 cursos destinados a formacgao
inicial de professores em nivel superior, conforme tabela 2, inspirada no trabalho de
Lima (2012).

Tabela 2 - Relacdo em ordem decrescente de quantidade de cursos de licenciatura
oferecidos e sua oferta pelas unidades dos IFs

Quantidade de Quantidade de
Cursos unidades que cursos oferecidos
oferecem
1 Matematica 103 30,0% 136 17,1%
2 Quimica 92 26,8% 120 15,1%
3 Ciéncias Bioldgicas 82 23,9% 116 14,6%
4 Fisica 75 21,9% 107 13,4%
5 Pedagogia 54 15,7% 62 7,8%
Letras — Lingua
6 27 7,9% 35 4,4%
Portuguesa
Licenciatura para
Educacéo Profissional,
7 ) ] 22 6,4% 26 3,3%
Cientifica e
Tecnoldgica
Geografia 17 4,9% 26 3,3%
Computacgao 19 5,5% 23 2,9%
Programa Especial de
10 Formagédo Pedagdgica 20 5,8% 20 2,5%
de Docentes
11 Ciéncias da Natureza 12 3,5% 18 2,3%
12 Educagéo Fisica 12 2,0% 16 2,0%
13 Informatica 9 2,6% 14 1,8%
Letras — Lingua
14 7 2,0% 13 1,9%
Estrangeira
15 Letras 9 2,6% 11 1,4%
16 Ciéncias Agrarias 7 2,0% 11 1,4%
17 Musica 7 2,0% 11 1,4%
18 Educacdo do Campo 7 2,0% 7 0,9%
19 Ciéncias Sociais 4 1,2% 5 0,6%
20 Artes Visuais 4 1,2% 4 0,5%
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21 Teatro 3 0,9% 4 0,5%
22 Historia 3 0,9% 3 0,4%
23 Danga 2 0,6% 3 0,4%
24 Libras — Licenciatura 2 0,6% 2 0,2%
25 Artes Cénicas 1 0,3% 1 0,1%
26 Intercultural Indigena 1 0,3% 1 0,1%

Fonte: elaborado pelos autores a partir de dados da Plataforma Nilo Peganha (PNP, 2020).

Os cursos de Matematica e as licenciaturas em Quimica, Ciéncias Bioldgicas,
e Fisica sdo os mais ofertados pelos IFs. Entendemos que isso se deve a Lei de
criacdo dessas instituicbes que, por sua vez, segue o que esta disposto no Plano
Nacional de Educagéo (PNE) do ano de 2001. Tanto na lei quanto no PNE as areas
de ciéncias e matematica sido prioritarias. Se somarmos a quantidade daquelas
licenciaturas com a de Ciéncias da Natureza, juntas compdem 62,5% da oferta dos
IFs. Lima (2012), ja observava uma forte tendéncia dos IFs por cursos das areas de
ciéncias e matematica, com percentual de 72%.

Na lei que deu origem aos IFs a formagédo de professores para a EPT é
contemplada, no entanto, os cursos que atendem ou poderiam atender a esta
demanda como: Ciéncias Agrarias, Computacdo, Informatica, Licenciatura para
Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica e Programa Especial de Formagao
Pedagogica de Docentes possuem pouca expressividade, correspondem a 12% da
oferta. Os dois ultimos cursos s&o direcionados a bacharéis e tecndlogos que desejam
obter o grau de licenciatura. Essa medida € uma maneira de formar professores para
disciplinas especificas da area EPT. Lima (2012) também encontrou escassez desse
tipo de formacdo, que representou apenas 12% dos cursos de formacdo de
professores dos IFs.

Diante da inexpressiva quantidade de cursos voltados a formacéao para a EPT,
refletimos: Onde, quem e como sao formados os docentes que atuam nas disciplinas
da area profissional e tecnolégica? E certo que os IFs trazem a insignia da EPT em
seu home e em sua pratica, portanto, nos parece que a formacgao para tais areas seria
uma prioridade e uma marca distintiva para essas instituicdes. Ainda mais quando
observamos no cenario nacional, a quase inexisténcia deste tipo de formagao

(MACHADO, 2008). Projetamos que os IFs teriam um papel de destaque na mudanga
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de tal paisagem, talvez seja uma das contribuigdes mais relevantes que os institutos
podem dar a formacao de professores do Pais.

Ao contrario do esperado, considerando os propdsitos da lei que originou os
IFs, os cursos das areas de ciéncias sociais e humanas® representam mais do que o
dobro da quantidade daqueles voltados a EPT, totalizam 25,5% das licenciaturas.
Embora os IFs sejam vocacionados a EPT, Magalhaes e Castioni (2019) criticam que,
essas instituigdes:

[...] tém se tornado mais um espaco de producio de ativos intelectuais
na direcdo para a manutengdo das mesmas estruturas sociais, isto €,
uma ‘EPT’ apenas para futuras atividades especializadas e para o
acesso ao ensino superior nas universidades publicas (MAGALHAES;
CASTIONI, 2019, p. 747).

A multiplicidade de cursos de licenciatura aponta que os IFs vieram para se
efetivar como mais um né na rede da formagao docente brasileira, assumindo o
compromisso em formar professores a fim de atender a demanda pela
profissionalizacdo. No ano de 2019 foram 95.385 matriculas e 27.595 vagas criadas
nas licenciaturas dos IFs (PNP, 2020). Antes desse periodo, Camargo e Castro (2016)
ja observavam a ampliagdo de matriculas nas licenciaturas do Pais entre os anos de
2009 e 2010, o que tem relacao direta com a politica de criacdo de novas instituicoes
federais de ensino superior, ocorrida inicialmente no governo Lula (2003-2010). Esses
numeros n&o podem ser desconsiderados. Enxergamos tal quantitativo com um olhar
esperangoso que sinaliza que a ampliagao de espacos formativos permitira alcangar
melhorias no cenario de formacédo docente brasileiro. Claro que isso, a partir de um
trabalho sério, comprometido e engajado com as arduas lutas pela valorizagdo da
profissao: por melhores salarios, planos de carreira, condigdes estruturais das escolas
e dos cursos de formacéo, participacéo dos professores no delineamento de politicas
publicas de educacao.

Ao ampliar o l6cus de formacéao de professores os IFs tornaram-se uma opgao
a mais de itinerario formativo ao lado de outras instituicbes como, universidades,
faculdades e centros universitarios. Para Camargo e Castro (2016, p. 141), “isso vem

corroborar o entendimento de que a centralidade da formacado de professores é

8 Os seguintes cursos compdem a area de ciéncias sociais e humanas: Artes Cénicas, Artes Visuais,
Ciéncias Sociais, Danga, Educagdo do Campo, Educacdo Fisica, Geografia, Historia, Intercultural
Indigena, Letras, Letras — Lingua Estrangeira, Letras — Lingua Portuguesa, Libras, Musica, Pedagogia,
Teatro.
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dividida com outras IES, o que contribui para a diversidade da formacado de
professores, ja que elas apresentam diferentes missdes institucionais”.

Por outro lado, Silva e Melo (2018) colocam que a ampliagdo, expansao e
flexibilizacdo da formacgédo de professores fizeram proliferar, além de instituicoes
diversificadas, cursos flexiveis com o objetivo de reduzir gastos publicos, promover
abertura comercial e privatizagdes por meio de politicas educacionais. Proximos a
essa ideia, Camargo e Castro (2016, p. 131) afirmam que, os IFs “priorizam aspectos
de natureza quantitativa, valorizam a otimizagao dos recursos e a instrumentalizagao
da formacao, mesmo que sob o discurso da qualidade do processo educacional”.

A implementacao de outras IES na formacao de professores, para além dos
espacos universitarios, veio aprofundar o processo de fragmentacdo e da abordagem
tecnicista, trazendo para o cenario instituicdes tradicionalmente ligadas a EPT. Além
de ndo permitir a criagdo e manutengdo de uma base comum de formagao docente
(FREITAS, 1999; CAMPELLO, 2007; LIMA, 2012). E nitido e bem aceito que os IFs
possuem uma longa tradigdo com a EPT, no entanto, a formagao de professores &
ainda novidade, é nesta direcdo que as criticas vao.

Quanto as criticas, Freitas (1999) constata que, a fragmentagao da formacao
docente vai contra a luta da Associagao Nacional pela Formagao dos Profissionais da
Educacado (Anfope) por uma base comum nacional para formar professores. Gatti e
Barreto (2009) se indagam a respeito da contribuicdo que as IES com escassa ou
nenhuma tradigdo académica na formagao para o magistério podem trazer para a
formagao docente. E radicalmente, Brzezinski (2002 apud. Lima, 2012) considera as
universidades como locus adequado a formagao de professores, dada sua tradicao e
articulacdo entre ensino e pesquisa. Compreendemos que sao preocupacoes
legitimas e merecem atenc&o, no entanto, nenhuma delas serve para diminuir o
trabalho dos IFs na formacéo de professores, subestimando seu potencial.

E oportuno enfatizarmos que os IFs, para fins de regulacdo, avaliagdo e
supervisdo das instituicbes e dos cursos de educacgao superior, sdo equiparados as
universidades federais (BRASIL, 2008, Art. 2°). Partilham ainda com elas o fato de
serem autarquias, possuirem autonomia administrativa, patrimonial, financeira,
didatico-pedagogica e disciplinar. Os institutos assim como as universidades articulam
ensino, pesquisa e extensdo, contrapondo-se ao argumento utilizado por Brzezinski.

Paniago (2016, p. 94) ressalta que na lei de criacdo dos IFs, “a prioridade

fundamental deles ancora-se no oferecimento da educagao técnica e tecnoldgica, ao
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estimulo a producdo de conhecimento pertinente as tecnologias da produgédo, ao
fortalecimento dos arranjos produtivos socioculturais”. Reflexo disso, €& a
predominancia de cursos técnicos, correspondendo a quase 82,5% dos cursos, contra
17,5% de cursos de formacéao de professores (PNP, 2020).

Silva e Melo (2018) buscaram pelos motivos do ndo atendimento a lei dos IFs
que preconiza 50% de cursos técnicos nivel médio e 20% de formagé&o de professores.
Esses autores afirmam que a licenciatura €, historicamente, marcada pela

desvalorizagao da docéncia, pelo baixo status social e pelo alto numero de evaséo:

[...] acrescido a dificuldade de docentes bacharéis em formar
licenciados, o que propicia resisténcias, tanto internas (docentes e
gestores, por exemplo), quanto externas a instituicdo, ja que a
sociedade tende a solicitar e procurar cursos que julgam ter melhor
status social (SILVA; MELO, 2018, p. 11).

A Lei n°® 11.892 expressa uma estreita relagcao dos IFs com o setor produtivo e
a pesquisa aplicada, estimulando o desenvolvimento de solu¢des técnicas e
atendendo as vicissitudes do mundo trabalho (OTRANTO, 2010). Dessa maneira,
Magalh&es e Castioni (2019, p. 741) dizem que, as pesquisas aplicadas no ambito
dos IFs remetem “a atuacdo dos docentes a fim de propor solugdes para aprimorar as
atividades econdmicas locais nos arredores desses campi’. Parece-nos que isso
instala ambiguidades no que tange a formac&o de professores, podendo-se ter a
impressao de que os IFs ao possuirem maior afinidade com a EPT poderiam remeter
a uma formacdo de professores, excessivamente, “relacionada com o
desenvolvimento da técnica e da tecnologia”, “[...] com curriculos mais flexiveis, em
sintonia com o mundo produtivo” (LIMA, 2012, p. 94 e111).

Além disso, os IFs estariam dissociando a pesquisa das atividades de ensino
(PANIAGO, 2016), ao terem uma visdo um tanto limitada de pesquisa, tomando-a
como, estritamente relacionada a pesquisa aplicada, “dirigida aos setores
empresariais e industriais” (OTRANTO, 2010, p. 102). Diferentemente das
universidades, os IFs se constituiriam, na perspectiva dessa mesma autora, como um
modelo alternativo as “universidades de pesquisa”, tidas pelo Banco Mundial como
“instituices dispendiosas e inadequadas as necessidades e recursos dos paises mais
pobres”.

Uma sinalizagcdo importante de que a pesquisa tem sido efetivada nos IFs € o
quantitativo de cursos de pos-graduacgéo lato e stricto sensu, juntos somam 731
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programas e 46.609 matriculas no ano de 2019 (PNP, 2020). Resta-nos saber se,
entre 0 que esta proposto regimentalmente e o que efetivamente é feito na formagéo
docente nos IFs ha a possibilidade para que essa formacdo aconteca de modo
diferente, sem desconsiderar a importancia da pesquisa para a formagao do professor.

Nao entendemos que a falta de tradicdo em formar professores e nem a
possivel escassez de articulagao entre essa formagéao e a pesquisa seja um problema
grave que rebaixe o trabalho dos IFs. E fato que essas instituigdes, historicamente,
nao foram projetadas para formar professores, mas foram usadas para tanto. Isso
aconteceu por conta de um contexto politico, do cenario educacional e da historia da
profissdo docente, que no Brasil possui particularidades.

A utilizacao dos IFs para a formagao docente veio do aproveitamento de toda
a pré-existéncia de infraestrutura, recursos humanos (docentes, técnicos
administrativos) destinados a EPT que parecem ter sido percebidas como vantajosas
também para a formagéo docente (LIMA, 2012). Talvez aqui resida mais uma pista da
contribuigdo que os IFs podem dar a formagao de professores: facilitar a integragcéo
entre os diferentes niveis de ensino, produzindo e compartilhando saberes forjados
nesse processo. Questdes ainda em aberto, que sé o tempo, o empenho e o trabalho
comprometido dirdo se os institutos tém um jeito préprio de pensar e fazer a formagéo
docente.

Em termos de politicas educacionais, os IFs representam uma conquista para
o Pais, por tudo que a rede de educacéao profissional viveu e sofreu até aqui, e ao
ganhar um novo status, passando a atuar na formagéo docente, o desafio se amplia
e deve ser enfrentado na pratica, no dia-a-dia das experiéncias dos IFs, nos cenarios
abertos por eles.

A discussdo de Ciavatta (2010) esta preocupada também com o destino do
ensino medio nas instituigdes federais ao adquirir novas feigdes ao longo de sua
histéria. Desde os CEFETs e mais, recentemente, passando pelos IFs, houve a
vinculagdo dessas instituicbes com o ensino superior, o0 que deu a elas, segundo
Ciavatta (2010), o status de universidade.

Devido a tal conformacgao, Magalh&es e Castioni (2019) citando o trabalho de
Moraes (2016), colocam que se gerou uma tens&o da ldentidade de Escola Técnica
versus Vontade de Universidade, transformando os IFs em mais um espaco de
producao de ativos intelectuais, como ocorre nas instituicdes universitarias. Nos

parece que nesse processo a prioridade tendera ser conferida a oferta da educacéao
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superior em detrimento do nivel médio, como revelam Flach (2014) e Ciavatta (2010),
ao perceberem que o ensino médio é destinado, principalmente aos professores
substitutos, enquanto os professores doutores, mais qualificados, dedicam-se ao
ensino superior, a pesquisa e a pos-graduagao.

Observamos que na proépria realidade dos IFs ocorre uma fragmentagcéo da
formagao, dividindo e classificando o trabalho, e assim, rebaixando o nivel médio-
técnico e exaltando o ensino superior. A desvalorizagado do nivel médio técnico nos

IFs, ainda se expressa no fato de que:

0s cursos nao tém um relacionamento forte com o mercado de
trabalho, ndo ha certificagcao profissional de saberes e competéncias
adquiridos com a pratica e, por fim, ndo ha a busca por aproximacodes
com modelos internacionais de formagéao profissional. Alguns cursos
nao sao sequer organizados de acordo com o catalogo de profissdes
brasileiras (MAGALHAES; CASTIONI, 2019, p. 743).

Compartilhamos com Ciavatta (2010, p. 167 e 171) a crenga de que, em um
pais marcado por desigualdades como o Brasil, defender o ensino médio publico,
especialmente nas escolas da rede federal “é uma exigéncia de ordem ética e politica”,
considerando que “sao os melhores cursos de educacgao publica do Pais”. Tomando
o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) como parametro para atestar a qualidade
da educacédo de nivel médio oferecida pela RFEPCT, Dutra et al. (2019) apontou que
a média geral dos estudantes, no ano de 2015, data da ultima divulgacéo da rede
federal, foi de 572,42 pontos, superando as redes estadual (492,39), municipal
(520,40) e privada (570,41).

Os IFs estdo inseridos em um contexto mais amplo das politicas educacionais,
as quais “desde os anos 1990 vieram se aproximando de objetivos econémicos e
politico-ideoldgicos do capitalismo monopolista para ajustar os paises periféricos ao
capitalismo dos paises centrais” (CIAVATTA, 2010, p. 162). Tais politicas
educacionais estdo alinhadas ao neoliberalismo e a formagéao voltada ao interesse do
capital, vinculadas as determinagées de organismos internacionais, como Banco
Mundial, Organizagdo para Cooperagao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE),
Fundo Monetario Internacional (FMI) (MAUES, SEGENREICH, OTRANTO, 2015;
CIAVATTA 2010; OTRANTO, 2010).

De modo parecido, Paniago (2016) pontua que ndo se pode negar que a
educacgao profissional no Brasil sempre se subordinou aos interesses do mercado
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capitalista. Como fazer a diferenca frente a isso? Como os IFs podem resistir a
seducao de se alinharem ao mercado capitalista e aos seus principios, os quais vao
contra uma educagao emancipadora, promotora da igualdade e da justiga social?

Parece-nos prudente refletirmos sobre a identidade dos IFs, que, de anteméo,
nao nos remete a algo estatico. Essas instituicbes se metamorfosearam. De uma
longa experiéncia voltada exclusivamente a EPT, fortemente ligada a formagao para
o trabalho (PANIAGO, 2016; LIMA, 2012), passaram a ser instituigdes que atendem
as demandas formativas da educacgao basica e profissional, inclusive pela formagao
de professores até a pos-graduacgéo. Contudo, Paniago (2016) nos lembra, que n&o é
por forca da lei que essa atuagdo ampla se efetivara, mas por meio de um longo
processo de discussdo, reflexdo e empenho que se podera compreender tais
metamorfoses nos IFs.

Em dialogo com Lima (2012), temos em mente que o fendbmeno da formacéo
de professores nos IFs € permeado por contradicbes. De um lado, salta aos olhos a
expansao dos institutos, levando uma formagéao publica e gratuita a diversas regides
do Brasil. Do outro, vemos com preocupacéo as concepgodes politicas que circundam
a lei dos IFs por estarem voltadas ao interesse do capital, promovendo uma formagao
que pode separar trabalho manual e trabalho intelectual. Para Magalh&es e Castioni
(2019, p. 748), essa dualidade é parte de uma “heranca de que somente os nascidos
num determinado estrato social € que terdo sucesso em suas trajetérias”, dai a
excessiva valorizagao de estudos em nivel superior, ou seja, do trabalho intelectual.

Os IFs tém essas contradicdes em seu horizonte, em especial ao figurarem
como novos espacgos de formacgao de professores. Atuar nesse campo € assumir 0s
desafios que secularmente estdo postos: a qualidade da formagao, a garantia de
condigbes de trabalho e salariais, o0 combate as desigualdades sociais, a busca pela
valorizag&o dos professores.

Como parte da identidade da formacéao de professores nos IFs vislumbramos a
integracdo da educagao basica e profissional com a educagao superior como um
trunfo dessas instituicdes. Para Flach (2014, p. 168) esse € o “elemento que fomenta
e distingue as licenciaturas dos IFs”. Mencionamos a integracdo ndo somente em
termos de aproveitamento do quadro docente, o qual pode atuar em diferentes niveis
e modalidades simultaneamente, mas entre os estudantes dos diferentes niveis, e sua
convivéncia em diversos espacos, instaurando um ambiente académico ja no ensino
meédio.
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Ao nos referirmos ao aspecto integrador dos IFs, apontamos para a
contribuigdo da verticalizagao do ensino, atuando em diferentes niveis e modalidades
de educacado. A verticalizagdo pode favorecer a formagao dos sujeitos, ndo apenas
dos professores-formadores das licenciaturas ou em outros programas, mas de todos
os estudantes que constroem seus percursos formativos no ambito dos institutos, em
particular aos egressos da licenciatura.

A partir de nosso estudo acerca da formacao de professores nos IFs duas
particularidades nos chamaram a atencdo. Sao aspectos marcantes da proposta da
RFEPCT, e se estendem ao IF que investigamos: a interiorizacdo e a verticalizagao
do ensino. A interiorizagao esta relacionada com o espraiamento dos IFs por cidades
do interior dos estados brasileiros, vide o caso do IF Goiano.

A verticalizagao do ensino se evidencia na atuagéo dos institutos ao ofertarem
cursos que vao desde a educagdo basica em nivel médio até a pés-graduagao. Essa
polivaléncia se expressa na acdo educativa dos IFs em cursos de educacgao
profissional técnica de nivel médio, cursos de licenciatura, bem como programas
especiais de formagéo pedagogica. Assim, refletimos e nos mobilizamos na tese em
torno dos questionamentos: Que contribuicdes sao produzidas pelos IFs na formagao
de professores, em particular de Ciéncias e Biologia? Que sentidos os professores
que se formaram nesses locais atribuem ao que viveram durante a licenciatura?

E ainda mais relevante o debate a respeito da formac&o de professores no IFs
diante da conjuntura historico-politica atual, a qual ameacga as conquistas advindas da
criacdo da RFEPCT. Quem sabe estejamos diante de uma nova arena de disputa, n&o
apenas no ambito das politicas publicas educacionais, mas na prépria comunidade
académica. Em nossa tese, debatemos a formagao de professores de Ciéncias e
Biologia nos IFs como um novo objeto de investigacdo da area da Educacgao e da
Educacao em Ciéncias, apontando as contribuicdes desses locais, e acreditando que
séo loci de uma formacéao especifica marcada pela verticalizag&o e pela interiorizagao.

A verticalizagao e a interiorizagdo sao temas que merecem investigagao, pois
podem influir na formagao dos professores e terem sentidos diferentes nas trajetérias
individuais de quem se licenciou em um IF. Nao queremos dizer com isso que, nos
prendemos apenas a tais aspectos, pelo contrario, buscamos conjuga-los com outros
para dar sentido a experiéncia das professoras-egressas participantes do nosso
estudo.
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Inicialmente haviamos intuido que a verticalizacédo e a interiorizagao fossem
dois motivos que talvez pudessem comparecer e tivessem relevancia nas historias de
vida das professoras participantes. Com o decurso da pesquisa outros motivos
apareceram a partir da interpretagdo das narrativas autobiograficas das licenciadas,
nos permitindo delinear outros sentidos para a formagao de professores de Ciéncias

e Biologia no IF Goiano — campus Ceres.

2.2- O IF Goiano e o campus Ceres na formagao de professores

Inseridos no contexto mais geral dos IFs e seguindo nosso intuito de apresentar
a historia dessas instituicdes com a formacgao de professores, destacamos o IF Goiano
e o campus Ceres. Este € o local onde as professoras participantes da pesquisa se
formaram, que motivou nosso estudo e que serviu de campo para o desenrolar da
pesquisa. Novamente, recorremos aos dados da PNP e ao Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI), no periodo de 2019 a 2023.

O estado de Goias, quando da criagao dos IFs no ano de 2008, “ganhou” dois
institutos, o Instituto Federal de Goias (IFG) e o Instituto Federal Goiano (IF Goiano).
Sao duas instituicbes diferentes em varios aspectos, campi em cidades distintas,
variedade de cursos e areas de atuacao. O IFG tem vocacéao industrial e o IF Goiano
esta voltado as ciéncias agrarias (PDI, 2018).

Conforme consta no PDI (2018), o IF Goiano se originou dos antigos CEFETs
de Rio Verde, de Urutai e sua respectiva Unidade de Ensino Descentralizada de
Morrinhos, mais a Escola Agrotécnica Federal de Ceres (EAFCe), todas instituicoes
provenientes de antigas escolas agricolas. O IF Goiano tem uma reitoria instalada em
Goiania, capital do Estado. Em 2010, a instituicdo inaugurou mais um campus, em
Ipora, e em 2014 iniciou atividades em trés novos campi, Campos Belos, Posse e
Trindade. Além desses, a instituicdo também possui quatro campi avangados, nas
cidades de Cataldo, Cristalina, Ipameri e Hidrolandia. No ano de 2018, a unidade de
Cristalina foi algcada a condi¢cdo de campus do IF Goiano.

Em resumo, atualmente o IF Goiano é composto pelos campi Ceres, lpora,
Morrinhos, Rio Verde, Urutai, Campos Belos, Cristalina, Posse e Trindade; a Reitoria;
e os campi Avancados de Cataldo, Hidrolandia, Ipameri e o Polo de Inovagao de Rio

Verde (PDI, 2018).
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Segundo a PNP (2020), no ano de 2019, o IF Goiano ofereceu em suas
unidades de ensino 219 cursos, em diferentes niveis e modalidades, totalizando
18.658 estudantes matriculados. Complementando, pelo portal eletrbnico desse
instituto constatamos a oferta de cursos técnicos integrados, concomitantes,
subsequentes e o Proeja (Programa Nacional de Integracdo da Educacgéo Profissional
a Educagdo Basica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos); cursos
superiores tecnoldgicos, bacharelados e licenciaturas; mestrados e doutorado;
especializagbes e Educagao a Distancia (EaD).

Focalizando a formacao de professores, encontramos na PNP (2020) que o IF
Goiano oferta 18 cursos de licenciatura em dez campus, distribuidos da seguinte
maneira (quadro 4):

Quadro 4 - Cursos de licenciatura distribuidos por campus, modalidade de ensino e
numero de matriculas no ano de 2019 no IF Goiano, com destaque para o campus

Ceres
Campus que oferece Licenciatura Ncllzd::gi?ge Matriculas’
Avangado de Cataldo Ciéncias da Natureza Presencial 35 1,5%
Avangado de Ipameri Pedagogia Presencial 44 1,9%
Avangado de Hidrolandia Pedagogia A distancia 168 71%
Campos Belos Pedagogia A distancia 50 2,1%
Ciéncias Biologicas Presencial 193 8,2%
ceres Quimica Presencial 161 6,8%
Cristalina Pedagogia A distancia 76 | 3.2%
Quimica Presencial 116 4,9%
Ipora Pedagogia Adistancia | 393 | 16,7%
Pedagogia Presencial 179 7,6%
Morrinhos Quimica Presencial 109 4,6%
Ciéncias Biologicas Presencial 212 9,0%

Rio Verde

Quimica Presencial 189 8,0%
Ciéncias Biologicas Presencial 163 6,9%
Matematica Presencial 84 3,6%
Urutai Quimica™ Presencial 80 3,4%
Pedagogia A distancia 102 | 4,3%
Total 18 cursos - 2.354 | 100%
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Fonte: elaborado pelos préprios autores a partir de dados da PNP (2020).

* Matricula corresponde ao aluno que esteve com sua matricula ativa em pelo menos
um dia no ano de referéncia. Um aluno pode ter mais de uma matricula nesse periodo, caso
tenha se matriculado em mais de um curso (PNP, 2020).

** Se trata de dois cursos oferecidos em turnos distintos, matutino e noturno.

As licenciaturas mais oferecidas pelo IF Goiano, em ordem decrescente, sao:
sete de Pedagogia; seis de Quimica; trés de Ciéncias Bioldgicas; uma de Matematica
e uma de Ciéncias da Natureza. Em sua maioria, esses cursos sdo oferecidos no
periodo noturno, na modalidade de educacgédo presencial (13 cursos) e o ingresso &
realizado mediante a nota do ENEM. A unica licenciatura realizada na modalidade
EaD é o de Pedagogia.

No topico anterior, sobre o cenario da formacdo de professores nos IFs,
revelamos que ha predominéncia do ensino técnico e o ndo cumprimento dos
percentuais previstos em lei, e isto se estende ao IF Goiano. Esta instituicdo tem
78,7% de cursos técnicos e 21,3% de licenciaturas (PNP, 2020).

No contexto do campus Ceres existem dois cursos voltados a formacéo de
professores, as Licenciaturas em Ciéncias Biologicas e em Quimica. Somando-se a
eles, atualmente, na instituicdo estdo em funcionamento outros 19 cursos, assim
distribuidos: sete cursos técnicos, trés bacharelados, quatro especializagdes e trés
mestrados profissionais, além de dois cursos de Qualificagéo Profissional (FIC) (PNP,
2020). No que se refere ao numero de matriculas vemos que séo, 47,1% em cursos
técnicos, 44% na graduacdo, 5,7% na pos-graduagao e 3,2% em cursos FIC,
atendendo a 2.250 estudantes matriculados (PNP, 2020).

Procuramos observar se o campus Ceres tem atendido ao que esta disposto
na lei de criagcdo da RFEPCT, no 8° artigo, quanto a propor¢ao de 50% de suas vagas
para atender a EPT e o minimo de 20% de suas vagas para cursos de licenciatura e
programas de formagao pedagdgica (BRASIL, 2008). Na realidade, esse campus
conseguiu superar os valores, tendo 71,3% de matriculas em cursos técnicos e 23,8%
de matriculas em licenciaturas (PNP, 2019).

No quadro 4 colocamos em destaque a Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas do
campus Ceres, por ser este o local em que a investigagdo emergiu. O IF Goiano
oferece esse curso em dois outros campi, Rio Verde e Urutai. Todos eles tém duragao
de quatro anos em regime semestral.

O campus Ceres surgiu de uma longa tradicdo com o ensino agricola, do

aproveitamento da estrutura fisica e de pessoal da EAFCe. Esta escola iniciou suas
84



atividades no ano de 1995. Desde entdo, tem sofrido mudangas quanto ao espectro
de cursos e modalidades de ensino ao longo de sua histéria. A partir do ano de 1998,
comecou a ofertar o curso Técnico em Agropecuaria em Concomitédncia com o Ensino
Médio. Em fungdo de novas demandas apresentadas pela comunidade, em 2001
houve expansao na oferta de cursos, sendo criados Cursos Técnicos em Informatica,
Agroindustria, Agricultura e Zootecnia e, em 2005, o Curso Técnico em Meio
Ambiente, oferecidos em diversas modalidades, ampliando, assim, as areas de
atuagdo da EAFCe. Em 2006, foi implantado o Curso Técnico em Agroindustria
Integrado ao Ensino Médio na modalidade da PROEJA (PDI, 2018).

E no ano de 2008, o marco mais recente, a EAFCe foi transformada em um
campus do IF Goiano, em fungao da reestruturacdo da RFEPCT (PDI, 2018). Como
consequéncia disso, o IF Goiano — campus Ceres passou a atuar no ensino superior.
Inicialmente, foram elaborados os projetos de Agronomia (Bacharelado) e de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, ambos com previsao de realizagdo de vestibular
ainda no ano de 2009. Porém, apenas a Licenciatura teve inicio nesse ano. No ano
de 2010, foi implantado o curso de Agronomia e no ano de 2011 os cursos de
Licenciatura em Quimica e o de Bacharelado em Zootecnia (PDI, 2018).

O IF Goiano esta localizado na zona rural de Ceres, na Rodovia GO-154, Km
03, distando 180 km da capital, Goiania. Fundada em 1953, a cidade esta situada na
regido do centro-norte goiano, possuindo aproximadamente 20.722 habitantes (IBGE,
2010). Mesmo com uma pequena populagdo, é reconhecida como um polo de
prestacéo de servigos de educagao e saude, impactando cidades da regido. Devido a
sua importancia, junto com outros municipios integra uma microrregiao de 22 cidades
(figura 2), a microrregidao de Ceres, com aproximadamente 231.086 habitantes,
conforme dados consolidados pelo Observatorio do Mundo do Trabalho (2013).
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Figura 2 — Mapa da microrregido de Ceres, destacando os 22 municipios
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Fonte: elaborado pelo Instituto Mauro Borges de Estatisticas e Estudos Socioeconémicos
(IMB). Disponivel em:
<https://www.imb.go.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=95&catid=32&lt
emid=179>. Acesso em: 08 set. 2020.

E nesse contexto que se encontra 0 curso que gerou nossa pesquisa, a
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas do campus Ceres. Na verdade, essa licenciatura
foi 0 que nos motivou a compreender a formacgao de professores a partir das narrativas
de quem se formou em tal contexto.

Como demarcamos, a histéria da Licenciatura em Ciéncias Biologicas em

Ceres se iniciou em 2009 e de |a até o ano de 2019, o curso estda com 193 estudantes
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com matriculas ativas (PNP, 2020). Conforme o Projeto Pedagogico de Curso (PPC,
2017), o corpo docente esta estabelecido com 38 professores das mais variadas
areas, sendo: 19 doutores, um especialista e 18 mestres, dos quais oito estdo em
processo de conclusdo do doutoramento. Até o final do ano de 2017, a partir de dados
obtidos junto a Divisdo de Registros Escolares de Ensino de Graduagado (DREEG) do
campus Ceres, havia sido formado 94 professores na Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas.
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CAPITULO 3

HISTORIAS EM CONFIGURAGAO

Alguém n&o narra sua vida porque tem uma histéria;
alguém tem uma histéria porque narra sua vida
(DELORY-MOMBERGER, 2009, p. 40, tradugao nossa).

Para que a histéria de nossa tese, enquanto obra escrita, possa ser
compreendida, faz-se necessario percorrer a reconstrucido enquanto caminho para a
compreensao, como dito por Ricoeur (2011a). Para nds, reconstruir tem o sentido de
mostrar ao leitor os pressupostos balizadores do nosso percurso investigativo: as
grandes nogdes teodricas que deram pano de fundo a pesquisa; os encontros com as
personagens-professoras que, generosamente construiram e partilharam suas
narrativas autobiograficas compondo o corpus interpretativo da investigagao e por fim,
o enredo produzido a partir do entrelagamento do referencial tedrico e das narrativas
das egressas, formando uma nova historia.

Quando falamos em pressupostos, também remetemos a nossas opcgodes
metodoldgicas a fim de construirmos os dados narrativos do estudo. Entdo, em
Historias em configuragcdo € o momento que preparamos o leitor para se encontrar
com o nucleo de nossa tese: as narrativas autobiograficas das professoras-egressas
da Licenciatura em Ciéncias Biologicas do IF Goiano — campus Ceres. Logo, esse
capitulo funciona como uma espécie de tecido sobre o qual as narrativas se
desenrolaram.

Uma grande influéncia sobre o que fizemos e pensamos ao longo da tese foram
os constructos de Paul Ricceur. Esse autor nos foi apresentado por meio dos trabalhos
do professor-pesquisador argentino Daniel Suarez, com documentacéo narrativa de
experiéncias pedagogicas®. Procuramos as contribuicbes que Ricceur poderia
oferecer a nossa proposta de pesquisa. Com isso em mente, devido a vastidao de sua
obra realizamos um recorte para direcionar a leitura de seus textos. Interessamo-nos

por sua incursdo na hermenéutica filosofica e na analise entre tempo e narrativa.

9 SUAREZ, Daniel. La documentacién narrativa de experiencias pedagdgicas como estrategia de
indagacién-accion-formacion de docentes. In: PASSEGGI, M. C.; SOUZA, E. C. (Orgs). Memoria
docente, investigacion y formacion. Buenos Aires: Editorial de la Facultad de Filosofia y Letras
Universidad de Buenos Aires, p. 131-152, 2010.
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Para compreender Ricceur, lemos alguns textos de sua autoria traduzidos para
a lingua portuguesa: Hermenéutica e Ideologias (2011a) e Tempo e Narrativa, tomo |
(2010). Ampliando, recorremos a alguns comentadores: Paul Ricoeur (GRONDIN,
2015); Introdugdo a hermenéutica de Paul Ricceur (FONSECA, 2009); La produccion
textual del pasado I: Paul Ricceur y su teoria de la historia anterior a la memoria, la
historia, el olvido (VERGARA ANDERSON, 2004); Hermenéutica Contemporénea
(BLEICHER, 2002). Também nos servimos de textos especificos que colocam a
hermenéutica como referencial para praticas investigativas de enfoque biografico,
como Chiené (2010); Delory-Momberger (2009).

Jean Paul Gustave Ricceur, mais conhecido como Paul Ricceur, nasceu em 27
de fevereiro de 1913 na Franca e morreu em 20 de maio de 2005. E autor de 25 livros
e cerca de 700 trabalhos de menor extensdo, como artigos, ensaios, palestras,
prélogos (VERGARA ANDERSON, 2004). Em seus trabalhos, dedicou-se
fundamentalmente a “compreender o homem, quem somos e quem sou, na nossa
historicidade” (FONSECA, 2009, p. 3), considerando:

a hermenéutica ndo é sé um trabalho de procura e apropriacdo do
sentido dos textos, dos simbolos ou da acg¢do, na dimenséo temporal
de uma narrativa, mas, sobretudo, um trabalho de compreensao de
nos proprios e do mundo em que vivemos (FONSECA, 2009, p. 3).

Ricoeur € uma figura fundamental no campo da hermenéutica filosofica. Nao
podemos economizar adjetivos para fazer referéncia a sua escrita. Compartiihamos
da visao de Vergara Anderson (2004) de que a escrita de Ricceur esta carregada de
um extraordinario dominio da linguagem, de uma elegancia extrema, aliada a uma
precisao absoluta. Ricceur construiu suas ideias voltando-se a analise profunda dos
temas que se propds a estudar, ndo desprezando as visdes conflitantes, mas
trazendo-as de modo a integra-las em um todo inteligivel, reforcando assim seus
argumentos. Em decorréncia disso, como nos ensina Hélio Salles Gentil (2010), na
introdugéo do livro Tempo e Narrativa I, foi necessario que realizassemos a leitura
com paciéncia para acompanha-lo.

Ricceur “considera que os problemas filoséficos mais radicais sdo aqueles
relativos a possibilidade da autocompreensdo como o sujeito das operagbes de
conhecer, querer, avaliar, etc” (GRONDIN, 2015, p. 83). Seria a maxima de que
compreender é compreender-se, € isto se da ao se interpretar os simbolos e as obras

pelas quais se expressou nosso esforco para existir (GRONDIN, 2015). Entao, a
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reflexao esta direcionada as multiplas intepretacdes que os sujeitos fazem do mundo
e de si mesmos a partir da linguagem, buscando alcancar a compreensdo. E um
retorno a linguagem como condi¢ao fundamental para a compreensdo. Logo, na
hermenéutica filosofica existe uma visada interpretativa.

Para Ricceur (2011a), a hermenéutica filosofica precede e ultrapassa toda
ciéncia pelo fato de estar assentada na linguisticidade universal do mundo. Segundo
Bleicher (2002, p. 162), a hermenéutica dedica-se a compreender a propria existéncia
em termos de uma linguagem que nos dirige no interior de si mesma, chegando a
afirmar que, “a propria natureza do homem tem de ser definida como sendo
linguistica”. Reiteramos com Fonseca (2009, p. 3) que, “é na linguagem que o mundo
e o homem se dizem”.

E exprimindo-se na linguagem que o homem pode compreender a si mesmo,
trazendo referéncias “das condicbes historicas a que esta submetida toda
compreensao humana sob o regime da finitude” (RICCEUR, 2011a, p. 142). Desse
modo, enxergamos a hermenéutica como uma atitude fundamental de interpretacao
na qual buscamos “vencer as disténcias e diferengas culturais, harmonizando o
leitor/intérprete com o texto que se lhe tornou estranho, e incorporando o seu sentido
na compreensao atual que um homem é capaz de ter de si mesmo” (FONSECA, 2009,
p. 4). Exercemos essa atitude fundamental tanto na leitura dos referenciais quanto
nas narrativas orais e escritas das professoras, considerando, em conjunto, essas
produgdes como narrativas que mediaram nossa compreensao.

Quanto a hermenéutica, inicialmente, Ricceur (1960, p. 480 apud. Grondin,
2015, p. 59) privilegiou “uma interpretagéo criadora de sentido, ao mesmo tempo fiel
a impulséao, a doacao de sentido do simbolo e fiel ao juramento do filésofo, que € o de
compreender”. Posteriormente, em sua producdo o filosofo refletiu que a
hermenéutica deve também voltar-se para a interpretagao de texto, “entendido como
discurso escrito, dando um salto do simbolo ao texto” (VERGARA ANDERSON, 2004,
p. 50, traducdo nossa). Portanto, entendemos, embasados em Grondin (2015) e
Vergara Anderson (2004), que a hermenéutica visa ler e interpretar simbolos e textos,
restituindo-lhes sentidos a partir de sua relagdo com o mundo, portanto com relagéo
a sua historicidade.

Além da ontologia da linguagem, a “filosofia hermenéutica se procede de uma
explicacdo em direcéo a linguagem apropriada a esse ser histérico” (RICCEUR, 2010,

p. 238), buscando compreender a historicidade dos simbolos e textos no
90



reconhecimento da finitude da compreensdo humana (RICCEUR, 2011a). Derivados
disso, Ricceur tem dois postulados marcantes, destacados por Vergara Anderson
(2004, p. 35, tradugao nossa): a) postulado epistemoldgico: a impossibilidade de se
alcancar a compreensao total, considerando a insuperavel finitude do conhecimento
humano; b) postulado ontolégico: 0 mundo existe como linguagem.

Consideramos que ambos postulados convergem para o entendimento de que
a realidade e o sujeito sdo compreendidos a partir de sua constituicdo na linguagem.
Esse “giro linguistico” trouxe consequéncias para a produ¢cdo de conhecimentos em
algumas ciéncias humanas e sociais, adotando a hermenéutica como método em
oposicao aos das ciéncias da natureza, como compreendeu Dilthey (VERGARA
ANDERSON, 2004). Para Ricceur (2011a), a hermenéutica se constitui como método
préprio das “ciéncias do espirito” ou ciéncias humanas, ao levar consigo o fundamento
ontolégico do compreender.

A partir dessa nogéo ontolégica do compreender, depreendemos em Ricoeur
(2011a) uma outra nogao, a epistemologica, na qual a compreens&do ndo € um modo
de conhecimento, um meio para se chegar ao conhecimento, mas um modo de ser do
sujeito - faz parte de sua constituicdo essa autocompreensdo. No mesmo sentido,
Bleicher (2002, p. 170) ressalta que “a compreens&o € uma caracteristica fundamental
da existéncia, ndo pretende limitar a compreensao disciplinada e especifica dos
textos, mas espera, somente, liberta-la de uma falsa compreenséo pessoal”.

N&do existe autocompreensdo que ndo se encontre mediada por signos,
simbolos e textos (RICCEUR, 2011a). Dai que, “0 homem s6 se pode conhecer a si
mesmo através das suas expressdes e sO pode enfrentar as suas licdes numa
dialética de distanciamento e apropriagdo” (BLEICHER, 2002, p. 305). Na obra
Hermenéutica e Ideologias (2011a) encontramos o tragado hermenéutico de Ricoeur
que ha muito interessa a abordagem (auto)biografica.

As investigagcdes (auto)biograficas estdo assentadas nesse fundamento
epistemoldgico do compreender - o compreender o sujeito a partir de sua
autocompreensdo. Essa afirmagao planta um desafio a hermenéutica: alcancgar a
compreensao superando a antinomia entre distanciamento alienante e pertenca
(RICCEUR, 20114, p. 51), desafio que se estende as ciéncias humanas de forma geral.
Distanciamento e pertenca sao faces de uma mesma moeda para quem se aventura

em interpretar o outro:
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O distanciamento alienante é a atitude a partir da qual é possivel a
objetivagdo que reina nas ciéncias humanas, que condiciona seu
estatuto cientifico, € ao mesmo tempo, o que degrada a relagéo
fundamental e primordial que nos faz pertencer e participar da
realidade histérica que pretendemos erigir em objeto (RICCEUR,
2011a, p. 51).

Pelo exposto, Ricceur (2011a) faz-nos questionar: como estar distantes e
proximos ao mesmo tempo daquilo que pretendemos interpretar? E sabido que a
linguagem pressupde interpretacdo, e que a experiéncia humana se da na linguagem,
entdo, devido a isso, a experiéncia esta impregnada por interpretacées de signos,
obras e textos oferecidos a decifragao pela heranga cultural (RICCEUR, 2011a). Isso
faz com que seja impossivel o afastamento da subjetividade do intérprete, ressaltando
seu pertencimento a realidade historica partilhada com aquilo a ser interpretado, ou
seja, seu objeto de interesse. A mola propulsora para a interpretagéo seria a dialética
entre a experiéncia de pertenca e o distanciamento alienante, percebendo que
subjetividade e objetividade se adicionam (RICCEUR, 2011a).

O enfrentamento dessa dialética € um dos desafios da hermenéutica, que
podemos estender também a todo percurso de interpretacdo. Sao quatro desafios

que transpusemos as narrativas autobiograficas em nosso estudo:

1) Distanciamento como condigao para interpretacado que é feita diante do texto
escrito: a escrita € um fenébmeno fundamental de autonomizagao do texto, que
faz com que um texto nao coincida mais com aquilo que o autor queria dizer.
Nisso, esta implicada a possibilidade do texto escapar ao horizonte intencional
limitado de seu autor, e do mundo do texto fazer desmoronar o mundo de seu
autor. A mediacgao do texto transcende o destinatario original, apontando outros
sentidos e referéncias ao intérprete, possibilitando a interpretagdo (RICCEUR,
2011a, p. 147). Em suma: “a hermenéutica tem de visar o conteudo de um texto
que projeta um mundo e ndo a psicologia do autor” (BLEICHER, 2002, p. 306);

2) Superagao da dicotomia entre explicar e compreender, proposta por Dilthey:
Ricceur (2011a) entende que nem toda explicagdo é naturalista ou causal e,
gue essa nao é um aspecto exclusivo das ciéncias da natureza. Para o filésofo,
a escrita de um texto, ou sua constituicdo no discurso, exige uma descrigcéo e

uma explicagao que mediatizam o compreender. Quer dizer que explicar mais
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3)

4)

oportuniza um compreender melhor, facilita a compreensdo. Assim, a
reconstrucao pelas vias da explicagdo e da descricao, procurando nexos e
relagdes de causa, € o caminho para se alcangar a compreensao, sendo a
condigao do texto em geral (RICCEUR, 2011a, p. 148-149);

Realizag&o da critica as ideologias, por meio da hermenéutica dos textos: os
textos tém o poder de abrir uma dimens&o de realidade, redescrevendo-a, e
dessa forma abrem a possibilidade de critica do real. E um entendimento que
vai contra a compreensao de que a realidade esta dada. O texto abre um
mundo ao redescrever o real, 0 mundo do texto, ou o que Heidegger denomina
de a “coisa do texto”, que é aquilo a que o texto faz referéncia. Essa referéncia
se faz ao nivel de um poder-ser, tem um poder imaginativo, projetivo. Aqui
reside a forga subversiva e a potencialidade de critica ao real, por vias do
imaginario, da fabulagdo. A hermenéutica do poder-ser, do mundo do texto,
esta voltada para a critica das ideologias e essa € a mais fundamental das
possibilidades da hermenéutica (RICCEUR, 2011a, p. 149-150);

Compreensédo do estatuto da subjetividade na interpretagéo: a primeira tarefa
da hermenéutica € manifestar um mundo diante do texto, e é a partir deste
mundo que se alcanga a compreensdo, e ndo pela simples subjetividade do
intérprete ou do leitor. Para compreender o mundo revelado pelo texto, &
necessario expor-se, a partir do distanciamento de si mesmo, a fim de se
apropriar desse mundo. Esse distanciamento de si mesmo exige que a
apropriacdo das proposi¢cdes de mundo, fornecidas pelo texto, passe pela
desapropriacao de si (RICCEUR, 2011a, p. 150-151).

Nas palavras de Ricceur (2011a, p. 104-105), “a mediagao dos textos € de um

valor exemplar sem igual. Compreender um dizer significa, antes de tudo, opor-se a
ele como um dito, acolhé-lo em seu texto, desligado de seu autor”. Isso expressa a
forca mediadora do texto, que se autonomiza do autor, e, com isso, para ser
interpretado, demanda uma leitura a distancia, que torne proxima a coisa do texto. “O
distanciamento, dialeticamente oposto a pertenga, € a condicao de possibilidade de
uma critica das ideologias, ndo fora ou contra a hermenéutica, mas na hermenéutica”
(RICCEUR, 2011a, p. 105).
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Em face a esses quatro desafios refletimos: como resistir a tentagdo de nos
colocar, de nos impor ao texto do outro, de interpreta-lo a partir dos nossos pre-
conceitos, pré-compreensdes? Como n&o buscar as marcas psicologicas do autor e
se abrir ao mundo do texto? Confrontamo-nos com essas indagagdes, a medida que
iamos lendo os referenciais estudados e, assim, quantas vezes n&o nos “impusemos”
ao texto a fim de reforgar o que sabiamos, com medo de sermos desafiados pelo ndo
saber. Liamos os referencias buscando confirmar o que tinhamos como
conhecimento, refugiados em nossa experiéncia. Alicergados na hermenéutica
filosofica de Ricceur (2011a), fomos entendendo que essa n&o era uma atitude que
nos levaria a compreenséo, e consequentemente, a ampliacdo do ja conhecido. Era
preciso que nos despojassemos, desapropriassemos de nés mesmos, expondo-nos
diante do texto do outro, indo ao encontro do mundo aberto pelos textos.

Nao tivemos medo do “ndo saber’, permitimo-nos demonstrar nossas
ignorancias e pré-compreensdes. Como nos fala Bleicher (2002), referindo-se a

Gadamer:

O intérprete tem, primeiro, consciéncia de uma distancia entre o texto
€ 0 seu proprio horizonte, que leva, no processo de compreenséo, a
um novo horizonte compreensivo que transcende a questdo e os
preconceitos iniciais (BLEICHER, 2002, p. 159).

Assim, o reconhecimento das pré-compreensdes € um caminho que alarga o
percurso interpretativo, movendo-o em diregdo a compreensdo, pela fusdo dos
horizontes.

Nos encontros com as professoras e suas narrativas vimo-nos
permanentemente confrontados com a questdo do distanciamento e da pertenca.
Como escutar, editar e interpretar as narrativas distanciando-nos de nés mesmos e,
ao mesmo tempo, implicados no processo? Parecia algo dificil de se pdr em pratica.
Foi um obstaculo a ser vencido, ndo so6 para o doutorando, mas para todo o grupo da
pesquisa, que, em conjunto, se empenhou em ouvir e ler o outro, compreendendo-o a
distancia, pela mediagcédo de seu texto escrito na forma de narrativas autobiograficas.
E nesse percurso, procuramos acessar o mundo do texto de cada uma das
professoras, como possibilidade de compreender a experiéncia temporal e
historicamente contextualizada.

Da hermenéutica proposta por Ricceur interessou-nos, especialmente, a nogao

de texto. O filésofo entende que ndo é fungdo da hermenéutica revelar as intencoes
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do autor por detras do texto, mas é, antes, a de “explicitar o movimento pelo qual um
texto abre um mundo de certa forma adiante de si mesmo” (RICCEUR, 2010, p. 138).
O texto demarca o carater fundamental do discurso, o de ser dirigido a alguém. Ao
fixar um discurso na escrita, transcende-se as proprias condigdes psicossociologicas
de producéo de seu autor, abrindo uma série ilimitada de leituras, também situadas
em contextos socioculturais diferentes (RICCEUR, 2011a). Podemos entender, entéo,
que o leitor tem participacédo decisiva na composicdo do texto ao recontextualiza-lo
pelo ato de leitura.

Em nossas interpretagbes das narrativas autobiograficas das professoras,
consideramos que “em vez de conter um sentido fixo, o texto convida a leitura e a
interpretacdo plural” (BLEICHER, 2002, p. 305). E nessa multiplicidade de sentidos
que buscamos recontextualizar os textos das licenciadas a fim de alcangarmos a
compreensao e, ainda, compreendermos a nos proprios, pela historicidade partilhada.

A compreensdo dos outros e de nds mesmos nao se da de modo imediato e
direto, mas por meio de desvios, efetivados por um conjunto de mediagdes
interpretativas de conhecimentos como das analises da linguagem, da psicanalise, da
histéria e da sociologia. Vem dai, entdo, a denominacéo “via longa” proposta por
Ricceur (2010).

A nogédo de mundo do texto nos interessou de sobremaneira, de tal modo que
a transportarmos para a ideia das narrativas autobiograficas, entendendo que, assim
como os textos, elas abrem um mundo diante de si. O mundo, na perspectiva de
Ricceur (2010, p. 137), apresenta-se na forma de “textos descritivos ou poéticos que
li, interpretei e gostei”, formando o conjunto das nossas referéncias. Compreender
esses textos traz a cena uma série de significagcbes que estdo postas no meio
sociocultural.

Ricceur (2010) considera que s&o as obras de ficgdo, como a poesia, as que
mais tém o poder de ampliar o horizonte de nossa existéncia, pela abertura as
multiplas interpreta¢cdes que redefinem a compreenséo acerca de nés mesmos e da
propria realidade. Em nossa pesquisa, ao realizarmos a leitura das narrativas como
textos, procuramos pelos mundos abertos por elas, encontrando sentidos e
referéncias para iluminar nossas compreensdes. Em outras palavras, procuramos
habitar as realidades criadas pelo mundo dos textos narrativos, com toda a forgca de
redefinicdo do real, ou seja, sua forga poética.
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Ao ouvirmos Ricceur por entre seus textos e de seus comentadores inquietou-
nos a forma como se deu a aproximacao daquele autor com a narrativa. Em que ponto
texto e narrativa se entrecruzam e passam a fazer parte de um mesmo plano
interpretativo? Como Ricoeur compreende o paradigma narrativo? E preciso ter em
mente que a grande preocupacao do filésofo foi a de elucidar a experiéncia humana
através das mediag¢des da linguagem e dos simbolos, em especial em elucidar o texto
enquanto discurso escrito (GENTIL, 2010, p. XIlI-XV). Ricceur (2010) toma as
narrativas como obras de linguagem mediadoras entre duas configuragées de mundo
— o0 mundo prefigurado e o mundo refigurado, portanto, percebe nessa mediagédo que
as narrativas produzem um conhecimento do mundo e, ao mesmo tempo, participam
da sua configuragdo — o mundo configurado (GENTIL, 2010).

Na obra Tempo e Narrativa, Ricceur (2010) tragou aproximagdes entre a
narrativa e o tempo, tendo como tese central a ideia de que “é a narrativa que torna
acessivel a experiéncia humana do tempo, o tempo s6 se torna humano através da
narrativa”, como explica Gentil (2010, p. XI) no prefacio do livro. Um dos contributos
dessa obra é extraido da Poética de Aristoteles, tomando as narrativas “em termos do
mythos (enredo, trama, intriga) da tragédia, como um ‘tecer da intriga™ (GENTIL, 2010,
p. XIV). Ricoeur ampliou a ideia de mythos, percebendo a tessitura da intriga como um
aspecto que une a escrita historiografica e a ficgdo. No contexto de nossa tese, as
narrativas autobiograficas construidas pelas professoras também foram tomadas
como mythos (trama), por serem fruto de um ato configurante.

A mediacao entre tempo e narrativa se articula ao nivel do que Ricceur (2010)
denominou de mimesis. Mimesis € um conceito tomado de empréstimo de Aristételes
para definir as operacdes de imitagdo ou representagao da agao proprias a tragédia.
Portanto, trata-se de um termo especificamente disposto no campo literario. Ricoeur
(2010) generalizou a nogado de mimesis, transportando-a para a atividade narrativa,
ressaltando que o carater mimético da narrativa reside no fato de que a narrativa é
fruto de uma atividade que mimetiza ou imita a experiéncia temporal viva que acontece
no mundo, por meio do agenciamento de fatos, compondo uma intriga (mythos). Uma
correlagdo pode ser estabelecida: mythos, corresponde a narrativa, enquanto
mimesis, corresponde ao tempo ou as ag¢des que se deram no tempo. Dai o par
mimesis-mythos.

Ricoeur (2010) cria o par mimesis-mythos concebendo a mimesis como o

préprio mythos. A imitagdo ou a representagdo € uma atividade mimética (mimesis)
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que produz algo que seria o proprio agenciamento dos fatos em uma intriga (mythos),
fatos que podem estar espago-temporalmente distantes.

Em seu empenho de ampliar o conceito de mimesis, Ricceur (2010) reconheceu
que € possivel desdobra-lo triplamente, compondo a triplice mimesis: mimesis |,
mimesis Il, mimesis Ill. Nisso reside o desejo desse autor em apontar “o conjunto das
operacgdes pelas quais uma obra se destaca do fundo opaco do viver, do agir e do
sofrer, para ser dada por um autor a um leitor que a recebe e assim muda seu agir”
(RICCEUR, 2010, p. 94).

Nas operagdes de configuragdo de um texto, o que se faz é a mediagéo entre
‘um estagio da experiéncia pratica que a precede e um estagio que a sucede”. Em
outras palavras, a composi¢ao da intriga - a exemplo da construgdo narrativa - faz a
mediacao “entre os aspectos temporais prefigurados no campo pratico e a refiguragao
de nossa experiéncia temporal por esse tempo construido” (RICCEUR, 2010, p. 95).
Fica aqui elucidada como acontece a relagdo mimesis-mythos: no percurso de
construcdo de uma narrativa se parte de um tempo prefigurado rumo a um tempo
refigurado pela mediagdo de um tempo configurado narrativamente. Podemos
estabelecer, conforme exposto por Gentil (2010), a seguinte correspondéncia:
mimesis | - prefiguragdo, mimesis Ill — refiguracdo e mimesis Il — configuracgéo.
Convém esclarecermos os significados e como essas trés mimesis se articulam na
tecitura da narrativa.

A escrita de uma narrativa, semelhante a composi¢do da intriga, “esta
enraizada numa pré-compreensdo do mundo da agao: de suas estruturas inteligiveis,
de seus recursos simbdlicos e de seu carater temporal” (RICCEUR, 2010, p. 96). Isso
faz com que o estagio de mimesis | seja caracterizado como prefiguracdo. Nesse
estagio, nossas experiéncias ja se encontram preé-significadas, pré-compreendidas,
simbolizadas, antes mesmo de trazermos a fala ou a escrita. Encontramo-nos imersos
em uma profusdo de “simbolos de natureza cultural, que sustentam a acéo a ponto de
constituir sua significancia primeira” (RICCEUR, 2010, p. 101). Logo, podemos inferir
que a experiéncia do que aconteceu a alguém se encontra na forma de quase texto,
estando prefigurada em simbolos, entendidos como interpretantes que fornecem
regras de significacdo em funcdo das quais determinada conduta pode ser
interpretada, regras essas que se encontram no ambito da cultura (RICCEUR, 2010).

Em decorréncia de nossa implicagdo com a cultura e das interpretacdes nela

disponiveis é que as acdes/experiéncias podem ser apreciadas, porque nao dizer
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julgadas, pautadas em juizos morais, os quais qualificam as agdes em: boas/ruins,
melhores/piores, aprovaveis/reprovaveis (RICCEUR, 2010), ou seja, pré-
compreensdes ou pre-conceitos. Em fungdo disso, ainda segundo o filésofo,
inevitavelmente, as agbes nunca podem ser consideradas eticamente neutras. Por
isso, agao e reflexdo ndo se separam.

Na mimesis | o tempo esta presente nas acdes cotidianas, é “a
intratemporalidade que, a meu ver, caracteriza melhor a temporalidade da ac&o”
(RICCEUR, 2010, p. 107). A intratemporalidade pbe em xeque a representacdo do
tempo linear, medido por instrumentos como o reldgio, ela revela como cada individuo
se situa no tempo, e isso é feito sempre em face ao presente - € pelo presente que o
sujeito articula passado e futuro. “E sobre o fundamento da intratemporalidade que
serdo edificadas conjuntamente as configuragdes narrativas e as formas mais
elaboradas de temporalidade que lhes correspondem” (RICCEUR, 2010, p. 112).

Ricoeur (2010) sintetiza o sentido de mimesis |

Imitar ou representar a agédo é, em primeiro lugar, pré-compreender o
que é o agir humano: sua semantica, sua simbdlica, sua
temporalidade. E nessa pré-compreensdo, comum ao poeta e a seu
leitor, que se delineia a construgéo da intriga e, com ela, a mimética
textual e literaria (RICCEUR, 2010, p. 112).

E sobre a pré-compreensdo da acdo e sua inscricdo no tempo que
conseguimos construir uma historia, tomando os acontecimentos conjuntamente,
descrevendo uma verdadeira composicdo da intriga. E ainda pela pré-compreensao
que a histéria se faz compreensivel: “a historia seria incompreensivel se ndo viesse
configurar o que, na agdo humana, ja faz figura” (RICCEUR, 2010, p. 112).

Atrelada a composigao da intriga esta a ideia de que o autor de uma narrativa
e o leitor compartiiham de uma mesma situacao, estdo implicados e, isto € o que
garante que uma historia possa ser entendida e acompanhada. O compartilhar da
linguagem e a superagéao do distanciamento histérico fazem com que a interpretagao
seja possivel. E ao nivel de mimesis Il que estdo contidas as representacdes
simbodlicas e temporais do autor dispostas ao leitor, configurando os episédios em uma
historia, a qual esta para além da cronologia dos fatos, mas a servico de uma
configuragc&o auténtica, autoral de alguém que viveu, sofreu e agiu no mundo.

Consideramos a mimesis || como ancoragem para Ricceur (2010) no livro

Tempo e Narrativa |, ao conferir as narrativas o papel de mediadoras entre os
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episodios ou agdes e o tempo configurado em uma historia. A mimesis 1/ é a operagéo
que melhor caracteriza “a mediag&o entre o antes e o depois da configuragao, abrindo-
se as multiplas possibilidades de redescricdo do real, ao reino do ‘como se”
(RICCEUR, 2010, p. 113).

Existem trés motivos que aproximam narrativa e construgéo da intriga, segundo
Ricceur (2010). Essas razdes ressoam na propria nogao de narrativa que embasou
nossa pesquisa. Resumidamente: 1) as narrativas colocam em uma historia
acontecimentos diferentes em um todo; 2) as narrativas realizam a composi¢cao de
fatores heterogéneos em uma totalidade; 3) as narrativas fazem uma sintese do

heterogéneo. Cabe explanarmos cada uma dessas caracteristicas:

A primeira caracteristica é a fungdo da narrativa e da intriga de fazerem a
mediacao entre acontecimentos ou incidentes individuais e uma histéria tomada como
um todo. Na analise de Ricoeur (2010), alguns criticam as narrativas por seu carater
episodico, estritamente particularista. No entanto, as narrativas fazem “mais do que
relatar acontecimentos em sua ordem de aparecimento” (RICCEUR, 2010, p. 245), elas
0s organizam “numa totalidade inteligivel, de modo que se possa sempre perguntar
qual € o ‘tema’ da historia” (RICCEUR, 2010, p. 114). A composi¢ao da intriga, e por
extensao a construcdo narrativa, € a operagao que tira de uma simples sucessao de

episédios uma configuracgéo:

O arranjo configurante transforma a sucessao dos acontecimentos
numa totalidade significante, que é correlato do ato de reunir os
acontecimentos, e faz com que a histéria possa ser acompanhada. E
o tempo narrativo que faz mediacado entre o aspecto episddico e o
aspecto configurante (RICCEUR, 2010, p. 117).

Nas narrativas, mais do que juntar em uma totalidade aquilo que esta espaco-
temporalmente distante, busca-se explicar os acontecimentos inserindo-os em um
todo compreensivel (RICCEUR, 2010). O que estda em jogo numa narrativa n&o é
rivalizar os atos de explicar e de compreender; ao descrevermos os fatos estamos os
explicando em busca de alcangar uma compreensao. Explicar e compreender ndo sao
percebidos por Ricceur (2010) como atividades em separado. Ao contrario, uma
contribui para o florescimento da outra, “uma narrativa ja € pela natureza das coisas,
uma forma de explicagdo” (DANTO, 1965, p. 201 apud. RICCEUR, 2010, p. 246).
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As narrativas, entdo, ndo buscam exaurir os acontecimentos, o que fazem é
agrupar alguns deles com outros, excluindo alguns como destituidos de pertinéncia.
Logo, “uma narrativa menciona somente os acontecimentos significativos” (DANTO,
1965, p. 132 apud. RICCEUR, 2010, p. 246).

As narrativas trazem a linguagem aspectos da experiéncia humana que s&o
configurados em uma historia a partir de acontecimentos significativos para o autor da
trama. No percurso, o sujeito pode tomar consciéncia de si mesmo, de quem &, de
como tem se produzido e se guiado no mundo. E no encontro do individuo com a
narrativa, no tempo configurado e no ressignificar da experiéncia, que podem emergir
sentidos para a histéria, fonte de interpretagao.

Na segunda caracteristica, as narrativas e a intriga, ao configurarem uma
histéria, compdem “juntos fatores tdo heterogéneos como agentes, objetivos, meios,
interagdes, circunstancias, resultados inesperados, etc” (RICCEUR, 2010, p. 114). Isto
€, para Ricceur (2010, p. 257), “o ato de apreender conjuntamente em um unico ato
mental coisas que n&o sdo experimentadas juntas ou nem podem sé-lo, porque estao
separadas no tempo, no espago ou de um ponto de vista logico”.

Depreendemos que a composi¢do da intriga e a narrativa fazem emergir uma
histéria que congrega em uma totalidade acontecimentos num complexo unico e
concreto de relagdes (RICCEUR, 2010). Tais acontecimentos s6 adquirem sentido
enquanto estdo inseridos nessa totalidade que lhes confere uma razéo de ser. E na
narrativa que os fatos ganham existéncia e importancia, entrando em cena com vistas
a produzir explicagdes causais, ou seja, “faz prevalecer o ‘um por causa do outro’
sobre o0 ‘um depois do outro’” (RICCEUR, 2010, p. 286).

Na terceira e ultima caracteristica entram em cena os caracteres temporais que
fazem com que uma intriga e, por extensao, as narrativas sejam chamadas de “sintese
do heterogéneo” (RICCEUR, 2010, p. 115). Os aspectos temporais da narrativa foram
pautados por Ricceur a partir de Santo Agostinho. O que esta em jogo € a combinagao
de duas dimensdes, uma cronoldgica e outra n&o cronoldgica, sendo que a primeira
remete a dimensé&o episodica da narrativa e a segunda a sua configuragdo em uma
historia. Podemos entéo dizer que uma narrativa combina, em diferentes proporgdes,
episodios particulares em uma sucessao configurada de uma histoéria, o que seria o
préprio ato poético, na concepgao de Ricceur (2010).

Parece-nos que Ricceur (2010) revela que dispor sucessdes coerentes de

acontecimentos é a condigdo para que o ouvinte ou o leitor possa acompanhar a
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historia, tornando-a compreensivel. “Entender a histéria € entender como e por que
0S sucessivos episodios conduziram a essa conclusado, que, longe de ser previsivel,
deve ser finalmente aceitavel, como sendo congruente com os episédios reunidos”
(RICCEUR, 2010, p. 116-117). Isso refletiu, de sobremaneira, na nossa percepgao das
narrativas, buscando n&o desconecta-las do todo, inserindo os diferentes episodios
narrados dentro de um contexto e de um tempo construidos pela propria histéria. Foi
a juncado entre cenario-contexto-configuragdo que nos deu o subsidio para
entendermos por que determinados acontecimentos foram selecionados e outros néo,
contribuindo para fazer avangar a interpretacéo.

Nosso interesse pelas narrativas foi conduzido pelo desejo de acompanhar as
historias das professoras, a fim de interpreta-las, procurando por outros sentidos ao
que foi narrado. Alcangar a compreensao do texto requer o reconhecimento de que
“as narrativas sao totalidades altamente organizadas, que exigem um ato especifico
de compreenséo, da natureza do juizo” (RICCEUR, 2010, p. 257). Compreender o texto
se constitui como uma maneira de acessar a experiéncia que o texto traz para a
linguagem, “em ultima instancia, o mundo e sua temporalidade que ele estende diante
de si” (RICCEUR, 2010, p. 134).

A leitura é o que une a configuragéo da narrativa (mimesis Il) e “sua capacidade
de ser acompanhada” (mimesis Ill) (RICCEUR, 2010, p. 131). Eis que a atualizagéo da
historia pela leitura marca a refiguragéo do tempo, que é a propria mimesis Ill. Neste
estagio, ocorre a “intersecgao entre o mundo do texto e o mundo do ouvinte ou leitor”
(RICCEUR, 2010, p. 131).

Como as trés mimesis se juntam? Como a triplice mimesis poderia nos servir
no momento de interpretarmos as historias narradas? Mais ainda, como se da a
passagem de mimesis | (prefiguragdo) para mimesis lll (refiguragcdo) através de
mimesis Il (configuragédo)? Ricceur (2010) disse que juntas elas representam um
circulo que se repete e cresce, formando a imagem de uma espiral que unifica
narrativa e tempo (figura 3). Uma espiral que resolve a relagdo entre tempo e narrativa
por meio de uma poética narrativa e de uma aporética do tempo (RICCEUR, 2010).
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Figura 3 - Esquema da espiral hermenéutica articulando tempo e narrativa
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Fonte: produzido pelos préprios autores com base em Ricoeur (2010).

A articulagdo entre tempo e narrativa se resolve no circulo hermenéutico das
trés mimesis, servindo, ao mesmo, como uma forma de se compreender a relagao
entre experiéncia e o tempo. As experiéncias vividas guardam uma qualidade
narrativa, na medida em que sao constituidas por histérias que nos aconteceram sem
gue nos déssemos conta. S&o historias que estao a espera para serem contadas. Em

tal assertiva concedemos a experiéncia:

uma narratividade incoativa que ndo procede da projecéo, [...] mas que
constitui uma auténtica demanda narrativa. Para caracterizar essas
situagdes, nao hesitaremos em falar de uma estrutura pré-narrativa da
experiéncia (RICCEUR, 2010, p. 127).

E pelo fato de nos encontrarmos no interior de outras histdrias simbolizadas e
repletas de interpretacdes que podemos conceber que existe, antes que se tenha
consciéncia, uma estrutura pré-narrativa da experiéncia, contendo nossas pre-
historias. Essas pré-compreensdes/pré-histérias constituem o proprio estagio da
mimesis |.

Para Ricceur, a interpretagao do texto esta em funcdo da compreensao de si e

do mundo (VERGARA ANDERSON, 2004). Compartilhamos da concepc¢éo de que
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estamos sempre em vias de compreender o mundo e a nés mesmos a partir da escuta
do que a linguagem nos conta, das simboliza¢des e significados dispostos na cultura.
A linguagem se expressa em multiplas formas “de dizer, de significar, de exprimir ou
de comunicar podendo realizar-se em registros tdo diferentes quanto o conhecimento
cientifico, a poesia, a expressao mitica e a formulagéo religiosa” (JAPIASSU, 2011).

Ao narrar, o individuo faz aparecer uma histéria que expressa sua implicagao
com diversos referentes da linguagem, compondo os acontecimentos ou as pré-
histérias em uma sucessdo. Os acontecimentos integram-se em uma totalidade ou
sintese de um apanhado de outras historias, o que Ricceur (2010) denomina de
mimesis |l.

Tomando a teoria psicanalitica como exemplo, Ricceur (2010, p. 128)
demonstra como “a histéria de uma vida procede de histérias ndo contadas e
recalcadas na direg&o de histérias efetivas que o sujeito poderia assumir para si e ter
por constitutivas de sua identidade pessoal”’. O sujeito busca essa coeréncia entre a
historia potencial ou incoativa e a historia expressa ou efetiva que conta para si e para
os outros. Portanto, em uma perspectiva ricceuriana ndo € incomum que falemos em
“histdria (ainda) ndo contada” enquanto historia potencial, sendo o correspondente de
mimesis |.

Enquanto sujeitos sociais, temos a capacidade de nos interpretar a nés proprios
e ao mundo, a partir de nosso engajamento ou enredamento nas narrativas da cultura.
Isso abre uma riqueza de possibilidades a hermenéutica. Segundo Grondin (2015, p.
15), comentando a respeito de Ricceur, “a hermenéutica € o nome dado a escuta
racional e refletida das narrativas e abordagens que reconhecem um sentido e uma
direcao ao esforco humano para existir”.

Ao nos depararmos com as narrativas ou o mundo do texto e compartilharmos
com seus autores uma determinada linguagem e historicidade, buscamos ouvir o que
aquelas narrativas estdo a nos dizer. Assim, no encontro do leitor com o mundo do
texto esta o esforgo interpretativo em diregdo a compreensao. Isto se assemelha a
fusdo de horizontes debatida por Bleicher (2002, p. 164) a partir de Gadamer, na qual
o “horizonte do intérprete funde-se com o significado de um texto, [...] sem assumir
um ponto de partida fixo; € antes uma possibilidade que esta aberta a mudancas,
quando se encontra com um outro ‘objeto™
Nessa fusdo, o que se busca ndo é uma compreensao em termos do tema do

texto ou a revelagédo das pré-histérias que Ihes deram origem, mas as referéncias e
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os sentidos que o texto abre diante de si. O recontar da historia pelo leitor a partir de
sua interpretacdo do mundo do texto disposto pelo autor é o que guia a interpretacéo,
e faz aparecer uma nova historia, reconfigurada, o que Ricceur (2010) chamou pelo
signo de mimesis Ill.

A mimesis Il ndo opera sob a mesma ordem que mimesis I. Nessa ultima, o
qgue entra em cena sao as simbolizacdes, as pré-compreensdes que um determinado
sujeito tem sobre aquilo que experienciou, a partir da linguagem disponivel em sua
cultura - é a propria prefiguracdo de sua temporalidade que ganha corpo no estagio
de mimesis I. Na mimesis Ill, por outro lado, aquilo a que o leitor ou ouvinte tem acesso
é o texto, ou melhor, o mundo do texto configurado em uma histéria, ndo o autor e as
suas intengdes diretamente. Ja dissemos, a historia configurada escapa as intengdes
de seu autor, abrindo-se a interpretacdo de quem a |é ou ouve, provocando o
aparecimento de uma nova historia, agora atualizada pelo olhar do outro. Portanto, a
historia configurada mantém sua fungdo mediadora entre o tempo prefigurado (na
mimesis ) e o refigurado (mimesis Ill) pela interpretacédo do outro.

Recontar uma histéria é fazer reestabelecer o circulo da triplice mimesis. Nesse
recontar por um sujeito que recebe a historia narrada ndo esta implicada uma reescrita
da mesma historia - de fato, “escreve-se uma outra historia” (RICCEUR, 2010, p. 199).
Isso quer dizer que, a cada vez que contamos uma historia ela se torna outra, inédita,
gragas ao carater configurante empreendido por alguém que a conta.

Ao ler uma narrativa configurada em uma histéria, esta passa entao a fazer
parte do rol de referéncias, significagcdes e pré-historias do sujeito-leitor, o que Ricoeur
(2010) caracterizou como mimesis I, a qual funciona como motor para um contar novo,
configurado, ao nivel de mimesis Il, que por sua vez sera posto a leitura ou escuta de
outro alguém, trazendo de volta a intersec¢do do mundo do texto e do leitor, proprio
da mimesis lll. Porquanto, contar e recontar sao partes de um mesmo esquema, fazer
surgir uma nova e outra historia, e, com isso, a cada recontar o sujeito se torna, se
transforma. A experiéncia vai sendo ressignificada a cada nova histoéria e vai fazendo
aparecer outros sentidos.

Em nosso estudo, colocamos em movimento o circulo hermenéutico durante o
dispositivo de pesquisa-formacdo com as professoras participantes. Nessa vivéncia
realizamos o estreitamento entre autobiografia e heterobiografia, de modo que, as
professoras passaram de um tempo prefigurado (mimesis ), contendo o acervo de

pré-historias (histérias em potencial) para um tempo configurado (mimesis 1l) em
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narrativas autobiograficas, que s6é ganharam sentido a medida que se inseriram na
experiéncia do outro, 0 que se deu por meio da leitura ou da escuta no coletivo, e
assim, o outro a sua maneira refigurou o tempo (mimesis ).

Sobre essa dinamica, Delory-Momberger (2009, p. 61, tradugdo nossa)
esclarece que, “inscrita na temporalidade movediga do presente, a forma de vida que
construimos (nossa biografia) se vé submetida a uma perpétua reconfiguracao”, esta
reconfiguragao leva em conta o olhar do outro e de sua interpretagao.

A hermenéutica filoséfica de Ricceur delineou um projeto que buscou
compreender o humano por meio de sua expressédo na linguagem, especificamente
na construgdo de textos narrativos, os quais estdo constantemente demandando
interpretacéo e, além de serem o meio para se chegar a compreensao de si e do outro.

Aqui, nos parece residir a forga da obra de Ricceur para a abordagem (auto)biografica.

3.1- A experiéncia hermenéutica

Séo cada vez mais raras as pessoas que sabem narrar devidamente.
E cada vez mais frequente que, quando o desejo de ouvir

uma histéria é manifestado, o embarago se generalize.

E como se estivessemos sendo privados de uma

faculdade que nos parecia totalmente segura e inalienavel:

a faculdade de intercambiar experiéncias

(BENJAMIN, 2012b, p. 213).

Desde o projeto inicial, o doutorando vinha trazendo a palavra experiéncia em
suas producgdes a respeito da pesquisa. No comeco, a experiéncia aparecia mais na
forma de um “objeto” que Ihe escapava — quando acreditava que a estava
compreendendo, lia algo novo e, entao percebia que ndo havia compreendido. Talvez
porque tenha buscado por um significado fixo. Apds intensas leituras e repetidas
reflexdes, algumas coisas se tornaram menos obscuras, o que n&o significa que, aqui
nesta tese, tenha se chegado a plena compreensao da palavra experiéncia.

No transcorrer do estudo sobre a experiéncia reconhecemos uma nocao de
extrema relevancia, a de que hoje a experiéncia, nos moldes propostos pelos autores

estudados, € impossivel. Assim, o desafio de se falar sobre ela se amplia. Temos que
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encontrar nossa propria experiéncia, a experiéncia deste tempo, com nossas proprias
palavras, imagens, cheiros e sabores. Mais do que isso, em meio a outra forma de
experiéncia, marcada pela instabilidade geral que caracteriza o mundo atual,
encontrar novas condi¢des biograficas, ou seja, encontrar novos sentidos para o que
é vivido (DOMINICE, 2006).

Deparamo-nos ao longo do estudo com uma polissemia para a palavra
experiéncia. Aos poucos, com a leitura dos referenciais e o fazer investigativo,
chegamos a compreensao da experiéncia do ponto de vista da hermenéutica, que nos
convida a abertura, a reconhecer a finitude do conhecimento humano, e por
conseguinte, rechacar a atitude soberba de querer saber tudo (BLEICHER, 2002).
Refletimos com Mannheim (1929, p. 87 apud. Ricceur, 2011a, p. 101-102) que
“somente quem estiver inteiramente consciente do alcance limitado de todo ponto de
vista encontra-se no caminho da compreenséo procurada do todo”. A finitude de nosso
conhecimento € a maxima que guia a experiéncia hermenéutica.

Para tecermos consideracdes sobre a experiéncia hermenéutica, aproximamo-
nos do proprio Ricceur (2011a), de Bleicher (2002), de Benjamin (2012a, 2012b, 1991)
e de Larrosa (2015). E importante, de antemao, “limpar a palavra experiéncia de suas
contaminagdes empiricas e experimentais” (LARROSA, 2015, p. 34), como

tradicionalmente a ciéncia moderna nos deu como legado:

Se o experimento & genérico, a experiéncia € singular. Se a logica do
experimento produz acordo, consenso ou homogeneidade entre os
sujeitos, a légica da experiéncia produz diferenga, heterogeneidade e
pluralidade. Se o experimento é repetivel, a experiéncia é irrepetivel,
sempre ha algo como a primeira vez. Se o experimento € preditivel e
previsivel, a experiéncia tem sempre uma dimensao de incerteza que
nao pode ser reduzida. Além disso, posto que ndo se pode antecipar
o resultado, a experiéncia ndo € o caminho até um objetivo previsto,
mas € abertura par o desconhecido, para o que nao se pode antecipar
nem “pré-ver’ nem “pré-dizer” (LARROSA, 2015, p.34).

Na ciéncia moderna, a experiéncia, no sentido proposto por Larrosa (2015), ndo
encontra espaco, pois nela acredita-se ser possivel a separagéo entre sujeito e objeto,
sendo esta a condig&o garantidora do conhecimento cientifico, produzido na distancia
entre sujeito-objeto. Ao contrario disso, em uma visdo hermenéutica, o sujeito, que

pode ser:
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[...] um cientista social ou intérprete, e o objeto estdo ligados por um
contexto de tradicdo — o que implica a existéncia prévia de uma
compreensdo do seu objeto quando o aborda, sendo, por isso, incapaz
de comecgar com um espirito neutro (BLEICHER, 2002, p. 15).

O sujeito esta implicado e é participante do contexto do objeto a ser investigado,
como bem se nota nas ciéncias humanas e sociais. Demarcamos com Bleicher (2002)
que na experiéncia hermenéutica o intérprete abre-se para compreender o texto,
partindo de um horizonte e se transportando a outro horizonte compreensivo.

Em algum momento, os autores escolhidos para estudarmos a palavra
experiéncia mencionaram Walter Benjamin (1892-1940) em suas discussoes. Por tal
motivo, esse filosofo tornou-se figura central para pensarmos a nogao de experiéncia
- segundo Gagnebin (2012) esse conceito é fundamental na filosofia benjaminiana.
Na tese, articulamos os constructos de Benjamin diretamente com Ricceur (2010) e
Larrosa (2015), e indiretamente com Bleicher (2002). Dessas articulagdes, emergiram
alguns pontos cruciais que embasaram nossa compreensao sobre a experiéncia.
Grosso modo, tais pontos se sustentam numa perspectiva hermenéutica da
experiéncia, caracterizando-a pela abertura, finitude, imprevisibilidade, linguisticidade
e historicidade.

No prefacio da obra Magia e técnica, arte e politica: ensaios sobre literatura e
histéria da cultura (Obras escolhidas |, 2012), de Benjamin, Gagnebin pontua que, ao
longo de sua produgédo, aquele autor se reportou diversas vezes a experiéncia. O
fildsofo buscou a “ampliacdo desse conceito, contra seu uso redutor” (GAGNEBIN,
2012, p. 9). Benjamin se aproximou do tema da experiéncia, explicitamente, em trés
textos: Experiéncia e Pobreza, de 1933; O narrador, de 1936; Sobre alguns temas em
Baudelaire, de 1940. Sao essas também as obras que estudamos e trouxemos nesta
parte da tese.

Benjamin desenvolveu a ideia de experiéncia no contexto do mundo capitalista
moderno, no qual a experiéncia, em seu sentido auténtico, se enfraqueceu, resultando
no predominio da vivéncia, essa sendo caracteristica do individuo solitario
(GAGNEBIN, 2012). Esta autora postula que a reflexdo do filosofo se dirigiu sobre a
necessidade de que a experiéncia seja reconstruida “para garantir uma memoéria e
uma palavra comuns, malgrado a desagregagao e o esfacelamento do social” vividos
na época (GAGNEBIN, 2012, p. 9).
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Quanto a experiéncia, Benjamin desenvolveu suas ideias a partir da critica
literaria das obras de Charles Baudelaire (As Flores do mal) e Marcel Proust (Em
busca do tempo perdido). Ao longo desses trabalhos, analisou as transformagdes que
expulsaram “gradativamente a narrativa da esfera do discurso vivo” (BENJAMIN,
2012b, p. 217). A constatagdo de Benjamin quanto ao declinio da arte de narrar e das
fungdes da narrativa na sociedade foi um aspecto destacado por Ricceur (2010) e
Larrosa (2015) quando comentam a respeito desse filésofo.

Benjamin revela que na sociedade capitalista moderna a experiéncia e a arte
de narrar ndo encontraram plenas condi¢cdes para florescer. Esta é uma assertiva
constante nos ensaios Experiéncia e pobreza (2012a) e O narrador (2012b). Neste
ultimo, Benjamin teceu uma importante consideragéo a respeito da arte de narrar, ao
defender a narrativa como uma forma de se partilhar experiéncias.

Notamos que também Ricceur (2010) entende que a narrativa € uma forma de
partilhar experiéncias, pois esse fildsofo enxerga que as experiéncias humanas
possuem uma demanda narrativa. Sempre “temos algo a dizer, uma experiéncia para
trazer para a linguagem e para compartilhar’ (RICCEUR, 2010, p. 133). Embasados
tanto em Benjamin quanto em Ricceur, consideramos que a troca de experiéncias por
meio de narrativas faz parte da natureza humana, no entanto, em face as condigbes
objetivas colocadas desde o tempo do capitalismo moderno até os dias atuais, a
experiéncia da arte de narrar esta em vias de extingao.

Dirigindo-se diretamente a Benjamin, Ricoeur (2010) menciona que:

talvez estejamos no final de uma era em que narrar ndo tem mais lugar
porque dizia ele [Walter Benjamin], “os homens nao tém mais
experiéncia para partilhar”. E via no reino da informagéo publicitaria o
sinal desse retirar-se sem volta da narrativa (RICCEUR, 2010, p. 49).

Refletimos: por que a capacidade de narrar experiéncias e de escuta-las tem
se perdido ao longo do tempo? Esse questionamento remete a figura do narrador
como aquele que transforma a experiéncia em historias, que sdo como “sementes de
trigo que durante milhares de anos ficaram fechadas hermeticamente nas camaras
das piramides, conservando até hoje suas forgas germinativas” (BENJAMIN, 2012b,
p. 220). Ao analisarmos a atualidade dessa ideia, vemos que a narrativa, ao longo do
tempo, tem perdido suas “forcas germinativas”, pois ndo tem encontrado solo para
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florescer, ou seja, sujeitos que cultivem as histérias narradas e que possam
intercambiar experiéncias.

Ha um paralelo entre o declinio da narrativa e o surgimento de um sujeito que
se tornou incapaz de ouvir as narrativas que passam a experiéncia de boca em boca
(BENJAMIN, 2012b). Tanto o declinio da narrativa quanto o empobrecimento da
experiéncia estdo relacionados ao modo de produgao capitalista e a uma série de
acontecimentos histéricos, como a Primeira Guerra Mundial (1914-1918) e a ascensé&o
do nazismo na Alemanha (1933-1945), que sao o pano de fundo para a construgéo
de Benjamin.

Parece haver uma coordenacgdo entre o ritmo de trabalho e a transmissao da
experiéncia pela narrativa. Em condi¢gdes artesanais, anteriores ao capitalismo, a
lentidao da produgéo, o manuseio de ferramentas e técnicas, bem como a imaginagao
favoreciam a experiéncia e a narrativa. Com o capitalismo industrial, tem lugar a
velocidade dos movimentos, muitas vezes repetitivos e automatizados, “com isso
desaparece o dom de ouvir, e desaparece a comunidade de ouvintes, [...] porque
ninguém mais fia ou tece enquanto ouve a histéria” (BENJAMIN, 2012b, p. 221).

Para Benjamin (2012b, p. 219) “se a arte da narrativa € hoje rara, a difusédo da
informagdo tem uma participagdo decisiva nesse declinio”, verificagdo que ja
antecipamos por meio de Ricceur (2010). Benjamin contrapds informagao a narragéo
em um contexto de emergéncia da classe social burguesa, coincidindo com a insergéo
massificada da imprensa na vida social. Na visédo do filosofo, a informacao jornalistica
tolhe as chances do sujeito experienciar algo, provocando um achatamento da
experiéncia. Fica em ndés uma pergunta: em que momento informacéo e narrativa se
distanciam?

A informacdo conecta-se aquilo que é imediato, portanto, que esta em
constante renovacgao; seu valor reside em ser novidade e uma forma de comunicagéo
rapida, de facil acesso. Como Benjamin (2012b) declarou, tantas coisas se passam,
mas a experiéncia é cada vez mais rara, devido ao excesso de informagéo e a sua
velocidade. Em contrapartida, a narrativa carrega “o saber que vem de longe”, porém
dadas as condigdes contextuais, “encontra hoje menos ouvintes que a informagao que
fornega um ponto de apoio para o que esta proximo” (BENJAMIN, 2012b, p. 219).

A grande questdo que paira sobre a informagéo é o fato de vir carregada de
explicacdes por parte do autor, ndo havendo espagos em branco para a interpretagao

do leitor que a recebe, impedindo a recontextualizacido dos acontecimentos e a
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possivel elaboragdo da experiéncia pelo individuo. Devido a sua feigdo veloz, logo
dara lugar a outra informacé&o e mais outra, uma série de estimulos que n&o encontram
tempo para se constituir em experiéncia.

Quanto as narrativas, para Ricceur (2010), nelas, embora o explicar e o
descrever coincidam, ndo deixam de estar abertas a interpretacdo do leitor, ao
proporem um mundo a ser habitado por quem a recebe.

Na linguagem ricceuriana (2010), a narrativa remete a acontecimentos
colocando-os em uma histéria na forma de um “como se”, por isso, aberta a
imaginagdo produtiva. Articulando Benjamin e Ricceur, consideramos que as
narrativas fornecem aberturas a imaginagao, € o mesmo que dizer que se inscrevem
como um “poder ser” ou “como se”, e dessa maneira, ampliam o horizonte imaginativo
do leitor/ouvinte, ao reinventarem o real.

E pela abertura a multiplas leituras que a narrativa sobrevive ao tempo,
conserva suas forcas, suscita desdobramentos e reflexdes apds muitos anos de
existéncia. Isso ocorre porque expressa “licbes tecidas na substancia da vida vivida e
tem nome: sabedoria” (BENJAMIN, 2012b, p. 217). Este fildsofo atribuiu a imagem do
moribundo a autoridade para a transmissao da experiéncia, como aquele que carrega
a sabedoria. Benjamin (2012b, p. 224) fez isto compreendendo que o moribundo, ao
se aproximar da morte, se volta reflexivamente sobre sua vida, rememorando imagens
de si mesmo, “o inesquecivel aflora de repente também em suas expressdes e
olhares”.

Em Benjamin (2012b), para que alguém possa contar historias € imprescindivel
que tenha vivido experiéncias, e essas experiéncias sdo tecidas no meio socio-
histérico. E no compartilhamento de um contexto comum, na coletividade, que a
experiéncia acontece. llustramos isso na passagem de Benjamin (2012b, p. 240) ao
dizer que, em uma narrativa se recorre “ao acervo de uma vida (uma vida que n&o
inclui apenas a propria experiéncia, mas em grande parte a experiéncia alheia)”.

Para nés, a ideia de “acervo de uma vida”, mencionada por Benjamin (2012b),
assemelha-se a nogdo de mundo proposta por Ricceur (2010). O mundo tomado como
o conjunto das referéncias abertas pelos diversos textos circulantes na cultura,
agregando-se a bagagem do sujeito. O narrador, portanto, consegue retirar dessa
bagagem o conteudo do que narra, ou porque viveu as experiéncias, ou porque
conseguiu tomar para si a experiéncia do outro, e a partir desse acervo de vida passa

a experiéncia adiante.
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Até aqui ficou claro que a experiéncia esta ancorada no contexto sécio-
historico, ou seja, que ela vai de fora para dentro do sujeito, marcando sua
subjetividade. E importante que tenhamos em mente que Benjamin, ao tracar as
mudangas nos modos de vida devido ao contexto histérico e a alteragdo da
experiéncia do sujeito, distinguiu vivéncia de experiéncia.

A respeito dessa distingdo Benjamin (1991, p. 105) conta que, “a estrutura da
memodria é considerada decisiva para a estrutura filosofica da experiéncia®. Para o
autor, a memoria pode ser dividida em voluntaria e involuntaria. Brevemente, podemos
pontuar que a memdria involuntaria se realiza quando o sujeito € capturado por algo
que esta externo a ele, por um estimulo ambiental, algo imprevisivel, relacionado a
coletividade. Enquanto a memoaria voluntaria depende de um engajamento cognitivo
do sujeito, rememorando aspectos de sua experiéncia.

Para aclararmos. Em Benjamin (1991), a experiéncia é resgatada por meio da
memoria involuntaria, ndo podendo ser invocada quando o sujeito quer, lhe
escapando ao controle, por isso, esta ligada ao inconsciente. O autor comenta que a
experiéncia entdo “forma-se menos com dados isolados e rigorosamente fixados na
memodria, do que com dados acumulados, e com frequéncia inconscientes, que afluem
a memoria” (BENJAMIN, 1991, p. 105). Ousamos aproximar isso de Ricoeur (2010),
concebendo que é por meio da memoaria involuntaria que, ao se deparar com um
cheiro, sabor, situagdo, acontecimento, narrativa, pode-se reviver a experiéncia,
podendo dota-la de sentido, trazendo-a a linguagem e a configurando em uma historia
coerente.

E a vivéncia onde entra nessa histéria? Esta relacionada a memoria voluntaria,
sendo acessada pelo sujeito no momento desejado, valendo-se da atengdo e do
intelecto, logo, esta ancorada na consciéncia. Em Benjamin (1991), a memoria
voluntaria é caracteristica da experiéncia do sujeito moderno, portanto, identificada
como vivéncia. A vivéncia dos individuos modernos € marcada pela multiplicidade e
intensidade de estimulos exteriores, como as informacgdes publicitarias, que, “por seu
impeto e fugacidade, o impedem de assimila-las ou sedimenta-las e,
consequentemente, de se apropriar delas na forma de conhecimento acumulado,
como ocorre na experiéncia” (FRANCO, 2015, p. 82).

A partir da escuta de Benjamin (1991), chegamos a conclus&o de que memoria

e experiéncia caminham juntas, concordando em que, na rememoragao, aparecem
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dois elementos importantes que marcam a nocdo de experiéncia hermenéutica
defendida em nossa tese: a imprevisibilidade e a historicidade.

Reconhecemos que a experiéncia ndo se da apenas na individualidade, mas
se firma no exterior, nos acontecimentos socio-histéricos, na coletividade. Articulando
Benjamin (1991) e Ricceur (2010), pela memaria involuntaria, no acaso do reencontro
com a experiéncia, se € transportado para um espago-tempo que estava ali presente
no individuo, na forma de quase textos (histérias ainda ndo contadas). Essas pré-
historias, ao serem narradas ou configuradas em uma historia, tornam possivel o
reviver da experiéncia, com seus diversos sentidos, seus cheiros, sons, sabores,
cores, dores, alegrias, e tudo mais que estiver ao alcance da imaginagdo e da
linguagem.

Ao longo de nossa tese pareamos experiéncia e hermenéutica. Bleicher (2002,
p. 160) reconhece que, fundamentalmente, a experiéncia hermenéutica se constitui
como “abertura a novas experiéncias”. De certa forma, foi 0 mesmo que disse
Benjamin (2021b), apesar de ter constatado que o sujeito da modernidade perdeu a
capacidade de ouvir a experiéncia e de transmiti-la por meio de narrativas, estando
fechado em questbes muito particulares, e dessa maneira, ndo estava aberto para
conhecer aquilo que nao pertence a ele, que Ihe é estranho, que é o outro, fazendo
com que a experiéncia se perdesse. O contexto justifica esse tom um tanto
melancolico esbogado por Benjamin, quase inevitavel para quem viveu o auge do
processo de modernizagao europeu e a ascensao do nazismo. No entanto, mesmo
diante dessas situagdes, o autor reconhece que ha abertura para que a experiéncia
aconteca, alargando um pouco mais sua nogao da estrutura da experiéncia. Parece-
nos que, neste momento Benjamin estava a nos dizer que é preciso que se tenha uma
atitude de abertura para que a experiéncia aconteca, mesmo que o contexto tenha se

alterado, ha de se buscar uma outra experiéncia.
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3.1.1- A experiéncia hermenéutica na educagao e na formagao

A primeira coisa que é preciso fazer é dignificar a experiéncia,
reivindicar a experiéncia, e isso supbe dignificar e

reivindicar tudo aquilo que tanto a filosofia como

a ciéncia, tradicionalmente menosprezam e rechagam:

a subjetividade, a incerteza, a provisoriedade,

o corpo, a fugacidade, a finitude, a vida...

(LARROSA, 2015, p. 40).

Compreender a experiéncia no campo filosofico ajudou-nos a pensar o
processo investigativo em sua totalidade, talvez mais como bagagem que nos
conduziu a outros lugares. Inspirados pela filosofia, direcionamos a nogéo de
experiéncia hermenéutica para o contexto da pesquisa, fortemente nos encontros com
as professoras participantes. Nesses momentos, transladamos a experiéncia para os
campos da educagao e da formagao, valendo-nos de Larrosa (2015) e de Josso
(2010a), sem perdermos de vista as contribuicbes dos predecessores, Benjamin e
Ricceur.

Larrosa persegue a ideia de experiéncia cuidando para n&o fixar seu sentido,
‘o que tentei fazer em meus escritos, bem ou mal, € dizer o que a experiéncia nao €”
(LARROSA, 2015, p.45). Por que essa precaugdao em nao apontar, deliberada e
claramente, o que é a experiéncia? Refletimos que uma das causas possiveis seja
porque as palavras tém peso, “produzem sentidos, criam realidades e, as vezes,
funcionam como potentes mecanismos de subjetivacdo” (LARROSA, 2015, p. 16).

Jorge Larrosa se serve da experiéncia como caminho para chegar a formacéo.
Para o autor, a experiéncia € a substéncia de que é feita a formagéo do sujeito, como
aquilo que o constitui, que o transforma, que o passa e o toca, logo “a experiéncia n&o
€ 0 que se passa, ndo € o que acontece, ou o que toca” (LARROSA, 2015, p. 18).
Larrosa (2015, p. 18), fazendo mencdo a Benjamin, considera que na atualidade
temos obsesséao pela informacgao, por isso “nunca se passaram tantas coisas, mas a
experiéncia € cada vez mais rara”. Nisso, € como se o acumular de informag¢des nos
conduzisse ao conhecimento, e consequentemente, a formacgéo.

A formagao vista como esse acumulo de informacdes, consumidas em aulas,
cursos, conferéncias, livros e lives no Youtube, nos da a falsa sensacdo de que
aprendemos algo. Ao passarmos por essas vivéncias podemos dizer que sabemos
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coisas que nao sabiamos, mas também podemos perceber que nada nos aconteceu,
nos tocou, portanto, ndo se converteu em experiéncia para nos.

Nao é infundado considerarmos que a experiéncia, no sentido larroseano,
produz saberes. Sdo saberes construidos na relagao dos individuos com a experiéncia
de seu tempo. O que Larrosa (2002, p. 141) parece indicar é que os saberes da
experiéncia “sao adquiridos pelo modo como se vai respondendo aquilo que se passa
ao longo da vida e o que vai conformando o que alguém é”, reforgando o sentido de
que a experiéncia acontece hum movimento de fora para dentro, do coletivo para o
individuo.

Entdo, o saber da experiéncia vai na contram&o de uma ideia de conhecimento
enquanto algo que esta fora de nds, objetificado e apreensivel pela experimentagéo,
como nos fez acreditar a ciéncia moderna. Aproveitamos o esfor¢o de Larrosa (2002,
p. 141-142) para expressar o que o0 saber da experiéncia €, e experimentamos

relaciona-lo com a hermenéutica filosofica de Ricoeur (2010, 2011a):

1°) O saber da experiéncia é um saber finito, que revela ao homem singular sua
prépria finitude. Nisto, encontramos aproximagao com o postulado epistemoldgico de
Ricceur (2010), quando reconhece a impossibilidade de uma compreensédo total,
considerando a insuperavel finitude do conhecimento humano. E a ideia de que a
experiéncia, por ser histérica, parte e chega a uma compreensao sempre parcial,
buscando superar as limitagdes impostas pela distancia histérica. A experiéncia se faz

nessa diminuicdo da distancia entre o sujeito e o conteudo de sua experiéncia;

2°) O saber da experiéncia € um saber particular, subjetivo e pessoal. Por ser
um saber de tipo hermenéutico, ainda que duas pessoas enfrentem o mesmo
acontecimento, n&o sofrem a mesma experiéncia. Portanto, o saber da experiéncia é
0 que nos singulariza no meio em que vivemos e das demais pessoas. Para Ricceur

(2010), é o que faz com que cada um conte a historia de um ponto de vista diferente;

3°) O saber da experiéncia € um saber que nao pode se separar do individuo
concreto no qual se encarna, ele é que configura uma personalidade, um carater, uma
sensibilidade. E no saber da experiéncia que o individuo ganha existéncia, e isto, para
Ricceur (2010) se realiza quando alguém se expressa por meio de narrativas, fazendo

com que o sujeito se revele, tome consciéncia de si e do outro.
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4°) O saber da experiéncia é um saber que tem a ver com a vida boa, ou seja,
uma vida plena, na qual viver ndo se resuma a satisfazer as necessidades, mas resulte
de um modo de viver mais humano e ético. Nos parece que para viver com mais
humanidade é necessario o reconhecimento do outro como a si mesmo, como bem
nos disse Ricceur (2010).

Para além da nogao de saber da experiéncia, Larrosa (2015, 2002) nos fala
sobre as linguagens da experiéncia. As narrativas exprimem a experiéncia humana, e
como tal, funcionam como o meio em que a experiéncia € passada adiante,
transmitida, assemelhando-se com o que é colocado por Benjamin (2012b) e Ricceur
(2010). As narrativas sdo fundamentais para se compreender o humano:

S6 compreendemos quem €& outra pessoa ao compreender as
narrativas que ela mesma ou outros nos fazem. E como se a
identidade de uma pessoa, a forma de uma vida humana concreta, o
sentido de quem ela é e do que lhe passa, soO se fizesse tangivel na
sua histéria (LARROSA, 2002, p. 146).

Larrosa (2015) pensa, de forma sensivel, a palavra experiéncia no campo
pedagogico por meio do par experiéncia/sentido. Seguindo seu pensamento
percebemos, em linhas gerais, como experiéncia e formagao se interpenetram e
podem servir para pensar a formagao de professores.

Na formacédo de professores, percebemos como certas praticas formativas
tendem a fixar determinados modelos docentes. Sdo moldes advindos de algumas
tradicdes concorrentes no campo pedagogico: positivistas e criticas. “Para os
positivistas, a educacédo € uma ciéncia aplicada, para os assim chamados criticos, a
educacgédo é uma praxis reflexiva” (LARROSA, 2015, p. 35).

Larrosa (2015) se posiciona contra qualquer atribuigdo de um sentido fixo para
a formagao de professores, propondo que a pensemos frente a ideia de experiéncia
no campo educacional, especialmente o par experiéncia/formacao. Acreditamos que
ao ter a experiéncia como mote é possivel superarmos visdes pré-definidas sobre o
que é ser professor, o que é sua pratica e o que é o seu saber. E ainda uma maneira
de superarmos aquela costumeira pratica de rotular os professores com tempo maior
de carreira como mais experientes. Nao podemos dizer isso, no sentido de Larrosa
(2015), porque ndo necessariamente esses professores estdo mais abertos a

experiéncia.
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Quando se utiliza a experiéncia como forma de qualificar o trabalho dos
professores, com frequéncia relacionamos esse termo ao tempo de sala de aula,
passando ser a experiéncia algo a ser perseguido e adquirido. Ao contrario disso,
defendemos que € na atitude de abertura a experiéncia diaria de se fazer professor
que a experiéncia docente vai se constituindo e sendo ressignificada. N&o importa se
o professor € um estagiario da licenciatura, um professor iniciante ou que esteja
prestes a se aposentar. Busca-se ndo limitar a atuagdo docente considerando sua
pouca vivéncia pratica em sala de aula como empecilho, sendo que o0 mais importante
€ que o professor esteja aberto a novas experiéncias, em uma atitude hermenéutica.

Retomando a ideia de imprevisibilidade contida na experiéncia hermenéutica,
parece-nos evidente que o contato com o imprevisivel € um aspecto dos mais
relevantes quando os professores desenvolvem suas praticas em sala de aula. Ha
sempre um qué de ineditismo. Com quantos imprevistos e situacdes desconhecidas
nao se tém contato ao longo da atuacdo docente? Aprende-se mais com esses
acontecimentos imprevisiveis do que com os caminhos certos, com 0s objetivos
prescritos nos curriculos, pelas avaliagoes externas e pelos modelos formativos dos
cursos de licenciatura? Larrosa (2015, p. 34) guia nossa reflexdo ao mencionar que,
“a experiéncia ndo € o caminho até um objetivo previsto, mas é abertura para o
desconhecido, para o que nao se pode antecipar nem ‘pré-ver’ nem ‘pré-dizer’™.

Os professores-formadores-pesquisadores passam a vida imersos e expostos
a situagdes imprevisiveis, portanto inéditas, irrepetiveis e variaveis. O passar e o viver
esses acontecimentos podem se converter em saberes da experiéncia por meio de
uma atitude individual. Como ja dito, conforme Larrosa (2015), o saber da experiéncia
tem a ver com a forma com que cada pessoa responde ao que vai Ihe acontecendo
ao longo da vida e como da sentido a esses acontecimentos.

Em interacdo com Josso (2010a), acreditamos que uma pratica docente
(trans)formadora e mais qualificada se da pelo saber da experiéncia e das
aprendizagens experienciais, de um conhecimento ndo apenas referenciado na
pratica ou na agdo, mas também na reflexdo sobre a pratica. A singularidade da
experiéncia reflete o fato de que mesmo estando inserido em uma realidade concreta
e sofrendo suas determinacdes, o professor produz saberes que séo seus, elaborados
a partir de sua experiéncia subjetiva e, ao mesmo tempo, partilhada, contextualizada.

Como encontrarmos sentidos para a experiéncia de ser professor-formador-

pesquisador na atualidade? Preferimos pensar a experiéncia “hdo como algo que
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perdemos ou como algo que ndo podemos ter, e sim como algo que talvez acontecga
agora de outra maneira” (LARROSA, 2015, p. 56). Resta-nos ainda encontrar ou criar
novas palavras ou linguagens para se elaborar as experiéncias atuais. Um infindavel
trabalho ainda ser realizado.

Um caminho possivel que advogamos nesta tese € o0 que aproxima experiéncia
e formagdo, entendendo que os professores-formadores-pesquisadores sao
individuos imersos em constante processo de formacdo. Portanto, sdo sujeitos da
formacéo, e esses individuos, como nos sugere Larrosa (2015), nao sao sujeitos da
educacgao ou da aprendizagem, mas da experiéncia. Ao longo da pesquisa, fomos
concebendo a nés mesmos e as professoras participantes como sujeitos capazes de
aprender a partir da experiéncia de si mesmos e da experiéncia alheia.

Compreendemos, de dentro do GT, que “ndo se aprende jamais diretamente
uma individualidade, mas somente sua diferenca com relacdo a outra e a si mesma”
(RICCEUR, 2011, p. 29). E isto se da no dialogo com as narrativas produzidas por nés
mesmos, pelas teorias, pelos diversos acontecimentos em que estamos envolvidos e
pelas pessoas ao longo do processo investigativo.

Em nosso GT, para chegarmos a formacgao, nos valemos de Josso (2010a),
tendo em vista que a autora traz como tematica central a formacdo enquanto um
processo de elaboragdo da experiéncia. Destacadamente, Josso (2010a) assume que
a experiéncia pode ser acessada através de operagdes do consciente, por um
processo consciencial, sendo necessario o empenho do individuo em um trabalho
reflexivo e cognitivo a fim de encontrar, dentre as experiéncias vividas, aquelas que
Ihe foram formativas, e o que se aprendeu com elas.

Por meio de narrativas educativas, Josso (2010a) acredita ser possivel que o
sujeito retire da experiéncia aquilo que foi aprendido em seu itinerario formativo,
abarcando a proépria vida em sua totalidade ou uma parte dela. Nesse caminho vao
sendo elaboradas as aprendizagens experienciais, nestas “as experiéncias de que
falam as recordagdes-referéncias constitutivas das narrativas de formag&o, contam
nao o que a vida lhes ensinou, mas o que se aprendeu experiencialmente nas
circunstancias da vida” (JOSSO, 2010a, p. 40).

No texto de Josso (2010a) reconhece-se a heterogeneidade das experiéncias
dos individuos de um grupo, ela acredita que por meio da elaboragao da experiéncia
individual € possivel tracar aquilo que pode ser comum as experiéncias dos sujeitos

inseridos em um coletivo. O processo de elaboracdo é marcado pela tentativa de
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encontrar os momentos decisivos, aquelas ocasides, pessoas, situacdes, imprevistos,
coisas, que nos fazem pensar de forma diferente e, a partir disso, passamos a utilizar
outros referenciais para fundamentar nossas vidas. Esses sao os chamados

momentos-charneira:

Esses momentos de reorientagdo articulam-se com situacbes de
conflito, e/ou com mudancas de estatuto social, e/ou com relagbes
humanas particularmente intensas, e/ou com acontecimentos
socioculturais (familiares, profissionais, politicos e econémicos
(JOSSO, 2010a, p. 70).

Nas narrativas educativas, conforme Josso (2010a), os momentos-charneira
emergem da dialética entre os saberes individuais e coletivos, entre interioridade e
exterioridade, entre saber e conhecimento. A partir disso, ao estruturar, refletir e tomar
consciéncia dessas relagdes dialéticas, o individuo encontra sentidos para sua
experiéncia. Sera que a elaboracao da experiéncia, proposta por Josso (2010a), n&o
se aproximaria da ideia de ato configurante de Ricoeur (2010)? Nos pareceu uma
aposta interessante, porque Ricceur afirmou que o transformar de episddios espaco-
temporalmente distantes em uma historia € uma forma de o sujeito encontrar sentidos
para as pré-histérias em que esta enredado. Entendemos com Josso (2010a) que, as
narrativas educativas fazem isso, estruturam a experiéncia e funcionam como meio
para reflexdo e tomada de consciéncia, dai os elos com Ricoeur (2010).

Em decorréncia do engajamento com a formag¢ao de adultos, Josso (2010a)
aproximou experiéncia e formacao, referindo-se ao termo experiéncia formadora. Uma
experiéncia é formadora quando € possivel retirar dela aprendizagens, simbolizadas
em “atitudes, comportamentos, pensamentos, saber-fazer, sentimentos que
caracterizam uma subjetividade e identidade” (JOSSO, 2010a, p. 47).

De forma ampla, entendemos em Josso (2010a) que a formagao é um processo
de socializagdo do sujeito em diversos contextos: familiares, escolares, profissionais.
Dialogando com Ricceur (2010), é frente a leitura das narrativas dispostas nesses
contextos que o individuo vai produzindo suas interpretagdes, e assim, tomando
consciéncia de si e do outro. Implicado nessa tomada de consciéncia, ha a busca em
se tornar sujeito da sua formagado, um individuo ativo, gozando de certo grau de
autonomizacao e criatividade.

Desdobramentos das ideias de Josso (2010a) nos levam a refletir que o fluxo
de nossas aprendizagens experienciais se da ao longo da vida, da nossa existéncia
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singular e na convivéncia com os outros, com o meio e conosco mesmos. E por meio
desses encontros que a experiéncia acontece e nos forma. Trata-se de uma formagao
experiencial (JOSSO, 2010a), que vem abalar certezas, fazer-nos suspeitar da
verdade e ver as coisas de outro modo. ldentificamo-nos com a ideia de formagao
experiencial no momento em que, no GT, praticamos a escrita, partilha e edicdo das
narrativas autobiograficas das professoras. Suas histérias de vida apontaram como
as circunstancias favoreceram a formagao.

A tomada de consciéncia sobre as experiéncias que, para Josso (2010a)
podem ser tidas como formadoras, porque constituem e dao forma ao sujeito, foi um
desafio continuo enfrentado pelo GT. Trazer a luz as experiéncias € deixar-se
transpassar pelo que cada momento da vida trouxe de aprendizado, como aquilo que
formou o que somos hoje. Em nosso dispositivo de pesquisa-formagéo, o processo de
fazer emergir as experiéncias formadoras nao se deu apenas por meio de uma atitude
consciencial das professoras, mas esteve aberto aos apelos do inconsciente, revelado
nas surpresas do ouvir-ler o que haviam escrito. Destacamos que a experiéncia, ao
estar diretamente relacionada a memoria, pode ser revivida no presente, de maneira
(in)consciente.

Trouxemos para nossa tese uma nogao mais abrangente de experiéncia,
evitando erigi-la como objeto de investigagcdo, e assim, esvaziando seu sentido.
Enxergamos a experiéncia hermenéutica como uma nog¢ao impar para se estudar a
subjetividade, em especial a vida e a pessoa dos professores. Um fundamento da
abordagem (auto)biografica € a de que o sujeito se langa, ou se abre, em busca do
conhecimento de si pela escrita da vida e elaboracédo da experiéncia em uma narrativa
autobiografica (DELORY-MOMBERGER, 2012).

O conhecimento de si, para Ricceur (2011a), ndo é realizado de forma direta,
imediata e introspectiva. Ao contrario, o sujeito reconstréi sua histéria de vida
externalizando-se, expondo-se para o outro, dai decorre a importancia do ato de
narrar-se como mediagdo do processo de compreensdo de si. E a procura por
respostas ao Como é que eu tenho as ideias que tenho hoje? (JOSSO, 2010b, p. 66).
Essa exposigao do sujeito ao outro foi desenvolvida no GT durante o dispositivo de
pesquisa-formacgao, nos diversos momentos em que as professoras se dedicaram a
escrita, a leitura-escuta, a edi¢ao e posterior, reescrita das narrativas em um processo

de introspeccgao e extrospeccao.
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Propusemos a integracdo da experiéncia hermenéutica a investigagdo do
processo de formacao das professoras participantes de nosso estudo, percebendo a
potencialidade de encontrarmos juntos outros sentidos para suas experiéncias
formativas. Sdo sentidos dispostos voluntariamente, de forma consciente e
inconsciente por meio de narrativas que permitiram as professoras compreender,
ainda que provisoriamente, o que experienciaram. E assim que as narrativas entraram
em cena em nossa pesquisa, como um meio € ndo como um fim. Durante o percurso
de construgao das narrativas autobiograficas se revelou a interpretagao que cada uma
fez sobre seu processo de formacao, abrindo possibilidades para a compreenséao de

si, dos outros e do mundo.

3.2- Os encontros com as personagens

Sei sobre todos os meus personagens muito mais do que
escrevi a respeito deles. Sobre todos
(0Z, 2019, p. 18).

Para compor o GT da nossa pesquisa, convidamos os/as 94 professores/as-
egressos/as da Licenciatura em Ciéncias do IF Goiano - campus Ceres, formados/as
até o 2° semestre de 2017. O convite foi enviado nominalmente via correio eletrénico
(Apéndice A), além do contato realizado pelo facebook, encaminhando o folder de
divulgacéo (Apéndice B). No texto do convite e no folder indicamos a data, horario e
local do primeiro encontro, focado na apresentacdo da proposta de pesquisa-
formacao.

Cerca de 10 professores/as confirmaram presenga, outros negaram por
diversos motivos, em sua maioria por estarem residindo em outras localidades. Ao
longo dos encontros, o GT foi sendo constituido pelo doutorando e por sete
professoras, que dedicaram algumas manhas de sabado para estarem juntos, ouvindo
uns os outros, conhecendo-se melhor e se (trans)formando. A cada encontro, foi
crescendo a confianga uns nos outros, reforgada por uma relagao horizontal, em que
todos tiveram a liberdade para se expressar, falar de si e por si.

Desde que redimensionamos o projeto inicial e passamos a adotar uma

perspectiva (auto)biografica de investigagdo, trabalhamos com narrativas, sendo
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essas as fontes de construcido dos dados. A ideia de constituir um GT para essa
finalidade ndo se deu imediatamente, foi sendo paulatinamente sentida e vislumbrada
como possibilidade. Ndo negamos as dificuldades que advém quando se atua em uma
pesquisa de cunho colaborativo. Reconhecemos essas dificuldades e buscamos
supera-las, sabendo que disso dependia nossa investigagao.

No trabalho com as narrativas autobiograficas das professoras-egressas em
Ciéncias Bioldgicas procuramos construir um espago de reflexdo, onde: refletiu-se
sobre si ao rememorar o percurso de vida; refletiu-se sobre a histéria
configurada/contada ao outro; refletiu-se sobre as histérias das outras professoras do
grupo. Acima de tudo, no processo, as professoras refletiram sobre suas
aprendizagens e suas experiéncias vividas com sua propria histéria e no encontro com
o coletivo e sobre os projetos futuros que as narrativas revelaram. Dessa forma,
concordamos com Passeggi (2011, p. 150) quando diz que, é a “atitude reflexiva que

se encontra no cerne das praticas de formagao mediante o uso de narrativas”.

3.2.1- O dispositivo de pesquisa-formagao

O dispositivo de pesquisa-formacéo desenvolvido no GT foi o lugar-tempo para
compreendermos o processo de formagéo das professoras-egressas da licenciatura
estudada, tendo por base suas narrativas autobiograficas. As licenciadas, ao se
inserirem em um coletivo e serem confrontadas por suas histérias de vida, fizeram
emergir alguns sentidos. A construgédo desses sentidos pelas professoras deu-se ao
se fazerem porta-vozes: do grupo social e profissional o qual pertencem; de suas
préprias vivéncias; de seus percursos formativos e dos questionamentos de suas
vidas.

Dominicé (2010c, p. 58) afirma que, “a narrativa mais modesta do que é vivido
no mais profundo de si e evocado em uma reflexdo centrada na busca de sentido
compartilhado com outros contribui para dar vida a uma biografia”. Tanto as biografias
quanto o processo de biografizagdo inerentes a elas constituem-se elementos
privilegiados que contribuem para “identificar as novas formas de elaboragcéo de
sentido que os jovens adultos ddo & histéria de vida adulta” (DOMINICE, 2006, p. 349).

A dinamica do GT partiu do principio de que todos nds temos algo a dizer e a

escrever, ressaltando a importancia da intersubjetividade. O aspecto intersubjetivo
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consiste em contar a historia a alguém, e este alguém participa da configuracédo da
historia. Foi assim que o GT percorreu uma corrente de escrita e edigcdo, com espaco
para intervencdo e invengdo a partir do encontro entre as subjetividades e as
necessidades geradas no coletivo.

Empenhamo-nos em dar voz as professoras-egressas, nao apenas no sentido
literal, da oralidade, mas ouvi-las por entre suas escritas narrativas, desejosos de
compreender suas histérias de vida. Implicada nessa atitude “mais sensivel”’, a
experiéncia foi pensada e trazida a linguagem, como forma de organizar e dar sentido
aos acontecimentos.

A articulagao entre investigacdo e formagao foi posta em pratica a partir de
Suarez (2010, 2018), ao langarmos m&o de um conjunto de procedimentos no interior
do GT: a) a produgédo de narrativas orais e escritas; b) a partilha e a edi¢édo entre pares
dessas narrativas; c) a intensa implicagao do pesquisador com o processo, fazendo a
mediacdo e os questionamentos advindos do ouvir/ler as narrativas. E, em nossa
proposta, o aspecto formativo deu-se pela possibilidade de empoderamento e
encorajamento das participantes do GT no sentido de tomarem para si a
responsabilidade de sua formagdo e o compromisso em levar adiante os projetos
pessoais e profissionais percebidos ao longo do processo.

Ainda voltados a formacdo, através do GT procuramos possibilitar a
emergéncia de um espacgo-tempo para que cada participante pudesse intercambiar
experiéncias, ouvindo as historias alheias e integrando-as a sua propria biografia.
Dessa maneira, almejamos instituir um tempo para ouvir narrativas e para passar a
experiéncia de boca em boca, como exp6s Benjamin (2012).

No dispositivo de pesquisa-formagéo, conforme Dominicé (2010b), assumimos
os desafios de estabelecer uma nova relagdo entre investigador e os sujeitos da
investigacdo. Em nome dessa nova relagéo, concebemos as licenciadas ndo como
meras participantes da pesquisa, mas como coinvestigadoras, verdadeiras analistas
de seus processos formativos. E isto se realizou no coletivo, pelo qual investigador e
investigadas estiveram comprometidos com a formagdo e a produgcdo de
conhecimento.

Utilizamos o termo “grupo de trabalho” para destacar a intensa produtividade
que permeou os encontros do coletivo, abrangendo a escrita, a escuta, a partilha, a
edicdo e a interpretacao, tudo isto em um trabalho de produc¢ao individual e coletiva.

Nossa inspiragdo primeira veio da “documentacdo narrativa de experiéncias
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pedagogicas” de Suarez (2010, 2018), passando pela proposta de “biografias
educativas” de Josso (2010a, 2010b), pelos “ateliés biograficos de projeto” de Delory-
Momberger (2006) e pelo trabalho com “grupos reflexivos” de Passeggi (2011).
Colocamos em dialogo essas diferentes formas de pratica de pesquisa e de formacéo,
considerando que estdo unidas por terem as narrativas como meio para emergir 0s
sentidos atribuidos a experiéncia vivida pelo sujeito.

Em Suarez (2010) entendemos a importéncia do narrar-se em um coletivo,
enquanto forma de construgdo de um espaco horizontal de co e autoformagao
combinando instancias de trabalho coletivo e individual. A documentacgao narrativa de

experiéncias pedagogicas é:

[...] uma modalidade de indagagéo-acao-formagéo orientada a
reconstruir, tornar publicos e interpretar os sentidos e significados que
os docentes produzem e pdéem em jogo quando escrevem, leem,
refletem e conversam entre colegas acerca de suas proprias praticas
educativas (SUAREZ, 2010, p. 131, tradugdo nossa).

No GT, outro ponto apreendido da pratica de Suarez (2010) consistiu em ler-
comentar-interpretar as narrativas autobiograficas de forma colaborativa entre os
pares. Procuramos tecer uma rede mobilizada em torno do contar historias, do ouvir
e ler, da interpretagdo e da projegdo de mundos possiveis, abrindo horizontes
interpretativos que levassem a novas formas de nomear, compreender e valorizar a
experiéncia e aprendizagem das professoras.

A proposta de Josso (2010a, 2010b) também enfatiza o trabalho coletivo,
mediante a producdo de biografias educativas, caracterizadas como narrativas
focadas na formacgao e nas aprendizagens do seu autor. Para Josso, mais importante
do que os acontecimentos narrados é a forma como o sujeito se projeta e da sentido
a sua histdria e a reflexdo empreendida na construcio do texto. Nisso esta implicado
o voltar-se retrospectivamente sobre o percurso de formagdo e a evocagao das
aprendizagens experienciais.

Delory-Momberger (2006) apresenta o dispositivo de formagédo que ela
denomina de “ateliés biograficos de projeto”. Nesse, a narrativa € o momento primeiro
do processo de produgao de uma histéria de vida. Apds isso, 0 coletivo busca a
compreensao do texto. A autora se aproxima de Ricceur (2010) ao falar que essa
compreensao € de tipo hermenéutico e requer certo distanciamento critico que a

existéncia de um coletivo permite, funcionando esse como “espac¢o de objetivacéo
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critica e de compreensao que a proposta de formag&o da acesso e que o grupo de
formacao realiza coletivamente” (DELORY-MOMBERGER, 2006, p. 363). Vinculamo-
nos a esse entendimento de que é na coletividade que se efetiva a necessaria
distdncia da narrativa, sendo essa ideia a principal contribuicdo metodologica de
Delory-Momberger (2006) para nossa proposta com a constituicao do GT.

Com sentido semelhante ao de Delory-Momberger, a pratica de formacao
empreendida por Passeggi (2011) em grupos reflexivos é desenvolvida com pos-
graduandos na disciplina sobre pesquisa (auto)biografica. Trata-se de uma pratica
derivada de grupo focal e de grupo de discussao. Nos grupos reflexivos, busca-se
‘envolver os participantes (professores, pesquisadores, formadores em formagao) em
um projeto comum de partilha com o outro da experiéncia vivida, para compreender a
si mesmo e ao outro como sujeitos histéricos” (PASSEGGI, 2011, p. 150). Dessa
autora incorporamos também, em nosso GT, o contrato ético e didatico firmado com
as professoras-egressas.

Identificamos na dinamica do trabalho de Passeggi (2011) seu dialogo com
tempo e narrativa de Ricoeur (2010), quando menciona as trés unidades que animam
o grupo reflexivo, em linhas gerais: a primeira, semelhante a mimesis I (pré-figuragcéo
do tempo), corresponde ao momento de evocagao de memorias de forma aleatoria; a
partir disso, na segunda, ao modo da mimesis Il (figuragdo do tempo), é produzido o
enredo da historia ou a prépria narrativa; essa narrativa é reinterpretada na terceira
unidade, que seria a mimesis Il (refiguracdo do tempo), momento em que se
compartilha com o grupo e se distancia da obra buscando pelos sentidos aberto pelo
mundo do texto. Também percorremos essas trés unidades durante o dispositivo de
pesquisa-formacao desenvolvido no GT.

O GT e o dispositivo de pesquisa-formacdo nele desenvolvido foram os
procedimentos que encontramos para construir os dados narrativos em nossa
abordagem (auto)biografica. As professoras-narradoras foram vistas como autoras de
suas historias de vida, tiveram liberdade para construi-las originalmente como
quisessem, liberdade para escrever, ler, falar e editar. Quanto ao investigador-
formador, representado pela presenca do doutorando no GT, ele esteve totalmente
implicado no grupo e, por isso, mobilizado afetivamente, interrogado em sua
subjetividade, ao passo que também se beneficiou dos acontecimentos e dos

processos de partilha para sua prépria formacéo e para a pesquisa.
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Outro cuidado tomado foi o de reafirmarmos junto as professoras o respeito
pelo carater histérico e unico de cada narrativa, compreenséo advinda de Ferrarotti
(2010). Por essa razao, afirmamos ser impossivel comparar as histérias, e dai se tirar
generalizagdes, enxergando as narrativas como expressdes singulares da forma
como cada professora deu sentido a sua trajetéria de vida e formagéo.

Para as dinamicas do GT, a proposta de Josso (2010a) foi-nos fundamental.
Essa autora toma a atitude reflexiva como forga motriz do dispositivo de pesquisa-
formagao, que se desenrola em trés grandes dindmicas, realizadas, no nosso caso,
em sete encontros. A partir de agora, além de apresentarmos as trés dinamicas,
realizaremos também dialogos com outros autores que enriqueceram nossa pratica
no dispositivo de pesquisa-formagao. Cada dindmica possui objetivos especificos que
foram trabalhados durante os encontros:

- Dindmica 1 - A formacido em questio:

A dindmica esta centrada nos sujeitos que aprendem a partir da elaboracéo de
um saber sobre sua formacdo e as suas aprendizagens. Neste momento, as
professoras foram convidadas a rememorar livremente fatos, acontecimentos,
pessoas, lugares, tempos, espacos significativos para sua vida e formagao.

A rememoracéo foi feita diante da questao Como cheguei até aqui?, procurando
ativar o envolvimento das licenciadas, encorajando-as a indagarem suas proprias
formacodes, buscando por aquilo que lhes foi formativo e a tragarem o que poderia ser
suas narrativas de vida centradas na formagao.

Para Delory-Momberger (2006, p. 367), essa fase do trabalho corresponderia
“a produgao da primeira narrativa autobiografica e a sua socializagao”, constituindo-
se num rascunho ou o esqueleto da autobiografia a ser escrita posteriormente.

No GT, essa dindmica aconteceu nos encontros onde as professoras
produziram oralmente suas narrativas, que serviram de “rascunho” para duas

narrativas autobiograficas, escritas sob encomenda.

- Dindmica 2 — Rumo a descoberta da sinqgularidade dos percursos de formacio:

Na dinamica proposta por Josso (2010b), os participantes do grupo biografico
constroem seus percursos de formagéo e escrevem suas narrativas, de forma livre.
Antecedendo a escrita ha a producdo de narrativas orais que podem culminar em

rascunhos escritos, conforme descrevemos na primeira dindmica. Este momento foi
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necessario para a mobilizagdo das recordacdes e para a selecdo e ordenagao num
continuum, quase sempre cronologico. Os sujeitos também podem organizar essas
recordacdes por temas, fases da vida, periodos escolares, enfim, a organizagao ¢ livre
e original de cada um.

Em nosso GT, as narrativas orais que antecederam a escrita foram produzidas
em encontros especificos para elas, reservando a escrita o carater de atividade
individual a ser realizada fora do espaco do coletivo.

De acordo com Josso (2010b), o diferencial dessa dinamica € que pela
narrativa escrita o que se busca sdo os significados que cada um atribui ou atribuiu
aos periodos da sua existéncia, aos acontecimentos e as situagdes que viveu. Para
essa autora, a reflexdo é parte integrante do processo, mobilizando a meméria, o
pensamento descritivo e ordenagao pela linguagem da atividade interior.

A construgao da narrativa autobiografica escrita ativa o “contar sobre si” e “por
si”, numa experiéncia mais solitaria. Com suas palavras o individuo constréi a histéria
tomando sua prépria experiéncia de vida como substrato. Para tanto, parte-se do
principio de que todos tém algo a dizer e que possuem experiéncias para serem
trazidas a linguagem.

A escrita autobiografica, mesmo que solitaria, esta influenciada pela existéncia
do coletivo, traz as marcas das inumeras interagdes ndo sé entre os participantes do
grupo, mas do contexto, das pessoas, dos espagos de formagao que constituem o
sujeito.

No grupo, em decorréncia dessa intensa implicagdo de uma biografia na outra
foi imprescindivel a criacdo de um espaco de confianca e condigcdes para o
florescimento do dialogo, do respeito sobre os diferentes pontos de vista. Esse foi um
dos desafios enfrentados em nosso dispositivo.

Para Passeggi (2011, p. 152), nessa dinamica “o exercicio de reflexividade na
compreensao da experiéncia vivida é central” e corresponde a “dimensao maiéutica”.
O fator principal € a mediagdo da narrativa produzida a partir da reflexdo e da
construgcédo do enredo da histéria, “alternando a sucess&o ou a simultaneidade dos
acontecimentos nos tempos presente, passado, futuro” (PASSEGGI, 2011, p. 151).

As narrativas expressam fatos considerados formadores, os momentos-
charneira de Josso (2010b), enquanto aquilo que contribuiu para reorientar o sujeito

na sua forma de ser, pensar, agir, ou seja, na sua maneira de estar no mundo.
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Acreditamos, como Chiené (2010, p. 133), que “passando pela narrativa a pessoa em

formacéo pode reapropriar-se da sua experiéncia de formacao”.

- Dindmica 3- Dos percursos de formacao aos processos de formacao:

Esta dinamica € dedicada a reflexdo sobre o percurso de formagao, buscando
explicitar os fios condutores que permitem compreender as narrativas autobiograficas.
Aqui se evidencia o trabalho interpretativo do coletivo, a partir das narrativas
autobiograficas compartilhadas.

Na linguagem de Delory-Momberger (2006, p. 367), trata-se da “socializacéo
da narrativa autobiografica”, em que “cada um apresenta sua narrativa ao coletivo e
os participantes colocam questdes” e/ou sugestdes. Nesse processo € crucial a
exposicao do sujeito perante o grupo, permitindo a leitura por outras pessoas, o que
requer abertura a multiplas interpretacdes, pontos de vista e possiveis edi¢oes.

A implicagdo e a exposi¢cao entre os participantes servem para ajudar os
autores a (re)construir o sentido de sua historia e os ouvintes/leitores a compreender
essa histéria a partir do exterior, como fariam em um romance ou em um filme
(DELORY-MOMBERGER, 2006). O distanciamento abre a diferentes leituras que,
produtivamente, reconfiguram as narrativas, levando os autores a tomada de
consciéncia sobre as suas aprendizagens, sobre as licdes adquiridas da experiéncia,
conduzindo-o ao reconhecer-se, reconhecer um si mesmo refletido, como diz
Passeggi (2011) citando Ricoeur (1990).

Entendemos, conforme Passeggi (2011, p. 152), que essa dinamica comporta
uma “dimensao hermenéutica” por estar assentada “na capacidade humana de tirar
licbes da experiéncia, situando o saber que dela decorre numa perspectiva histérica,
para melhor compreender-se como sujeito historico”. Tirar ligdes ndo apenas de sua
propria experiéncia, mas, ao desenvolver a escuta sensivel das historias alheias,
conseguir integra-las em sua propria experiéncia, evocando a imagem do sabio,
proposta por Benjamin (2012).

O grupo esta envolto em um processo coletivo de interpretagdo. Segundo
Chiené (2010) isso faz com que o texto, a experiéncia do discurso e a interpretacéo
se dé na juncdo entre a subjetividade e a intersubjetividade, do encontro entre os
integrantes. Cada individuo se encontra em certa medida na narrativa do outro
(CHIENE, 2010).

127



Ao percorrermos tal dindamica, esperavamos que as professoras conseguissem,
ao interpretar coletivamente as narrativas umas das outras, tomar consciéncia sobre
0 seu processo de formacao, percebendo quais momentos de suas histérias de vida
foram formativos e fizeram sentido para constituir no que séo hoje.

No decorrer de nosso dispositivo de pesquisa-formagao vivenciamos uma
quarta dinamica, caracterizada como o tempo de sintese. Semelhante ao que coloca
Delory-Momberger (2006, p. 367), realizamos um “balanco de incidéncia da formagé&o
no projeto profissional” e pessoal das participantes. Foi aqui que, encontramos a
possibilidade de compreender como a experiéncia formativa da Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas do IF Goiano — campus Ceres compareceu nas narrativas das
licenciadas, quais sentidos deram a sua formagao.

A quarta dindmica foi ainda mobilizada por uma pergunta, advinda de Passeggi
(2011, p. 152), “O que fago agora com o que isso me fez?”, entrando em cena a
tomada de decisdo de tornar publico o trabalho realizado. Em nossa visao,
reconhecemos essa fase como possibilidade de intervengdo, ao acreditar que a
atuacdo do GT pode se expandir, a experiéncia vivida pode servir para outras pessoas
e para outros contextos. E um ato de cunho politico, na medida em que buscamos,
coletivamente, tracar estratégias para publicar as produgdes, almejando intervir n&o
apenas na formacéo das professoras envolvidas, mas na proépria instituicdo onde
estamos inseridos e no campo da formagéao de professores de Ciéncias e Biologia.

Em nossa investigagdo, ndo seguimos rigidamente as dindmicas, percebemos
que na pratica elas ndo se deram isoladamente, porém se imbricaram e se
alimentaram mutuamente, destacando o que Josso (2010a) chama de espiral
retroativa.

O dispositivo de pesquisa-formagao teve como conceitos norteadores a escuta
sensivel, de René Barbier (2004) e a edicao solidaria, de Lili De La Fuente (2007),
desenvolvida na documentacéo narrativa de experiéncias pedagogicas. Essas ideias
atravessaram todos os encontros e estiveram ali, mesmo quando ndo as percebemos.

A escuta sensivel, mais do que um conceito a ser posto em pratica, foi uma
atitude a ser desenvolvida, uma aptidao necessaria as pessoas envolvidas em um
grupo biografico, incluindo os pesquisadores. A edicdo solidaria se evidenciou com
mais clareza quando as egressas estiveram envolvidas em escutar/ler as narrativas e
empenhadas em ajudar-se mutuamente a contar aquilo que gostariam de dizer,

buscando dar sentido ao que foi narrado.
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Acreditamos que a escuta sensivel no trabalho com as narrativas
autobiograficas tem a potencialidade de exercer algo que tem se perdido nestes
tempos - a capacidade de ouvir. Para Barbier (2004), trata-se de cultivar um ouvir sem
antecipac&o de juizo de valor e sem impor um ponto de vista. E a proposta de um
ouvir mais empatico, aceitando o outro incondicionalmente, na busca por se colocar
em seu lugar e compreendé-lo no contexto da histéria narrada.

Na escuta sensivel, ha um cuidado em evitar o julgamento e a imposigao de
papeis sociais. Evitando isso, podemos nos deixar levar pelo encontro com o outro,
abrindo-nos ao desconhecido, ao que é diferente. Segundo Barbier (2004), para a
escuta sensivel essa atitude de abertura é acompanhada pela presenca meditativa
(um estado de hiperobservacéo, de suprema atenc¢do) e de uma atengao dos cincos
sentidos por parte do sujeito que ouve/lé.

Consideramos que ha na escuta sensivel de Barbier (2004) um pressuposto
hermenéutico, particularmente da hermenéutica filosofica de Ricceur (2010), no
sentido de que na escuta sensivel busca-se o ouvir sem julgar, e isto requer a atitude
de espera para se chegar ao final da historia. A atengdo se volta a histéria em sua
totalidade, ao encadeamento dos acontecimentos, e assim na escuta vamos nos
abrindo para compreender o outro e a nés mesmos.

Durante o GT, procuramos desenvolver a edicdo solidaria nos momentos em
que nos participantes praticamos indagagbes mediadas pelos textos narrativos,
trabalhando coletivamente as histérias de vida das professoras. Para De La Fuente
(2007), a edigao introduz os participantes em varios papeis: de escritores, de leitores
e de ouvintes de narrativas, dispostos a buscar sentidos que estdo no texto, mas que
por vezes ndo foram percebidos, e assim, ajudando o outro a encontrar sentidos que
gostaria de transmitir em sua historia. Notamos que a edi¢cdo esta intrinsicamente
implicada com a escuta sensivel, até mesmo, que se trata de condicdo necessaria
para que uma edi¢do mais solidaria seja possivel.

De La Fuente (2007) traz algumas qualidades de um editor solidario: ele se
ocupa em cuidar das palavras do autor, respeitando o que o outro disse; faz
comentarios/sugestdes, cultivando a habilidade de indagagdo; toma uma posi¢céo
distante do texto, buscando compreender o outro por meio de interpelacbes e
perguntas; cultiva a capacidade de escuta e; antes de propor qualquer alteragao,
respeita o conteudo e o estilo do autor.
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Todos nos envolvidos no GT, fomos considerados potenciais editores
solidarios. Tornar-se editor foi uma habilidade almejada a medida que o trabalho do
grupo avangou, que nos dispusemos e nos abrimos para conhecer e compreender o
outro através de sua narrativa.

A pratica da edigao solidaria se desenvolveu nos momentos da partilha das
narrativas autobiograficas, seguindo algumas recomendagdes, extraidas também de
De La Fuente (2007). Tanto os significados do que é ser um editor solidario quanto as
recomendagdes para a edi¢ao foram compartilhadas e debatidas no GT, logo no inicio
dos encontros e foram sendo reforcadas. Resumidamente, apresentamos essas

recomendacgdes devido a sua relevancia para o dispositivo:

1) “Editar sem perturbar”, diz respeito ao cuidado em n&o alterar o conteudo e
o estilo do autor, para ndo afetar o sentido que ele quer transmitir, portanto,
busca-se modificar o menos possivel frases e oragdes. A sugestao de edigéo
deve ser propositiva, utilizando termos como, “poderia, seria conveniente,
talvez, a mim parece, ao meu entender, por favor clarear, ndo lhe parece que
seria melhor...” (DE LA FUENTE, 2007, p. 21, tradugao nossa);

2) “Editar sem dissertar”, leva em consideragéo a relevancia da pessoa do editor,
por isso, o cuidado na forma como este transmite suas sugestdes. Para tanto,
0 que é proposto na edigdo € bom que seja feito de forma clara e precisa, por
meio de sugestdes, sem impor o que acha, conhece ou tem como experiéncia.
E recomendavel que o editor pense, fale e escreva com clareza as sugestées
(DE LA FUENTE, 2007, p. 22, tradugao nossa);

3) “Editar sem sufocar”, busca enfatizar que o editor deve estar disposto a escutar,
o que implica dispender energia e sentimentos ao autor. E necessario deixar o
autor aparecer e fluir enquanto narra sua histéria, por isso, cada narrativa deve
ser percebida em si mesma, em seu contexto, no estilo do seu autor. Como no
grupo se ouve e |é diversas narrativas, na medida do possivel, € necessario
que se refresque o olhar antes de comecar a editar outro texto, buscando em
cada histéria as marcas de seu autor, e tendo ciéncia que todos merecem uma
edicao solidaria (DE LA FUENTE, 2007, p. 23, tradugao nossa);

130



4) “Editar é deixar-se conhecer”, nisto esta envolvido o estabelecimento de lagos
de confianga, pois fazer sugestdes ao outro é também uma forma de se expor,
de deixar-se conhecer. Essas relagcdes entre editores e narradores sao
mediadas pelas narrativas, e assim os sujeitos se tornam mais conhecidos, s6
gue de maneiras diferentes. Por meio da edi¢gdo, quem edita também se expde
diante do texto do outro, realiza interveng¢ao e deixa marcas na narrativa alheia.
A entrada do editor no texto alheio pode ocorrer por meio de comentarios de
nivel 1 e comentarios de nivel 2. O nivel 1 representa a entrada em todas as
dimensdes do texto (visdo geral sobre o tema da narrativa), algo como dizer ou
escrever o que o outro relatou, os temas abordados. O nivel 2 € o nivel de
edicdo mais “invasivo” em que se propde sugestdes que podem ser no sentido
de expandir (saber algo a mais da histéria que se conta; explicar mais; ampliar
algum fato), cortar (reconhecer palavras repetidas, frases redundantes, ou que
levam a confusao) ou permutar (trocar paragrafos de lugar, garantindo maior
fluidez e encadeamento de ideias) (DE LA FUENTE, 2007, p. 24-27, tradugcao

nossa).

Nos encontros do GT, durante o dispositivo de pesquisa-formagao, houve o
intercambio de leituras em torno das narrativas, pondo em acéo os infinitivos: “ler,
escutar, conversar, escrever e durante a edigdo, sem duvidas, reescrever’ (DE LA
FUENTE, 2007, p. 11, tradugcdo nossa). Uma interagdo dinamica e produtiva que
enfatizou ainda mais o aspecto formativo que o coletivo viveu. Compreendemos que
junto com edicdo, a escuta sensivel foi fundamental para se chegar a conhecer o
outro, na sua complexidade, e desta forma, ajuda-lo a contar mais sobre sua historia

se guiando pela edi¢cao proposta solidariamente pelo grupo.

3.2.2- Os encontros e as produgoes do GT

Praticamos o dispositivo de pesquisa-formacado em sete encontros agendados
em negociagao com as professoras. Cada momento aconteceu de forma presencial e
teve duragdo aproximada de duas horas, em uma sala de aula do campus Ceres do
IF Goiano, entre os meses de maio e novembro de 2018. O numero de professoras

participantes se manteve constante a partir do segundo encontro, sete licenciadas.
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Compusemos um GT extremamente comprometido com a proposta de pesquisa-
formacao.

No quadro 5, sintetizamos os encontros, apresentando suas datas e objetivos.
Logo apos, descrevemos esses momentos, destacando os acontecimentos e as

diferentes tematicas das escritas narrativas realizadas no processo.

Quadro 5 - Sintese dos encontros do grupo de trabalho divididos por data e
objetivos

Encontro | Data Objetivos

. Apresentar a proposta de pesquisa-formacgao; firmar o contrato
1 05/05 ético-didatico; produzir narrativas orais; encomendar a escrita da
primeira narrativa com o tema “Como cheguei até aqui’”.

Trabalhar os conceitos de escuta sensivel e edicdo solidaria;

2° 19/05 partilhar e editar as narrativas escritas “Como cheguei até aqui?” em
subgrupos.
3° 16/06 Editar as narrativas “Como cheguei até aqui?” nos subgrupos;

socializar a vivéncia no GT.
Produzir narrativas orais sobre as ftrajetorias no IF Goiano;

4° 25/08 encomendar a escrita da segunda narrativa com o tema “Minha vida
no IF Goiano”.

50 29/09 Desenvolver a atividade “Caixa de Narrativas” para promover a
leitura cruzada das narrativas “Minha vida no IF Goiano”.
Trabalhar o conceito de momento-charneira; interpretar

6° 10/11 coletivamente as narrativas produzidas, buscando encontrar esses

momentos.

Realizar um balango do dispositivo de pesquisa-formagéo,
levantando os aprendizados advindos do processo; editar
° 30/11 coletivamente as narrativas que as professoras julgaram que ainda
mereciam edi¢ao; acolher sugestdes para divulgar a vivéncia do GT,
diante da questéo “O que fago agora com o que isso me fez?”
Fonte: Produzido pelos autores.

- 1° Encontro - Apresentacio da proposta do grupo de trabalho:

Fizemos o contato com os/as egressos/as uma semana antes do primeiro
encontro. Nesse dia compareceram dez ex-estudantes, sendo: nove mulheres e um
homem. Organizamos o momento de maneira informal, disponibilizando um café da
manha, distribuindo as carteiras da sala de aula em um semicirculo e embalados pelo
som de MPB.

Neste encontro, assim como em todos os outros, o didlogo com os/as
participantes foi marcado pela liberdade para falar, se posicionar e tirar duvidas. No
grupo, compartilhamos nossa pesquisa em uma apresentagcdo abordando, em linhas
gerais, os fundamentos tedricos, os objetivos, a dindmica dos encontros e o

compromisso ético-didatico do GT em formacgéo.
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Firmamos o contrato ético-didatico baseado em Passeggi (2011), que se
inspirou na Carta da Association Internacionale des Histoires de Vie e Formation et de
la Recherche Biographique em Education (ASIHVIF-RBE). Os itens desse contrato
foram debatidos e negociados oralmente com os/as participantes, deixando claro que
nao eram regras fixas, mas grandes linhas para assegurar a ética do trabalho e
resguardar a liberdade de expresséo de cada um/a. Os principais itens desse contrato
foram: liberdade, conviviabilidade, confidencialidade, autenticidade e direito a autoria
(Apéndice C).

Como um exercicio de iniciacdo e de aproximagao a proposta das narrativas,
solicitamos aos/as participantes a produ¢ao de uma curta narrativa oral, buscando
evocar os momentos que gostariam de contar em suas narrativas escritas, a serem
produzidas posteriormente. Esse processo foi norteado por duas questdes: O que
marcou minha formacédo? O que foi importante em minha formagao pessoal e
profissional?

A partir dos relatos orais, encomendamos a primeira narrativa escrita para o
encontro seguinte, com o tema Como cheguei até aqui? Os/as participantes ficaram
livres para escolher esse “aqui”. Tendo suas historias pessoais como horizonte, seria
possivel encontrar tematicas para escrever ou reconstituir o seu percurso de
formacéo.

Nessa primeira narrativa, o objetivo foi a construgdo pessoal do enredo das
historias, pontuando aos outros o que foi importante no percurso de vida de cada um/a
(sentimentos, acontecimentos, pessoas, ocasides, momentos, questdes, dilemas,
conflitos, interesses, certezas). Combinamos que a primeira versdo escrita n&o
ultrapassaria duas paginas, sendo livre a escolha pela apresentagéo do texto, digitado
ou escrito a mao.

Como desdobramento do encontro, os/as participantes leram e assinaram o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (Apéndice D) e combinamos a
criacdo de um grupo no whatsapp. Este grupo virtual passou a ser a plataforma
principal de nossa comunicagao, dada sua instantaneidade e acesso geral.

- 2° Encontro — Trabalhando sobre as narrativas Como chequei até aqui?:

No segundo encontro, a partir do qual ndo houve mais a presenga do
participante homem, as professoras trouxeram suas narrativas escritas para serem

compartilhadas no GT. O momento foi marcado pela discussao a respeito da escuta
133



sensivel e da edigdo solidaria. Introduzimos a exposigdo com as perguntas: O que é
escutar sensivelmente? O que é edicdo solidaria? Como fazer? Aos poucos, na
interagcdo com as participantes, essas questdes foram tratadas e reafirmamos a
centralidade desses conceitos para nossos encontros.

A escuta sensivel e a edicio solidaria deram inicio a partilha das narrativas das
participantes. Agrupadas em dois trios, a ideia foi que nos subgrupos as participantes
realizassem a leitura de suas narrativas as demais pessoas, que entéo fariam a edigcéo
solidaria. O processo finalizou até que todas tivessem sua narrativa lida e editada.

O doutorando esteve presente, ao menos em alguns instantes, nos trios,
gravando em audio o que estava sendo falado. As conversas entre as professoras
foram guiadas pelas narrativas partilhadas. A fim de que pudessem relatar as
sensacoes sentidas no processo, pedimos as professoras que relatassem como foi
escutar e editar a histéria alheia e, por extensdo, como foi ler e ter sua narrativa
editada por outra pessoa.

Sem pretender antecipar a interpretagao que vira, as emocgdes permearam toda
a partilha. As histérias narradas suscitaram emocdes, as participantes perceberam
nuances que nao tinham sido até entdo pensadas, o que o contato com o texto do
outro permitiu. Ficou evidente em suas falas que consideraram as sugestbes das
colegas pertinentes e mais ainda, a reflexdo ao final foi importante para reorientar as

demais versdes que viriam a ser produzida.

- 3° Encontro — Nova rodada de edicdo das narrativas Como chequei até aqui?:

Seguindo a corrente de escrita-partilha-edigdo, neste encontro conversamos
sobre a escrita da segunda versdao da narrativa Como cheguei até aqui?
Introdutoriamente, solicitamos as participantes que relatassem o que levaram em
conta na edigdo e as dificuldades em acatar ou ndo o que foi proposto como indagacgéo
pela parceira no encontro anterior, e assim as professoras expuseram o que
consideraram importante aparecer na nova versao.

Nesse dia, foi realizada a edi¢céo solidaria diretamente no texto da parceira do
subgrupo, a fim de marcar nele os pontos que ainda mereceriam edigdo. A proposta
foi substituirmos o ouvir a histéria pela leitura e passar a ouvir a voz do outro em seu
texto, na trama tecida. Implicado nesse ouvir o texto estava o desejo de uma edigéo a
distancia, da suspenséo da voz e da emergéncia da linguagem escrita que, em certa

medida, diz sobre a narradora. As narrativas foram trocadas nos subgrupos de modo
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a nao repetir as participantes do encontro anterior e possibilitar o contato com a
narrativa de autoria diferente.

O doutorando sugeriu que a edigéo fosse realizada diretamente no texto, com
o auxilio de um lapis, e que fossem feitas sugestdes claras e precisas, de forma que
a autora pudesse compreender o que a editora estava propondo. Ao final, cada
professora, diante do texto da outra, compartilhou oralmente no grupo o que pensou
e o0 que trouxe de sugestdo na narrativa alheia. Foram essas edi¢des que
possibilitaram o aparecimento de novas reescritas nas narrativas Como cheguei até
aqui?

Durante as trocas entre o GT surgiu, por parte de uma participante, uma duavida
que nos colocou, num primeiro momento, em uma dificuldade: O que eu (o
doutorando-pesquisador) gostaria de ouvir? Ela dizia que sentiu dificuldades na
escrita porque tentou projetar o que eu gostaria de ouvir, aquilo que fosse interessante
para minha pesquisa. Enquanto a escutava, elaborei uma resposta que ndo minasse
o dialogo aberto e a liberdade da escrita. Respondi: quero ouvir o que vocés quiserem
contar, sdo as narrativas de vocés que irdo trazer perguntas para nosso grupo.
Imediatamente ela disse: Entdo, acho que deveriamos falar mais sobre nossas
experiéncias no IF [IF Goiano], ja que é isto o que nos liga neste grupo.

Verificamos com as demais participantes do GT se concordavam com o que ela
tinha colocado, e se poderiamos aproveitar sua sugestao para a escrita de uma nova
narrativa. Portanto, ficou decidido, no coletivo, que a segunda narrativa teria como
foco as experiéncias no IF Goiano e no Curso de Ciéncias Biologicas. Foi com esse

objetivo em mente que seguimos para as férias durante o més de julho.

- 4° Encontro — Construcdo de narrativas orais sobre o IF Goiano e o Curso de

Ciéncias Bioldgicas:

No primeiro encontro do GT, apds as férias de julho, fizemos um apanhado do
que haviamos produzido até ali, voltando também aos objetivos e relembrando a
dindmica do trabalho. Lembramos a todas sobre nosso compromisso feito antes das
férias: falar mais sobre o IF Goiano e o Curso de Ciéncias Bioldgicas.

Para mobilizar a reflexdo sobre a tematica, propusemos uma brincadeira
chamada de “E se...?”: E se ndo houvesse o IF Goiano em Ceres? O que poderia ter
acontecido? Em que lugar eu teria me formado, como estaria minha vida? Como seria

minha vida e minha formagao sem o Curso de Ciéncias Biologicas do IF Goiano?
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Todas essas questdes convergiram para uma unica: Qual a importancia do
curso para minha vida e formag¢ao? Diante disso, estimulamos as participantes a
encontrarem o que lhes foi importante/marcante em sua trajetéria no IF Goiano,
particularmente na Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas. Cada professora teve
aproximadamente 5 minutos para tecer sua narrativa oral no GT, a qual foi gravada
em audio.

A proposta foi encontrar nas narrativas orais das professoras alguns sentidos
para o que foi experienciado no IF Goiano e no curso. Além disso, almejamos que a
narracao oral funcionasse para evocar as pré-historias em que as autoras estiveram
enredadas, rememorando o que foi vivido. Ao mesmo tempo, essas narrativas
poderiam se constituir como “rascunhos” para o texto escrito, encomendado no
encontro.

Ao final, solicitamos as participantes que produzissem, em casa, e inspiradas
pelo que conversamos no GT, uma narrativa escrita com o tema Minha vida no IF
Goiano. Novamente, reforcamos a liberdade para uma escrita calcada na experiéncia
singular das professoras, com suas proprias palavras, ndo se prendendo ao que foi
oralmente partilhado no quarto encontro, podendo acrescentar ou retirar elementos.

- 5° Encontro — Trabalhando sobre as narrativas Minha vida no IF Goiano:

Voltamos nossa atencdo as narrativas escritas pelas sete professoras,
reacendendo o movimento de partilha - escuta sensivel - edi¢gao solidaria. Para esse
momento, realizamos a atividade Caixa de narrativas, cuja proposta era,
coletivamente encontrar sentidos para as historias narradas, identificando grandes
temas ou fios condutores nas narrativas.

Preparamos a caixa customizada com a frase de Delory-Momberger (2009, p.
40, traducdo nossa): “alguém n&o narra sua vida porque tem uma histéria; alguém tem
uma histéria porque narra sua vida”. Depois da leitura e reflexdo sobre essa
passagem, as professoras introduziram suas narrativas na caixa para realizarmos a
troca dos textos.

O trabalho de leitura cruzada entre os pares foi realizado inicialmente de
maneira introspectiva e individual, com o intuito de encontrar o “tom” da historia. Apés
esse momento, as professoras leram, em voz alta, para o grupo o texto que tinham

em maos, retirado da caixa, abrindo a oportunidade para quem quisesse se voluntariar
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na edicdo, sempre no sentido de ajudar a outra a dizer o que queria contar, a encontrar
sentidos na sua histéria.

Percebemos que muitas historias tinham aspectos de uma escrita inicial, com
poucos elementos, o que dificultou a edicdo. As préprias participantes se
comprometeram a realizar uma nova escrita, afirmando que tinham muito ainda a
contar, que gostariam de mais tempo para se dedicar a um novo texto.

Ainda no encontro as professoras contaram sobre dificuldades da escrita dessa
narrativa, e novamente, algumas demonstraram preocupagdo em agradar o
interlocutor, antecipando o que o doutorando gostaria de ouvir. Outras viram como
dificuldade separar o que era aspecto da vida académica do que era pessoal, e

perceberam que isso era impossivel.

- 6° Encontro - Nova rodada de edicio das narrativas Minha vida no IF Goiano:

As professoras trouxeram suas narrativas (re)escritas com o tema Minha vida
no IF Goiano. A partir desses textos, o GT se empenhou na interpretacédo das historias
procurando pelos momentos-charneira (JOSSO, 2010a).

Antes da socializagdo das narrativas, realizamos a apresentagao teorica do
conceito de momento-charneira, caracterizando-o como aquele momento decisivo,
ocasioes, pessoas, situacdes, imprevistos, coisas que nos fizeram pensar de forma
diferente e a utilizar outros referenciais para fundamentar nossa vida.

O trabalho de edig&o solidaria se deu em dois subgrupos de trés professoras.
A proposta foi que cada licenciada lesse sua narrativa e as outras duas, ao realizarem
a escuta sensivel, conseguissem ajuda-la a encontrar o momento-charneira.

Percebemos que as professoras sentiram dificuldades em reconhecer nas
histérias os momentos-charneira. Muitas interpretaram isto como os fios condutores
das narrativas. Por fim, o que efetivamente as licenciadas realizaram foi a busca por
esses fios nas histérias umas das outras.

Ao longo do encontro, as professoras se posicionaram diante das sugestdes
recebidas, concordando ou discordando dos fios elencados. Houve uma confrontagéo
produtiva, de um empenho individual e coletivo em torno das histérias. O que se
buscou foi, ajudar a outra a dizer-se, a identificar-se em sua histéria de vida.

Aproveitamos esse penultimo encontro para recolher as versdes das narrativas

gue ainda nao haviamos recebido.
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- 7° Encontro — Balanco do dispositivo de pesquisa-formacio:

Para o fechamento do GT, dividimos o encontro em trés momentos. No
primeiro, ainda estdvamos curiosos para saber, por que as professoras voltaram aos
encontros. Intrigava-nos o fato de que, mesmo sem nenhum retorno financeiro ou
certificagao, as professoras se envolveram no dispositivo de pesquisa-formacéo. Elas
abragcaram a proposta e deram vida aos acontecimentos. De certa maneira, seus
relatos diante da pergunta representaram uma espécie de balango do dispositivo.
Comentaremos seus posicionamentos no post-scriptum do capitulo 4, quando nos
voltamos aos acontecimentos vividos nos encontros.

Apos reunirmos as diferentes narrativas produzidas pelas professoras,
propusemos uma dindmica, no segundo momento do encontro. Nessa atividade
colocamos sobre as carteiras da sala de aula envelopes identificados com os nomes
das professoras. Nossa intencao foi a de que as licenciadas retirassem do envelope
e escolhessem dentre as diversas versdes de suas narrativas, uma para ser lida no
GT. O grupo, por sua vez, realizaria a edi¢do solidaria da narrativa escolhida pela
professora. Para esse momento, sugerimos alguns questionamentos: Quem surgiu
nessa histéria? Que pessoa e professora apareceram? O que eu aprendi com as
minhas experiéncias?

O doutorando abriu a brincadeira ao ler sua narrativa Como cheguei até aqui?,
produzida em uma disciplina cursada na pds-graduacao. A leitura disparou a edi¢cao
solidaria entre as professoras, que receberam a historia com surpresa e admiragao.
Foi um momento unico de troca e no qual puderam conhecer melhor o pesquisador.
Na sequéncia, as outras professoras leram suas narrativas em voz alta, abrindo-se a
edicdo de cada participante. Esta foi a condicdo colocada desde o comeco, todos
deveriam falar algo sobre a narrativa do outro.

A sequéncia de leitura — escuta — edigdo marcou o segundo momento do GT.
Funcionou como ultima oportunidade para nos ouvirmos e fazermos sugestdes as
narrativas, deixando em aberto e ao critério das participantes realizar a reescrita. Da
parte do doutorando, as edi¢cdes foram anotadas e serviram de reflexdo.

Findando o encontro, langamos a pergunta O que fago agora com o que iSsSo
me fez? Uma provocagao as professoras a fim de que sugerissem formas de como
poderiamos tornar publicas suas narrativas e o que vivemos no dispositivo de

pesquisa-formacgao, passando a experiéncia adiante. As propostas das professoras
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para realizarmos a intervengao a partir de suas narrativas serao tratadas na parte final
da tese.

Durante o dispositivo de pesquisa-formagcdo, vimos aparecer o circulo
hermenéutico que articula tempo e narrativa, como proposto por Ricceur (2010). O
circulo faz referéncia aos estagios da triplice mimesis: mimesis |- prefiguracéo;
mimesis [I- configuragdo; mimesis IlI- refiguracdo. Esses estagios foram
representados em nosso dispositivo da seguinte maneira: rememorag¢ao — narragao —
edicdo. Na rememoragdo, as professoras produziram narrativas orais,
especificamente nos 1° e 4° encontros, acessando suas pré-historias, as quais ja se
encontravam na memoria pré-significadas, simbolizadas - podemos dizer que isto
corresponde a mimesis I. Na narracio, as licenciadas escreveram suas narrativas a
partir da configuragdo em uma histéria, selecionando, ordenando e interpretando
acontecimentos, pessoas e momentos tidos por elas como marcantes ou formativos,
compondo a configuragdo que marca a mimesis Il. Na edi¢gdo, as participantes
compartilharam suas narrativas com as ouvintes ou leitoras, de forma que cada uma
pdde fazer sugestdes, interseccionando o mundo da narrativa com o mundo da leitora,
0 que caracteriza a mimesis Ill. Produzimos entdo, nosso circulo hermenéutico:
mimesis I- rememoracéao (prefiguracéo); mimesis II- narragao (configuragéo); mimesis
I1l- edigao (refiguracao).

Os encontros do GT, além de darem existéncia ao dispositivo de pesquisa-
formagao, produziram os dados da investigagdo. Dividimos os dados narrativos em
dois grupos: |) narrativas orais: formadas pelas falas das professoras ao longo dos
encontros, os quais foram gravados em audio e, posteriormente transcritos; II)
narrativas escritas: constituidas pelas narrativas autobiograficas das professoras e
suas reescritas em torno de duas tematicas principais.

Com a intengao de registrar as conversas no grupo, realizamos a gravagao em
audio por meio de um smartphone'®. Durante os sete encontros, cada um com
durac&o aproximada de duas horas, gravamos, ao todo, 421 minutos de conversas. O
smartphone foi posicionado estrategicamente na sala de aula, ocupando o centro da
roda de conversa. Acordamos com as docentes que captariamos o audio e que eles
seriam utilizados como fonte de informacdes para pesquisa, constituindo as narrativas

orais. Para que o processo de transcricdo das falas n&o fosse prejudicado e além

'0 Para gravar os audios utilizamos o aplicativo “gravador” presente no modelo I[phone XR.
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disso, prezando pelo respeito em escutar o outro, solicitamos as participantes que se
manifestassem uma de cada vez, evitando interrup¢des e conversas simultaneas.

Procedemos a transcricdo das conversas apenas ao final dos encontros, por
isso tinhamos em maos um material extenso, o que nos colocou dificuldades no
momento da transcricdo. Pacientemente, o doutorando utilizou o préprio programa de
gravagao de seu celular para realizar a transcricao, em um movimento de ouvir, parar
e anotar ou ouvir de novo, parar de novo e anotar de novo. Assim, o processo de
textualizagao das falas durou trés meses - de fevereiro a maio de 2019.

Na transcricdo optamos por preservar os coloquialismos das falas das
professoras. Contudo, para a tese, acordamos com as docentes participantes que
realizariamos adequacdes a norma culta. Construimos com a transcricao dos audios
80 paginas de textos.

Para facilitar nossa leitura e a selecdo dos trechos que comporiam a tese,
dividimos a transcrigdo por encontro e grafamos os nomes das professoras com as
iniciais de seus nomes, o que, em certa medida, agilizou a digitacdo. Mesmo ao
realizar essa operagao, quando fomos ler o material, pela extensdo e diversidade,
sentimos dificuldade em localizar o que cada docente havia dito. Assim, utilizando
marcadores de textos de cores variadas passamos a identificar cada professora com
uma cor diferente. A medida que iamos lendo, faziamos anotagées na lateral da folha,
e isto, foi bastante util para guiar nossa interpretagcédo sobre as narrativas orais, bem
como, serviu para estabelecermos relagdes entre as falas e as narrativas escritas.

As egressas produziram em média trés narrativas escritas, o que significa que
pelo menos uma das versdes consistiu em uma reescrita a partir das edi¢des
propostas pelo GT. Ao todo, elas escreveram vinte narrativas, sendo dez de cada
tema -Como cheguei até aqui? e Minha vida no IF Goiano.

A partir desse conjunto de materiais - narrativas escritas e transcrigbes das
narrativas orais dos encontros do GT - procedemos a reconstrucao das histérias das
docentes, semelhante ao que Ricoeur (2010) denominou de estagio Il da mimesis.
Este ocorre quando ha a intersecgdo do mundo do texto com o mundo leitor,
produzindo uma nova interpretagéo, por isso, falamos em reconfiguragao das histérias
ouvidas e lidas.

Hermeneuticamente, entendemos que as narrativas docentes foram
construidas por um ato configurante, o estagio Il da mimesis, a partir de suas pré-

histérias, prefiguradas no estagio | da mimesis. Logo, o enredo da historia
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apresentada no capitulo 4, veio do nosso olhar sobre essa configuragao feita pelas
professoras, entdo, o que realizamos foi a reconfiguracdo de suas narrativas,

retornando ao circulo hermenéutico com a mimesis IlI.

3.2.3- As professoras do GT

As sete professoras-egressas da Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas do IF
Goiano — campus Ceres participantes da pesquisa assumiram diversos papeis: no GT
foram as protagonistas, sem as quais o dispositivo de pesquisa-formac¢ao néo teria
sido possivel; nas narrativas foram, ao mesmo tempo, autoras e personagens de suas
histérias de vida; e de maneira geral, em nossa investigagao-formagéo, atuaram como
coinvestigadoras e coformadoras.

Quando falamos que as professoras foram coinvestigadoras nao é apenas para
evidenciarmos seu empenho pessoal em torno da autoinvestigacao de suas trajetorias
de vida, mas no contexto da nossa propria pesquisa. No estudo, as docentes
intervieram desde o comeg¢o, no momento em que aceitaram o convite para os
encontros, até o final, quando retornamos o capitulo Histérias reconfiguradas para que
pudessem edita-lo, acrescentando, suprimindo, modificando trechos, ou fazendo
sugestdes a trama, tornando-as coparticipantes da interpretacéo.

Também percebemos que as licenciadas atuaram ao longo dos encontros
como coformadoras umas das outras, a medida em que partilhavam suas narrativas
no coletivo. Ao narrarem suas histérias iam se reconhecendo pelas semelhancas e,
ao mesmo tempo, se diferenciando pelas nuances individuais dos percursos. Nas
conversas, estabeleceram relagdes entre as narrativas e encontraram aspectos antes
nao pensados, que ao emergirem, se integraram as narrativas e deram outros
sentidos as historias.

As licenciadas se formaram entre os anos de 2016 e 2017, o que significa que,
de algum modo, se conheciam ou por terem estudado na mesma turma ou por terem
convivido nos espacos do curso. Cinco professoras, no funcionamento do GT,
estavam cursando uma especializagdo no campus Ceres, o que veio facilitar os
trabalhos. Para que essas docentes pudessem ter a participacdo viabilizada, os
encontros foram agendados em sabados letivos da pds-graduacgao, durante o intervalo
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do almoco, entre 11h e 13h. As outras duas professoras que ndo eram estudantes da
especializacdo nao mediram esforgos para se juntarem ao GT.

Ao retornarem, por e-mail, a trama Historias reconfiguradas, as professoras
optaram por manter seus nomes proprios na versao final da tese. Na ocasiéo,
solicitamos que escrevessem um breve texto, a fim de se apresentar aos leitores com
suas proprias palavras e a partir de alguns tépicos sugeridos por nos.

Assim, pelas vozes das professoras, apresentamos essas personagens, € ao
mesmo tempo, acrescentamos uma breve descricdo de algo que, na nossa visao
marcou os textos de cada uma. Para tanto, procuramos em cada histéria de vida,
segundo Josso (2010a, p. 262), pelos fios condutores que produziram uma

“atmosfera”, uma tonalidade nas narrativas individuais.

1. A narrativa como experiéncia:

Meu nome é Bianca, tenho 28 anos e sou solteira. Nasci em Ceres, no interior de
Goias e resido na area rural do mesmo municipio. Finalizei a educagéo basica na
cidade vizinha, Rialma, em 2009. E no ano seguinte ingressei no curso de
Administragdo, mas optei por deixa-lo apds 2 anos para realizar Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas no IF Goiano — campus Ceres, o qual finalizei em 2016. Atuei
como professora nos trés anos seguintes. Apos finalizar a graduagao, voltei para o
campus Ceres, realizei a Especializagdo em Ensino de Ciéncias e Educacéao
Matematica e, iniciei recentemente a Especializagdo em Formacao de Professores e
Praticas Educativas. Além disso, motivada por minhas experiéncias no IF e em sala
de aula, ingressei no Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias da Universidade
Estadual de Goias, o qual irei concluir no primeiro semestre de 2020'".

2. Entre flores e espinhos a Biologia fez sentido:

Sou Cheila, 32 anos, solteira, mae da linda Hellena Vitéria. Nasci aos 12 de dezembro
de 1987 na pequena cidade de ltapaci-GO, onde resido até a data de hoje. Terminei
0 ensino médio em 2006 em uma escola publica da cidade onde resido. Alias, toda
minha trajetoria académica foi exclusivamente em instituigbes publicas. Em 2012
ingressei no curso de Licenciatura em Quimica no Instituto Federal Goiano - campus

Ceres. Em 2013 passei pelo processo de transferéncia interna de curso e migrei para

" Ressaltamos que a escrita e o envio desses textos de apresentacédo foram feitos em fevereiro do ano
de 2020.
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o curso de Ciéncias Bioldgicas. Cursei em 5 arduos anos até a colagado de grau em
2017. Atualmente, atuo como professora na Rede Estadual de Goias, ministrando a
disciplina de Biologia. Também atuo como Analista Ambiental na Secretaria Municipal
do Meio Ambiente da minha cidade. Até o momento, além da graduagédo em Ciéncias
Biologicas, também sou pds-graduada em Ensino de Ciéncias da Natureza e
Educacdo Matematica também pelo IF campus Ceres, em Meio Ambiente e
Sustentabilidade e em Geografia e Sustentabilidade, pela Faculdade Famart. Acima
de tudo o que mais me define é a paixao pela Biologia e pela docéncia.

3. Quando a Biologia ndo foi suficiente:

Eu me chamo Daianny, estou com 25 anos, sou solteira, ndo possuo filhos, natural da
Cidade de Ceres-GO e, atualmente estou residindo em Rubiataba-GO. Morei por nove
anos no estado do Para, local em que cursei o ensino fundamental e o primeiro ano
do Ensino Médio. No ano de 2011 retornei para Goias e finalizei o ensino médio em
Rubiataba-GO, em 2012. No ano seguinte ingressei no curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas no IF Goiano - campus Ceres. No ano de 2017 conclui minha
graduagédo e no ano seguinte iniciei a Especializagdo em Ensino de Ciéncias da
Natureza e Educacdo Matematica —ECNEM, também no campus Ceres, vindo a
conclui-lo no ano de 2019. Embora tenha realizado uma graduagado em educagéao, n&o
estou atuando na area, e no momento estou cursando Pedagogia, uma vez que o fato
de trabalhar com as séries iniciais me atrai e me desperta um desejo maior para

atuacao.

4. Olhar a profissdo professora com outros olhos:

Ola, sou Edilene, tenho 39 anos de idade, divorciada e tenho um casal de filhos. Um
rapaz de 22 anos e uma menina de 10 anos. Nasci na cidade de Ceres-GO, no dia 04
de novembro de 1980, onde resido atualmente. Finalizei o ensino médio no ano de
1997, na cidade de Sao Luiz do Norte-GO e, apos 14 anos ingressei no curso de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas do IF Goiano - campus Ceres. Finalizando-o no
ano de 2015. Entretanto, a tdo sonhada colagao de grau aconteceu no inicio do ano
de 2016. Antes mesmo de colar grau, participei de um processo seletivo da SEDUCE,
na qual fui aprovada e iniciei a docéncia, na Escola Estadual Virgilio do Vale, em
Ceres. Atuei no ensino fundamental, vice dire¢ao, EJA, EJA prisional e por ultimo EJA-

TEC, como mediadora em EaD. Até entdo, ainda n&o consegui dar continuidade nos
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estudos, estou no momento finalizando um curso de tutoria em EaD, oferecido pela
SEDUCE. Também me preparando para concurso publico e um processo seletivo
para o Mestrado em Educagao Profissional e Tecnoldgica - ProfEPT, que sera
oferecido pelo IF Goiano- campus Ceres.

5. Ser bidloga para além de um Richard Rasmussen:

Sou a Josiane, tenho 25 anos de idade, casada e ainda nao tenho filhos. Nasci em
Ceres-GO, morei até os 24 anos no municipio de Rialma e atualmente estou fora do
Pais, em Dublin/Irlanda. Finalizei o ensino médio em 2012 na cidade de Rialma e no
ano seguinte ingressei no curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas do IF Goiano
- campus Ceres, colando grau em agosto do ano 2017. Atuei como professora da rede
publica estadual, no Colégio Estadual Virgilio do Vale em Ceres, no qual trabalhei por
um semestre: ensino regular e EJA. Atuei também nesse periodo como professora do
Sistema Prisional de Ceres. Em minha experiéncia como professora ministrei diversas
disciplinas, desde minha area biologia, a matematica, artes, ensino religioso, historia,
geografia e quimica. Conclui a Especializagdo em Ensino de Ciéncias da Natureza e
Educacao Matematica no IF Goiano - campus Ceres.

6. Aprender com o que se viveu — possibilidade de permanente formacéo:

Sou Marly, tenho 39 anos, casada, tenho dois filhos, um casal. Nasci em Goianapolis-
GO, atualmente resido na cidade de Ceres. Conclui o ensino médio em Ceres, alias,
toda a minha vida estudantil aconteceu aqui. Ingressei no Instituto no ano de 2012, e
a minha colagdo de grau aconteceu no ano de 2018. Sou professora, pedagoga,
licenciada pelo curso de Ciéncias Biologicas pelo IF Goiano. Atuo ha 12 anos como
professora no segmento infantil, no Colégio Solar. Ainda n&o iniciei a pos graduacao,

mas com certeza esse ano vai dar certo.

7. A bidloga que queria pesquisar baleias, agora quer ensinar Biologia:

Ola, meu nome é Tiessa, tenho 27 anos, sou casada ha 5 anos e tenho uma filha.
Nasci na cidade de Ceres-GO, mas vivi e cresci na cidade de Rialma-GO até o ano
de 2014, quando me casei. Atualmente moro em Ceres. Comecei meus estudos com
5 anos de idade em escolas publicas em Rialma e finalizei o ensino médio no ano de
2010. No ano de 2012 ingressei no curso de Ciéncias Bioldgicas, apds 5 anos de

curso consegui finalizar. No ano de 2017, no més de fevereiro foi nossa tdo sonhada
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colacao de grau. No mesmo ano ingressei na especializacio ofertada pelo proprio IF
Goiano, a qual finalizei no ano de 2019. Atualmente ndo estou atuando na area
profissional, mas estou me dedicando a escrita de um artigo para ser publicado a partir

daquilo que desenvolvi na especializagao.

3.3- A tecitura do enredo

Busca, para a escrita, a voz mais generosa,

a mais desprendida. Antecipa, para a leitura,

a escuta mais aberta, a mais livre.

Sabe que essa generosidade da voz

e essa liberdade da escuta sdo o primeiro efeito
do texto, o mais importante, talvez o ultimo.
Por isso o mais dificil € comegar

(LARROSA, 2003, p. 75).

Reconstruir a trama que entretece as narrativas das professoras n&o foi uma
tarefa facil. Pelo contrario, mostrou ser um caminho arduo. Por onde comecar?
Questao que pairou diuturnamente em nossos pensamentos. Imergimos na busca de
encontrar um fio para tecer a intriga das narrativas. Como fuga: lemos, lemos varias
coisas buscando inspiracdo, mas esta n&o vinha. Sera que encaramos essas leituras
como manuais a serem seguidos? Sera que buscamos respostas prontas que nos

motivassem a escrita? Onde estava nossa inspiracdo? Era como se:

os livros de que o estudante dispde estao ja lidos. Nao tém margens,
ou as margens estdo cheias de palavras sabias que saturam o texto.
N&o ha espacos em branco entre as linhas, ou os espagos em branco
ja foram ocupados pelos comentarios. Ndo ha ocos entre as palavras,
entre as letras. E o estudante se pergunta como fazer para converter
os livros em desconhecidos, em ainda por ler, como lhes devolver seu
mistério (LARROSA, 2003, p. 53).

Encarando os textos (referenciais e as narrativas das professoras) de frente
observamos que “as respostas estao 6rfas das perguntas que poderiam dar-lhes um
sentido e fazé-las dancar” (LARROSA, 2003, p. 55). Era-nos necessario “fazer pulsar
as perguntas que latejam em seu interior mais vivo” (p. 99). Procuramos pelas
perguntas nos textos, abrindo-nos a leitura. Mas como? Era preciso queimar com fogo.

Para Larrosa (2003, p. 57) “s6 com fogo e com a fumaga se abrirdo margens nas
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paginas, ocos entre as linhas, espagos em branco entre as palavras e as letras. So
em um livro queimado o estudante pode estudar”.

Encontramos uma pista nas préprias narrativas autobiograficas das
professoras, enquanto textos disponiveis a nossa leitura e, portanto, abertos a
interpretacdo. Nao deixamos de pensar em tais textos sem dialogar com os textos que
nos constituem, ou seja, com nosso mundo, enquanto leitores. Procedemos de forma
a nao deixar que nossos referenciais tedricos sufocassem a riqueza de sentidos das
narrativas, ou ndo dessem margem para outras interpretacoes.

Procuramos interpretar a partir das margens, dos espagos abertos nas
narrativas e nos textos lidos. O que as narrativas contaram? O que elas deram a
conhecer? Nesse processo, (re)lemos incansavelmente os textos produzidos em
busca de fazer emergir o mundo que as historias abririam diante de nds, ao se
encontrarem com nosso mundo. Inspirados por Larrosa (2003), ainda nos faltava
encarar a derradeira pergunta: Como transformar o que lemos em nossas proprias
palavras e apresenta-las aos leitores? Era urgente encontrar um lugar que
pudéssemos habitar entre os espagos das narrativas.

Em nosso processo de escrita se interpds um mecanismo praticamente

fisiologico, de ciclo proprio:

Lé e relé o escrito, tira e acrescenta, enxerta, recompoe. Comeca de
novo, ensaiando com outra voz, com outro tom. Comecar a escrever
€ criar uma voz, deixar-se levar por ela e experimentar as suas
possibilidades. O estudante sabe que tudo depende do que lhe
permite essa voz que esta inventando. E das modalidades de escuta
que dela talvez se seguirao (LARROSA, 2003, p. 75).

A invencgao dessa voz propria nao foi fruto de nés, pesquisadores-formadores
pretensiosos, foi antes de tudo, de quem quer ser generoso com as vozes dos outros,
deixando-se afetar por elas. Entdo, construimos uma voz que é uma tese, que € uma
trama, fundindo, segundo Bolivar (2002a) narrativas dos pesquisados e narrativas dos
investigadores a fim de compreender a realidade social.

Nosso desafio foi o de encontrar a voz que revelasse:

Os componentes e dimensoes relevantes das vidas dos sujeitos e, por
outra, situar os relatos narrativos em um contexto que contribua para
prover uma estrutura em que tome um sentido mais amplo (BOLIVAR,
2002a, p. 16, tradugao nossa).
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Compreendemos que isso assemelha-se a postura de um hermeneuta, que
coloca em articulagdo as partes e o todo. Conforme Delory-Momberger (2009, p. 60,
tradugéo nossa), “cada parte do texto — palavra, frase, paragrafo etc. — adquire sentido
no contexto da unidade superior que a contém, e [...] o sentido do texto € produzido
pelas relagcdes das partes entre si e destas com o texto”. Dessa maneira, interpretar
implicou agirmos como hermeneutas. Implicou recorrermos, incansavelmente, as
narrativas das professoras, tomando suas partes em relagcédo ao todo dos textos, sem
perder de vista que as narrativas também s&o partes que se relacionam com um todo,
no caso com o contexto sécio-historico-cultural.

O enredo das narrativas reconfiguradas constituiu-se “por meio de uma coleg¢ao
de casos individuais em que de um se passa ao outro, e ndo de um caso a
generalizagdo” (BOLIVAR, 2002a, p. 11, tradugdo nossa). Construimos uma nova
narrativa, equilibrando as autointerpretacbes das participantes com as nossas
interpretacdes, dando sentido as historias, sem, contudo, negarmos os matizes e
modula¢des dos discursos narrados, nos aproximando do postulado de Bolivar
(2002a).

A trama emergiu de nosso esforgo de integrar os dados narrativos “em um
conjunto coerente, no lugar de separa-los por categorias” (BOLIVAR, 2002a, p. 18,
tradugéo nossa). Este autor segue dizendo, “aqui o processo recursivo se move dos
dados obtidos a emergéncia de uma determinada trama argumental”. Foi em fungéo
da trama reconstruida que selecionamos algumas partes das narrativas e
determinamos também a ordem e a finalidade dos trechos evidenciados.

Ir ao encontro das narrativas autobiograficas das professoras possibilitou-nos
a invencgao de uma histéria unica, com sentidos que foram sendo postos e redefinidos,
a medida que as diferentes vozes foram aparecendo. Colocar em relevo, o que, como,
qgquem, quando, os meios, as circunstancias, os motivos do que foi narrado constituiu
um dos desafios enfrentados. A extensao do material, oral e escrito, o ir e vir entre
essas abundantes producbes, também foram questdes desafiadoras. Para
cumprirmos a tarefa, ndo de forma exaustiva, mas a fim de “dar a conhecer” as
narrativas e com isso, as proprias autoras das historias, € que construimos a
reconfiguragao das narrativas em uma trama apresentada no préximo capitulo.

Na histéria reconfigurada, privilegiamos um enredo que articulou tempo e
narrativa, aproximando-nos de Ricceur (2010). Almejamos perceber nas narrativas

como o tempo comparece nesses textos, entendendo que as narrativas articulam as
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trés dimensdes do tempo — passado, presente e futuro (DELORY-MOMBERGER,
2009). Para refletir sobre o tempo, outra vez recorremos a Ricceur (2010) que,
longamente, tratou do assunto em Tempo e Narrativa.

Com esse filésofo, colocamo-nos a pensar que a escrita de si carrega os
aspectos temporais, configurando simultaneamente o tempo e a experiéncia humana
do tempo. Que temporalidade se instaura em uma narrativa autobiografica? O que é
narrado remete apenas a acontecimentos passados, ou seja, a aquilo que ja nao
existe mais? E o presente e o futuro, como comparecem nessas narrativas?

Ricceur (2010) fala sobre o tempo tomando as Confissées de Santo Agostinho.
As reflexdes do filésofo desdobram-se inicialmente em duas questdes: O que é o
tempo? Como podemos medi-lo? Ricceur (2010, p. 40) caminha no sentido de resolver
essas indagagdes propondo que “o tempo esta ‘na’ alma e encontra ‘na’ alma o
principio de sua medida”. Depreendemos que a passagem do tempo € entdo dada
pela representacéo abstrata de um sujeito, que é um “‘ser-dentro-do-tempo’ revelando
aspectos irredutiveis a representagao do tempo linear” (RICCEUR, 2010, p. 109).

Tendo a nogao de que somos seres “dentro” do tempo € que temos condicdes
de contar o tempo e, em consequéncia disso, calcula-lo (RICCEUR, 2010). O autor
prossegue dizendo: “mas € porque contamos com o tempo e fazemos calculos que
devemos recorrer a medida; ndo o inverso” (p. 110). A forca dessa assertiva revela o
fato de que, antes mesmo de utilizarmos instrumentos para medir o tempo, ja o
descrevemos de forma a nos situarmos, nos expressarmos a partir da linguagem
disponivel em nosso meio. Por estarmos no tempo, ele pode ser contado por nés, de
maneira existencial e narrativa. Dialogamos com Ricceur (2010) quando ele considera
que expressodes de advérbios, corriqueiramente utilizadas se tornam reveladoras da
nossa implicagdo com o tempo: entdo, depois, mais tarde, mais cedo, até que,
enquanto, durante, todas as vezes que, agora que, etc. Essas expressdes podem
funcionar para edificar “conjuntamente as configuragbes narrativas e as formas mais
elaboradas de temporalidade que lhes correspondem” (RICCEUR, 2010, p. 112).

O tempo entra em cena nas narrativas na forma como o autor o sente, compara
e mede. Na configuragdo pessoal do tempo narrado, onde quer que o0s
acontecimentos estejam (passado ou futuro) s6 estdo na narrativa de modo presente,
logo, as narrativas sdo configuradas a partir do tempo presente, e no presente o
passado € reelaborado e o futuro é previsto (RICCEUR, 2010).
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Na analise da articulagéo entre tempo e narrativa, Ricoeur (2010) coloca em
suspeicao a validade de se conceber o tempo por meio da simples passagem:
passado, presente e futuro, como mera sucessao do que ja foi, do que esta sendo, e
do que ainda n&o foi, respectivamente. A aposta do filésofo € a de que o tempo se
presentifica em quem enuncia, emergindo a importancia do presente articulado com
0s outros tempos da seguinte maneira: presente do passado, presente do presente e
presente do futuro (RICCEUR, 2010, p. 23).

Ricceur considera que a narrativa traz a linguagem o tempo, de forma que o

passado e o futuro estdo presentes. Como isso se evidencia?

Estamos, com efeito, prestes a considerar como seres, ndo o passado
e o futuro como tais, mas qualidades temporais que podem existir no
presente sem que as coisas de que falamos quando as narramos ou
as predizemos ainda existam ou ja existam (RICCEUR, 2010, p. 21).

O convite de Ricceur (2010) para pensarmos que o passado e o futuro estado
presentes nas narrativas foi um exercicio interessante, ainda mais quando se tinha
em mente que na escrita das narrativas autobiograficas o que se ativa em primeiro
plano é a retrospecgao. Explicamos isso melhor valendo-nos de Ricoeur (2010, p. 22).
Para ele “a narragdo implica memoria”, logo os elementos narrados séo retirados da
memodria. E como se acessa o passado pela memoaria, sabendo da impossibilidade de
trazé-lo em si para o presente? O passado € lembrado ndo na forma como aconteceu,
mas por meio de imagens, como vestigios deixados pelos acontecimentos que
permaneceram no sujeito, na forma de imagens-vestigios (RICCEUR, 2010).

Ao mesmo tempo em que as narrativas ganham vida ao fazerem um retorno ao
passado pela memoria, dai, segundo Delory-Momberger (2009), seu carater
retrospectivo, elas se constituem como um projeto que o sujeito langa sobre si mesmo,
adquirindo também feicdo prospectiva. A narrativa antecipa um futuro anunciado no
presente, que se da em concomitancia a reelaboracdo do passado e aos
acontecimentos presentes. Isso confirma o aspecto preditivo das narrativas
autobiograficas, tendo em vista que “temos das coisas futuras uma ‘pré-percepgao’
que nos permite ‘anuncia-las de antemao” (RICCEUR, 2010, p. 23). Como afirma
Delory-Momberger:

A histéria reconstruida da vida néo interessa tanto em si como o
sentimento de congruéncia experimentado entre o projeto de si e 0
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passado recomposto, a impressao de autenticidade que essa historia
tem para alguém, no aqui e agora onde alguém a enuncia (DELORY-
MOMBERGER, 2009, p. 70, tradugao nossa).

Ponderamos com Ricceur (2010) que nas narrativas o “presente do passado”
(a memodria) e o “presente do presente” (a visdo) sdo os tempos que predizem o
“‘presente do futuro” (a expectativa): as narrativas antecipam o futuro que o sujeito
projeta a frente de si. Como a memodria evoca do passado imagens-vestigios, a
expectativa também ja existe na narrativa na forma de imagem, antecipando
acontecimentos que ainda n&o aconteceram. Sao essas imagens que sinalizam, como
“imagem-sinal’, as coisas futuras que s&do antecipadas, anunciadas, preditas, pré-
percebidas, proclamadas de antem&o” (RICCEUR, 2010, p. 23).

Sinteticamente, por meio de Ricceur (2010), chegamos a compreensao de que
as narrativas autobiograficas estdo preenchidas por imagens-vestigios e imagens-
sinais. Imagens-vestigios advindas da reflexdo retrospectiva, do rememorar de um
sujeito sobre sua vida, e as imagens-sinais, também advindas da reflexdo do passado
e do presente colocadas sob a forma de expectativas langadas a partir das
experiéncias de vida do sujeito. Os vestigios sdo as impressdes, aquilo que tocou e
deixou marcas no individuo, soam como as experiéncias, no sentido de Larrosa
(2015). Ja os sinais sao os prenuncios dos acontecimentos futuros que hoje estao

presentes, os quais estdo configurados na narrativa.
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CAPITULO 4

HISTORIAS RECONFIGURADAS

Na vida, quanto mais cedo alguém formular um desejo,
tanto maior sera a possibilidade de que se cumpra.
Quando se projeta um desejo distante no tempo,

tanto mais se pode esperar por sua realizagéo.

Contudo, o que nos leva longe no tempo é a experiéncia
que o preenche e o estrutura.

Por isso, o desejo realizado é o coroamento da experiéncia
(BENJAMIN, 1991, p. 129).

As narradoras escolheram a formagao como o principal motivo para refletirem
suas historias de vida. Trouxeram a cena acontecimentos, meios, motivacdes e
finalidades dessa busca constante de formacao. Foi a formagao que matizou suas
tramas, e foi sobre ela que a nossa reconfiguragdo também se desenhou. Ao longo
de suas historias, as professoras foram aparecendo e suas narrativas ganhando
sentido e se inserindo na totalidade da nossa pesquisa e do contexto construido no
GT.

Em seus textos, as professoras apresentaram a ideia da formacdo muito
relacionada ao processo de educacgao formal, visando a obtencao de certificacdes. Ao
mesmo tempo, em alguns momentos, a ideia de formag¢ao se ampliou, revelando que
a formacéo se tece na vida, nas decisdes, nas dificuldades enfrentadas, nas relagdes
familiares e sociais mais amplas, na dialética eu-outro, sujeito-mundo.

Vida e formacgéao foram entendidas como a mesma coisa, pela perspectiva de
Cheila. Em seu processo de escrita, percebeu a impossibilidade de dissociar os
aspectos pessoais da formagdo. Segundo ela:

— Realmente é tudo a mesma coisa, porque quando eu descia la na minha
casa, meu cansacgo diario, por exemplo, de eu trabalhar o dia todo, influenciava
diretamente aqui [IF Goiano]. [...] Eu queria ter vivido um pouco mais a faculdade e eu

n&o consegui por conta da minha vida la fora, entre aspas. Mas, minha vida la fora
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né&o é vida la fora, porque aqui é continuagdo do que fazia la, entdo é tudo a mesma
coisa'?.

A formacdo ainda se manifestou nas histérias como uma busca pelo
conhecimento, cujo percurso desembocou em saberes da experiéncia vivida nessa
busca. Um desses saberes foi a capacidade de reorientar os projetos formativos. Na
trajetoria de Marly, isso se destacou. As escolhas de vida foram conformando sua
formacdo e vice-versa. Desse modo, o percurso do sonho adormecido pelas
circunstancias familiares até a chegada na docéncia foi marcado pela constante busca
de formacéo, ao mesmo tempo em que a formagéao foi reconfigurando seu itinerario
profissional e pessoal.

As autoras contaram como chegaram a ser o0 que sado hoje, em busca de uma
forma proépria, metamorfoseando-se, fazendo-nos concordar com No6voa (2010) em
gue o mais importante desse processo de formacgao é refletir sobre 0 modo como o
préprio adulto (as professoras) se forma. Como disse Cheila:

— Eu tentei em todas as minhas escritas passar o que eu era antes, o que eu
fui durante e o que eu sou agora, depois.

A professora, intuitivamente, instituiu o tempo narrado como um antes-durante-
agora-depois, anunciando o que se foi, 0 que se esta sendo, e 0 que ser4, inserindo
suas experiéncias no tempo.

E possivel depreendermos em Ricceur (2010) que a formagdo acontece, se
desdobra e encontra sentido no tempo. A percepgao dos aspectos marcantes do
processo formativo é exposta, narrativamente, e articulada com tempo, instituindo: o
tempo vivido, o tempo da formacéo e o tempo da narrativa.

Nas narrativas, as professoras ressignificaram as experiéncias no tempo
presente, recompondo-o junto ao passado e ao futuro. Nao se tratou de um deslizar
linear do passado, presente e futuro. Com efeito, vimos aparecer uma composi¢cao
nao cronolégica de acontecimentos que se deram em espago-tempo diversos.
Consequentemente, compreendemos na trama das professoras que o0s
acontecimentos estiveram de forma presente, porém alguns ja aconteceram, e por
isso, voltam-se ao passado, outros ainda n&o aconteceram, portanto, projetam-se no

futuro.

2 Neste capitulo, utilizamos o italico e o travessé&o para fazermos citagdes diretas ao que foi narrado

pelas professoras. Optamos por tal recurso buscando dar fluidez a leitura, nos aproximando da escrita

de Mia Couto, cujos contos e romances foram presencgas constantes durante a produgéo desta tese.
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Produzimos uma nova historia a partir da nossa interpretacdo das narrativas
das professoras. Inspirados em Ricoeur (2010), construimos uma trama composta em
trés tempos, o triplo presente:

4.1) Presente do passado: Quais as imagens-vestigios recuperadas pela memoria das

narradoras? Resgatamos narrativamente as imagens da infancia, da escolarizagao,
das primeiras professoras, da familia, dos sonhos, das representagdes do ser gente
grande, o que envolveu as preocupagdes quanto ao futuro profissional, dos percursos
que as levaram a optarem pela Biologia.

4.2) Presente do presente: E o tempo da configuragao das histérias de vida, da partilha

e da edicdo solidaria das narrativas no coletivo do GT, alcangando compreensodes
relacionadas a formacéo, principalmente a experienciada na licenciatura do IF Goiano

— campus Ceres.

4.3) Presente do futuro: Quais imagens-sinais as professoras projetaram a partir da

escrita de suas narrativas? O futuro enquanto expectativa se realiza na previsao feita
a partir da rememoragao do passado e da ressignificagcdo no presente. Entdo, as
narrativas ndo apenas procederam da retrospecg¢do, mas também realizaram uma
prospecc¢ao, ao evocarem projetos de futuro. Especificamente, isso foi configurado na
parte final das narrativas das professoras, se traduzindo na forma de projetos de

formacéo e profissionais.

Ao final, percebemos que muito ha por ser dito, o que nos fez instituir um quarto
tempo, o tempo da reflexdo. Neste tempo, refletimos sobre as dificuldades, as
relacdes e o percurso vivido no GT. E o que o leitor encontrara no post-scriptum o qual
fecha o capitulo.

Durante a investigagao, realizamos diversas experiéncias de leitura - algumas
das mais importantes talvez tenham sido aquelas com os textos literarios. Pela
literatura pudemos ampliar nossa visdo da realidade, e perceber seu poder de
redescricao desse real, que por vezes, nos apresenta tdo aspero. Ousamos, como
Mia Couto (2011a, p. 56) “percorrer como equilibrista essa linha de fronteira entre
pensamento e sensibilidade, entre inteligéncia e intuicdo, entre poesia e saber
cientifico”.

153



Neste capitulo, de maneira peculiar, fomos inspirados e encorajados a escrever
nos aproximando dos textos literarios, “afinal, a ciéncia e a arte sdo como margens de
um mesmo rio” (COUTO, 2011a, p. 60). Dai os dialogos entre as personagens, a
descricao de situagdes, de fatos e de estados de espirito. Trata-se do casamento entre
ciéncia e literatura. A ciéncia representada pelo “rigor” académico e a literatura pela
sensibilidade da arte de narrar, reconhecendo a narrativa, antes de tudo, como um
género literario. Por isso, aqui abrimos mao do formalismo académico que, muitas

vezes, demanda que fundamentemos os “dados” dialogando com o referencial teorico.

4.1- O presente do passado

— Quando tinha cinco anos, comecei a minha vida de estudante juntamente
com minha irma, que ja estudava na época no chamado “grupinho”, em uma escola
da zona rural na qual estudavam alunos do pré até a quarta série. [...] Foi uma fase
muito boa em minha vida, o inicio de tudo, muitas brincadeiras, alegrias, aquela fase
do comeco das aulas, cadernos para diferentes matérias, cartilhas de alfabetizagdo
que até hoje tenho, contendo as vogais, consoantes, desenhos, [...] tudo uma
verdadeira descoberta e aprendizagem, como de fato é a vida.

Foi dessa maneira que Daianny iniciou sua narrativa Como cheguei até aqui?,
rememorando a entrada na vida escolar e sua inser¢ao na escolarizagao oficial. As
professoras, em profundidades diferentes, iniciaram suas histérias de modo parecido
ao de Daianny, contando experiéncias vividas no ensino fundamental e/ou médio.

Nas passagens iniciais, elas evocaram imagens-vestigios de seus percursos
escolares, demonstrando o quanto a infancia e escola estdo imbricadas e se
constituem como imagens fortes que afluem a memaria na forma de brincadeiras, na
lembranca das cartilhas escolares, do processo de alfabetizagcdo e das primeiras
professoras. Bianca contou:

— Fui uma crianga tranquila, tive a infancia cercada por brincadeiras. Fui para
a escola com 6 anos. Era uma escola rural, onde uma professora s6 ensinava do pré
a 42 série. [...] Minha querida professora, provavelmente, ndo tinha formagdo
adequada para exercer a docéncia, e ainda que ndo fosse mée, tratava-nos com

dogura maternal.

154



A escola rural nado foi apenas uma vivéncia exclusiva de Bianca, também para
Daianny, esse lugar apareceu como um espaco cheio de aconchego e afetividade.

No presente, ja como professora, Bianca relatou que:

— Até hoje, percebo que os alunos que séo de origem rural s&o mais amigaveis
[...]. Quando os outros alunos comegam bullying com eles dizendo que s&o da roga,
de forma pejorativa, eu falo, “eu também sou, qual é seu problema com alguém que é
da rogca?’.

Essa professora chegou a ir para a escola a cavalo, na companhia de sua mae.
Compds uma cena que foi partilhada com as outras professoras, trazendo o que pode
ser uma imagem poética do que representou essa vivéncia de aluna em escola rural.

Ainda recordando os estudos na educacéo rural, Bianca emendou:

— Era um ambiente muito bom, aquele de inicio, principalmente em relagdo ao
grupo que era uma professora so e varias turmas. Eu estudava com a minha irm4,
entdo era um ambiente bem acolhedor. Quando eu fui para outra escola também rural,
continuou sendo bom. Sempre foi uma escola muito boa, tranquila, e acredito que eu
néo tenha sofrido muito por ser uma escola rural.

Da mudanga com a familia para uma fazenda, Bianca sentiu sua infancia ser
recuperada ao poder estudar, novamente em uma nova escola rural. Desse espaco,
lembrou-se da professora que:

— Somava um pouquinho das minhas duas primeiras, a dogura e o
compromisso com a educagio.

Bianca e Daianny realizaram idas e vindas por entre escolas rurais e urbanas,
0 que as permitiu contrapor a tranquilidade do meio rural com a agitagdo urbana. O
contato com escolas do meio urbano veio acompanhado de um estranhamento, na
forma de um verdadeiro choque. Pareceu-nos que o ingresso nessas escolas
representou uma desestabilizacdo em suas trajetérias, marcando suas experiéncias
escolares.

Bianca trocou de escola durante a educacao basica pelo menos cinco vezes.
O primeiro contato com a escola em meio urbano, onde cursou as 22 e 32 séries do
ensino fundamental, foi marcante:

— Foram dois anos bem dificeis, trago poucas lembrangas de minha escola na
época, e as que aparecem sdo negativas, e se ndo bastasse essa ma impressao da
infancia, a mesma se repetiu quando ja na graduacéao fui para essa escola desenvolver

meu estagio no ensino fundamental.
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O incbmodo com o espacgo da escola urbana veio a se repetir quando, a
contragosto, Bianca foi cursar a 62 série do ensino fundamental:

— Né&o gostava nem um pouco daquele ambiente, meus amigos tinham ficado
para tras e acordar as 5 horas da manhé para chegar a escola, que nunca tinha sido
um problema, se tornou um sacrificio.

Na vida de Daianny, além de enfrentar intensas readaptacdes de realidades
escolares, ela teve que aprender a lidar com as diferengas regionais, quando se
mudou com a familia para o Estado do Para. Ela deixou Goias, local onde finalizou a
12 série do ensino fundamental e s6 regressou no 2° ano do ensino médio.

Durante a educagao basica, Daianny trocou de escola seis vezes. Por conta
disso, imaginamos que sua experiéncia na educacgéo basica ndo tenha sido nada facil.
De fato, em suas narrativas séo expostos sentidos de um periodo escolar conturbado,
marcado por mudancgas e incertezas.

As constantes mudancgas provocaram-lhe sofrimento, a exemplo da ocasido em
gue se separou de sua irma, quando elas passaram a estudar em escolas diferentes.
Para nossa professora isso foi algo dificil de superar, e como se néo bastasse, tratava-
se de uma escola urbana.

O sofrimento e a necessidade de adaptagdo apareceram em outro momento,
ao transferir de uma escola da zona rural no Estado do Para e passar a estudar em
uma escola urbana:

— Agora uma escola maior com uma grande quantidade de alunos, nesta tive
dificuldades de adaptagcdo por achar meus colegas muito diferentes do que estava
acostumada, mas com o passar do tempo fui me adaptando e aprendendo a lidar com
as diferencas, escreveu Daianny.

Pareceu-nos que algumas mudancgas pegaram essa professora desprevenida:

— Quando ja estava acostumada com o que antes me assustava, mudamos
novamente para outra cidade no mesmo estado [Para-PA]. Lembro que mudamos no
més de outubro, proximo a finalizar o ano letivo.

No entanto, essa transicdo ndo seria como as outras, ela veio alterar,
dramaticamente seu itinerario:

— Quando cheguei nesta nova escola mais uma vez demorei me adaptar e
devido ter grandes dificuldades com a matéria de matematica acabei por reprovar.

Este foi para mim algo muito dificil de ser superado, chorava muito e me sentia muito
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ruim perante meus colegas que eu acabava de conhecer. [...] No ano seguinte iniciei
a quarta série novamente, revelou Daianny.

A dificuldade com a Matematica que a levou a reprovacao na 42 série parece
ter se arrastado até o ensino superior, o que refletiu na reprovagao na disciplina de
Calculo, ainda no primeiro periodo do curso de Ciéncias Bioldgicas. Daianny
interpretou assim, quando disse:

— A disciplina de Calculo que me assombrava desde o ensino fundamental,
acabou sendo minha primeira decepg¢do na graduacdo, ndo consegui atingir a nota
suficiente e ali iniciaram os problemas.

Apesar da situagao triste no tempo da 42 série, Daianny relembrou desse
periodo em diversos encontros. Com saudade e orgulho, trouxe a imagem-vestigio
dos momentos em que ajudou a vizinha analfabeta a escrever seu proprio nome.
Sensivelmente, a aprendiz de professora pegou sua cartilha, que até hoje guarda com
carinho, e:

— Assim foi até que através da vontade dela e de meus poucos ensinamentos
aprendeu a escrever seu nome sozinha, o que para mim foi extremamente importante
e me deixou feliz, assim como ela também ficou, relatou Daianny.

E importante que se mantenha o acontecimento com a vizinha analfabeta vivo
em nossa memoria, ele sera retomado quando mencionarmos sua relevancia para a
projecédo de Daianny no futuro.

Com vivéncia parecida em escolas rurais, Josiane reconheceu as brincadeiras
e o conforto da proximidade com a sua casa como aspectos positivos vivenciados. Ela
relatou:

— Aos seis anos minha mée resolveu me matricular para fazer o pré e como
morava bem pertinho da escola conversou com a professora, [...] eu iria e voltaria para
casa na hora que quisesse e aquele ano seria s6 para me acostumar. [...] No intervalo
os alunos néo ficavam presos na escola, brincavamos de pique-bandeira na quadra
do povoado, de pique-esconde aos arredores.

Na imaginagao de criangas, algumas de nossas narradoras vestiam-se de
professoras quando brincavam de escolinha. Essa brincadeira, enquanto um vestigio
da infancia veio a memoéria de Marly e de Cheila, ressignificado suas atuagdes na
docéncia, no tempo presente:

— Nas brincadeiras de infancia, adorava estar a frente de um grupo ensinando,

dava aulas de ortografia. Lembro me bem o quanto frisava com os coleguinhas: “antes
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de P e B, so se usa M”. Brincava muito de escolinha, desenhava as vezes na terra
com pedacinhos de madeira, ndo tinhamos nada, s6 a vontade de brincar, revelou
Marly.

— Ainda quando crianga carregava uma vontade enorme de ser professora.
Tanto que pedi para meu pai um quadro de presente, e ele exagerado como sempre,
fez um em uma parede toda para que eu brincasse de escolinha, ouvimos de Cheila.

Esse episodio trazido por Cheila apareceu em diversas conversas no grupo,
talvez porque traduza a compatibilidade entre o tamanho do quadro construido por
seu pai e o tamanho do sonho de um dia ser professora. Além do que, pareceu-nos
que o exagero do pai de Cheila pode ter contribuido para nutrir sua paixao e motivagéo
para a docéncia, demonstradas no presente.

A emocgao da aprendizagem das primeiras letras, da formag¢ao das palavras e
da alfabetizagdo vieram remontadas pela lembranga da cartilha escolar,
carinhosamente guardada por Daianny e relembrada, em detalhes, por Tiessa. Foram
acontecimentos ressignificados no presente, que produziram belas imagens dos
tempos de iniciagdo a vida de estudante. Quanto a isso Tiessa escreveu:

— Recordo-me de um dia especial em que aprendi a vogal “a”, a professora fez
um desenho enorme das vogais e de suas jungbes com as outras, parecia que na
minha mente de crianga aquelas letrinhas criaram vida e se movimentaram no quadro.
A cartilha bem ilustrada, lembrancgas do dever de casa.

Ao partilhar sua histéria de vida com as outras, Tiessa lembrando-se de sua
mae, se emocionou e vieram as lagrimas:

— Mesmo com dificuldades, pelo fato de ela ter tido pouca escolaridade, ela
sempre me ensinava o dever de casa. Ela sempre me dizia para eu aproveitar a
oportunidade que ela nunca teve de prosseguir nos estudos, eu sempre guardei isto
comigo e se passei por dificuldades ao longo do meu caminho estudantil, suas
palavras foram o meu apoio para continuar e nunca desistir.

Da passagem do nivel fundamental para o médio, Tiessa e Josiane comegaram
a se preocupar com o futuro profissional. Esbarraram nas velhas questdes: O que
vocé quer ser quando for gente grande? Qual caminho profissional seguir? Para elas,
a resolucdo dessas perguntas ndo era simples, interpunha-se uma problematica
maior: Como superar a falta de recursos financeiros para custear seus estudos e as

escassas opgdes de cursos superiores oferecidos na regido, naquela época? Para
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Tiessa, a isso se somou outra preocupacido: Como atender as expectativas da mae e
ir em busca de ampliar sua formacao?

Frente as circunstancias vividas, ampliar a escolarizagdo parecia ser algo
distante, porém as narradoras tomaram para si essa responsabilidade, quando
ingressaram no ensino medio:

— Lembro-me do ensino médio, eu tinha muita preocupag¢do com o meu futuro
profissional. Na época, havia poucos cursos na regido e ndo eram acessiveis para eu
me ingressar na faculdade, relatou Tiessa.

Semelhantemente, Josiane emendou:

— Sempre gostei de estudar, entretanto no terceiro ano [ensino médio] me
dediquei melhor. Percebi que a realidade financeira da minha familia dificultaria meus
estudos, minha irmé& so tinha concluido o ensino médio e observava que a maioria dos
meus colegas mais velhos dos arredores de onde morava ndo ia para o ensino
superior. [...] Meus pais ndo tinham condi¢gbes de me manter na cidade e nem de pagar
cursinho para mim, entdo estudava o maximo que conseguia.

Foi no 3° ano do ensino médio que Josiane deu um passo na direcdo de ampliar
suas possibilidades formativas, escrevendo:

— Certo dia o pessoal do Instituto Federal Goiano passou no colégio
divulgando cursos do Pronatec [Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e
Emprego'®], falei com meus pais para conversarem com meus tios em Rialma para
que eu passasse um tempo com eles e fizesse ao menos um curso do Pronatec. Iniciei
entdo o curso de Inglés Basico.

Josiane enfrentou a limitagdo de residir distante do IF Goiano buscando abrigo
na casa de parentes na cidade mais proxima, Rialma. Fazer o curso de Inglés foi seu
primeiro contato com o IF Goiano, e isto produziu nela um encantamento. Desde
entdo, passou a reconhecer outras oportunidades possiveis gragas a existéncia dessa

institui¢ao.

13 O Pronatec foi instituido pela Lei n°® 12.513, de 26 de outubro de 2011, objetivando ampliar a oferta
de cursos de natureza técnico-profissional por meio de bolsa-formacgéo, destinada a estudantes que
cursaram ou estejam cursando o ensino médio da rede publica, inclusive da EJA, trabalhadores e
beneficiarios dos programas federais de transferéncia de renda (BRASIL, 2011). Segundo consta no
site do MEC, o referido programa articula-se com quatro agdes da Setec/MEC: Programa Brasil
Profissionalizado; Rede e-Tec Brasil; Plano de Expanséo da Rede Federal de Educagéo Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica; Acordo de Gratuidade com os Servigos Nacionais de Aprendizagem; Mediotec
e o Pronatec Oferta Voluntaria.
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Cheila e Marly foram estudantes de escolas publicas, admiradoras da profissao
docente e do espaco escolar. Elas partilharam também as dificuldades em ampliar a
escolarizagao:

— Recursos financeiros para cursar uma faculdade néo tinha, mas sonhava na
possibilidade, nos contou Marly.

Havia outro agravante para Cheila: seu pai ndo dava muita importéncia a
ampliagdo dos estudos.

A falta de recursos financeiros para o bancar o ensino superior foi algo comum
as quatro narradoras, Tiessa, Josiane, Marly e Cheila, sendo uma realidade frequente
a tantos outros estudantes em nosso Pais. Uma realidade que carrega outros
marcadores como a posigado geografica e a questdo de género. Assim, o IF Goiano,
bem como toda a RFEPCT, ao expandirem suas unidades por diferentes regides do
Brasil, ofereceram a oportunidade para que estudantes, como essas professoras,
pudessem investir em suas formacdes. A interiorizacdo do ensino reavivou, no
presente, os sonhos do passado, deixados de lado pelas circunstancias da vida.

A interiorizacdo representou a chance para que muitas mulheres pudessem se
profissionalizar. Explicitamente, € o caso de Marly e Edilene. A primeira mudou seu
status profissional se inserindo no mercado de trabalho, deixando de ser dona de casa
e tornando-se professora, o que trouxe a necessidade de formagdo. A segunda
licenciada, ao alterar seu status de casada para divorciada, colocou-se em busca de
uma profissionalizagéo, a fim de conseguir prover o sustento da familia.

As vivéncias das estudantes no ensino médio revelaram percursos diversos,
expressos em sentidos singulares. Para Marly, essa fase se deu em meio a formagéo
no Magistério. Sobre isso contou:

— Comecei a namorar, conheci um rapaz e me apaixonei, fiquei gravida, e os
planos mudaram. Casamos e agora os planos eram outros, filhos, afazeres
domeésticos, cuidar do esposo.

O sonho de trabalhar e seguir no ensino superior foi reorientado pelo
casamento e maternidade, motivos que a fizeram abrir m&o, por certo tempo, da
atividade profissional na qual havia investido e sonhado, ser professora.

Na historia de Edilene, o casamento e os filhos aconteceram em sua vida ainda
no ensino medio. Em face ao matriménio, ela esbogou-se um tanto arrependida, talvez

pelo papel reorientador do acontecimento em sua trajetoria:
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— Na realidade, [...] eu queria ir para Anapolis morar com um tio, estudar no
Colégio Séo Francisco de Assis para fazer Cientifico. Antigamente tinha essa diviséo,
Cientifico, Magistério, e meu pai ndo deixou. Ai nisso eu me casei, [...] hoje se eu
fosse pensar eu ndo casaria tdo nova, mas naquele momento eu queria casatr.

Edilene continuou:

— Era enorme a minha vontade de cursar um ensino superior, porém nessa
altura veio casamento, filhos, o que tornava cada vez mais dificil.

Apos o divorcio e gravida pela segunda vez aconteceu:

— Um turbilhdo de emogbes, agora mais do que tudo precisava me
profissionalizar, seriam responsabilidades dobradas.

— Por essa questao de surgir o divorcio eu ndo teria mais um companheiro que
assumisse as responsabilidades da casa, seria agora por minha conta. E naquele
momento eu néo tinha profiss&do nenhuma, tinha simplesmente o ensino médio e se
tinha algumas experiéncias, narrou Edilene.

Embora tais acontecimentos possam ser tidos como desestabilizadores na vida
dessa professora, eles foram percebidos como alavancas que a levaram a retornar
aos estudos. Foi a partir disso que partiu em busca de uma formagao em nivel
superior, apods 11 anos fora da sala de aula.

Edilene assumiu e tomou para si a responsabilidade por suas decisdes, ao se
propor a ser estudante novamente. N&o foi uma escolha nada facil. Além do fato de
que estava gravida, a cidade onde morava era distante da que iria fazer o pré-
vestibular. Como alguém que sofreu nesse periodo, ela contou:

— Viajava cerca de 70 Km diarios, pois o cursinho era em outra cidade, por um
periodo de cinco meses. Meses esses que era o final da minha gestagéo.

Enfrentou com obstinacéo essas dificuldades:

— Em busca de conhecimento e da oportunidade de consequir uma vaga em
uma universidade para cursar o ensino superior.

Edilene driblou as dificuldades a procura de se aproximar da imagem de
estudante que vinha construindo, fazendo da formagdo, muito além de objeto de
realizagao pessoal e profissional, uma questdo de sobrevivéncia.

Diferente das outras narradoras, Edilene iniciou sua narrativa a partir do ensino
meédio, evocando fatos marcantes desse periodo, por isso, trouxe a memdria um
acontecimento que veio do desdobramento do ensino médio, quando a professora de

Biologia, que tanto admirava pelo conhecimento e formagdo, convidou-a para
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substitui-la na Educagao de Jovens e Adultos (EJA) em uma escola municipal. O
significado disso apareceu como:

— Uma experiéncia impar para minha vida e grande gratificacdo pelo
reconhecimento feito por uma profissional gabaritada. Essa minha primeira
experiéncia durou cerca de um ano e meio, Edilene mencionou isso com entusiasmo.

Assim foi seu primeiro contato com a realidade da vida de uma professora. A
principio, o acontecimento nao teve impacto suficiente para que a licenciada
enxergasse a docéncia com bons olhos, o que viria a acontecer mais tarde. Mas aqui
€ histdria para outro momento de nossa trama.

A maternidade pareceu ser um periodo charneira nas trajetorias de algumas
das professoras, por interromper suas carreiras profissionais, levando-as a se
dedicarem, exclusivamente, ao lar e a criagao dos filhos. A abdicagéo da profissao foi
destacada na narrativa de Tiessa também, quando atribuiu a filha o motivo de nao
estar atuando ainda como professora.

Refletindo uma sociedade arraigada no patriarcado, em que aos homens cabe
o papel de provedor e as mulheres o cuidado maternal e afetivo da casa, ter filhos
penaliza mais as maes do que os pais. Quando elas nao interrompem ou abandonam
suas trajetorias profissionais, acabam desenvolvendo jornadas dupla e/ou tripla de
trabalho, tendo que arranjar tempo para o avolumado numero de tarefas como, o
cuidado com os afazeres domésticos, filhos e companheiros.

Na historia de Marly, por meio do tensionamento entre passividade e atividade
ela pdde retirar licdes da experiéncia. Como fonte de sabedoria, a experiéncia é
transmitida aos outros. Ao partilhar uma de suas narrativas conosco no grupo, Marly
provocou uma reagdo em Daianny, que pareceu encontrar uma sabedoria de vida nos
conselhos que ouvia da colega, desde os tempos da graduagéao:

— Sempre uso a histéria da Marly como um exemplo, quando eu quero
mencionar alguma coisa, as vezes em casa, eu comento. [...] A histéria da Marly que
ela contava na graduacéo, ela era muito assim, de dar conselhos, meio maezona.

Ficamos a nos perguntar o que havia de especial na histéria de vida da Marly
que chamou tanto a atengédo de Daianny e de todos nés do grupo?

— Ela contava como que foi a sua historia até chegar a cursar uma faculdade
e atuar como docente, como que ela comegou a trabalhar na escola que hoje trabalha,
como passou de uma fungdo para outra, ela era auxiliar de servigos gerais, entdo

assim, eu vejo o quanto que é inspiradora a historia real dela, revelou Daianny.
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Pareceu-nos que Daianny, quando entrou em contato com a histéria da Marly,
conseguiu abstrair dela ao menos duas aprendizagens. A primeira revela um
aprendizado relacionado a coragem de reorientar a trajetéria académica, respeitando
sua vontade:

— Eu lembro e vou lembrar sempre como exemplo, fez [Marly] faculdade em
Pedagogia e em seguida Biologia, e eu ao contrario, cursei Biologia e pretendo cursar
Pedagogia, disse Daianny.

A segunda aprendizagem envolve uma qualidade, a persisténcia, sendo algo
que marca a trajetoria de vida e profissional de Marly. Para nés, essa professora
manifestou em sua narrativa um intenso comprometimento em persistir na formacéao
ao sair da condicdo de dona de casa, passar a ser doméstica, depois trabalhar na
limpeza de uma escola, até chegar a sala de aula, como professora de educagao
infantil.

Foi Marly quem nos narrou cenas da época de constru¢do da Escola
Agrotécnica Federal de Ceres (EAFCe). Apesar da pouca idade, entre 10 e 11 anos,
as obras da antiga escola |lhe chamaram a atencdo pela grandiosidade e pela
novidade a ser instalada na cidade e regido. Contou:

— Havia muitos comentarios naquele tempo, sem dizer na quantidade de
pessoas conhecidas que foram trabalhar na obra.

Marly impactada pela construgdo da EAFCe se lembrou da sua infancia,
recordando os pensamentos que lhe sobrevieram:

— Eu na minha imaginacéo de crianga, pensava comigo: Sera que um dia vou
estudar la?

Ao mesmo tempo, olhou ao seu redor, ponderou suas condi¢gdes familiares na
época e refletiu:

— Vai demorar tanto que nao vai dar tempo, isso devido que, estudos na minha
cultura familiar era s6 até o segundo grau, hoje o ensino médio.

A lembrancga da construcdo da EAFCe nos pOs a pensar como era o contexto
politico-social daquele tempo. De 1988, quando a escola comegou a ser construida
até 2008, ao tornar-se campus do IF Goiano, a instituicdo sofreu profundas alteragdes.
Em sua atual conformacado, passou a oferecer cursos superiores, dentre eles a
Licenciatura em Ciéncias Biolégicas. E a partir desse importante marco que as
professoras passaram a ter algo em comum: serem estudantes dessa licenciatura.

Mas aqui ja é assunto da préxima parte da trama.
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4.2- O presente do presente

Sabemos que a experiéncia € aquilo que acontece a alguém, conformando os
aspectos que dao vida a sua singularidade. O modo como uma pessoa atribui
significado aos acontecimentos de sua vida € particular, e isso confere a experiéncia
o carater de irrepetibilidade. Pareceu-nos que era isso 0 que Tiessa havia
compreendido dos nossos encontros:

— Apesar de nds termos esse elo, e apesar de nos todas aqui ter estudado no
mesmo intervalo de tempo, tem coisas que elas trazem na historia que por estarmos
convivendo nédo percebemos, faz parte da histéria dela, € individual isso, comentou
Tiessa.

Outra professora conseguiu interpretar que suas narrativas foram constituidas
por aquilo que para ela se transformou em experiéncia, como bem disse Bianca:

— As vezes, pensamos que soé tivemos vivéncia, mas quando escrevemos, eu
acredito que a gente relate aquilo que experienciou, e s6 nesse momento que
conseguimos, pelo menos pra mim, ter essa diferenga, porque eu vou narrar aquilo
que foi marcante, entdo aquilo que se tornou experiéncia.

Por meio dessa passagem notamos o lugar ocupado pelas narrativas dentro do
dispositivo de pesquisa-formagao: trazer a experiéncia para a linguagem escrita.

Ao dizermos que as professoras vivenciaram ao mesmo tempo a Licenciatura
em Ciéncias em Bioldgicas significa que a vivéncia foi, sim, comum; entretanto nédo
quer dizer que a experiéncia tenha sido a mesma para cada uma delas. O fato “ter
sido estudante de Ciéncias Biolégicas do campus Ceres” configurou-se como uma
série de acontecimentos encadeados e produtores de sentidos diversos para quem os
viveu. Compreender a realidade desse curso sob diferentes interpretagdes, que ora
se somaram, ora se diferenciaram, foi algo importante para construirmos nossa
propria interpretacao das historias de vida escritas pelas professoras.

Procuramos n&o generalizar os sentidos, buscando garantir a pluralidade como
condicdo para o alcance da compreensao a respeito da formacao de professores de
Ciéncias e Biologia no IF Goiano - campus Ceres. As professoras enunciaram o0s
acontecimentos vividos no curso tomando-os para si singularmente, explicando-os e
ressignificando-os num esforgco para compreenderem a si mesmas, as outras

participantes e a realidade partilhada.
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A formacgao na licenciatura foi o grande tecido sobre o qual as narrativas foram
construidas ou, nas palavras de Ricceur (2010), configuradas. Uma configuragéo
realizada no presente, tempo em que os sentidos do vivido foram ressignificados.
Percebemos o “presente do presente” enquanto tempo do narrar a vida e a formacao,
assim como do compreender os acontecimentos que circundaram ou ainda circundam
a formacgéao das professoras de Ciéncias e Biologia no IF Goiano.

No “presente do presente”, entdo, remontamos as imagens das professoras
enquanto estudantes-licenciandas, imagens do tempo de preparagéo para exercerem
a profissdo. Impregnada por tais representagdes, a formagéao inicial ganhou sentido
revigorado ao revisitarem as experiéncias passadas e, ao mesmo tempo, projetarem,
a partir do presente, novos projetos profissionais e/ou pessoais.

No presente, o passado e o futuro foram entretecidos, postos a servigo de uma
obra autoral configurada narrativamente pelas professoras do grupo. Noutras
palavras, o tempo presente € a configuragao escrita das narrativas realizada pelas
docentes, tendo como adjetivos o passado e o futuro. Estes tempos vieram qualificar
o presente, valorando-o, dando sentido a ele.

Por esse caminho de interpretacédo presente, Marly lembrou-se da construgao
da EAFCe. Da EAFCe até o IF Goiano muita coisa se passou. Ainda que a professora,
pelas circunstancias vividas na infancia, ndo vislumbrasse ser aluna do IF Goiano, no
presente isto se tornou real. Como ela chegou até aqui?

Por duas vezes, em diferentes fases da vida, o IF Goiano apareceu na narrativa
de Marly como algo distante. Na época de crianga, ainda com a roupagem de escola
agrotécnica, mesmo que tivesse interesse ou vontade, em virtude da falta de cultura
familiar em ndo dar sequéncia nos estudos, Marly ndo enxergava que pudesse ser
aluna do atual IF Goiano. Em outro momento da vida, ao atuar como doméstica na
casa de uma professora do instituto, tomou conhecimento dos cursos oferecidos,
porém, disse que na ocasido nao se interessou prontamente.

Na vida de Marly, a busca pela formacgao foi orientada pelos acontecimentos de
sua trajetdria profissional. Detentora de uma agugada percepgao, atentou-se em cada
momento para as possibilidades de expandir a formagao. Marly explicou:

— Trabalhei em varias residéncias, fazia de tudo: trabalho doméstico, baba,

lavava, passava, e assim, foi por um bom tempo.
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Foi quando fixou-se como doméstica na casa de uma professora do IF Goiano.
Por intermédio dessa patroa, soube dos cursos oferecidos e da qualidade do IF, no
entanto, Marly disse que ndo se interessou.

Naquele instante, estudar no IF Goiano parecia nao fazer sentido diante do
momento que ela vivia. Além do mais, a professora contou que os cursos nao lhe
agradavam, caso retomasse o sonho de cursar o ensino superior.

Passou certo tempo para que comegasse a enxergar no IF Goiano uma
oportunidade formativa interessante e viavel, o que se deu apo6s 3 anos atuando como
domeéstica e ter comegado a trabalhar na limpeza de um Colégio da cidade de Ceres.
Nesse instante, pareceu que o sonho de estudar estava prestes a ser retomado.

Depois de algum tempo, Marly foi promovida a auxiliar de educacéo infantil, e
isso serviu de propulsdo para iniciar o ensino superior:

— Imediatamente comecei a organizar para ingressar na faculdade de
Pedagogia. Comecei a exercer minha nova fungéo, e também dei inicio a faculdade.

Dessa maneira, Marly cursou Pedagogia a distancia em uma faculdade privada.
A escolha pela EaD deu-se em fungdo da longa distancia até a cidade que tinha o
curso de Pedagogia presencial mais préximo.

Um ano apos a promogao para auxiliar de educagao infantil, a egressa
ascendeu profissionalmente, e uma nova porta na carreira abriu-se. Enquanto cursava
a Pedagogia, tornou-se professora titular da sala de educagdo infantil. Com
entusiasmo falou:

— Assumi a sala da brinquedoteca, conclui meu curso [Pedagogia EaD], e as
conquistas vieram, a casa, o carro.

A mudancga de status profissional veio acompanhada de mudangas em seu
status social e em sua motivagado para prosseguir. Estava de fato animada com a
profissdo e a fase vivida.

Em meio a sua atuagdo na educacéao infantil Marly ndo se acomodou, nao
deixando de perceber outras oportunidades que a escola poderia oferecer a sua
carreira profissional. E foi assim que:

— Nas reunibées pedagdgicas comecei a observar o quanto a escola tinha
dificuldade com professores de disciplinas especificas, foi dai que comecei a cogitar
a ideia de cursar Biologia, narrou Marly.

Aos olhos de Marly, mais uma brecha se abriu para que caminhasse em busca

de formagédo, agora tornando-se licenciada de Ciéncias e Biologia. Traduziu essa
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motivagdo como uma vontade e uma persisténcia de continuar estudando. Foi nesse
momento que se lembrou dos conselhos da professora do IF Goiano para a qual,
alguns anos atras, havia trabalhado como doméstica.

O plano de se tornar professora de Ciéncias e Biologia levou-a a vasculhar os
cursos do IF Goiano. Inicialmente, Marly tentou o ingresso pelo vestibular, mas a
segunda chamada nunca aconteceu. Nem por isso desistiu. Soube de outras formas
de acesso. A esta altura como ja tinha concluido a Pedagogia providenciou sua
entrada no curso de Ciéncias Biolégicas do IF Goiano como portadora de diploma. Em
agosto do ano de 2012, iniciou a Licenciatura em Biologia.

Tornar-se estudante do IF Goiano interpds algumas dificuldades no caminho
de Marly. A realidade de um curso presencial era outra: aulas de segunda a sexta-
feira, no periodo noturno, contrapondo-se a flexibilidade da Pedagogia a distancia. Na
realidade do curso noturno, como conciliar a nova rotina com o trabalho e a familia?

— Naéo foi facil trabalhar e estudar todos os dias, ja ficava um periodo fora de
casa trabalhando, agora com a Biologia ficaria todas as noites na faculdade, e em
meio a falta de tempo ainda tinha outros problemas, comentou Marly.

Lidar com a multipla jornada foi um aspecto bastante comum compartilhado nas
historias de vida por outras licenciadas do GT. Pelo acumulo de tarefas, Cheila sentia-
se sobrecarregada. Além de morar a 60 Km de distancia da faculdade:

— Trabalhava durante muito tempo de segunda a sabado de 07:00h as 17:00h,
tomava um banho (quando dava tempo) e ia para o ponto para pegar o 6nibus e ir
para Ceres. Tinha aula até as 22:45h, chegava em casa por volta de 00:00h. E assim
seguia.

O esforgo para continuar estudando era enorme e Cheila reconheceu que a
rotina dividida entre trabalho e estudo atrapalhou um pouco seu desenvolvimento
académico. Disse estar arrependida por ndo ter vivido mais o curso, por nao ter
experimentado mais coisas:

— Se fosse hoje, eu queria ter participado mais das atividades e projetos da
faculdade, mas infelizmente ndo consequia, eu percorria 60 quilbmetros para chegar
até a faculdade e mais 60 quilbmetros para voltar para casa, todos os dias [...].
Também tenho certeza de que fiz bastante, dentro das minhas limitagbes humanas,
mas no meu intimo sinto que ficou um pouco a desejar.

Interessante como Cheila conseguiu, por meio de seu relato, produzir uma

reflexdo no presente a partir de um balanco retrospectivo do que viveu no curso.
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Chegou a compreensdo de que teria agido de maneira diferente, caso as
circunstancias fossem outras.

Sobre a multipla jornada, Edilene partilhou sua dificuldade quando comegou a
cursar a licenciatura. A filha era pequena, o trabalho exigia esforgo e ainda precisava
estudar a noite. Ufa! Muitas coisas para dar conta. Teve que tomar algumas decisdes
dificeis, uma delas foi marcante:

— E depois da faculdade? Trabalhar durante o dia e vir para a faculdade a
noite. Como que ficaria a situagdo da minha filha? Bebezinha, 6 meses, 7 meses. O
que que eu tive que optar? Tive que manda-la para roga, ficar com minha méae, ou ela
ficaria na creche o dia inteiro e a noite baba, eu ia chegar ela ia estar dormindo, ia
passar a noite dormindo, de manha ia acordar, simplesmente ia leva-la para a creche.
Entéao, eu optei em ficar com minha mée que eu sabia que ia estar sendo bem cuidada
la, e os fins de semana que eu poderia me dedicar aos meus trabalhos e estudar,
fechava a loja meio dia e ia la para roga.

Além de enviar a filha pequena para morar com seus pais na roga, outra atitude
dificil tomada por Edilene foi quando abandonou o emprego em uma concessionaria
de motocicleta, passando a se dedicar exclusivamente ao curso superior.

Nas trajetérias das professoras do grupo, a entrada na Licenciatura em
Ciéncias Biologicas aconteceu de modos diversos. Cheila parou de estudar quando
terminou o ensino médio, quando retornou decidiu cursar o Técnico em Enfermagem,
no qual permaneceu por dois anos e meio. Porém, ela contou ter detestado esse
Curso:

— N&o suportava ver as pessoas morrerem e sofrerem.

Superado esse periodo, Cheila partiu a procura de realizar seu sonho de
crianga, que era o de tornar-se professora. Para isso, analisou as op¢des que tinha a
disposi¢cao, buscando por instituicbes proximas de sua casa e que fossem publicas.
Logo, concluiu que havia apenas duas licenciaturas que atendiam a esses aspectos,
os cursos de Quimica e Biologia, ambos no IF Goiano — campus Ceres. Cheila disse:

— A principio no ensino médio eu tinha me identificado, e hoje eu enxergo que
foi mais por uma questéao de afinidade com o professor da disciplina, e ndo com a
disciplina em si, com a Quimica. Entdo eu optei pelo vestibular de Quimica, ai eu

passei. Eu fiz um ano de Quimica. Meu Deus como eu sofri. Eu sofri!
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Ao contar sobre o episédio, Cheila procurou tomar consciéncia dos motivos de
algumas de suas escolhas. Um deles era o motivo de haver optado pela Licenciatura
em Quimica, em um primeiro momento:

— A professora que eu tive no ensino médio, de Quimica, era muito mais
magnifica do que a de Biologia, entdo eu gostava muito mais de Quimica por causa
dela do que de Biologia. Eu n&o tive fascinio por Biologia no ensino médio, porque a
professora néo era boa, fazia resumo todo dia.

Concluiu que a postura da professora de Quimica teve um peso em sua
decisdo. Porém, ao ingressar no curso superior de Quimica, Cheila transformou sua
percepcao inicial:

— Né&o foi uma boa opgéo, ndo gostei do curso, ndo me identifiquei em nada.

Entdo, bastou um ano de graduacdo para que Cheila se decepcionasse.
Insatisfeita, a professora estudou a matriz curricular da Biologia e a considerou mais
atraente. Aproveitou a oportunidade, concorreu ao edital de transferéncia interna e
ingressou na Licenciatura em Ciéncias Biologicas. Para ela, isto representou tirar um
peso de suas costas. Descreveu como a melhor escolha que poderia ter feito.

O encantamento inicial pelas Ciéncias Biologicas parecia anunciar uma
passagem tranquila pelo curso, no entanto, como disse, “nem tudo foram flores”.

Para Edilene, a duvida sobre qual curso superior realizar pairou quando ja
estava morando em Ceres e trabalhava com vendas de motocicletas. Ao sair de sua
cidade natal, Sdo Luiz do Norte e se mudar para Ceres, ficou para tras a dificuldade
enfrentada no percurso de 70 km diarios para fazer cursinho pré-vestibular, durante
sua segunda gravidez. Entre o final do ensino médio e o retorno a sala de aula
passaram-se 14 anos:

— E agora? Bateu uma duvida imensa, a realidade em cursar algo na area que
ora atuava, ou um sonho de quatorze anos? Escreveu Edilene.

Na decisao de qual curso superior optar houve um confronto entre o social € 0
individual, numa relagdo tensa entre atender a sua realidade, naquele momento,
representaria seguir adiante no curso de Marketing em uma universidade privada,
para o qual ja tinha até realizado a matricula, ou cursar a Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas no IF Goiano:

— Optei pelo sonho, contou a narradora.

Para Edilene, seu sonho foi realizado ao cursar Biologia.
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Pareceu-nos que na historia de Edilene a escolha pela licenciatura entrelagou-
se a admiracdo que nutria por uma professora de Biologia da educagdo basica.
Justificou sua decisao relembrando:

— No Ensino Médio era apaixonada em Biologia, eu me espelhava, minha
professora era o maximo para mim, [...]. Ela era biomédica e bidloga, ela tinha duas
formacgoées, entao foi muito bom.

Além dessa razao, Edilene revelou ter levado outros aspectos em consideragao
para a escolha da Biologia, os quais foram elaborados apenas apo6s sua formatura e
atuagdo docente. Em sua narrativa transpareceu um aprendizado experiencial
partilhado conosco, leitores:

— Para quem termina o ensino médio e quer entrar para uma universidade,
algumas coisas devem ser levadas em conta, pois, mais a frente pesa no seu curriculo
e na sua vida: [...] a instituicdo de qualidade, acessibilidade, oportunidades de
empreqQo e realizagdo pessoal.

O ingresso no curso de Ciéncias Biologicas, para Josiane, Bianca e Tiessa
representou ter que deixarem de lado outras opg¢des que haviam alcangado. Josiane,
dentre as professoras do grupo, era a unica que havia estudado no IF Goiano
anteriormente, quando realizou o curso de Inglés Basico pelo Pronatec. Desse
periodo, lembrou-se de sua vitéria em uma gincana de soletrar em inglés:

— Até hoje guardo meu troféu e minha medalha.

Josiane, com alegria continuou:

— Encantei-me pela instituigdo, pois ampliou meus horizontes.

A vivéncia do Pronatec trouxe forga suficiente para alimentar o desejo da
professora em prosseguir estudando no IF Goiano:

— Fiz o processo seletivo para curso técnico em administragéo no IF, e também
vestibular para agronomia no IF. N&o fui selecionada para agronomia, mas passei
para técnico em administragdo e nele cheguei até realizar matricula, falou Josiane.

No meio do caminho, antes mesmo de ingressar no curso Técnico em

Administragdo, foram divulgados os resultados do Sisu'™ e do Prouni'®. Neste

4 Conforme consta no site do MEC, o Sisu (Sistema de Selegdo Unificada) é o sistema informatizado
do Ministério da Educagdo, no qual instituigdes publicas de ensino superior oferecem vagas para
candidatos participantes do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem). Os candidatos com melhor
classificagdo sao selecionados, de acordo com suas notas no exame. Disponivel em: <
https://sisu.mec.gov.br/#/#oquee>. Acesso em: 20 set. 2020.
5 Conforme consta no site do MEC, o Programa Universidade para Todos (Prouni) do Ministério da
Educagéo € um programa que oferece bolsas de estudo, integrais e parciais (50%), em instituicbes
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programa, fora selecionada com bolsa integral para cursar Administragdo em uma
faculdade particular da cidade de Ceres. Por meio do Sisu obteve uma vaga em
Ciéncias Biologicas no IF Goiano. Quantas conquistas! O jeito era escolher.

As portas abertas na trajetéria de Josiane pareciam ser efeito direto da sua
intensa dedicagcdo aos estudos no 3° ano do ensino médio. Essa professora,
orgulhosamente, fez questao de frisar que entrou no curso de Ciéncias Biologicas por
meio de cotas. A escolha pela Biologia foi mais orientada pela instituigdo do que pelo
desejo em se tornar biodloga, ainda que tenha se identificado com o curso nos primeiros
periodos.

Na decisdo de Josiane pesaram alguns fatores, como a existéncia do IF
Goiano, o encantamento e a qualidade do ensino dessa instituicdo, além das inumeras
oportunidades que lhe seriam oferecidas. Essas oportunidades foram mencionadas
em suas escritas e se constituiram como “momentos incriveis” vividos na licenciatura,
segundo a voz de nossa professora.

Na vida da professora Bianca, as “sextas-feiras 13" nunca mais foram as
mesmas desde que entrou para as Ciéncias Bioldgicas. O dia tornou-se emblematico,
por ser aquele em que recebeu o resultado da conquista da vaga nessa licenciatura.
Contou que veio de outro curso:

— Eu fazia Administracdo, porque eu néo tinha passado em Biologia e quando
eu entrei no IF eu fiquei muito feliz, aquela exploséo de felicidade.

Para nés, na historia de Bianca a “sexta-feira 13” adquiriu um sentido diferente.
Ela teve coragem de deixar 2 anos cursados em Administracdo e n&o desistiu de
pleitear uma vaga para Ciéncias Bioldgicas no IF Goiano. A inspiragéo para ingressar
na licenciatura veio dos professores de Biologia que tivera no ensino médio.

Em comum com as histérias de Marly, Cheila e Edilene, Bianca precisou
também aprender a conciliar trabalho e estudo ao se tornar licencianda:

— No inicio do curso trabalhava o dia todo e so6 tinha as madrugadas para me
dedicar as atividades académicas. Apos um ano e meio conciliando trabalho e
faculdade, decidi me dedicar s6 aos estudos, passei a viver com bem menos dinheiro,
mas a Biologia passou a ter bem mais sentido, contou Bianca.

Essa professora, até a entrada no curso de Ciéncias Biologicas, atuara por
quase dois anos na limpeza de uma escola. O mergulho intenso na graduagéo

particulares de educacéo superior. Disponivel em: < http://prouniportal.mec.gov.br/>. Acesso em: 20
set. 2020.
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somente foi possivel porque ela abandonou essa vaga de concurso conquistada. Isso
foi marcante e transformou-se em aprendizado e refletiu em sua pratica docente atual:

— Quando eu comecei o curso de Biologia, eu trabalhava na limpeza de uma
escola, pois tinha passado em um concurso municipal. E marcante essa parte, porque
tem algumas pessoas com quem trabalho atualmente, que eram minhas chefes na
época da prefeitura, e elas ndo se lembram de mim dessa época. Eu acho uma coisa
tdo maravilhosa, eu trabalhei um ano e meio com a pessoa e ela ndo me enxergava e
essa experiéncia se reflete na minha pratica, por exemplo, eu ndo consigo sair da
minha sala sem apagar um quadro, sem alinhar as cadeiras, faco de tudo para que
meu aluno ndo jogue lixo no chdo. E interessante o quanto essas outras coisas que a
gente traz do passado influenciam na nossa forma de trabalhar.

Relembremos que foi Bianca a professora que estabeleceu diferenca entre
vivéncia e experiéncia. Ao ressignificar o passado no presente, ela conseguiu dar
sentido ao acontecimento e transforma-lo em experiéncia, passando a agir de forma
diferente - a aprendizagem pela experiéncia de ter atuado na limpeza de uma escola
refletiu em sua pratica de hoje como professora.

Tiessa também falou sobre seu ingresso no curso de Ciéncias Biologicas,
trazendo a memdria um detalhe curioso: no dia que foi ao IF prestar o processo
seletivo, apareceu um sapo na sala onde estava. Confessou que, mesmo apos ter
feito o curso, continua sentindo receio em lidar com esse animal, se desculpando
disse:

— Eu seria incapaz de chegar perto do bichinho de medo, que tipo de bidloga
eu sou? [...] Cada um com suas habilidades na area.

A professora pareceu ter reconhecido a abrangéncia de areas de atuagéo da
Biologia, e por isso, o fato de ndo tocar em um anfibio ndo a faria deixar de ser uma
biologa.

Embora Tiessa, anteriormente, tivesse conseguido uma bolsa de estudos para
cursar Pedagogia em uma faculdade privada, na época ela n&o estava convencida de
que se tratava da melhor opgao. Foi quando, depois de ouvir o conselho de sua mae,
de que talvez o trabalho com criangas nao fosse para ela, concluiu que, realmente lhe
faltava afinidade com a Pedagogia.

Sem esperangas, como disse a licenciada, prestou o vestibular para Ciéncias
Biologicas no IF Goiano. Nao alimentar expectativas aumentou sua surpresa diante

do resultado da aprovacao. Sentiu-se muito feliz e contou:
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— Saiu o resultado! E eu passei? [...] Dai eu fui la conferir, e eu fiquei emotiva,
foi um dos dias mais felizes da minha vida quando eu passei para Biologia aqui no IF.

Tiessa, na época da aprovagao, trabalhava em uma loja. Ficou sabendo por
meio de um aluno da Zootecnia do IF Goiano, colega de trabalho, que havia uma
disciplina na Ciéncias Bioldégicas em que todos reprovavam. Na visdo dele, essa
licenciatura era dificil. O alerta recebido por Tiessa ficou a rondar seu pensamento.
Ela pareceu ter chegado a graduagao sentindo medo, talvez intuindo o que viria.

Ainda contando mais um pouco sobre as aventuras das professoras para
chegarem a licenciatura. Daianny, motivada por professores de Biologia do ensino
meédio passou a ter esse curso em seu horizonte, viabilizado pela existéncia do IF
Goiano em Ceres. Porém, revelou que essa licenciatura ndo era sua primeira opgao:

— Sempre gostei de comunicacédo e tinha o desejo de fazer comunicagéo de
radio e TV, uma vez que trabalhava na locu¢do em uma radio ha trés anos. Porém,
devido as condigbes financeiras ndo serem tao favoraveis e o medo do novo ter falado
mais alto, resolvi prestar o vestibular para o curso de licenciatura em Biologia, que era
um dos meus favoritos.

A decisdo de cursar Ciéncias Bioldgicas foi dificil para Daianny, pois
representava ter que deixar uma paixdo de lado, a locugdo no radio. Naquele
momento, a licenciatura pareceu ser a modalidade mais proxima de sua realidade,
uma escolha bastante pautada na comodidade da existéncia do IF Goiano proximo a
sua casa. Diante das circunstancias vividas, compreendeu que era a melhor atitude a
ser tomada, ainda que representasse o abandono do que realmente gostava de fazer
e acarretasse prejuizo financeiro. Sobre esse drama narrou:

— Pensei em desistir, devido a ter que deixar uma das coisas que, além de ser
importante financeiramente, [...] meu trabalho, também era algo que sempre gostei de
fazer, levar musica e informag&o para as pessoas por meio do radio. No entanto, optei
por ingressar em um curso superior.

Com o fim da graduagao, tornou-se nitido que a identificagdo com as Ciéncias
Biologicas ndo aconteceu, e isto, repercutiu em seus projetos futuros, tema para outra
parte da nossa trama.

Para algumas licenciadas, o processo de iniciagdo ao ensino superior veio
como um estranhamento. No grupo das professoras, elas se debrucaram em

estabelecer distingdes entre o ensino médio e o superior e, com isso, evidenciaram
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marcas relevantes da formacéo inicial experimentada no curso de Ciéncias Bioldgicas
do IF Goiano — Ceres.

Cheila trouxe-nos a imagem de uma flor para representar suas vivéncias
durante o percurso académico. O que foi evocado também pelas professoras foram
os espinhos do trajeto. Tomamos de empréstimo a figura da flor enquanto simbolo de
uma experiéncia paradoxal: de felicidade e sofrimento, de alegrias e decepgdes, de
conquistas e derrotas vividas ao longo da licenciatura.

As professoras construiram suas flores, com cheiros e cores variadas e nao se
esqueceram dos espinhos e dos arranhdes provocados. No caminho de Marly, junto
a felicidade experimentada com o ingresso no curso sobrevieram problemas no
trajeto. Para muitas, um dos maiores problemas, ja mencionado, dizia respeito a
conciliar trabalho e estudo. Muitos outros foram assinalados ao longo de suas
narrativas.

A iniciacédo a vida de estudante de ensino superior veio como um choque, ao
se depararem com a nova realidade. O que teria causado esse choque? No GT, as
professoras tragaram algumas pistas: a complexidade dos conteudos, a exigéncia dos
professores e as reprovagdes. Tais elementos marcaram suas vivéncias e retornaram
em suas historias de vida.

A reprovagao, para muitas professoras, veio logo no primeiro periodo do curso.
Tiessa foi uma das arranhadas por esse espinho:

— Por falar em professores estes eram bem diferentes dos que eu havia tido
na escola, eram bem mais exigentes, uma nova rotina. Foi um primeiro periodo
exaustivo e a decepgéo: reprovar na tao temida disciplina de Biologia Celular. Agora
eu fazia parte do grupo dos repetentes.

Nesse trecho, dois aspectos se sobressaem: a exaustdo, como sentimento que
permeou o primeiro semestre da graduagéo, talvez em virtude da intensa dedicagao
que ela teve aos estudos diante da exigéncia dos professores e da complexidade dos
conteudos mais aprofundados; e a construgdo de uma imagem negativa, ao se ver no
grupo dos estudantes repetentes.

Nos encontros do grupo e pelas posi¢cdes das professoras fomos percebendo
que a disciplina de Biologia Celular, conhecida pelo alto de indice de reprovagao, de
fato, foi charneira nos trajetos das estudantes. Tiessa, antes mesmo de ingressar no
curso ja se amedrontara. Marly, embora n&o tenha reprovado nessa disciplina, disse:
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— Eu morria de medo de reprovar, porque o histérico, quando eu cheguei aqui,
todo mundo reprovava, era pratica.

Daianny escapou por pouco da reprovagao em Biologia Celular, ao conseguir
nota suficiente na prova final. No grupo, apenas Josiane passou ilesa, sem reprovar
em nenhuma disciplina durante a graduacéo.

Para as professoras a reprovacdo foi uma das maiores decepgdes da
licenciatura. Na voz de Cheila ouvimos:

— O primeiro momento marcante que eu passei na faculdade, de negativo,
vamos dizer assim, foi a reprovagéo, que ndo é algo muito bom.

Esse acontecimento trouxe consequéncias nao apenas para os percursos das
estudantes, mas afetou a autoimagem que vinham construindo desde a educagéo
basica. E como se a iniciagdo a licenciatura, acompanhada da reprovacgao, tivesse
provocado uma ruptura com a figura de alunas exemplares, “notas 10” nos boletins.
Contudo, acentuamos que, ao narrar, refletir e compartilhar o drama, as professoras
chegaram a novas compreensdes do vivido, produzindo aprendizagens a partir dessa
experiéncia, concebida inicialmente como negativa.

Em um dos encontros o pesquisador questionou as professoras:

— Eu acho que nas histérias como um todo, igual vocés falaram que no primeiro
periodo ja teve Biologia Celular e reprovava em massa, como é que foi esse contato
inicial? Que diferenga vocés veem da educacédo basica para o ensino superior? Que
diferenga tem ai que da essa sensagéo de que é mais dificil o curso superior do que
a educacéo basica?

Queriamos com isso provoca-las. Tiessa comentou sobre a educacgao basica e
projetou sua futura atuagédo docente dizendo:

— Quando eu for professora eu vou cobrar dos alunos é a parte oral deles, que
eu acho que nunca foi cobrado da gente também, e até hoje eu tenho dificuldade para
apresentar seminario, apresentagdo oral mesmo, eu tenho dificuldade nisso. [...] A
gente nédo teve esse contato no ensino médio, acho que isso poderia ser executado la
também.

Outras diferengas continuaram a ser procuradas:

— Fora o conteudo que la [ensino médio] € bem sucinto, ndo é cobrado muita
coisa, € muitas vezes passado de lado e aqui [ensino superior] ndo. Foi bem exigente,

era nota mesmo, era décimos, e a gente ndo conseguiu. E eu lembro que os
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professores sempre falavam isso para gente, eu lembro que uma professora de
Quimica falava, explicou Tiessa.

As conclusdes dessa licenciada foram pautadas em sua propria experiéncia e
na de sua irma, ex-aluna do IF Goiano:

— Ela [irma de Tiessa] estudou aqui no ensino médio, e eu a via preparando
os trabalhos, era uma coisa que eu nunca tinha contato, nem sei como que era.

Daianny emendou:

— A primeira vez que eu fiz um resumo foi aqui para apresentar, nem sabia que
era um resumo.

No mesmo compasso, Edilene recordou seu desempenho inicial no curso
superior, ainda bastante pautado na postura de aluna da educacéo basica, e relatou:

— Eu lembro que eu colocava nos trabalhos, S6 Biologia, Wikipedia. E ela [uma
professora do curso de Ciéncias Biologicas] ndo aceitava. Ela queria uma pergunta e
cinco referéncias.

Embora tenha sentido dificuldades em ter que buscar referéncias académicas
de qualidade, Edilene reconheceu a contribui¢cdo disso para sua formacao:

— Ela marcou, acho que néo pelo lado negativo, mas pelo lado positivo. Ela é
uma excelente professora. Tanto que hoje eu tenho mais facilidade quando é com
tema que eu aprendi com ela.

Pareceu-nos que as professoras ndo estavam acostumadas a fracassar como
estudantes, pelo menos era o que a experiéncia do ensino médio lhes havia
proporcionado:

— No ensino médio sempre aluna destaque, com média 10 e um monte de
medalhas de melhor aluna, e para eu tirar aquelas notas era o fim, eu ndo conseguia
aceitar, narrou Cheila.

Pelos posicionamentos das egressas, o ensino médio é visto como tendo uma
exigéncia menor, professores mais flexiveis e conteudos ndo aprofundados. Assim,
seus boletins repletos de notas altas expressariam o sucesso alcangado nesse nivel
de ensino. Em contraposigdo, no ensino superior a exigéncia € maior, professores
mais rigidos e conteudos aprofundados. Consequentemente, a incompreensdo dos
conteudos e a inexperiéncia para atender as exigéncias levaram as professoras a tao
temida reprovacao.

Viver a decepgédo de ser reprovada logo no primeiro semestre assustou

Daianny. O tormento vivido na 42 série, com a Matematica, tornou a se repetir. As
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dificuldades com os numeros persistiram e com isso, a reprovagcao em Calculo
aconteceu.

Na trajetoria da Edilene houve outra reprovagao, além da Biologia Celular:

— Reprovei em Fisiologia Vegetal duas vezes, enquanto eu ndo troquei de
professor eu ndo passei.

A procura de diminuir o impacto em sua trajetéria académica Edilene cursou
novamente a Fisiologia Vegetal com a turma de Agronomia, oferecida no periodo
diurno. Ela comentou que essa flexibilizagdo da matriz curricular é algo positivo
oferecido pelo IF Goiano, e isso contribuiu para reduzir um pouco do atraso na
graduagédo em Ciéncias Bioldgicas.

Marly, por sentir dificuldades com os conteudos do inicio do curso, contou que
se via como um peixe fora d’agua. Essa sensag¢ao a motivou a fazer uma promessa a
si mesma:

— Se eu conseguisse passar de periodo sem reprovar em nenhuma disciplina
eu continuaria, apesar das dificuldades.

Os semestres foram avangando, Marly foi conseguindo superar as dificuldades,
contando, em certa medida, com o apoio dos amigos. Eis que, de repente:

— Quando menos imaginava que existia a possibilidade de reprovacéo, ela
aconteceu no quinto periodo, anatomia humana, falou Marly.

A decepcao foi inevitavel. Reprovar logo agora que estava chegando ao final
da graduagao? Imaginamos qual tenha sido o pensamento que Ihe sobreviera: Desistir
seria uma saida para se manter fiel a promessa feita a simesma? Ou seria uma atitude
desesperada e impensada, apos tantos semestres vencidos? Vislumbramos que
Marly ponderou a validade da promessa diante do ocorrido, e assim se manteve firme
dando continuidade ao curso:

— Ja nem dava para pensar em desistir, bola para frente, e assim dei
continuidade nas disciplinas, revelou Marly.

Os comentarios acerca das reprovagdes produziram reflexdes quanto ao
curriculo da Licenciatura em Ciéncias Biologicas, a posi¢cédo das disciplinas na matriz,
os professores e as metodologias das aulas. Edilene ponderou:

— Realmente a Biologia Celular é uma disciplina muito pesada para o primeiro
periodo [...]. A gente ndo tem base quando a gente sai do ensino médio e vem para
ca.

Emendou Tiessa:
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— E muito conhecimento que a gente ndo tem.

Essa licenciada se mostrou extremamente incomodada com as posturas
adotadas pelos professores das disciplinas de Fisiologia Vegetal e Biologia Celular.
Remeteu sua reprovagdo em Biologia Celular a pratica educativa da docente da
época:

— O conteudo é cobrado bem profundo, uma coisa que vocé nunca viu na sua
vida. Meu ensino médio foi bem precario [...]. O contetudo ndo tanto voltado para a
area dela [professora da disciplina de Biologia Celular] e também a gente teve o ultimo
conteudo, [...] na sexta-feira e a prova foi no sabado, uma hora da tarde. [...] Teve so
fichamento e avaliagées. [...] Poderia ter outro método, ndo era para facilitar [...]. O
Jeito que avaliou também influenciou.

Em decorréncia dessa visdo, Tiessa sinalizou outro aspecto importante, a falta
de especializagdo da professora, da época, para atuar na area especifica da
disciplina. Ela percebeu nisso uma falha que somada a uma postura pouco adequada
a demanda dos estudantes levou muitos a reprovagao.

Encontrar sentidos a partir da reprovagéao foi algo que a escrita e a partilha das
narrativas fizeram emergir. Falar sobre o episddio teve um efeito apaziguador. As
professoras elaboraram aprendizagens experienciais em suas historias. Enxergamos
que tornar-se repetentes as fez despertar para a realidade do curso superior. Afinal,
como disseram, a vida tinha que continuar.

A professora Marly percebeu que era tarde demais para desistir, pois havia
cursado cinco semestres - faltava pouco para o fim. Quebrou a promessa e seguiu
adiante, ainda que ndo imaginasse que iria se deparar com outro momento conturbado
em seu caminho. Episédio mencionado mais a frente.

Tiessa, remetendo ao episddio da reprovagao em Biologia Celular, falou:

— Como experiéncia negativa foi valida para mim o resto do curso, [...] eu me
dediquei bem mais, a escrita também melhorou, foi melhorando no decorrer.

Contou que aprendeu a se dedicar mais aos estudos e a aperfeigoar a escrita,
tida pela professora da disciplina como algo problematico dos estudantes da
graduacgdo. Aperfeicoar a escrita e empenhar-se mais nos estudos foi uma
combinacdo que deu certo na histéria de Tiessa, o que evitou outras reprovacgoes,
além de ter vindo agregar aprendizagens a sua formacgao.

Quanto a reprovacgao, Bianca lamentou:

178



— Eu acho que o que foi um choque para mim [...] reprovar numa disciplina. Eu
nunca tinha reprovado na escola, eu era aquela aluna que diziam que era boa [...].
Como é que uma pessoa que esta fazendo Biologia reprova em Biologia Celular?
Desiste!

Interessante desse episddio € o que Bianca contou em seguida:

— E uma daquelas experiéncias que as vezes a gente pensa que foi algo
negativo, que me custou um ano a mais no IF, mas eu acho que foi ela que abriu os
caminhos da minha vida no IF. [...] Por causa dela eu fiquei mais tempo, entrei no
PIBID [Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia), fiz extenséo, fiz
monitoria, participei de projetos.

Nas trajetorias das professoras, o incidente critico da reprovagao desdobrou-
se no futuro, reorientando suas trajetérias. Houve uma reviravolta nas historias, o que
Ricceur (2010) chamou de peripécia. Especificamente para Bianca, é como se a chave
da fortuna tivesse sido virada, e de episodios infelizes, a reprovagdo e um ano a mais
de curso, se produzissem acontecimentos felizes - Pibid, extens&o, monitoria,
projetos. Essa virada Ihe trouxe novas oportunidades.

Ao narrar o episodio da desisténcia do curso de Quimica, bem como a decisao
de cursar Ciéncias Bioldgicas, Cheila revelou:

— De cara me identifiquei bastante com o curso, mas nem tudo foram flores e
reprovei em Biologia Celular.

A empolgacao inicial deu lugar a decepgéao das duas reprovagdes, em Biologia
Celular e Bioquimica. Compreendeu esses dois episodios confrontando-os com as
circunstancias contextuais de sua vida:

— Sempre foi muito dificil, [...] eu nunca viajei com o pessoal da faculdade. Os
projetos que fazia: participava das feiras de ciéncias. [...] Mas eu n&o tenho essas
experiéncias que as meninas tém, porque eu sempre trabalhava muito, entdo eu
chegava na faculdade praticamente desfalecida, tamanho o cansaco.

Cheila, diante das reprovacdes sentiu-se assim:

— Nossa ja mudei de curso [Quimica] porque eu ndo estava consequindo, eu
também né&o vou conseguir aqui [Ciéncias Biologicas]. Meu Deus! Sou uma
incompetente! Mas seguimos adiante.

As reprovagdes pareceram desestabilizar a imagem que a licenciada vinha
projetando de si mesma, enquanto “aluna destaque” do ensino médio. No entanto, a

centralidade do trabalho durante sua trajetéria académica tensionou sua vivéncia na
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formacado inicial, causando-lhe alguns infortunios vividos na licenciatura. Esses
infortunios incluiram, além das reprovagdes, a nao participagdo em viagens técnicas
e congressos, em estagios extracurriculares e em programas de bolsas de iniciagéo
cientifica.

Cheila comparou sua vivéncia académica com a das outras professoras.
Perguntamo-nos: O que sera que as outras “meninas” experimentaram no curso que
Cheila nao viveu por ter que se dedicar ao trabalho? Invertendo a questdo: O que
Cheila experimentou durante a graduagao que a distingue das demais professoras?

O movimento das historias de vida escritas pelas professoras partiu da
narragao das decepg¢des chegando as alegrias. Emblematicamente, na historia de
vida de Cheila, ao ordenar e separar os aspectos marcantes negativos e positivos em
sua trajetdria, ficou nitida a mudanga de tom da escrita. Nesse processo, deixou de
lado os espinhos e passou a perceber os cheiros bons e as cores vivas das flores.
Cheila resgatou a alegria vivida na ocasi&do em que participou da tradicional feira de
ciéncias do IF Goiano'® e ganhou um prémio. A participagio nesse evento foi uma das
poucas atividades em que essa professora se envolveu durante o curso.
Orgulhosamente narrou:

— Participei de uma feira de ciéncias na disciplina de Histologia, se eu ndo me
engano esse fato aconteceu no segundo periodo, [...] e meu projeto ganhou em
primeiro lugar. Era eu e uma outra colega. Nosso prémio foi um tablet, s6 que néo era
um tablet para cada uma.

Tao empolgante quanto alcangar o primeiro lugar foi a reagcdo de seu pai, que
mesmo n&o dando tanta importancia ao prosseguimento nos estudos, demonstrou
orgulho pela vitoria da filha. O orgulho era tanto que decidiu comprar a parte da outra
colega e assim a licenciada ficou com o tablet todo para ela. A alegria demonstrada
por Cheila foi mais pelo gesto de seu pai do que pelo fato de ter o equipamento todo
para si:

— Isso me emocionou, pois percebi que ele tinha ficado emocionado pela
minha conquista, disse Cheila.

'8 Conforme o projeto da Feira de Ciéncias e Tecnologia — FCT. Trata-se de um evento consagrado no
IF Goiano desde os tempos da antiga EAFCe. A 12 edigdo ocorreu no ano de 1997. A FCT integra
alunos dos Cursos Técnicos Integrados expondo trabalhos a nivel de ensino médio, alunos dos Cursos
Técnicos Modulares expondo trabalhos a nivel pés médio, alunos dos cursos de Licenciaturas em
Biologia e Quimica e alunos dos Cursos de Bacharelado em Agronomia e Zootecnia expondo trabalhos
no nivel superior. E também os estudates envolvidos com projetos de pesquisas com bolsas do PIBIC

e PIBID.
180



Além da importancia do reconhecimento de seu pai, Cheila recebeu apoio de
outras pessoas queridas que foram imprescindiveis para a constru¢do da imagem
exitosa de seu percurso na graduagao. Relatou:

— O apoio da minha méae também foi essencial para que eu conseguisse
terminar o curso.

A familia € um grupo importante de acolhimento e veio acompanhada na
historia dessa professora pelas amizades que conquistou nos tempos da graduagao:

— Me aproximei de trés pessoas colegas de sala que hoje sGo minhas amigas
de vida, [...]. A amizade delas, cada uma com sua particularidade, me impulsionou e
me ajudou a concluir o curso.

Além das amizades:

— Também né&o poderia esquecer o apoio dos professores que ministravam
aula no periodo e que foram extremamente humanos comigo, prosseguiu Cheila.

Os familiares, as amigas e os professores n&o estiveram no texto por acaso -
eles compareceram pela importancia em um momento delicado da trajetéria de Cheila:

— Em 2015 fiquei gravida e em novembro minha filha nasceu. Foi um periodo
muito dificil da minha vida, pois com 4 dias que minha filha tinha nascido eu me
separei. E algo dessa plenitude acabou influenciando em minha vida académica.

A tristeza de Cheila pela separagao, tdo logo havia dado a luz, invadiu um dos
encontros do grupo das professoras. Cheila n&o conteve as lagrimas ao ouvir sua
narrativa que foi lida por Daianny:

— Nossa é tdo triste de escutar, eu ndo imaginava que eu fosse sentir tanto,
desabafou Cheila.

Daianny confirmou esse tom triste encontrado na historia, dizendo:

— Na hora que a gente Ié, [...] vocé vé que para o outro a coisa foi mais dificil,
entdo é pesado, € um pouco pesado a historia dela para mim, talvez ndo seja o motivo
de ser, mas foi um pouco, eu senti um pouco o coragdozinho apertando para o lado
humano.

Apesar da circunstancia infeliz:

— Gracas ao apoio de amigos e familia eu consegui voltar apos a licenga
[licenga maternidade], comentou Cheila.

O drama vivido pela separagéo e a alegria da premiacéo na feira de ciéncias

foram acontecimentos singulares da vivéncia de Cheila, que junto a outros fatores, a
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diferenciou das demais professoras. Foram circunstancias que contribuiram para
constituir sua experiéncia na formagao inicial.

Ao mencionarmos esse infortunio na histéria de Cheila, lembramo-nos de um
acontecimento experimentado também por Marly na formac&o inicial em Biologia:

— No final do curso so6 faltava a disciplina de defesa, por uma distracdo no
periodo de férias eu perdi a renovagdo da matricula, [...] outra decepgdo. Né&o
consegui renovar e fiquei o semestre sem defender.

Naquele momento faltava-lhe apenas a defesa do trabalho de curso (TC) para
que concluisse a graduagao. Como a prépria Marly disse, acabou perdendo o prazo
para rematricula no 2° semestre de 2017. Nao houve segunda chance. Ja um tanto
conformada expressou:

— O jeito era mesmo esperar 2018. E ele chegou, fiz a matricula, organizei o
que faltava para defender o TC. UFA! Defendi. Maravilha, alma lavada, questdo de
honra a concluséo do curso.

Marly sentiu-se como quem conquistou uma batalha. Ao final, percebeu o
quanto havia conseguido superar as dificuldades vividas na formacé&o inicial nas
Ciéncias Biologicas. Obstinada em se formar professora de Ciéncias e Biologia, ela
superou as insegurangas, buscando novas posigdes profissionais e agregar outros
conhecimentos a sua formagao docente. Quem sabe o que a aguardara? A professora
arriscou dizer. Mas é assunto para outra parte da nossa trama.

Tiessa, longe de uma passagem tranquila pela licenciatura, rememorou as
dificuldades enfrentadas diante das condi¢gbes contextuais impostas aos estudantes
do curso. Essas dificuldades, em certa medida, foram sendo superadas com a
melhoria das condigdes fisicas do IF Goiano e da Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas,
ao longo do tempo:

— Na época eu morava em Rialma e ia de 6nibus para o IF, me recordo das
dificuldades de acesso, a GO [rodovia estadual que da acesso ao campus] estava em
péssimas condicdes e o énibus que eu ia também estava, eu descia do 6nibus tonta,
ressaltou Tiessa.

Nao bastasse o enfretamento dessas condi¢cbes, a professora contou que
passava por ruas perigosas em companhia dos tipicos livros de quem estuda Biologia,
Hickam (Principios Integrados de Zoologia), Barnes (Zoologia dos Invertebrados),
Lehninger (Principios de Bioquimica) e o tdo temido Kerbauy (Fisiologia Vegetal), que

foram, poeticamente, lembrados por Tiessa.
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As dificuldades apontadas em relagdo a locomogao e 0 acesso ao campus nos
fizeram lembrar do que as outras professoras disseram, especificamente o que contou
Josiane, ao narrar o periodo em que precisou se hospedar na casa de parentes para
poder estudar em Ceres.

Com nuance semelhante, para Daianny:

— E dificil morar sem os pais, [...] igual no meu caso, trabalhar e morar sé com
minha irma&, porque o pai e mae néo pode estar aqui apoiando de perto.

Enquanto os pais permaneceram na “roga”, ela e a irma moravam juntas na
cidade. Essa € uma histéria parecida a de Bianca, que se mudou para a cidade a fim
de ficar proxima ao IF Goiano, enquanto que Cheila encarou o cansago do
deslocamento dirio entre Itapaci'” (sua cidade natal) e Ceres.

As licenciadas Edilene e Tiessa trouxeram a lembranca as mudangas sofridas
pela licenciatura com o passar o tempo, o que ocorreu em paralelo a suas vivéncias.
Logo que chegou a graduacgao, Tiessa ouviu de alguns colegas veteranos diferentes
falas:

— Alguns traziam inspiragées, outros me desmotivavam.

O que os estudantes veteranos da Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas viveram
que foi desestimulante? E o que os inspirou? Conforme Tiessa, o desestimulo veio de
alunos da primeira turma:

— Na época, nés ndo tinhamos livros, hoje ja temos livros. Muitas vezes eles
[veteranos] ndo gostavam do curso por ser licenciatura. Falavam que ndo gostaram
do Estagio, que foi uma péssima experiéncia. Entdo assustava a gente. [...] Fazia
aquele rétulo do professor, [...] a gente ja entrava com medo na sala, com medo do
professor, [...] ele reprova, ele te marca.

Em contraposicéo a essa negatividade e a falta, a professora se encontrou com
aqueles que tinham um olhar positivo, até otimista sobre o curso. Recordou-se de um
colega:

— Na época, ele morava na mesma rua que eu, nunca o via falando mal do
curso, sempre coisas positivas dentro do curso, das disciplinas.

Edilene foi da terceira turma do curso de Ciéncias Biolégicas e pareceu ter

sentido na pele as transformacgdes dessa licenciatura:

7 Itapaci esta a 51 Km de distancia de Ceres.
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— Por se tratar da terceira turma do curso de biologia as instalagées ainda
deixavam a desejar.

Assim como os veteranos, ela se deparou com a falta de estrutura, porém nao
deixou de reconhecer a importancia do que tinha disponivel:

— Tinhamos um laboratério para realizagcdo de aulas praticas, mesmo assim,
nos foi muito util e enriquecedor.

Edilene pode presenciar e participar das transformacdes. Contou que viu:

— Grandes conquistas ao longo do curso como, um bloco para o curso,
laboratorios especificos e entéo, ter o reconhecimento pelo MEC, obtendo conceito 4.

O reconhecimento da Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, ocorrido no ano de
2014'8, foi um episddio comum as histdrias de Edilene e Tiessa. Esta professora
parece ter se envolvido na preparagao para receber a visita dos avaliadores do MEC.
Relatou que foi 0 momento:

— [...] de organizar os laboratorios, lavar as vidrarias, e entdo recepcionar 0s
avaliadores, [...] apesar de algumas adequagbes que o IF teria que passar nas
instalagées fisicas, nosso curso foi aprovado com nota 04. S6 sucesso!

A negacdo da licenciatura € um fendbmeno comum construido tanto pelas
professoras do grupo quanto pelos veteranos mencionados em suas narrativas.
Pareceu-nos que cursar a licenciatura nao representava o mesmo que aceita-la, uma
vez que os estudantes, muitas vezes, chegam as Ciéncias Biolégicas com uma
imagem pré-concebida do que € ser bidlogo. Sdo representagdes que, a exemplo da
histéria de Edilene, conduzem ao rechago as disciplinas pedagogicas:

— As disciplinas didaticas eram uma tortura, ndo conseguia me identificar, ndo
me via sendo professora.

Desde o primeiro momento da formacéo inicial, Edilene contou que n&o queria
ser professora. Intuimos que talvez por acompanhar de perto a carreira de sua mae e
suas agruras na profiss&do. A licenciada estava decidida a ser uma bidloga como os
da televisao. Esse pré-conceito também foi partilhado por outras professoras. A esse
respeito Josiane disse:

— Fazia parte dos que queriam ser um “Richard” [bidlogo Richard Rasmussen]
no futuro, ser professora me causava muito receio.

Tiessa confessou:

'8 Publicado na portaria n°® 545, de 12 de setembro de 2014, no Diario Oficial da Uni&o.
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— Se eu morasse em uma regiéo litordnea me dedicaria aos animais marinhos,
sempre fui encantada por baleias. Eu seria verdadeiramente bidloga.

Dissemos que Tiessa confessou, pois foi este o tom em que ela mesma
segredou no grupo. A escrita da narrativa fez com que se lembrasse da adolescéncia,
do quanto, naquele momento, admirava os biologos da televiséo. E isso se refletiu em
seu desejo em estudar a vida das baleias.

Richard Rasmussen assim como tantos outros, com sua performance
aventureira, cria uma imagem estereotipada da profissdo bidlogo. Essa representagéo
povoa o imaginario de muitos estudantes e os motiva a fazerem o curso de Ciéncias
Biologicas. No entanto, ndo € bem assim que a realidade se apresenta. Para além das
aventuras encenadas que, por vezes, distorcem o que faz um bidlogo, o curso de
Licenciatura em Biologia apresenta multiplas facetas de atuagdo. Muitas dessas faces
nao se parecem com o que a midia apresenta. Para nds, essa é a situacdo da
docéncia.

Levou algum tempo para que as professoras pudessem se identificar com a
profissdo para qual estavam se preparando. Embora tivessem ingressado em uma
licenciatura, ficou claro, ao longo das conversas, que as licenciadas realizaram esse
curso, primeiramente, porque o IF Goiano passou a existir como possibilidade viavel
em seus contextos. Quem sabe a Biologia ndo teve papel secundario na decisao de
fazerem um curso superior?

A identificacdo das licenciadas com a docéncia foi acontecendo aos poucos.
Na vida de Edilene, esse momento somente ocorreu ao final da graduacgéo, no Estagio
Curricular Supervisionado Il, desenvolvido no ensino médio:

— Na fase de regéncia me identifiquei como professora, o quanto eu poderia
contribuir em uma educagdo de qualidade, a minha capacidade ia além do que
imaginava, relatou Edilene.

Ir além do que imaginava representou para essa professora a superacéo de
algumas limitagdes que vinha enfrentando ao longo de sua formagéo inicial, como:

— Dificuldade de ir a frente falar em publico, apresentar trabalhos, seminarios,
miniaulas, etc. E foi a partir do estagio que comecei a soltar-me, o ato do dominio de
sala, de poder passar para os alunos um pouco de conhecimento.

Como a propria Edilene disse, tudo isto a fez “enxergar a docéncia com outros
olhos”.
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Ao repensar o momento dos estagios, Edilene compreendeu que embora tenha
sido bolsista PIBID, foi o Estagio o grande responsavel por esse novo olhar sobre a
docéncia. Ainda enquanto cursava a licenciatura, Edilene conseguiu uma vaga de
professora da rede estadual de Goias, e assim, conseguiu até mesmo elencar suas
qualidades docentes.

Para Edilene, tornar-se professora foi uma ironia do destino. Logo ela, que
recusava as disciplinas pedagogicas e que tinha pré-conceito em relagao a profissao,
acabou assinando contrato como docente. A iniciagdo na profissdo professora
pareceu ter se viabilizado pelas circunstancias favoraveis no caminho de Edilene.
Uma delas é a existéncia de vagas na rede estadual de Goias. Esse foi um dos
elementos importantes para que passasse a atuar em sala de aula, e tivesse na
docéncia a principal fonte de renda e espago de desenvolvimento profissional.
Orgulhosamente, escreveu:

— Hoje apos dois anos e quatro meses na educagéo, posso dizer que amo o
que faco, € um prazer entrar em uma sala e ministrar uma aula de qualidade, saber
que de alguma forma contribuo para a formagéo pessoal e escolar dos meus alunos.

A vivéncia dos Estagios nas escolas marcou também as trajetdrias de outras
professoras, destacadamente as de Tiessa, Josiane e Daianny. Cada uma interpretou
0 que experimentou naquele momento. Tiessa descreveu:

— Foi a minha primeira experiéncia e a unica que eu tenho até hoje, eu ndo
atuo na area. E foi muito marcante porque a minha sala era uma sala muito cheia, até
hoje eu falo: Como a gente conseguiu? Foi um desafio, e era no periodo da tarde, e
eles eram muito agitados, a gente tinha que além da disciplina da sala em si, tinha o
conteudo [...], e fluiu muito bem. Tinha um aluno que era muito inteligente e fazia
pergunta que a gente ndo estava esperando. Que legal, fluiu muito bem, foi uma
experiéncia maravilhosa no ensino fundamental.

A licenciada se autointerpretou, reconhecendo o acontecimento como uma
vivéncia que superou suas expectativas, indo na contramao dos discursos negativos
que ouviu dos colegas veteranos que haviam passado pela mesma situagéo. Sentiu-
se acolhida e emocionada ao lembrar seus alunos do 7° ano do ensino fundamental.
O éxito obtido tornou o Estagio algo prazeroso e produtivo:

— A gente conseguiu desenvolver aulas praticas com eles, dindmicas dentro

do conteudo que a gente estava atuando, e foi muito produtivo, numa sala que seria
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impossivel a gente estar trabalhando aqueles conteudos, foi muito bom, salientou
Tiessa.

Josiane, antes mesmo de explicar o que viveu nos Estagios Curriculares,
ponderou que sua participagdo no PIBID foi fundamental para encoraja-la a nao
desistir e, assim, vencer o desafio do Estagio. Comentou:

— O que mudou meu modo de ver a licenciatura foi minha participagdo no
PIBID, se néo fosse por esse programa o estagio do fundamental teria sabotado todas
as chances de me tornar professora.

Com essa fala, Josiane nos convidou a pensar sobre dois aspectos
interessantes de sua formacdo. Um deles, a ndo identificagdo imediata com a
licenciatura; talvez por isso, ela tenha, nas narrativas, dedicado especial atencao as
disciplinas da area especifica como, a Organografia e as Zoologias. O outro ponto é
o papel do PIBID no processo de identificacdo com a profissdo docente, o que a levou
a encarar as vivéncias dos Estagios Curriculares de outro modo, tendo sempre
presentes os aprendizados da docéncia vividos enquanto “pibidiana”. Podemos referir
que um desses aprendizados talvez seja a proposta de realizacdo de aulas
diferenciadas que Josiane ministrou nos Estagios Curriculares.

A professora Josiane ficou assustada ao se ver abandonada por sua parceira,
que preferiu realizar o Estagio |, no ensino fundamental, em outra cidade. E agora?
Como desempenhar o papel da professora diante de uma turma de 6° ano, cheia e
agitada? Parecia realmente algo impossivel. Ela contou:

— N&o conseguia fazer com que se comportassem nem no dia da visita do meu
orientador de estagio, foi uma experiéncia desastrosa.

Contudo, a professora teve outra chance de apresentar uma aula ao orientador.
E assim, ndo poupou esforgos, lembrou-se dos aprendizados do PIBID, superou o
nervosismo e a ansiedade, e entdo conseguiu dar uma aula que a deixou orgulhosa
de si mesma.

Seguiu para o Estagio Il, desenvolvido no ensino médio, sentindo-se mais
preparada pela transformacgao vivida durante o Estagio I:

— Me sentia bem mais segura, critica em relagdo a minha pratica, desenvolvi
materiais didaticos pensando no objetivo da aula e ja sentia vontade de atuar na minha

area de formacéo.
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O Estagio Curricular Supervisionado Il serviu, entdo, para sacramentar a
identificacdo de Josiane pela docéncia, contribuindo para que se sentisse preparada
para os desafios que, com toda certeza, tem encontrado na vida de professora.

Falando ainda sobre o PIBID. Daianny atuou como bolsista do subprojeto
Biologia praticamente durante toda a graduagdo. Mesmo que tenha reconhecido a
importancia desse programa para sua formacgao, foram o PIBID e os Estagios, em sua
interpretacao que:

— [...] confirmaram que embora goste da area da educagcdo me identifico mais
com as séries iniciais.

Para a professora, narrar e partilhar isso a fez tomar consciéncia de que,
verdadeiramente n&o quer atuar com jovens e adolescentes. Daianny falou:

— A sala de aula com aqueles adolescentes me causa um pouco de medo, de
espanto, eu ndo acho que eu teria pulso suficiente para poder consequir controlar a
sala de aula com adolescentes. E com crianga, eu ndo sei, eu néo tive essa
experiéncia, mas, eu vejo um lado mais doécil ainda, um lado mais puro, aquele lado
mais carinhoso, ndo que os adolescentes ndo tenham, mas isso me atrai.

Além de Josiane e Daianny, Edilene e Bianca também foram pibidianas. A
oportunidade de atuar nesse programa de iniciagdo a docéncia apareceu na vida de
Bianca apos ela ter abandonado o trabalho, coincidindo com o momento em que
passou a se dedicar mais ao curso. Dos tempos de bolsista, lembrou-se dos
ensinamentos dos supervisores: de um aprendeu a paciéncia de ensinar; do outro
aprendeu a sensibilidade de um olhar mais humano sobre a relagédo professor-aluno.

Além do PIBID, Daianny teve a oportunidade de realizar extensdo, por meio de
um estagio extracurricular voluntario no laboratério de Fisiologia Vegetal, o que
também foi vivenciado por Bianca. Isso ocorreu gragas ao ano a mais que passaram
no curso, em virtude das reprovagdes.

Para Daianny, o projeto extensionista agregou ainda mais a sua formagéo,
como algo novo com o que até entdo ndo havia tido contato. A partir desse
acontecimento, compreendeu:

— Fui aprendendo a perceber que de uma situagdo que julgamos ser ruim
também pode ser extraido o lado positivo, que no caso foi um melhor conhecimento.

A situacao ruim a que se referiu foi ao ano a mais que passou no curso apos

ter reprovado em Calculo.
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Por diferentes razdes, as professoras ultrapassaram os 4 anos previstos para
finalizar a Licenciatura em Ciéncias Biologicas. No trajeto de Josiane, isso se deu por
conta do projeto de TC que demandava equipamento laboratorial, indisponivel no
momento de execucdo da pesquisa. Por esse motivo, permaneceu um semestre a
mais, atrasando sua defesa e a colagdo de grau. A espera pelo equipamento nao
resultou em nada, uma vez que ele n&do chegou e assim, com o prazo avangado, a
professora precisou defender seu trabalho sem ter realizado a parte que restava.

Por conta das reprovacgodes, as professoras Edilene, Bianca, Cheila, Tiessa e
Marly permaneceram cinco anos na graduagao. Consta no PPC da Licenciatura em
Ciéncias Biologicas do ano de 2013 que as disciplinas sao anuais e, especificamente,
Biologia Celular € pré-requisito para Histologia, Genética | e Il. Logo, repeti-la
impossibilitaria cursar outras matérias. Pareceu ser inevitavel que as licenciadas nao
se decepcionassem com a repeténcia. Nem por isso deixaram de perceber a
importdncia do que viveram nesse ano a mais: envolveram-se em outras
oportunidades formativas, como estagios extracurriculares, programas de bolsa,
pesquisas e atividades profissionais.

Ao narrar suas trajetérias académicas, as professoras ndo deixaram de contar
e ressignificar os momentos felizes, trazendo cores e cheiros aos buqués de suas
formacdes. Sdo nuances que remetem ao periodo da licenciatura e que se fizeram
presentes nas narrativas, reverberando na beleza dos textos produzidos por elas.

Tiessa, por meio de metaforas, lembrou-se dos professores dos tempos das
Ciéncias Biologicas. O mesmo artificio serviu para contar sobre sua gravidez e sobre
como a vivéncia no curso se alterou em fungéo disso. No grupo, nos encantamos pela
habilidade escrita dessa professora que soube, com muita leveza, trazer sua
experiéncia a linguagem.

Sobre os professores, evocou imagens que identificam cada docente do curso.
Tiessa escreveu:

— As vezes a aula era de campo, mas pelo patio do IF, procurar plantinhas,
dar nomes as plantinhas. Outras aulas a sala virava um cinema, nos aventuramos em
assistir documentarios sobre animais marinhos. Tinhamos professores também que
viviam com o passaporte na méo, o turista cientista. As vezes a aula era sentar no
divad e ouvir um sotaque gaucho: E ai guris como vocés estdo? Outras aulas as

meninas prestavam muita atengéo, elas queriam aprender embriologia.
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Continuando na brincadeira de que as meninas se mostravam bastante
interessadas pelas aulas de Embriologia, ela revelou que, aproveitou 0 momento e
tomou a decisdo de engravidar. Isso aconteceu no penultimo ano do curso,
acompanhando varios acontecimentos importantes:

— Foi um ano de estagio, de comecgar o projeto de conclusdo do curso, o
barrigdo crescendo. Foram muitas emocgdes. Ja no ultimo ano do curso levei meu
pacotinho de amor todos os dias para assistir a aula, narrou Tiessa.

O que para muitas maes poderia ter sido um obstaculo, para essa professora,
gragas ao apoio recebido das amigas, dos professores do curso e claro, de seu
esforgo pessoal estudando nas madrugadas, representou a conclusao da licenciatura.
Refletindo sobre as dificuldades em seu ultimo ano de graduacgéao:

— Talvez hoje eu néo teria um curso superior, agora recentemente recebi o
album da formatura. Que orgulho!

Bianca e Cheila exaltaram o valor do lado humano dos professores que tiveram
ao longo da formacéo inicial. Bianca declarou:

— Eu acho que os professores aqui do IF tém muito isso, de olhar a gente de
uma forma mais sensivel, de entender a gente como ser humano. Entéo, [...] fomos
aprendendo a conviver, a desenvolver nossa personalidade, a agir com ética. Acho
que tudo vai sendo aprimorado aqui no IF.

Ao mesmo tempo, Cheila comentou que, ao longo do curso, aquela admiragéo
que nutria pela docéncia cresceu:

— Os mestres que encontrei na faculdade me inspiraram e ainda inspiram a
ser um profissional de exceléncia, mas principalmente nunca deixar de “ser humano”.

O reconhecimento do lado mais humano dos professores talvez tenha sido
reforcado por Cheila quando ela recebeu apoio dos docentes do curso no seu retorno
da licenga maternidade e no processo de divércio.

Para Josiane os aspectos positivos vividos no curso foram interpretados pelas
novidades apresentadas, permitindo que ela experimentasse coisas nunca antes
vividas. Foi quando rememorou a viagem a um congresso cientifico em Juiz de Fora
— MG, ocasiao em que saiu pela primeira vez do Estado de Goias. Com a mesma
empolgacéo, mencionou as visitas técnicas em Vila Propicio, Luiz Alves, Pirenopolis,
Chapada dos Veadeiros. Além do seu encantamento por algumas disciplinas que a
fizeram persistir na graduagao. Do primeiro periodo, viu beleza na Organografia e
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depois nas diferentes Zoologias. Para essa professora, tudo isso formou os
‘momentos incriveis” pelos quais passou em sua trajetoria académica.

Edilene também ressaltou as viagens com a turma da graduacédo. Viagens
destinadas a apresentar trabalhos como aconteceu em Natal-RN, as visitas técnicas
ou a realizagao de cursos como os da Semana Tematica da Biologia promovido pela
Universidade de Sao Paulo.

Tao marcante quanto essas viagens foram as reflexées empreendidas por
Edilene a partir de sua vivéncia como professora. Em suas observagdes tragou um
paralelo entre a realidade encontrada na rede estadual de educacio de Goias e a do
IF Goiano. Diferentemente da instituicdo federal, em que os professores geralmente
atuam em suas respectivas areas de formacdo, Edilene encontrou nas escolas
estaduais um cenario preocupante. Escreveu, e de certo modo, denunciou:

— Com déficit de professor, nos desdobramos e ministramos disciplinas dentre
as quais ndo temos nenhuma ou pouquissima formacéo. Diferentemente do que pude
encontrar na instituicdo na qual realizei a minha graduacgé&o.

Nos nossos encontros a professora contou que ja ministrou aulas de diversas
disciplinas do curriculo escolar:

— Eu dou tudo. Sabe o que é todas, de Portugués, Matematica, Quimica,
Fisica, Biologia, Sociologia, Filosofia, Historia, Geografia, Inglés, Artes, tudo.

Edilene, agora imersa na profissdo professora, mostrou-se incomodada e
preocupada com a situagado vivida em sua pratica educativa. Tomando sua propria
atuagdo como métrica tem compreendido:

— Noto nitidamente nos meus alunos o interesse e a participagdo quando eu
ministro uma aula de ciéncias ou biologia, diferente do que acontece com o inglés,
sociologia, dentre outros.

As historias de vida das professoras do grupo revelaram que a instalagéo da
Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas no campus Ceres do IF Goiano veio alterar suas
trajetdrias. A imersao nessa formacgao inicial provocou mudangas em seus contextos
imediatos, impactando n&o apenas suas trajetorias profissionais, mas também
pessoais, reluzindo em outras pessoas.

Até o momento da formatura, Josiane e Cheila foram as primeiras em suas
familias a cursarem o ensino superior. O IF Goiano e sua existéncia em Ceres

contribuiu enormemente para isso. Na vida de Josiane, a conquista do diploma
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representou superar a escolaridade de seus familiares e o desestimulo dos colegas
de escola. Quanto a isso escreveu:

— Meu pai frequentou a escola o suficiente para escrever seu nome, minha
maé&e néo terminou o ensino fundamental e minha irm& mais velha apenas concluiu o
ensino médio.

Na histéria de Marly, o avangar nos estudos pareceu reverter a projegao que
sua imaginacéo de crianga havia criado, bem como as limitagdes impostas por sua
cultura familiar. Tradicionalmente, em sua familia, os estudos se restringiam ao ensino
meédio. Confrontada com esse contexto, Marly fez um balango do que viveu em sua
trajetoria:

— Durante esses longos e dificeis anos tive muitas experiéncias, algumas
daquela época da construgdo da Escola Agrotécnica e, penso como o destino da
voltas. Eu fui aluna do Instituto com muito orgulho.

O destino e suas voltas fizeram girar o que parecia se impor, revertendo os
infortunios na historia da professora Marly.

Para Cheila:

— Ate minha formatura ndo havia ninguém com nivel superior na minha familia
(pelo menos ninguém proximo).

Apos a formatura e apesar de todos os percalgos vividos no decorrer de sua
formacao inicial, Cheila acabou encorajando seu irmao a também retomar os estudos:

— E depois de quase dez anos fora da escola, estudou sozinho durante um
ano. Prestou ENEM, passou em varios cursos e escolheu cursar Quimica, também no
IF Goiano — Campus Ceres, comentou Cheila, toda orgulhosa.

Chegar a esse ponto da trama nos faz refletir como se deu o processo de
formacéo das professoras, o que ocupou papel central em suas histérias de vida. A
busca em chegar a uma forma propria se espelhou nos desejos de se autonomizarem
diante das circunstancias contextuais. Autonomizagdo que veio acompanhada da
superacao da escolarizagdo dos seus familiares. Autonomizacéo frente a falta de
recursos financeiros, encontrando na gratuidade do ensino do IF Goiano a
oportunidade para levarem adiante seus projetos formativos. Autonomizagao frente
as dificuldades de desempenharem os papeis sociais, de maes, esposas, estudantes
e trabalhadoras.
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4.3- O presente do futuro

— O IF continua fazendo parte da minha vida, declarou Tiessa.

A formagéo inicial vivida no IF Goiano abriu horizontes nas paisagens da vida
das professoras. No trecho acima, retirado da narrativa de Tiessa, a utilizagdo do
verbo “continuar’ nos remeteu a duas interpretagdes. Continuar com o sentido de que
o IF permanece em sua memdria, marcando a sua experiéncia pessoal, passando a
fazer parte do que ela é. Continuar com o sentido de que o tempo da formacao no IF
nao terminou, ao contrario, permanece e se amplia.

Pensamos a formacao das professoras no IF Goiano acontecendo em dois
tempos, a formacgao inicial, experimentada na licenciatura e a formagao continuada,
vivida na pos-graduagdo. Tomando essa divisdo como parametro, a formacgéo das
licenciadas no campus Ceres ainda nao se finalizou. Durante os encontros, quase
todas as docentes, exceto Marly e Edilene, estavam matriculadas na Especializagéo
em Ensino de Ciéncias da Natureza e Educacdo Matematica (ECNEM) do IF Goiano,
iniciada no ano de 2017.

Praticamente durante toda a formacao inicial, a pdés-graduacgéo nao fazia parte
do horizonte das professoras. Isso porque até entdo n&o havia nenhuma
especializacdo no campus Ceres, sendo a ECNEM a primeira. A partir dessa inédita
proposta formativa, nas historias de vida essa especializacado representou um futuro
anunciado e presentificado, estendendo o projeto de formag&o docente para além da
licenciatura.

A especializagdo no campus Ceres veio incrementar a formagédo das
licenciadas, dando a elas oportunidade a mais para prosseguirem com seus projetos
formativos.

Para além da politica de verticalizar o ensino, levada a cabo pelos IFs, a
especializag&o proporcionou conexdes com as demandas formativas locais. Foi nessa
direcdo que a ECNEM ganhou vida, constituindo-se como um espago para
acolhimento de professores e para a pesquisa sobre o ensino, bem como para
expandir a formagao docente na regido, procurando reduzir a caréncia de professores
especializados na area de ciéncias e matematica. Foi isso que acabou trazendo ex-
alunas de volta ao IF.

Algumas professoras do grupo nem mesmo sentiram ter saido do IF Goiano

apos a formacgao nas Ciéncias Biologicas. Foi o que revelou Josiane:
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— Pouco tempo depois de colar grau ja me vi estudante do IF nhovamente, na
Especializagdo em Ensino de Ciéncias da Natureza e Educagdo Matematica.

Tao logo haviam terminado a licenciatura, a oportunidade de realizar a
especializagdo abriu-se no horizonte, e assim as professoras seguiram rumo a
formagao continuada:

— Em agosto de 2017 conclui minha faculdade e logo em setembro iniciei a
Especializagdo, falou Daianny.

Cheila, antes de finalizar a graduacéo, ja vinha atuando como professora de
Ciéncias e Biologia, desde o ano de 2014. Ao prosseguir na docéncia, apos a
formatura, continuou motivada a retornar ao IF Goiano para cursar a pos-graduagéo.

Bianca comecgou a atuar como professora depois de terminar a licenciatura, no
ano de 2016. Diante da possibilidade ofertada pelo IF Goiano decidiu, no ano seguinte,
voltar a instituicdo para fazer a especializagcdo. Ainda enquanto cursava a ECNEM,
ela foi aprovada no Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias na Universidade
Estadual de Goias — PPEC/UEG, em Anapolis-GO.

O envolvimento de Bianca com as atividades do PIBID, com as discussdes
suscitadas durante a ECNEM e o seu comprometimento com a pratica docente a
motivaram a ir em busca do mestrado na area de ensino. Durante os encontros do
nosso grupo Bianca ainda estava cursando essa pos-graduacédo strictu sensu, por
isso, o mestrado funcionou, na sua narrativa, como uma imagem-sinal, uma
expectativa anunciada pela professora. O mestrado fez-se presente do futuro pelo seu
aspecto de devir, algo ainda em vias de concretizagéo.

Durante os encontros do grupo, Edilene e Marly, diferente das outras
licenciadas, ndo eram alunas da ECNEM. Embora Marly tenha investido em uma
segunda formagao a fim de suprir a falta de professores de Ciéncias na escola onde
trabalha, ela se manteve como professora de educacgéao infantil. E Edilene permaneceu
também como professora de diversas disciplinas na rede estadual de Goias.

O futuro € aquilo que ainda nao aconteceu. Podemos dizer que, alguém ao
narrar-se no presente, pode antecipar ou prever o que vira. Assim, consideramos que
ser professora funcionou na vida de nossas licenciadas como uma expectativa de
futuro, que foi sendo langada a partir de um conjunto de vivéncias no curso de Ciéncias
Biologicas. Portanto, tornarem-se professoras se constituiu como um presente do
futuro que as histérias deram a conhecer. O futuro, constituido pelo ser professora,

esta atualizado na escrita, apontando diversas interpretagdes.
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As docentes, ao refletirem sobre suas formacdes, fizeram aparecer nas
narrativas imagens-sinais que prenunciaram as professoras que querem ser ou que
ja estéo sendo. Nitidamente, a imers&o na Licenciatura em Ciéncias Biologicas em
Ceres foi fundamental para que elas viessem a enxergar a docéncia com outros olhos,
ainda que, tivessem ingressado com o desejo de serem biologas, espelhando-se nos
esteredtipos televisivos, algo posto por Tiessa, Josiane e Edilene.

A docéncia foi um mundo que, aos poucos, foi sendo habitado pelas
professoras. Essa profissdo tornou-se também fonte de realizagdo pessoal. Cheila
confessou que desde a infancia se projetava como professora, carregando a vontade
de um dia se tornar uma. Pareceu-nos que, intuitivamente, essa licenciada manteve-
se fiel ao seu desejo quando abandonou os cursos Técnico em Enfermagem e a
Licenciatura em Quimica e passou a cursar Ciéncias Biologicas. Consequentemente,
ao seu alcance esteve a possibilidade de se tornar uma professora, aproximando-se
da imagem construida na brincadeira com o enorme quadro-negro feito por seu pai.

Para Cheila a pratica docente iniciou-se antes mesmo da formatura, ao dar
aulas na escola onde havia concluido o ensino médio. Sobre sua escolha, revelou:

— Hoje trabalho como professora e sou extremamente apaixonada pela
profisséo.

Essa professora tragou em suas narrativas projetos de futuro que se conectam
a seu presente profissional e ao passado reconstruido. Seu desejo pessoal em fazer-
se docente juntou-se as oportunidades disponibilizadas pelo IF Goiano e desenhou
um percurso formativo:

— Sigo com alguns objetivos ainda a serem alcangados como, passar em um
concurso para atuar como professora efetiva e fazer um mestrado, “quica” um
doutorado. E tenho certeza que vou conseguir alcangar meu objetivo, ponderou
Cheila.

A escolha de Cheila em fazer a formacéao inicial no IF Goiano delineou um
projeto profissional futuro que se da em conexdo ao que foi experienciado no curso.
Essa professora almeja prosseguir investindo na carreira, por isso cursou a
especializagdo, e ainda desejando o mestrado e o doutorado. Ela espera ser aprovada
em um concurso publico, em busca de estabilidade, o que se contrasta com a sua
condicdo atual de professora substituta pela Secretaria de Estado da Educacdo de
Goias (SEDUC).
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Os projetos anunciados por Edilene vieram de seu intenso envolvimento com a
docéncia e foram produzidos por meio de reflexdes sobre sua pratica diaria. Como
parte disso, em uma de suas narrativas finalizou o texto mostrando-se preocupada
com o rumo da educacgao no Brasil, particularmente com a falta de professores para
atuar em areas especificas, algo corriqueiro em Goias:

— Espero muito que um dia essa realidade mude, que nossos governantes
olhem com mais compromisso para esse fato, creio que fara grande diferenca.

Edilene ndo imprimiu um tom de desesperanca em sua historia, pelo contrario,
assumiu para si parte da responsabilidade em realizar mudancas na educacéo.
Reconheceu também seu papel protagonista nessa historia, ao falar que:

— Ainda consigo ver uma luz no fim do tunel, ver o professor e a educagdo
sendo valorizados e respeitados e, para que isso acontega, tenho que comegar por
mim, nem uma mudanc¢a acontecera se ela ndo comegar dentro de si mesma.

Dentro do grupo das licenciadas, Marly pode ser considerada como uma
professora iniciada, acumulando 12 anos de atuacdo. Ela formou-se, primeiramente
no Magistério e depois em Pedagogia, ao se tornar professora de educacgao infantil.
No contexto da educacgao particular, Marly se deparou com falta de professores para
areas especializadas, e isto a motivou investir em um projeto formativo-profissional:
tornar-se professora de Ciéncias e Biologia. Para que isto venha se concretizar Marly
tera que deixar a educacéo infantil, e até o0 momento dos encontros ela ainda n&o
havia realizado essa transicao.

Marly formou-se tanto em Pedagogia quanto em Biologia. Essas vivéncias a
permitiu chegar ao final da Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas dizendo, com orgulho:

— Agora sou pedagoga e licenciada em Biologia. Participei da colagdo de grau,
e foi tudo maravilhoso. Foi um momento de reflexdo e conquista.

Em suas narrativas, transpareceu a convicgdo de que é possivel superar as
decepcdes, e tragou seu plano:

— No préximo ano quero iniciar a especializacéo.

Revelou, assim, o desejo de seguir em formacéo no IF Goiano. Que outros
desafios a aguardarao? Sera que passara a condi¢cado de professora de Ciéncias do
ensino fundamental na escola onde atua? Sera que conseguira uma vaga como aluna
da ECNEM do IF Goiano?

Durante o funcionamento do nosso GT, Daianny, Josiane e Tiessa ainda nao

atuavam como professoras. Todas demonstraram o interesse de que um dia isso
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viesse a acontecer. A professora Daianny fez um pequeno ensaio ao brincar de
escolinha. Com uma carteira escolar velha escanteada em sua casa, todas as vezes
que a vizinha analfabeta a visitava, ela |he ensinava as letras e a formagao de
palavras. Pareceu-nos que esse acontecimento teve forga suficiente para manter vivo
o desejo de Daianny em mudar de area de atuagéo.

A lembranca dessa experiéncia na infancia veio a se agregar aquela vivida por
Daianny durante a Licenciatura em Ciéncias Biologicas, destacadamente, no seu
envolvimento com o PIBID e nos Estagios Curriculares. Sdo esses os marcos do curso
que se constituiram, na histéria de Daianny, como experiéncias que confirmaram seu
verdadeiro desejo:

— Durante esse periodo [licenciatura] muitos conhecimentos foram sendo
obtidos, dentre eles a confirmagédo de que eu de fato me identifico com a area da
educagdo, mas o contato com os alunos do ensino médio no PIBID juntamente com
os estagios que fazem parte da grade do curso me confirmaram que, embora goste
da area de educagéo, me identifico mais com as séries iniciais e assim, ainda no curso
de Biologia ja iniciava o pensamento de que ao conclui-lo pretenderia cursar uma nova
graduacdo, sendo ela a Pedagogia.

Embora Daianny, repetidamente, tenha dito que possua pouca experiéncia
docente, vivida apenas nos Estagios Curriculares, isto ndo a impediu de tracar um
novo projeto formativo e profissional, s6 que agora no curso de Pedagogia. Pareceu-
nos que as Ciéncias Bioldgicas vieram reavivar um desejo antigo, do tempo em que
ajudou a alfabetizar sua vizinha e a continuar com a vontade em ser professora de
criangas.

A escrita de si em narrativas produziu na Daianny um efeito libertador, porque
nao, encorajador, fazendo com que essa professora se apropriasse, sem culpa, do
seu desejo de cursar uma segunda licenciatura. A vontade de ingressar na Pedagogia
foi uma compreensao que a escrita das narrativas e as conversas partilhadas vieram
reforgar. A tomada para si desse projeto formativo e profissional marcou sua historia,
desde o primeiro encontro. Ao longo do dispositivo Daianny chegou a dizer:

— Ilgual eu ja comentei, eu fiz Biologia, mas quero fazer Pedagogia, eu sinto
que a area que me encaixo melhor é a educacgéo inicial. Entdo, isso ndo me incomodou
como quando eu terminei a faculdade, escrevendo a narrativa isso me deu uma

aliviada, eu aliviei.
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O desejo de tornar-se professora no futuro floresceu em Josiane quando ela
conseguiu vencer os desafios dos Estagios e ganhou confianga suficiente em sua
pratica docente. Partindo disso, a narradora anunciou em sua histoéria um projeto:

— E minha perspectiva ao terminar a graduacdo era atuar, porém ainda ndo
abriu processo seletivo.

Quando o plano de ir para a sala de aula iria se concretizar, circunstancias a
impediram, contou:

— Quando ia conseguir contrato minha mée precisava que eu a acompanhasse
em outra cidade devido a uma cirurgia muito arriscada.

Dada a necessidade de cuidar da m&e que se encontrava doente, a professora
reorientou seus planos. Segundo Josiane, cursar a ECNEM além de ser uma
oportunidade de formacéo, a permitiu continuar na area de sua formacgao inicial, e com
isso, qualificar-se mais estando proxima de casa, podendo assim cuidar de sua mae.
Ainda durante a especializagdo e em nossas conversas, outro projeto foi anunciado
pela professora, o de morar um tempo fora do Brasil. Ainda que com planos de estar
longe do pais, Josiane reconheceu o valor dos anos que passou no IF Goiano:

— Por onde eu passar posso falar que em meio as problematicas educacionais
do Brasil existem instituicbes publicas que funcionam, e que € uma pena 0S cortes
que o governo impbe as mesmas.

O sentimento de gratidao e a confianga no IF Goiano transpareceram em suas
narrativas, dando-lhe a certeza de que um dia retornara para o campus Ceres:

— Acredito que a Especializagdo ECNEM né&o sera meu ultimo contato com a
Instituigdo, [...] se abrir mestrado em ensino pretendo estudar mais um pouco.

Durante a graduacéo, Tiessa também foi se identificando com a docéncia:

— N&o somente pelas disciplinas tedricas do curso, mas sim, quando tive que
colocar em pratica todo o conhecimento que vinha sendo adquirido ao longo do curso
nos estagios dos ensinos médio e fundamental.

Ao descrever a pratica vivida nos Estagios, Tiessa foi revelando a professora
que tem se construido. Procurou ser uma docente sensivel e compreensiva durante o
Estagio ao se empenhar em ouvir as histérias de vida dos 42 alunos e compreender
o porqué se comportavam de determinada maneira, sem contar a dedicagdo em
preparar materiais didaticos diferenciados.

O interesse de Tiessa pela docéncia n&o se deu apenas nos Estagios. Ela se

aproximou de temas relacionados a Educagao no projeto de TC, ao desenvolver uma
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pesquisa sobre o processo de formagéo e as narrativas de alunos “mais velhos” da
Licenciatura em Ciéncias Biologicas do campus Ceres.

O desejo de atuar em sala de aula foi temporariamente deixado de lado pelas
circunstancias de sua vida pessoal:

— Eu tive minha filha, e este € o motivo de ainda ndo estar trabalhando, me
dedico inteiramente na arte maternal. Este também é um momento muito especial
para minha vida.

Tiessa aproveitou-se do fato de nao trabalhar e percebeu na especializagao
uma otima oportunidade para continuar imersa, de certa forma, na area em que
pretende atuar futuramente, como professora de Ciéncias e Biologia:

— Estou na reta final do curso de especializagdo, agregando mais
conhecimentos, so foi possivel pois mais uma vez o IF me proporcionou esta outra
oportunidade. Agora eu espero que novas oportunidades cheguem. Vem mestrado!

O futuro anunciado pelas professoras do nosso grupo foi reorientado a medida
que a formacdo foi avancando e que novas possibilidades foram abertas pelo IF
Goiano. Do ensino médio nasceu a vontade de cursarem o ensino superior. Da
licenciatura almejaram tornarem-se professoras de Ciéncias e Biologia. Da
Especializacido veio a certeza de que outras oportunidades formativas virao pelo IF
Goiano. Entdo, o mestrado e o doutorado s&o propostas cuja convicgdo de que irdo
se concretizar tem ressonancia na prépria vivéncia dessas sete professoras junto ao
IF Goiano.

As falas de Josiane e Tiessa soam como certeza e confianca de que € possivel
sonhar com o mestrado no campus Ceres. As oportunidades formativas que a
instituicao tem oferecido as permitiram predizer que o futuro pode ser, sim, promissor.
A propria especializaggo ECNEM é uma expectativa atendida no presente, uma
demanda surgida pela prépria formacéo inicial.

A vivéncia das sete professoras do grupo no IF Goiano, tanto no passado
quanto no presente, anuncia e da a convicgdo de que seus projetos formativo e
profissional se concretizardo. Elas levam em suas biografias marcas dos processos
educativos vividos, e nisso, o campus Ceres teve papel fundamental. Refletimos com
Delory-Momberger (2009), que os projetos profissionais e pessoais das docentes
incorporam os objetivos e valores que representam a instituicdo, bem como seus
modelos e projetos educativos. Sao projetos que apontam o crescente e constante

esforgo de investimento dos IFs na verticalizagdo do ensino, ofertando novas
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oportunidades para que estudantes prossigam, restituindo-lhes a esperanca de que

conseguirdo alcangar as projecdes preditas em suas histérias no tempo presente.

4.4- Post-scriptum

O termo post-scriptum, popularmente conhecido por “P.S.”, remete aquilo que
ainda n3o foi dito. E algo acrescido depois do texto principal, servindo para trazer
informacéao relevante ao final da escrita. Neste capitulo, utilizamos desse recurso a
fim de apresentarmos algumas reflexdes, ainda pertinentes, sobre a escrita das
narrativas das professoras, o dispositivo de pesquisa-formacdo e o processo de
reconfiguragdo de suas historias de vida. Com isso em mente, trazemos um quarto
tempo, chamado de “tempo de reflexao”.

Um tempo de refletir sobre as dificuldades das professoras com a escrita,
escuta e edicdo de suas narrativas durante o dispositivo de pesquisa-formacao,
pensando para onde essas edigdes se direcionaram. Aqui, julgamos interessante que
o leitor saiba o porqué as professoras voltavam aos encontros do GT. Quais eram
suas intengdes? Tragamos respostas ouvindo-as no ultimo encontro do nosso grupo.

Ao mesmo tempo, buscamos refletir sobre nés mesmos, ao assumirmos o
papel de escritores para reconfigurar as historias de vida das professoras.
Experimentamos sensagdes diversas ao vivermos na pele de romancistas, momento
em que ousamos nos aproximar das reflexdes de Amés Oz em seu livro Do que é feita
a macgé (2019). Nesta obra, ele se debrucga sobre seu oficio de escritor e outros temas,
por meio de um dialogo préximo e amistoso com a editora de seus livros. Colocamo-
nos entre eles e nos fascinamos pelo processo criativo do autor, e assim, ao ouvir e
ler as historias das professoras fomos tomados pela curiosidade de um escritor e,
assim escrevemos e experimentamos entrar na pele dessas personagens.

No decorrer dos encontros, a todo tempo, estavamos interessados em saber
das participantes sobre sensacgdes e dificuldades sentidas no dispositivo. Isso foi um
meio para calibrarmos as ag¢gdes futuras, uma maneira de deixa-las livres para se
expressarem e intervirem no andamento dos encontros, além de funcionar para
refletirmos sobre a formagéo almejada por nosso dispositivo, especificamente no que
tange aos conceitos de escuta sensivel e de edigao solidaria.

200



No dispositivo de pesquisa-formacdo, tomamos o cuidado de deixar as
professoras livres para escreverem sobre si mesmas. No processo de escrita das
narrativas, nossa intervencao foi apenas a de direcionar o tamanho dos textos, nem
curtos demais, a ponto de se tornarem ininteligiveis e nem longos demais, para n&o
serem cansativos ao leitor/editor. Chamou-nos a atencdo o fato de que muitas
escreveram seus textos a méo. E assim, concordamos com Oz (2019) ao dizer que
as histdrias, tanto quanto as macgés sé&o feitas de coisas que n&do vemos (como agua,
sol, terra, adubo), mas que estao presentes de modo transformado, e entdo, podemos
ler em cada letra a emocgao ressignificada pelas maos de quem as teceu.

A principal dificuldade com a escrita relatada pelas docentes foi a de selecionar,
dentre suas preé-histérias, aquelas que faziam sentido para a totalidade do que
gostariam de narrar. Ao longo das escritas elas se defrontaram com as questdes: O
que foi importante para minha formacéao? O que o professor-pesquisador quer ouvir?
O que vai ser mais relevante para a pesquisa dele?

Tiessa procurou selecionar dentre os acontecimentos de sua formagao o que
foi mais importante e que a tocou, separando daquilo que se configura como rotineiro
e comum. Uma preocupacio dessa professora foi quanto a utilidade de seu texto.
Escrever com qual propdsito? O que eu quero com minha narrativa? Segundo ela:

— A gente tem muitas historias, eu ndo sei o que vai ser melhor, o que vai
beneficiar mais a pesquisa, porque eu penso assim, que é pra favorecer o proprio
Curso, que seria para nossas experiéncias e vai ser benéfico para o proprio curso em
Si.

N&o apenas nas narrativas escritas, mas também nas conversas do grupo,
Tiessa demonstrou o desejo de que seus escritos e experiéncias pudessem funcionar
para intervir no curso, produzindo transformacgdes:

— Eu ndo sei em que sentido, ndo sei se é para a coordenagdo, ndo sei se
depois os professores vao ter acesso, contou Tiessa.

As professoras Bianca, Edilene e Cheila sentiram dificuldades em escrever
suas narrativas ao tentar projetar aquilo que o ouvinte/leitor gostaria de ouvir/ler. Para
Bianca, a preocupacéao era em fazer soar novidade naquilo estava contando, por isso:

— [...] quando eu escrevo, eu acho que omito detalhes, eu fico pensando que
eu estou escrevendo para elas [professoras do grupo], escreveu Bianca.

Ao mesmo tempo, essa licenciada, para dar sentido a sua escrita, revelou que

a selecao dos acontecimentos se deu em funcao daquilo que a fez entender melhor
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sua formacéao, dai a escolha de situagdes que aconteceram e que se associam com
sua pratica docente atual. Sdo acontecimentos que podem ser transpostos a sua
pratica e colaborar também na formacéo de seus alunos, a exemplo da forma como
ela lida com os episédios de bullying praticados contra quem € da “roga” ou sua
cobranga quanto a limpeza da sala de aula como forma de ajudar os servidores que
executam essa fungéo na escola. Sdo exemplos que fazem coro a Delory-Momberger
(2009), ao considerar que a experiéncia da escrita narrativa pode transformar-se em
saberes transferiveis a outras situacdes e transmissiveis a outras pessoas.

Edilene e Cheila partilharam que em suas escritas ndo deixaram de pensar nos
interlocutores, especialmente no pesquisador-formador, demonstrando preocupacgao
em escreverem a partir do interesse do investigador. Edilene ponderou no grupo:

— [...] Quando eu estava escrevendo eu tive uma duvida, em relagdo ao seu
trabalho [dirigindo-se ao pesquisador], o que que seria mais pertinente da gente focar
nessas nossas narrativas, referente ao seu trabalho?

No processo de escrita, essa docente foi compreendendo alguns efeitos que a
escrita de si produz como, o retorno a si mesma. Escrever tem a ver com a saida de
si mesmo, pondo-se a leitura e interpretacdo do outro, e ao mesmo tempo, representa
um retorno a si mesmo. E isso acontece pela fungdo que a escrita autobiografica
exerce no rememorar e no reviver da experiéncia. Essa contemplagdo do passado
nao é uma atividade qualquer, é produtora de sentidos que sao ressignificados pela
escrita na perspectiva do presente. Muitas vezes, o reencontrar-se com a experiéncia
faz aflorar emogdes, como aconteceu a Tiessa, que viu rolar lagrimas enquanto
escrevia.

Na busca por escrever aquilo que o pesquisador queria ouvir, Cheila foi se
dando conta de que falar de sua formacéo na licenciatura, foco inicial de seu texto,
nao seria uma simples selecdo e ordenagdo dos acontecimentos exclusivamente
vividos na graduacgéo:

— A minha maior dificuldade é separar o que é pessoal, tipo o que seria
elemento pessoal, da faculdade. [...] Eu pensei que para sua pesquisa seria mais
interessante aqui dentro [do IF Goiano], sé que eu ndo consegui me desvincular de la
fora [remetendo ao contexto externo a licenciatura como, trabalho e familia], porque
tudo que aconteceu la influenciava como que eu estava aqui dentro, o tempo todo,

relatou Cheila.
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Talvez o que essa professora tenha compreendido € o que Novoa (2017, p.
1121) nos diz, “nas profissdes do humano ha uma ligagao forte entre as dimensdes
pessoais e as dimensdes profissionais. No caso da docéncia, entre aquilo que somos
e a maneira como ensinamos”. Por isso, na formagédo de um professor o componente
experiencial ndo pode ser desprezado, a pessoalidade do docente interfere no modo
como ele lida com a profiss&o e vive sua formacgao.

Sublinhamos o componente formativo que a escrita das histérias de vida
carrega utilizando a narrativa de Daianny. Esta professora sentiu dificuldades logo no
inicio do trabalho de escrita, julgando n&o ter experiéncias para partilhar porque,
diferente de alguns colegas de curso, ela n&o esta atuando na area de sua formagao.
Com a escrita, Daianny confrontou-se com sua formacao inicial, procurando perceber
quais aspectos o curso de Ciéncias Bioldgicas agregou a sua vida. Nisso, chegou a
conclusdao de que, embora ndo atue na area, essa formacéo lhe proporcionou
crescimento pessoal, indo mais no sentido de fazé-la perceber que a Biologia n&o
seria suficiente, e de empodera-la a ir em busca do seu desejo em ser professora da
educacao infantil.

Partindo de Bragancga (2018), compreendemos que o processo de (re)escrita
de narrativas no grupo foi um meio de se produzir (trans)formacao, tanto em nos
investigadores quanto nas professoras participantes. Nas historias de vida partilhadas
fomos descobrindo o forte entrelagcamento entre as dimensdes pessoais, académicas
e profissionais, que para Braganga (2018), se constituem como um dos trunfos do
dispositivo de pesquisa-formacao.

Foi na vivéncia do dispositivo que as licenciadas chegaram a conclusao de que
ouvir € mais facil do que editar. E por que sentiram isso?

— Parece que ouvir € mais facil, porque a gente sente que vai encontrando
elementos que se parecem com 0s da minha historia. A gente vai entrando naquela
histéria e parece que esta vendo um filme, disse Bianca.

Em seguida, emendou Edilene:

— Em todas as duas narrativas [narrativas de Tiessa e Marly que acabara de
ouvir no subgrupo] eu consegui ouvir e ver aquele momento, de imaginar a cena, eu
assistindo a cena completa. [...] Eu me identifiquei com a Tiessa quando ela falou da
primeira reprovagdo no primeiro semestre.

As falas de Bianca e Edilene comunicam com um preceito basico da escuta

sensivel de Barbier (2004, p. 94), que consiste em “escutar/ver’. E como se pela
203



audicdo conseguissemos ver a cena narrada, e passassemos a “sentir o universo
afetivo, imaginario e cognitivo do outro para ‘compreender do interior’ as atitudes e os
comportamentos, o sistema de ideias, de valores, de simbolos e de mitos” (BARBIER,
2004, p. 94). Ainda para esse autor, as sensagdes evocadas pela escuta sensivel
colocam em interacdo os cinco sentidos, em especial, a audi¢do e a visédo, o que foi
demarcado por Edilene.

Outras acompanharam o posicionamento dessas duas professoras. Josiane
comentou:

— Quando a gente esta ouvindo vai relacionando com acontecimentos da vida
da gente. A gente tem surpresa, nossa aconteceu isso. E bem interessante ouvir. E
prosseguiu:

— A gente vai ouvindo a histéria do outro e lembra de acontecimentos na da
gente. Ai a gente quer escrever também.

Parecido com o que Josiane acabou de dizer, Daianny ao assumir o papel de
ouvinte considerou:

— Quando eu ougo a historia de alguém, [...] em algumas coisas eu me
encaixei, me fez lembrar da minha narrativa, da minha histéria e do que eu posso
aprimorar na minha narrativa.

Na escuta, as professoras foram percebendo elementos contrastantes em suas
narrativas. Para ndés, durante o processo, elas ressaltaram em suas histérias as
diferencgas e as similaridades, chegando a tomada de consciéncia de si mesmas e do
outro. Oz (2019, p. 142) assinala que o leitor de um texto literario também toma
consciéncia, “tanto do que é estranho quanto do que é conhecido”. E este autor
prossegue, “essas duas conscientizagdes sdo dadivas. Nao da para dizer que sao
sempre prazerosas. A conscientizagdo de si mesmo é frequentemente o oposto do
prazer. E a percepgao do estranho muitas vezes nao é facil. Mas é uma dadiva.”

Escutar sensivelmente a histéria do outro trouxe as professoras a tomada de
consciéncia pela demarcacao de diferencas e semelhancgas:

— No caso da Marly, que eu ouvi, imaginar o que talvez eu achei que para mim
foi dificil, na histéria do outro estava mais dificil, na narrativa do outro, para ele a
caminhada foi mais dificil, revelou Daianny.

Nesse compasso, Tiessa acrescentou:

— A gente ouvindo as histérias dos outros, também marcou. A Biologia Celular,

eu reprovei, a Edilene também, outras pessoas, mas esse foi um ponto na nossa
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histéria. A gente cursou o mesmo curso, as dificuldades podem ser diferentes ou
iguais dentro do mesmo curso. Enquanto para mim o estagio foi facil, eu gostei, para
Edilene, ela tinha falado antes que néo tinha gostado.

As falas das professoras nos fizeram lembrar de Larrosa (2015, p. 32), quando
menciona que, “se a experiéncia ndo € o que acontece, mas o que nos acontece, duas
pessoas, ainda que enfrentem o mesmo acontecimento, ndo fazem a mesma
experiéncia”. A forma como as licenciadas, em suas narrativas, interpretaram a si
préprias e a formagao na Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas veio da subjetividade
de cada uma, denotando que “0 acontecimento € comum, mas a experiéncia € para
cada qual sua, singular e de alguma maneira impossivel de ser repetida” (LARROSA,
2015, p. 32).

Concordamos que a experiéncia, embora aconte¢a no social, adquire sentidos
diversos, préprios de quem a viveu. Sentidos construidos, segundo Larrosa (2015, p.
32), a partir do “modo como alguém vai respondendo ao que vai lhe acontecendo ao
longo da vida e no modo como vamos dando sentido ao acontecer do que nos
acontece”. Por isso, reconhecemos que pautar e apreciar os desafios e as
potencialidades do processo formativo vivido na licenciatura dependeu do que cada
professora tomou para si enquanto experiéncia.

Tiessa, de dentro do GT, compreendeu que na escuta da histéria do outro pode-
se encontrar coisas novas, saber mais e de outra forma, ainda que ja se tenha tido
contato prévio com as colegas professoras durante a formagao inicial e continuada. E
mais ou menos o que Oz reconhece na experiéncia literaria, o fato de que, por meio
dela:

[...] &s vezes conta alguma coisa que ndo sabiamos, ou algo que
sempre soubemos mas ndo sabiamos que sabiamos, e de repente se
derrama sobre esse algo uma luz que da a essa coisa conhecida o
emocionante gosto da novidade, de uma primeira vez na vida (OZ,
2019, p. 143).

Quem sabe podemos considerar, embasados em Barbier (2004, p. 97) que a
professora Tiessa se deixou “surpreender pelo desconhecido que, constantemente,
anima a vida”. E isto foi evidenciado na surpresa em conhecer o outro de forma
diferente, agora por meio da leitura/escuta de sua narrativa autobiografica:

— Apesar de eu conhecer a histéria da Bianca, eu conhego a historia dela a
partir daquilo que eu vivenciei, mas tem uma historia que eu ndo conhego, que foi

aquilo que ela trouxe na histéria dela. E tiveram coisas também que ela colocou que
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eu estava vivenciando com ela, no mesmo tempo, mas que foram aspectos positivos
para ela, que s6 ela que trouxe esses aspectos, que eu ndo consigo observar,
comentou Tiessa.

Marly aproximou-se do que Tiessa acabou de contar, ao perceber que o outro
se revela ou da-se a conhecer na narrativa que conta, ganhando existéncia ao
escrever sua propria historia, uma nogao partilhada por Ricceur (2010). Identificar
guem é o outro passa, invariavelmente, pela capacidade desse outro em fazer com
que sua histéria esteja coerente consigo mesmo, ajustada as imagens que o constitui
e que projeta sobre si mesmo.

Ao mesmo tempo, as docentes, ao assumirem a posicao de leitoras/ouvintes
das historias das outras tracaram fronteiras entre aquilo que sdo e o que € o outro.
Essa experiéncia do leitor com o texto do outro foi descrita por Amoés Oz:

Essas duas experiéncias — ‘¢ exatamente eu’ e ‘de forma alguma pode
ser eu’ (e as vezes: ‘que sorte que nao sou eu’) — estdo entre os
grandes prazeres da leitura, pois vocé, a leitora, esta sendo convidada
a examinar novamente as fronteiras de vocé mesma (OZ, 2019, p.
142).

Em grande medida, o grupo das professoras foi movido pela escuta/leitura das
historias, reconhecendo-se umas nas outras e, por conseguinte, diferenciando-se:

— Eu conhego as meninas, mas eu conhego aqui, no momento que nos
vivemos juntas, mas quando elas comeg¢am a retratar essa histéria, eu vou ter
intimidade com essa pessoa. Eu conhego sua histéria. Eu ndo te conhego sé dentro
de 4 anos, 5 anos no curso superior, entdo, isso faz com que a gente tenha
sentimentos diferenciados, comeca a refletir: Puxa! Isso para ela foi mais dificil, para
mim foi mais féacil, contou Marly.

Essa professora relembrou e exercitou um dos tragcos formativos da escuta
sensivel, o fato de que ela demanda uma postura de ouvir sem classificar, sem
julgamentos, como nos disse Barbier (2004). A licenciada percebeu que os encontros
do GT teriam o potencial de fazé-la exercitar algo que, até entdo, vinha sentindo
dificuldade:

— Esses encontros serdo proveitosos para o grupo, para gente como pessoa,
porque o quanto a gente classifica, o que a gente ndo pensa assim “Por que ele tomou
essa decisdo? O que levou ela a fazer isso?”. Entédo, a gente vai com um olhar mais
cuidadoso, em ouvir mesmo, escutar sem classificar, sem julgamentos. E ouvindo as
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histérias a gente comecga a pensar assim, aquilo que a gente sabe, mas que é
necessario estar ouvindo, porque todo mundo veio com sua dificuldade.

Como a escuta sensivel e a edigdo solidaria foram dois pilares que se
complementaram no dispositivo de pesquisa-formacdo, a incompreensdo de um
prejudicaria o outro. A complementariedade se evidenciou quando as participantes
passaram para uma pratica de indagagao sobre as narrativas, que se deu por meio
da experiéncia de editar, e esta € uma experiéncia vivida no corpo, conforme De La
Fuente (2007). Dizer que editar € uma experiéncia corpdrea, € relaciona-la com a
escuta sensivel e ao uso dos cinco sentidos.

A complementariedade necessaria entre escuta sensivel e edigdo solidaria
remeteu-nos ao fato de que as professoras demonstraram maior facilidade em ouvir
do que em editar. Ficamos a pensar: Sera que o grupo empreendeu verdadeiramente
uma escuta sensivel? Sera que entenderam e exercitaram esse conceito posto por
Barbier (2004)? Mais além: Que tipo de escuta realizaram que as levou a ter maior
dificuldade com a edig¢ao solidaria?

Se partirmos do principio exposto por Barbier (2004) de que na escuta sensivel
nao se julga, ndo se compara e nao se identifica com o que é enunciado e praticado
pelo outro, portanto, que a escuta se faz no estranhamento, perguntamo-nos: Como
produzir estranhamento na escuta sensivel dentro de um grupo cujas participantes ja
tinham um relacionamento? Como tornar as historias estranhas aos ouvidos? Como
tomar distancia da histéria? Como se evitar a identificacdo entre as professoras?
Intuimos que, talvez tenham sido essas as maiores barreiras encontradas na escuta
sensivel pelo grupo das docentes.

Ao escutarem as historias, as professoras detiveram-se nas similaridades e nas
diferengas, comparando suas narrativas. Por isso, muitas queriam escrever um pouco
para acrescentar elementos que n&o haviam pensado antes. Ndo foi incomum
ouvirmos expressodes do tipo, “a narrativa estava bem completa, diferente da minha”,
refletindo julgamento e comparagao:

— Eu achei a histéria da Josi [Josiane] bem completinha, a minha é muito
simples. [...] Eu ja estava pensando numa ideia de editar a minha, pelo menos a minha
eu posso editar. A gente fala muito superficial, a Josi néo, ela da uma aprofundada,
tem varias histérias no meio, comentou Bianca.

Pareceu-nos um olhar direcionado aquilo que estava em falta e que merecia

ser mencionado, mas que por algum motivo escapou. Sera que determinado aspecto
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nao foi lembrado por um simples descuido de Bianca? Talvez n&o, se tomarmos o
ponto de vista que considera que a experiéncia individual tem peso naquilo que é
selecionado e na forma como os acontecimentos sdo narrados.

Na edigéo solidaria, o grupo enfrentou um desafio hermenéutico: Como estar
préximo tomando distancia e se estranhando diante da histéria do outro? Como estar
distante da historia estando proximo do outro? Quando as professoras passaram a
interpretar coletivamente suas narrativas, elas buscaram superar dialeticamente esse
distanciamento, trazendo para perto o que parecia distante, passando a pertencer a
historia do outro. A autonomia dos textos narrativos foi determinante para a escuta e,
mais ainda, para a edigéo solidaria, € o que nos diz De La Fuente (2007, p. 9, traducao
nossa), “a relagao entre indagadores esta mediada por textos”.

A edicdo solidaria acontece pela mediagcao dos textos que sao interpretados
coletivamente. No grupo de nossas professoras, editar implicou distanciar-se do que
se ouviu, estranhando-se, e depois de se instalar um espago de confiangca, permitiu
que o outro pudesse participar da histéria, fazendo “proposicdes interpretativas feitas
com prudéncia” (BARBIER, 2004, p. 97). A confianga foi facilitada pelas indagagdes
respeitosas e propositivas das professoras sobre as histérias umas das outras, ao
mesmo tempo em que a distancia tomada diante do texto permitiu as multiplas
interpretacdes. Aqui, a abertura as diferentes visdes foi imprescindivel. E o que
destacou Tiessa quando recebeu uma sugestao vinda de Edilene:

— E a gente olhar nossa historia através do olhar do outro, que eles tiveram da
minha histéria. Igual, ela [Edilene] falou a questao do porqué eu ndo estou exercendo
[a docéncial. Eu nem lembrava mais dessas coisas, mas que também s&o
importantes. Apesar de eu gostar de dar aula, por que eu ndo eu estou exercendo?
Bem lembrada a proposta da Edilene, agora vou comentar. Tem muitas coisas que a
gente quer falar, mas fica “sera que eu coloco, sera que eu ndo coloco’.

A edicdo solidaria, em grande parte, foi direcionada por meio de sugestdes
propositivas aos textos, o que caracteriza o tipo de comentario nivel 2, do qual nos
fala De La Fuente (2007). Os comentarios de nivel 2 feitos pelo editor podem se dar
em operagdes como: permuta, ampliagdo ou supressao no texto alheio. No GT, as
professoras, realizaram comentarios de nivel 2, ao procurarem saber mais a respeito
das histérias, demonstrando o desejo de amplia-las.

Daianny apontou o sentido de sua edicdo em uma das narrativas de Marly:
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— No sentido de especificar mesmo a questdo do inicio da formacgé&o inicial
dela, na fase inicial, nas primeiras séries. [...] Porque eu acho que reflete muito na vida
da gente, pode refletir positivamente quanto negativamente.

Edilene comentou a respeito da edicdo recebida em uma de suas narrativas,
visando a expansao de um aspecto de sua historia:

— Eu achei bem pertinente a questao de ampliar, porque as vezes eu pensava,
vou enxugar esse assunto aqui. Agora eu vejo que eu posso detalhar aquilo ali.

As edicdes recebidas de Tiessa e Edilene, também fizeram Marly refletir e
considerar a ampliacdo de sua narrativa:

— Desde o inicio mesmo que eu comego a falar da minha infancia, das
brincadeiras, eu achei que devo falar um pouco do meu lar, que era de pais
analfabetos. Eu também devo falar um pouco mais da questdo de quando eu casei,
de sempre meu esposo incentivar a voltar a estudar [...]. E quando eu falo aqui da
instituicéo, falar das minhas experiéncias enquanto aluna, [...] a gente acha mais facil
falar das dificuldades do que das conquistas, entao a gente frisa muito as dificuldades.

Durante o processo de edi¢céo as professoras foram, por vezes, cautelosas nas
proposic¢oes. Elas evitaram impor algo que gostariam de ouvir na histéria da outra,
projetando suas expectativas. Respeitar a vontade e a forma do outro em dizer-se em
sua narrativa foi algo que as docentes alcangaram, e pensamos que isso, tem relagéo
direta com a escuta sensivel.

Quanto as dificuldades Edilene falou:

— Sobre a edigéo, eu achei complicado falar no trabalho delas, dar o meu ponto
de vista. Se é a minha opinido, porque eu acho tudo tdo pessoal, as vezes a maneira
que ela quer passar ndo € a mesma maneira que eu quero que ela passe.

Simpatizando-se com esse posicionamento, Marly disse:

— Como editora, eu fiquei pensando em falar pouco mesmo, com medo de
forgcar a colocar algo que talvez ela ndo esteja a fim.

A professora Bianca, nos momentos de realizar suas proposi¢des, tomou
cuidado com a histéria do outro. Ainda que nao fosse facil, procurou respeitar a
singularidade das colegas:

— Tentar editar € muito dificil, porque parece que eu estou tendo acesso a
historia do outro, [...] eu ndo posso mexer na historia, parece que tudo eu estou
interferindo. A gente costumava trocar trabalhos, trocar leituras, era muito mais facil

fazer isso, mas quando fala da histéria € muito dificil porque a historia é muito pessoal.
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Daianny e Josiane enquanto editoras também agiram empaticamente diante
dos textos das colegas. Para De La Fuente (2007, p. 26, tradugdo nossa), isso
representa “um editor sensivel que se pde no lugar do autor, que também pensa como
escritor e a partir dessa empatia transmite as sugestdbes com modéstia e tato,
instalando a confianga mutua”:

— Ser editor é uma responsabilidade muito grande, porque talvez aquela
pessoa néo detalhou aquilo que eu achei que deveria ter detalhado por algum motivo.
[...] Naquela fase ela ndo se sentiu muito a vontade, entdo talvez aquilo ali
incomodava. Na Especializagdo a professora [...] fez essa experiéncia com a gente e
eu chorei muito porque foi uma coisa de contar a minha histéria, talvez naquele
momento aquilo que eu contei tivesse alguma coisa por tras que me fez lembrar.
Entéo, na narrativa da outra pessoa que eu estou editando, eu penso, eu poderia
especificar melhor aquilo. Mas ouvindo, e se ela ndo especificou aquilo é porque talvez
remeteria a uma lembrancga que ela ndo queria lembrar, naquele momento, expressou-
se Daianny.

Podemos compreender a edi¢ao solidaria pelo viés da hermenéutica filosdfica
de Ricoeur (2011a). E fazemos isto, percebendo que durante a edi¢cdo o que se faz é
um convite a participagdo do outro na histéria, assim, a entrada e a interpretacéo do
outro na narrativa torna esse individuo participante da biografia alheia. Essa relagao
leitor/texto ou melhor, mundo do texto/mundo do leitor exerce influéncia sobre o modo
como o autor-sujeito interpreta sua existéncia.

A partilha das narrativas e as inumeras leituras cruzadas no GT nos permitiram
ter a certeza de que a presenca do outro amplia a visdo que temos de nossa prépria
historia, novamente pela distancia e pela pertenca. Por isso, compartimos com Delory-
Momberger (2009, p. 69, traducdo nossa) o entendimento de que, “alguém se constroi
na projecado do olhar do outro, na antecipagdo da leitura do outro”. Foi isso o que
Edilene expressou:

— Varias pessoas dando opinido vai aumentando sua vis&o, as vezes era ate
algo que vocé queria, mas vocé fala, ndo vou colocar isso, ndo vai ser importante, e
acaba sendo.

Ao final de cada encontro, quando cessavam os trabalhos de escuta e edigao
nos subgrupos, socializavamos as vivéncias. As professoras eram convidadas a

compartilhar oralmente suas percepg¢des dos relatos ouvidos, construindo uma
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espécie de sintese. Esse movimento caracteriza o que De La Fuente (2007) chama
de comentarios de nivel 3.

Em nossa ultima conversa, reunimo-nos em uma sexta-feira a noite. Naquele
momento, estavamos ansiosos por conhecer a incidéncia do dispositivo de pesquisa-
formacéo na experiéncia das professoras. Uma das formas de termos acesso a isso
foi questionando-as: Por que voltavam aos encontros? Lembrando que a adesao a
nossa pesquisa foi voluntaria.

Conseguimos enumerar, em suas falas, pelo menos trés motivos para que
retornassem aos encontros. O primeiro deles € a insergcéo prévia do doutorando como
formador da Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas do IF Goiano — campus Ceres. Na
visdo de Zeichner (2009), o formador ao investigar em seu préprio campo traz
vantagens, sendo considerado fonte para o aparecimento de informagdes
privilegiadas. Além do que, ao pesquisar em seus proprios cursos os professores-
formadores podem enriquecer sua formacgao e resultar em melhorias no seu trabalho.

As professoras ja tinham contato com o doutorando, algumas tinham sido suas
alunas e outras orientandas de Estagio e de TC. Ainda no inicio da jornada da
pesquisa, o investigador procurou a professora Edilene para apresentar o projeto da
tese. Através do contato com essa docente e das mudangas realizadas no projeto
inicial, o estudo foi sendo remodelado, chegando ao atual estado. Edilene lembrou-se
disso:

— Quando vocé me procurou, [...] falou da sua proposta, o que vocé queria. Eu
ajudei com alguns nomes que eu ja tinha contato. Eu achei bem interessante a
proposta, da gente poder expor aqui algo sobre nosso curso. Ai eu vim de curiosa
saber direitinho.

A professora confessou ter pensado em desistir de colaborar com o GT:

— Teve época que eu pensei em desistir, porque o servigo estava muito, [...]
eu néo tinha tempo para escrever. Mas eu quase desisti. E eu falei, tudo é
aprendizado, o que a gente conversa aqui pode servir para mim la na frente, ndo
precisa parar aqui.

A falta de tempo também foi constante para Bianca, mesmo assim, ndo poupou
esforgos para estar junto conosco:

— Apesar de eu nao ter tempo para nada, nem para dormir, eu ndo consigo
faltar. Eu acho que eu faltei uma vez, é muito dificil, eu ndo consigo faltar.

Sobre o relacionamento estabelecido com o pesquisador, Cheila confessou:
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— Primeiramente, foi pela simpatia que eu sempre tive por vocé [pesquisador].
Eu so tive uma disciplina com vocé. Vocé ndo sabe, mas vocé foi tipo um amor
platbénico académico. Eu sempre gostei de vocé, sem falsidade nenhuma, de coracéo,
simpatia enorme. Entdo o convite ter vindo de vocé foi a primeira coisa que me fez
aceitar. [...] A principio foi pela simpatia e depois pela situagcdo de ajudar. Falei, gente
ele precisa de que alguém contribua, se ndo como vai acontecer a pesquisa.

Acompanhado dessa simpatia das professoras pelo doutorando, o segundo
motivo para que retornassem foi a vontade de colaborar com a pesquisa. Cheila
mencionou isso no paragrafo anterior, e foi seguida por Tiessa:

— Porque o Gustavo a principio eu tenho muita consideragéo, ele foi meu
orientador, foi um profissional excelente, um humano excelente. [...] Eu penso assim,
eu tenho que retribuir de alguma forma, e se é pouco, mas eu quero contribuir, nem
que seja com a minha presenga. Mesmo que vocé ndo vai usar nada do que eu
escrevi, eu quero contribuir.

Edilene e Bianca colocaram-se no lugar do pesquisador, reconhecendo a
importancia de se colaborar com as pesquisas de outras pessoas. Edilene sentiu isso
na pele quando foi desenvolver seu TC da graduacéo:

— Eu lembrei de quando fui aplicar o meu projeto de concluséo de curso, eu
precisava de 19 participantes e eles me ajudaram bastante e eu pensei, porque néao
colaborar com a pesquisa de uma pessoa, € gratificante. Como eu precisei um dia e
possivelmente ainda vou precisar em outros momentos na minha vida, em outros
projetos, por que ndo ajudar uma pessoa que também contribuiu para eu poder estar
aqui hoje?

Assumindo-se na pele de pesquisadora por estar no mestrado, Bianca
percebeu o valor da participagao:

— Eu continuo vindo pela pesquisa, eu sei o valor que tem uma pesquisa, eu
preciso de gente para minha pesquisa também. Entdo eu quero contribuir porque eu
preciso, € uma troca, eu preciso que as pessoas contribuam.

O desejo de colaborar apareceu também no relato de Marly:

— Nesse momento vocé precisa da nossa contribuicdo para seu trabalho,
futuramente quem sabe somos nds precisando de vocé e das demais colegas. Entdo
eu acredito que seja isso, no meu ponto de vista eu vejo como uma troca e que a

gente precisa muito do outro, independente do contexto.
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O terceiro motivo remeteu as afeigdes, aos lagos estabelecidos entre as
professoras desde o tempo da licenciatura. O GT serviu como um espago de
reencontro, que por meio das narrativas das docentes, ofereceu a oportunidade para
que pudessem se (re)conhecer de outro modo e assim ampliar suas visdes pela fuséo
de horizontes, em que cada ponto de vista importa:

— A gente sabe de nés, o que nds passamos, entao a gente consegue enxergar
que a pessoa também teve problema, enfrentou as mesmas dificuldades, ou maior do
que as que nos passamos. Entdo, foi muito interessante ouvir a versdo de cada uma,
0 que cada uma passou, porque nada é facil na vida da gente. Se a gente ndo correr
atras, superar os obstaculos, a gente ndo consegue, falou Edilene.

A fusao de horizontes, propria da hermenéutica filosofica, foi trazida por Tiessa
como a imagem de um quebra-cabegas, em que as pegas sao as proprias narrativas
das professoras do grupo, que ao se juntarem, teceram uma narrativa sobre a
formacgao inicial vivida na Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas do IF Goiano do
campus Ceres:

— Eu considero como um quebra-cabecas, cada encontro a gente vai reunindo
uma pega. Eu sei que todo encontro vai faltar uma peca ainda e que apesar de ter as
nossas historias, eu nunca sabia o que eu ia falar, o que a gente ia escrever. A partir
dos encontros a gente foi relembrando das histérias, por isso que eu acho que cada
dia é uma pega que a gente vai juntando, até no final formar o quebra-cabega
completo, um jogo de historias.

Em nossa curiosidade tipica dos romancistas como Amos Oz, ndo escrevemos
a historia das professoras em um unico ato. Quem se aventura na escrita sabe bem o
que estamos falando. Escrevemos, paramos e retomamos diversas vezes o texto. Oz
(2019, p. 18) afirma, “porque quase sempre estou no meio de alguma coisa. Penso
entdo onde estava ontem, onde interrompi, aonde quero levar’. De antemé&o, foi
impossivel sabermos onde a historia reconfigurada das professoras iria nos levar, por
mais que tivéssemos tracado um enredo e suas partes, “hem sempre 0 que penso é
0 que vai acontecer, mas, sim, eu penso, e também, de algum modo, eu trago as
pessoas, eu trago os personagens” (OZ, 2019, p. 18).

Na histéria que contamos sobre a vida e a formacédo das professoras nao
quisemos esgotar sentidos, muito menos, definir quem s&o elas ou julgar suas
decisdes e escolhas. Por se tratar de uma compreensao parcial, a partir do nosso

olhar, sentimos como Oz (2019) que, bem no fundo do coragao as coisas ndo sairiam
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do jeito que enxergamos, ouvimos e lemos. “Nao pode sair exatamente, exatamente
como queriamos que saisse. Mas o que € que sai exatamente como queriamos que
saisse?” (0OZ, 2019, p. 36).

Escrevemos a reconfiguragdo das narrativas de nossas professoras
travestindo-nos de romancistas. Compusemos, como diria Oz (2019, p. 12), “uma
historia, que, com certeza, € feita de uma soma de encontros e experiéncias e
atencdes”. Pela hermenéutica filoséfica, sabemos que entre as nossas intencoes
projetadas na escrita e a leitura realizada pelo leitor ha espago para multiplas
interpretagcdes. A historia reconfigurada das narrativas docentes, bem como a tese,
em sua totalidade, se assemelha a composi¢cdao de um livro, apropriando-nos do
pensamento de Oz (2019). Este autor, ao escrever livros e inventar historias fala que:

Em todo livro ha pelo menos trés livros: o livro que vocé leu, o livro que
eu escrevi, que tem de ser diferente do livro que vocé leu, e também
um terceiro livro: o livro que eu escreveria se tivesse forga o suficiente.
Asas o suficiente (0Z, 2019, p. 32).
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CAPITULO 5

A HISTORIA NAS HISTORIAS

E o segredo ¢ estar disponivel para que outras l6gicas nos habitem,
é visitarmos e sermos visitados por outras sensibilidades.

E facil sermos tolerantes com os que séo diferentes.

E um pouco mais dificil sermos solidérios com os outros.

Dificil € sermos outros, dificil mesmo é sermos os outros

(COUTO, 2011b, p. 101).

A historia reconfigurada das professoras, no capitulo anterior, bem como nossa
leitura e escuta de suas narrativas nos proporcionaram alcancar a compreensao de
que a subjetividade n&o encerra e muito menos explica por si s6 a complexidade das

pessoas. As histérias das docentes, respeitadas suas devidas individualidades:

[...] séo atravessadas pela histéria, pelo social, pelo politico, séo feitas

de representacgbes, crencas coletivas, de discursos alheios, enfim,
traduzem a época e a sociedade nas quais foram produzidas
(DELORY-MOMBERGER, 2012, p. 56).

Fazemos uso da palavra “Histéria” grafada com inicial maiuscula para conferir
sentido semelhante ao empregado por Abbagnano (2012), como referéncia a
realidade historica e a existéncia dos préprios fatos ou a totalidade deles no passado
ou no presente. Para nds, a “Historia” remonta aos acontecimentos historicos nos
quais as professoras estdo inscritas, ou aos fatos socio-histéricos revelados em suas
narrativas autobiograficas.

Vislumbramos em Ferrarotti (2010) que um dos trunfos do método biografico é
exatamente este, o de mediar a histéria individual e a historia social, ou a Historia,
conforme Abbagnano (2012). Queremos dizer que, “é possivel conhecer o social a
partir da especificidade irredutivel de uma praxis individual” (FERRAROTT]I, 2010, p.
45).

Compreender o contexto soécio-historico por meio da leitura das histérias
individuais das professoras se constituiu como um desafio que assumimos neste
capitulo. Perfazendo uma abordagem (auto)biografica procuramos conferir valor de
conhecimento a subjetividade, como propde Ferrarotti (2010). Entendendo que uma

biografia marca a insergéo do sujeito no conjunto das relagdes sociais, assim:
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[...] nosso sistema social encontra-se integralmente em cada um dos
nossos atos, em cada um dos nossos sonhos, delirios, obras,
comportamentos. E a histéria desse sistema esta contida por inteiro
na historia da nossa vida individual (FERRAROTTI, 2010, p. 44).

Contudo, nao se trata de um reflexo puro e simples do social no individual. N&s,
sujeitos sociais, agimos ativamente na construgdo do meio social, reapropriando-nos
dele das mais variadas formas, expressando-0 em nossas subjetividades.

Interessamo-nos, nesta parte da trama, por tais reapropriagdes singulares do
contexto social por parte das docentes. Inspirados pelo texto de Cavaco (2013, p.
169), ao realizar exercicio semelhante, resolvemos batizar esse capitulo de “A Histéria
nas histérias”, percebendo os aspectos socio-histéricos nas histérias individuais ou a
Histdéria que emergiu do conjunto dessas narrativas autobiograficas.

A subjetividade das professoras expressou-se na forma como metabolizaram o
que viveram no meio social. Diante disso, no capitulo anterior nos dedicamos a
“decifrar significativamente os componentes e dimensdes relevantes da vida dos
sujeitos” (BOLIVAR, 2002a, p. 16, traducdo nossa). Neste momento, o que
procuramos é “situar os relatos narrativos em um contexto que contribua para prover
uma estrutura em que tome um sentido mais amplo” (BOLIVAR, 2002a, p. 16, tradugéo
nossa).

Propusemo-nos circunscrever as dimensdes subjetivas no contexto socio-
historico, estabelecendo relagdes entre as varias dimensdes da vida expressas nas
narrativas das professoras. Essas relagdes nos ajudaram a aprofundar e ampliar os
sentidos das experiéncias narradas, contribuindo para explicar o processo de
formagao docente vivido na Licenciatura em Ciéncias Biologicas do IF Goiano de
Ceres.

Fazendo coro a Bolivar (2002a), nesta parte da trama efetivamos uma pratica
binocular sobre as narrativas das professoras. Em nossa tese, o aspecto binocular
envolveu diferentes formas de olharmos para as produgdes narrativas. Uma primeira
mirada foi para a “paisagem interior”, da realidade interna das professoras em termos
de pensamentos, sentimentos, juizos e intengdes expressas em suas historias de
vida. Uma segunda mirada é esta que langamos agora, voltada a “paisagem exterior”
mencionando as continuas referéncias aos acontecimentos externos em relacdo com
0s quais as histérias de vida se destacaram.

Agindo como hermeneutas ndo nos poupamos de:
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situar as experiéncias narradas no discurso dentro de um conjunto de
regularidades e pautas explicaveis sociohistoricamente, pensando
que o relato de vida responde a uma realidade socialmente construida,
porém nao se pode desdenhar que é completamente Unica e singular
(BOLIVAR, 2002a, p. 22, tradugdo nossa).

Realizamos a interpretagdo de sentidos mais gerais das histérias apontando
determinantes contextuais que influiram sobre as narrativas autobiograficas das
professoras. O movimento que seguimos para interpretar as narrativas percorreu o
caminho de Moita (2013). Assim, no capitulo 4 realizamos uma apresentacgao sintética,
fruto do nosso olhar sobre as narrativas, resultando num trabalho que justapds,
associou e combinou as varias histérias de vida, fazendo frequentes citagcbes as
professoras-narradoras. No capitulo 5, reunimos as diferentes narrativas em torno de
tematicas comuns, em que foram se integrando episodios particulares. A partir disso,
foi possivel reorganizar em temas o que fora narrado pelas docentes, delimitando
subconjuntos que se conectam com aspectos socio-historicos.

As tematizagcées emergiram do nosso retorno constante ao material narrativo,
oral e escrito, construido pelas professoras nos encontros, indo em busca de ler o
social no individual. Nesse processo, entendemos que “cada histéria de vida € contada
utilizando-se alguns fios condutores que produzem uma ‘atmosfera’, uma tonalidade
na narrativa” (JOSSO, 2010a, p. 262). Sdo esses matizes que produziram os temas,
que de forma geral, aludem aos sentidos que as professoras deram a suas
experiéncias; eles emanam da narratividade de suas histérias de vida.

Gostariamos de pensar na fecundidade desses temas como abertura para
didlogos dos mais variados, encorajados a estabelecer elos entre a historia
configurada e os aspectos sécio-historicos a que fazem referéncia. Esses dialogos
ainda s&o uma boa oportunidade para refletirmos sobre a tese central do nosso
estudo: a contribuigdo dos IFs a formacao de professores de Ciéncias e Biologia.

Os temas principais apontam a experiéncia social vivida pelas docentes em seu
meio de vida, nos diferentes espacos de socializacdo, nos seus pertencimentos
profissionais e pessoais. Em suas narrativas conseguimos interpretar seis temas
gerais, cujos titulos surgiram das proprias autobiografias das docentes. Nao queremos

dizer que todos apareceram simultaneamente nas narragdes.
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5.1-Antesde Pe B s6 seusa M

Muitas das nossas lembrangas de infancia estéo ligadas aos tempos de escola:
a iniciacdo a vida de estudante, a alfabetizacdo, a primeira professora, o espaco
escolar, as brincadeiras e as amizades s&o marcantes. O titulo deste primeiro tema
foi extraido de uma das narrativas da professora Marly, quando se lembrou que
adorava brincar de escolinha.

As vivéncias escolares exercem papel importante na formagao do sujeito. Uma
formagao que vai além da instrugdo, mas que constitui o carater e a subjetividade de
uma pessoa. Por isso, quando tratamos de narrativas de formacdo, € quase
impossivel vermos alguém que n&o mencione aventuras dos tempos escolares.

Os textos do livro Tempo de escola’ nos inspirou na escrita desta seg¢éo. Essa
€ uma obra que nos oferece uma deliciosa experiéncia de leitura de crénicas e contos
variados ambientados na escola: imagens da alfabetiza¢do, do jardim de infancia, das
peraltices infantis, dos amores e dores. Percebemos que algumas dessas imagens
também afluiram a memodria de nossas professoras em suas narrativas
autobiograficas.

A relevancia do contexto escolar é tamanha que, mesmo sem termos proposto
que as docentes relatassem suas vivéncias nesse espaco, elas o fizeram. Para
reconstruir seus processos formativos tomaram como ponto de partida o tempo de
escola, trazendo em detalhes a entrada no ambiente escolar. Algumas mencionaram,
genericamente o periodo da educagédo basica, iniciando o relato pelo ensino médio. O
mais interessante é que as professoras nas historias tecidas revisitaram imagens-
vestigios dos tempos da escola e da vida de estudantes, levando-nos a conhecer
aspectos sociais do periodo historico vivido.

Nossas licenciadas iniciaram a vida escolar entre 5 e 6 anos de idade, ao
ingressarem no que denominaram de “pré”. Este termo faz referéncia ao ultimo ano
da educacéo infantil, o atual pré-escolar, conforme artigo 30 da LDB (BRASIL, 2017).
A educacao infantil, naquele momento, atendia criangas de 0 a 6 anos de idade.

% O livro Tempos de escola: contos, crénicas e memorias, foi publicado pela editora Boa Companhia,
no ano de 2015. E uma antologia de grandes nomes da literatura brasileira, reunindo uma selegéo de
textos que versam sobre as delicadas impressdes de um periodo muito peculiar da vivéncia humana:
os tempos de escola.
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Todas ingressaram na educagéo basica antes da mudancga na LDB, a qual a
partir do ano de 2006, ampliou o ensino fundamental de 8 para 9 anos de duragéo,
com matricula obrigatoria nesse nivel de ensino a partir dos 6 anos de idade (BRASIL,
2006).

As professoras revisitaram suas trajetérias educacionais dando vazao aos
aspectos afetivos, enlagando o periodo da infancia as vivéncias escolares. Da
imaginagdo produtiva de crianga, Tiessa recordou da emocdo sentida quando
aprendeu as primeiras letras, dizendo, parecia que na minha mente de crianca
aquelas letrinhas criaram vida e se movimentaram no quadro.

Tiessa considerou a alfabetizagdo como um momento marcante da trajetoria
escolar. E nisso nos fez lembrar da cronica de Antonio Prata (2015, p. 123) Ca Ce Ci
Co Cu e da sua ansiedade ao saber que, “no semestre seguinte, no pré,
aprenderiamos a ler e escrever”. No processo de alfabetizacido o cronista se enrolou
com “as perninhas do E, as corcovas do M, o mistério do W” (PRATA, 2015, p. 122).
Porém, algo |Ihe dizia que, “de letra em letra, talvez uma hora aprendéssemos a ler e
escrever’ (PRATA, 2015, p. 120).

Da alfabetizagdo, Tiessa e Daianny lembraram-se das cartilhas muito bem
ilustradas e guardadas com carinho. Esses materiais didaticos fizeram parte da
alfabetizacdo de muitos estudantes brasileiros, sendo amplamente utilizados até os
anos de 1990 (VIEIRA, 2017). Para esta autora, as cartilhas, a cada nova versao
langcada, continuavam focadas na silabacado, “partindo do pressuposto de que o
aprendizado deva sempre iniciar do simples para o complexo, portanto, sempre
primeiro das vogais seguidas das consoantes, silabas, palavras, frases e textos”
(VIEIRA, 2017, p. 20). Inferimos que esse foi 0 método pelo qual as professoras se
alfabetizaram, processo contado, divertidamente, por Prata (2015, p. 120), “A
professora perguntava: ‘M e A?’, e nos respondiamos, em coro: ‘Ma!’. ‘M e E?’: ‘Me!’.
‘Me l?:'Mi’".'M e O?": ‘Mo!". ‘M e U?: ‘Mu!”.

Encontramos no grupo professoras jovens, com média de idade de 30 anos,
que fizeram parte de sua escolarizacdo em escolas rurais, revelando aspectos
peculiares do cenario de cidades do interior, ainda muito ligadas ao setor
agropecuario. Segundo dados do Censo da Educagao da Basica, no ano de 2018, o
Estado de Goias possuia 513 escolas rurais (11%) e 4155 escolas urbanas (89%). A
area rural concentra matriculas (55%) na educagédo infantil e nos anos iniciais do

ensino fundamental. Dado que segue uma tendéncia nacional, em que mais da
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metade (60%) das matriculas das escolas rurais estdo nessas etapas de ensino.
Foram nessas mesmas etapas que as professoras realizaram seus estudos em
escolas rurais.

Para além de uma tentativa de caracterizagdo das escolas rurais, algumas
professoras procuraram dar sentido ao que esses espacgos lhes legaram como
experiéncia. Foi dessa forma que, Daianny, Bianca e Josiane representaram imagens
de escolas rurais permeadas de afetividade, espagos de acolhimento, calmaria e
brincadeiras.

Essas trés professoras ao interpretarem suas vivéncias na educacéao infantil e
no ensino fundamental o fizeram pensando na confrontag&o escola rural versus escola
urbana. Uma relagcao por vezes conflituosa. Ao elencarem distingdes, caracterizaram
as escolas rurais marcadas por turmas reduzidas e multisseriadas (com alunos do pré-
escolar a 42 série do ensino fundamental) e professoras polivalentes, muitas
provavelmente sem formacdo em nivel superior, conforme refletiu Bianca no GT.
Enquanto as escolas urbanas foram lembradas por sua agitagdo, turmas seriadas e
professores especificos por area, sem contar na grande quantidade de alunos.

A vivéncia no ensino médio foi rememorada pelas docentes por meio do choque
que sentiram quando passaram para o ensino superior. Todas foram egressas de
escolas publicas, e muitas voltaram para lecionar nas instituicbes que haviam
concluido o ensino médio. Para nossas professoras esse nivel de ensino representou
uma vivéncia exitosa em termos de desempenho nas disciplinas escolares, também
permeada pelo desejo de cursar o ensino superior. A passagem do nivel médio para
o superior chegou para as docentes trazendo uma nova rotina - conteudos inéditos e
mais aprofundados e professores exigentes - em contraste com a realidade vivida até

ali.

5.2- O principio de tudo foi quando eu escolhi cursar uma
faculdade

Contou-nos Tiessa que o principio de tudo foi quando eu escolhi cursar uma
faculdade. As professoras, narraram a realidade enfrentada na transi¢cao da educagao
basica para a superior, e nisso destacaram o confronto entre a individualidade e a

coletividade ou entre o sujeito e o meio. O ingresso delas no ensino superior
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escancarou uma situagao tipica de muitos estudantes de cidades do interior do Brasil,
a escassez de cursos superiores, especificamente, os presenciais.

Embora no ensino médio sentissem vontade e tivessem a necessidade de
prosseguir nos estudos, o contexto local parecia ndo lhes favorecer. Além da falta de
instituicdes proximas ou na cidade em que habitavam, as professoras se depararam
com outros empecilhos como o histérico educacional da familia e dos amigos e a falta
de recursos financeiros.

A falta de recursos financeiros para o custeio do ensino superior € uma das
dificuldades para que os estudantes tenham acesso a esse nivel de ensino,
considerando que, conforme o Censo da Educagao Superior (2019), 88,2% das IES
do Pais sao privadas. E isto ndo é diferente em Ceres e regido, onde a maior parte da
oferta de ensino superior se da em institui¢des particulares.

Consultando o Censo da Educagao Superior (2019), percebemos que a rede
privada ofertou 93,8% do total de vagas em cursos de graduagdo no ano de 2018, e
a rede publica teve uma participagcdo de 6,2% no total de vagas oferecidas. Um
numero baixo para um pais como 0 nosso, que tem uma populagdo, em sua maioria,
pobre. Aproximadamente 60% da populagao tem rendimento mensal domiciliar de até
um salario minimo, segundo dados do IBGE (2018).

E perceptivel a expansdo da educagdo superior no Pais como um fenémeno
que ganhou forga desde a década de 1990, é o que pontua Camargo e Castro (2016).
Essa expansao segue tendéncias:

como ampliagdo crescente do setor privado e da mercantilizagao
desse nivel de ensino, havendo, em consequéncia, mudanga no
padrao da educacgao superior. As instituicoes isoladas passam a ser
predominantes, com a substituicio do padrdo de instituicdoes
universitarias centradas na oferta de ensino aliada a pesquisa e a
extensdo (CAMARGO; CASTRO, 2016, p. 126-127).

Na época da escolha pelo curso superior, pesaram na escolha das professoras
a questao financeira, o carater da instituicdo (publica ou privada) e a localizag&o
(proxima ou distante). A opgao se deu na confrontagdo com suas realidades, marcada
pela: falta de condicbes para custear um curso em uma instituicdo privada; a
localizacdo do campus, o qual nao poderia estar distante de suas casas e a baixa

variedade de cursos superiores e de instituicbes na regiéo.
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Quando a renda, segundo informado pelo IBGE (2018), o salario médio mensal
dos trabalhadores formais em Ceres é de 2,3 salarios minimos, compativel com o
restante das cidades que compdem a microrregido de Ceres, que é de 2,23 salarios
minimos?°, pelos dados do Observatorio do Mundo do Trabalho (2013). Quanto a

escolaridade da populagédo da Microrregidao, este mesmo estudo apontou que:

56,42%2" da populacdo “ndo tem instrucdo ou tem fundamental
incompleto”, o que é comparativamente grande em relagcédo a regido
metropolitana de Goidnia, que possui 40,1% da populagdo nessa
classificagdo” (OBSERVATORIO DO MUNDO DO TRABALHO, 2013,
p. 21).

No que diz respeito a oferta de educacgao superior, vale fazermos um destaque.
Todas as professoras moravam ou moram em Ceres ou em cidades do entorno desse
municipio. A Microrregido de Ceres possui duas instituicbes de ensino superior
publicas: o IF Goiano, em Ceres e; a Universidade Estadual de Goias, com unidades
em Ceres, Goianésia e Itapuranga (OBSERVATORIO DO MUNDO DO TRABALHO,
2013). Tomando como critério a proximidade, as duas unidades de ensino localizadas
em Ceres seriam as alternativas mais viaveis para nossas professoras, pois Goianésia
e ltapuranga estdo a 64 Km e 68 Km de distancia de Ceres, respectivamente. E isso
poderia inviabilizar a mobilidade diaria até esses municipios.

O curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas no IF Goiano do campus Ceres,
apesar de ser uma opg¢ao ao alcance das professoras, nao foi a primeira alternativa.
Fenbmeno semelhante foi apontado por Silva (2016) ao estudar os alunos do curso
de Ciéncias Bioldgicas do campus Ceres, encontrando que, para quase 60% deles a
Biologia ndo foi a primeira opgdo. Podemos considerar que, de modo geral, ha uma
baixo interesse pelas licenciaturas, o que é endossado pelo Censo da Educacéao
Superior (2019, p. 16), que mostra que “os cursos de bacharelado continuam
concentrando a maioria dos ingressantes da educacéo superior (58,0%), seguidos
pelos cursos tecnologicos (20,9%) e os de licenciatura (20,5%)”.

Para as professoras do grupo, outras opg¢des se destacaram a frente da
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas: Administragdo (na histéria da Bianca),

20 Valores referentes ao ano de 2011, periodo em que o Observatorio do Mundo do Trabalho obteve os
dados.
21 O dado mais atualizado que tivemos foi coletado pelo ultimo Censo Demografico, realizado pelo IBGE
no ano de 2010.
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Pedagogia (nas historias da Daianny, Tiessa e Marly), Enfermagem e Licenciatura em
Quimica (na historia da Cheila), Agronomia (na histéria da Josiane) e Marketing (na
historia da Edilene). De forma generalizada, elas contaram que, em algum momento
da vida, a profissdo docente passou a fazer sentido e com isso, a licenciatura tornou-
se uma possibilidade para a realizagao pessoal e profissional.

A existéncia do IF Goiano em Ceres ofereceu condigdes para que as
licenciadas pudessem se profissionalizar em nivel superior. Essa instituicdo traz a
politica de expansao do ensino superior e da formacao de professores em institui¢cdes
publicas, colaborando para o expressivo aumento do numero de matriculas em
licenciaturas entre 2008 e 2018 na rede federal, em 89,7% (BRASIL, 2019).

Ao estudarem no IF Goiano — campus Ceres, as docentes cursaram a formagao
inicial na modalidade presencial e em uma IES publica, caminho oposto da tendéncia
brasileira:

Pela primeira vez na série histérica, o numero de alunos matriculados
em licenciatura nos cursos a distancia (50,2%) superou o numero de
alunos matriculados nos cursos presenciais (49,8%). E, das matriculas
nos cursos de licenciatura registradas em 2018, 37,6% estdo em
instituicdes publicas e 62,4% estao em IES privadas (BRASIL, 2019,
p. 25).

O campus Ceres esta em funcionamento ha 25 anos, e desde entdo vem
assumindo fei¢cdes diversas. Da EAFCe ao campus do IF Goiano houve uma
crescente diversificagdo de cursos, oferecendo vagas em diferentes niveis e
modalidades de ensino, além da ampliacao da infraestrutura. Isso é fruto do processo
de verticalizagdo e integracao entre os niveis de ensino, um dos pilares dos IFs. Para
se ter ideia da dimens&o, quando iniciou as atividades, a EAFCe oferecia apenas
cursos técnicos em: Agropecuaria, Informatica, Agroindustria, Agricultura, Zootecnia
e Meio Ambiente nas modalidades, concomitante, integrado ou subsequente?? (PDI,
2018).

Por meio de sua atuagao, o campus do IF Goiano levou a microrregiao de Ceres
novidades formativas, o que permitiu a estudantes com interesses diversos ter acesso

ao ensino publico, sem precisar se deslocar aos grandes centros do Brasil. Parece ser

22 Essas modalidades de cursos técnicos s&o descritas no Catalogo Nacional de Cursos Técnicos
(CNCT, 2016, p. 284): a) Concomitante ao ensino médio: destina-se a estudantes que estejam
cursando o ensino médio, com matriculas distintas para cada curso, na mesma instituicdo de ensino
ou em diferentes instituicbes; b) Integrado ao ensino médio: destina-se aqueles estudantes que
concluiram o ensino fundamental; c) Subsequente: voltado para quem ja concluiu o ensino médio.
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o caso das professoras do nosso GT. Elas souberam aproveitar aquilo que a
instituicao Ihes ofereceu, e até o momento realizaram a licenciatura e a especializagéo
no ambito do IF Goiano.

Nao ha como falar de educacédo superior publica no interior do Pais,
atualmente, sem mencionar o espraiamento dos campi dos IFs, algo reforgado pela
politica de interiorizagdo, enraizada desde a criagdo da RFEPCT. Na esteira disso, o
IF Goiano, juntamente com IFG, tem representado a EPT da rede federal de educagéao
no Estado Goias. Para ilustrarmos os efeitos da interiorizagdo e da verticalizagao
apresentamos, no quadro 6, informagdes dos cursos ofertados pelos campi do IF
Goiano.

Quadro 6 - Relacédo dos campi do IF Goiano e os respectivos cursos, divididos em
técnicos, graduacgdes e pos-graduagdes

. Cursos
Campi —— p . p
Técnicos Graduagoes Pés-graduagoes
Administracdo, Informatica, | Zootecnia e | Especializagcbes em
Informatica para Internet, | Administragao. Gestao de Projetos,
Campos Agropecuaria, Comércio. Produg_élo Suste_ntével
Belos dc_e Bo_vmos, Ensino de
Ciéncias e
Matematica**, Ensino
de Humanidades.
Informatica para sistemas | Licenciatura em | Especializagao em
Cataldo de internet, Mineragdo e | Ciéncias Naturais e | Ensino de Ciéncias e
Informatica. Bacharelado Sistemas | Matematica**.
de Informacgéo.
Administracéo, Bacharelados em: | Especializagdbes em
Agropecuaria, Informatica | Agronomia, Zootecnia | Formagao de
para Internet, Informatica, | e Sistemas de | Professores e Praticas
Manutengéo e Suporte em | Informacgao. Educativas, Ensino de
Informatica, Meio | Licenciaturas em: | Ciéncias da Naturezae
Ambiente. Quimica e Ciéncias | Educagcdo Matematica
Biolégicas. e Producgéo e
Ceres Utilizagao de
Alimentos para
Animais de interesse
Zootécnico. Mestrados
Profissionais em
Irrigagéo no Cerrado e
Educacdo Profissional
e Tecnoldgica
(ProfEPT)**.
Agropecuaria e Informatica. | Tecnologia em -
Cristalina Horticultura,
Agronomia.
Agropecuaria e | Pedagogia a Distancia | Especializagao em
Hidrolandia | Manutengdo e Suporte em | e Agronomia. Ensino de
Informatica. Humanidades**.
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Redes de Computadores e
Comércio.

Tecnologia em Gestao
Comercial e Curso de

Especializagao em
Docéncia no Ensino

[EETITET Segunda Licenciatura | Superior.
em Pedagogia.
Desenvolvimento de | Ciéncia da | Especializagdbes em
Sistemas, Secretariado, | Computacao, Sistemas Integrados
Quimica, Informatica, | Licenciatura em | de Producéo
Iporé Agropecuaria. Quimica, Analise e | Agropecuaria**,
Desenvolvimento  de | Ensino de
Sistemas, Agronomia | Humanidades** e
e Agronegocio. Ensino de Ciéncias e
Matematica**.
Alimentos, Informatica, | Ciéncia da | Especializagao em
Agropecuaria e | Computacao, Ensino de Ciéncias e
Agroindustria. Sistemas para | Matematica*™,
Morrinhos Internet, Alimentos, | Mestrado Profissional
Zootecnia, Quimica, | em Olericultura.
Pedagogia e
Agronomia.
Informatica para Internet, | Agronomia, Especializacbes em
Agropecuaria, Administragcéo e | Sistemas Integrados
Posse Administragao, Informatica. | Licenciatura em | de Produgéo
Ciéncias Bioldgicas. Agropecuaria** e
Ensino de
Humanidades**.
Administracao, Engenharia Quimica, | Mestrados em
Agropecuaria, Alimentos, | Administragcao, Agroquimica,
Biotecnologia, Agronegdcio, Biodiversidade e
Contabilidade, Edificagdes, | Agronomia, Ciéncia da | Conservacgao,
Informatica, Quimica e | Computagéo, Bioenergia e Graos,
Seguranga do Trabalho. Licenciatura e | Engenharia Aplicada e
Rio Verde B_ache_lrelado o em Sustentat_)ilidade,
Ciéncias  Bioldgicas, | Tecnologia de
Engenharia Ambiental, | Alimentos, Zootecnia.
Engenharia de | Mestrado e Doutorado
Alimentos, Engenharia | em Ciéncias Agrarias.
Civil, Quimica, | Doutorado em
Saneamento Biotecnologia e
Ambiental, Zootecnia. | Biodiversidade.
Informatica para Internet, | Engenharias da | Especializagdbes em
Eletrotécnica, Edificacdes, | Computacdo, Elétrica | Educacdo e Trabalho
Trindade Automacéao Industrial, | e Civil. Docente e Ensino de
Seguranga do Trabalho, Humanidades™**.
Informatica para Internet.
Informatica, Biotecnologia e | Bacharelados em | Especializagao em
Agropecuaria. Nutrigdo, Sistemas de | Ensino de
Informacao, Ciéncia e | Humanidades**.
Tecnologia de | Mestrado Profissionais
Alimentos, Medicina | em Ensino para a
Veterinaria, Educacao Basica,
Engenharia Agricola, | Protegédo de Plantas,
Urutai Agronomia e | Conservagéo de
Educacao Fisica. | Recursos Naturais do
Tecndlogos em | Cerrado.
Andlise e

Desenvolvimento de
Sistemas, Gestdo da

Tecnologia da
Informacgao.
Licenciaturas em
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Quimica, Ciéncias
Biolégicas,
Matematica, Educacéao
Fisica.
- - Mestrado Profissional
Polo de em Bioenergia e Graos
Inovagio’ (ofertado no campus
Rio Verde)

Fonte: Elaborado pelos pesquisadores a partir de consulta a pagina do IF Goiano. Disponivel em: <
https://www.ifgoiano.edu.br/home/>. Acesso em: 10 jun. 2020.

* Atualmente, o Polo de Inovacdo Rio Verde do IF Goiano realiza projetos de PD&l e servigos
tecnoldgicos nas areas de agricultura e agroindustria, em parceria com empresas do setor. Projetos de
PD&I com foco em tecnologias para manejo agricola e para processamento e armazenamento de gréos
podem ser executados dentro do modelo EMBRAPII (PDI, 2018).

** Propostas de pos-graduagdo em Rede, portanto, que possuem o mesmo PPC.

No quadro 6 registramos a magnitude do IF Goiano, que em seus treze campi
oferece a comunidade 53 cursos técnicos em diferentes modalidades, 59 cursos de
graduacgéo e 23 cursos de pods-graduagédo. Somado a isso, como consta no PDI (2018)
da instituicdo através de coleta de dados do Sistema Integrado de Administragao de
Recursos Humanos (SIAPE) que, até julho de 2018, existiam 666 professores efetivos,
sendo 305 doutores (45%), 305 mestres (45%), 54 especialistas (8%) e 4 graduados
(0,6%).

5.3- Casamos e agora os planos eram outros

Com o ingresso das professoras na licenciatura, comumente apareceram
situagbes conflituosas entre as diferentes fungdes desempenhadas por elas na
sociedade, afinal, tornar-se estudantes foi apenas uma das faces de suas vidas.
Sabemos, pelo exposto por Josso (2010a, p. 246) que, “os individuos em formagéo
procuram conformar-se com um conjunto de exigéncias sociais e culturais”, ao mesmo

tempo que tentam “autonomizar-se em relagdo a algumas delas”. O fato é que, n&o
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existiu nenhuma das histérias de vida que ndo tenha trazido este duplo movimento
descrito por Josso, de conformacgao versus autonomizagao.

As narrativas das professoras revelaram a condicdo das mulheres na
sociedade, sobretudo o relacionamento com suas familias, e suas performances
sociais de maes, esposas e trabalhadoras. Elas deram a conhecer dramas vividos que
emergiram da sua “existéncia singular-plural” (JOSSO, 2010a, p. 69). Para esta
autora, uma pessoa procura exprimir sua individualidade diante da coletividade, a qual
parece impor-lhe determinadas normas ou regras do jogo, na forma de
representacdes sociais que determinam papeis a serem desempenhados. E como se
o coletivo nos enquadrasse em um lugar pré-determinado.

Historicamente, o trabalho docente € marcado por tragcos femininos, reforcados
desde as atividades domiciliares até a profissionalizacdo da docéncia. A formacao de
professores era, inicialmente, nos séculos XIX e XX, realizada em escolas normais,
formando docentes para atuarem no ensino primario (VIANNA, 2002). Com o passar
do tempo “os homens v&o abandonando as salas de aula nos cursos primarios, e as
escolas normais vao formando mais e mais mulheres” (VIANNA, 2002, p. 85). E assim
chegamos ao final do século XX, no Brasil, com o cenario da educagdo basica
dominado por professoras. Sdo aspectos que apontam o fendbmeno da feminizagao
do magistério.

Apesar de apelar as diferengas entre os sexos para tornar a docéncia uma
atividade fundamentalmente feminina, essa relagao € uma construcéo social que foi e
tem sido reforgada (VIANNA, 2002). Basta fazermos uma rapida observagdo no
cenario nacional para verificar que o numero de mulheres matriculadas na licenciatura
(71,3%) € bem superior ao de homens (28,7%) (BRASIL, 2019). E isso se destaca na
educacgao basica, é onde predominam mulheres, que correspondem, atualmente a
81% do numero de docentes (BRASIL, 2018).

A feminizacdo do magistério acabou por moldar a maneira como homens e
mulheres se relacionam com essa profissdo. Na sociedade, segundo Vianna (2002),
o esteredtipo do homem vem acompanhado dos seguintes caracteres: agressividade,
militarismo e racionalidade. Em fungao deles, os homens ndo poderiam se sujeitar a
profissdo docente, porque sao caracteristicas incompativeis com esse oficio. Logo,
aos homens caberiam profissées mais rentaveis e ditas masculinas, a ocupacio de

postos de trabalho de maior remuneragao e de cargos de lideranga.
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Afirma Vianna (2002) que o cuidado, a docilidade e a afetividade por serem
caracteristicas tidas como, eminentemente femininas, aproximaram as mulheres da
profissdo docente, e em funcao disso, houve o rebaixamento salarial e a estratificacdo
da carreira, o que contribuiu para aprofundar a desigualdade entre os géneros e o
sexismo em relacéo a profissao professor.

Com as mudangas no mundo do trabalho, as mulheres foram adquirindo
protagonismo na renda familiar. Por conta disso, passaram a acumular fungbes. Para
além da atividade profissional, muitas precisam dispor de tempo e disposi¢céo para
cuidar da casa, o que engloba os afazeres domésticos e o cuidado do marido e filhos.
Afinal, em uma sociedade patriarcal sdo as mulheres as responsaveis pelas atividades
domeésticas.

Percebemos o efeito desses papeis circulantes em nossa sociedade sobre as
professoras do GT, levando-nos refletir a respeito da condicdo da mulher. Foi em
nome dessas representagdes que algumas licenciadas, em diferentes momentos,
abdicaram de atuar profissionalmente para se dedicar a familia, o que foi visto nas
historias de Marly, Edilene e Tiessa.

Marly, mesmo tendo concluido o Magistério e com vontade de atuar em sala de
aula, adiou a entrada no mercado de trabalho em virtude do casamento e dos filhos,
dedicando-se exclusivamente ao lar. O ingresso no mundo do trabalho sé aconteceu
anos depois, situagao parecida com a vivida pela Edilene. Essa narradora viu-se numa
trama dificil quando se separou do marido. Sua falta de qualificacdo profissional a
impediria de obter emprego e manter o sustento da familia. Tiessa, apds a formatura
em Ciéncias Bioldgicas, n&do ingressou na profissdo docente, pois preferiu se dedicar
a filha, ainda pequena.

Essas trés professoras apresentaram em suas historias, ainda que néo
explicitamente, uma forte presenca do marido e dos filhos, algo semelhante ao
apontado por Moita (2013). O meio familiar impactou seus itinerarios profissionais e
formativos, inclusive a formacéo inicial no IF Goiano. Marly queixou-se de que, quando
comegou O curso, além de passar o dia todo fora, no trabalho, precisou deixar sua
familia também a noite para estudar. Na mesma direcao, Cheila teve que se desdobrar
para conciliar trabalho, familia e estudo, chegando ao IF Goiano quase sempre
exausta pela multipla jornada.

Quando langcamos luz a experiéncia da maternidade e da busca pela formacao,

veio-nos a imagem de mulheres que enfrentaram situagdes de resisténcia. Assim, as
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narradoras assumiram um duplo papel em suas histérias, de autoras e de
personagens. Personagens, na medida em que os acontecimentos lhes chegaram e
as foram transformando, convertendo-se em experiéncias. Nao queremos dizer com
isso que, as professoras sao simplesmente passivas diante dos acontecimentos.
Segundo Larrosa (2015), “o padecer ndo tem nada que ver com a mera passividade”,
e sim com a ideia de paix&o. Para esse autor, um sujeito passional € aquele que se
deixa ser capturado pelo objeto de sua paixao.

As docentes também foram autoras de suas historias de vida, assumindo suas
escolhas, dentre elas a maternidade e o casamento. Experimentaram uma liberdade
ponderada, “fundada n&o nela mesma, mas numa aceitagao primeira de algo que esta
fora de mim, de algo ndo sou eu e que por isso, justamente, é capaz de me apaixonar”
(LARROSA, 2015, p. 29). Nesse processo autoral deram vida a si préprias enquanto
maes-esposas-professoras.

Edilene contou que por um periodo suportou a rotina dividida entre trabalho e
estudo, porém, pela falta de tempo para se dedicar a graduagao e a filha pequena,
tomou duas decisbes dificeis: abandonou o trabalho em uma loja de motocicletas,
passando a viver apenas com a bolsa do PIBID e levou a filha para morar com os avos
na fazenda.

Nas histérias de vida de Bianca e de Daianny, a entrada na licenciatura também
impactou suas trajetérias. Ambas deixaram seus empregos para se dedicar ao curso.
A professora Bianca abandonou o cargo efetivo de um concurso e passou a viver da
bolsa de iniciagdo a docéncia. Daianny, além da perda salarial, deixou de exercer a
atividade de locutora de radio, pela qual era bastante apaixonada.

A opcédo de Daianny pelo ensino superior em detrimento de sua realidade
profissional pareceu relacionar-se mais com a representagdo, tdo presente no
imaginario brasileiro, de se ter que fazer um curso superior para garantir um futuro
profissional exitoso. Segundo Magalhdes e Castioni (2019, p. 741), embutido nesse
imaginario esta “a ideia de que as chances de ingresso no mercado de trabalho séo
somente para quem tem ensino superior, ou quem € bacharel, que mostra que nossa
heranga escravocrata desenvolveu repulsa pelo trabalho manual”.

Por esses conflitos e ajustes realizados pelas sete professoras em suas rotinas

ao tornarem-se licenciandas do IF Goiano, evidenciamos que:
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Uma trajetéria coloca em cena um ser-sujeito relacionado com
pessoas, contextos e consigo mesmo numa tensao permanente entre
os modelos possiveis de identificagdo com outrem (conformagéo) e
aspiragOes a diferenciagao (singularizagao) (JOSSO, 2010a, p. 70).

Sejam quais forem os conflitos vividos, é certo que, de algum modo, foram
sendo superados a medida que as professoras tomaram para si a responsabilidade
por suas formagdes. E isto veio acompanhado da autonomizagdo frente as
dificuldades de desempenharem, ao mesmo tempo e atendendo as expectativas,
multiplos papeis sociais: de maes, esposas, estudantes, trabalhadoras. Reforgamos
que as representacdes e a imposigao de papeis inerentes a essas fungdes foram
gestadas em uma sociedade patriarcal.

A busca de autonomizacgao e de responsabilizacéo por suas formacgdes apenas
foi possivel pelas condi¢gdes contextuais favoraveis instituidas pela presenga do IF
Goiano em Ceres. Pelas narrativas autobiograficas docentes, um dos
desdobramentos da politica de criacdo dos IFs € a de empoderar mulheres que,
possivelmente, estariam fadadas a desempenhar o papel esperado pela sociedade,
ou seja, distantes dos espacos formativos e do mundo do trabalho, e préximas ao
modelo de mulher ideal, do lar e dedicada.

5.4- O aprendizado nao se limita a simplesmente uma sala de
aula e laboratérios, ele vai mais além

O processo de formacédo das professoras tem acontecido em um continuum,
por meio de vivéncias que se somam e dao sentido ao que hoje sdo. Nesse fluxo,
antes, durante e depois da licenciatura, vimos que as professoras experimentaram
propostas formativas proporcionadas pelo IF Goiano — campus Ceres. Sao propostas
de programas extracurriculares e de componentes curriculares que merecem nossa
atengao pela importancia na formagao e pelos sentidos atribuidos a eles nas historias
de vida das docentes, reforgando, como disse Edilene, que o aprendizado néo se
limita a simplesmente uma sala de aula e laboratorios, ele vai mais além.

A professora Josiane trouxe a memoria o Pronatec, quando realizou o curso de
Inglés Basico, ainda durante o ensino medio. Esse foi seu primeiro contato com o IF
Goiano, e teve importancia por encoraja-la a retornar a instituicdo a fim de realizar o

CUrso superior.
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O Pronatec foi um programa de bolsas que entrou em vigor no ano de 2011,
tendo como objetivo central ampliar a oferta de formagao técnica-profissonal. Em
resumo, a proposta é oferecer EPT de nivel médio presencial e a distancia e
programas de formagdo inicial e continuada ou qualificagdo profissional aos
trabalhadores (BRASIL, 2011).

Como contamos, o PIBID fez parte do percurso formativo de algumas
professoras do nosso grupo. Para muitas, representou fonte de renda, para outras um
meio formativo aberto pelo ano a mais na graduacgao e para a maioria delas, as duas
coisas. Esse programa esta inserido na Politica Nacional de Formacdo de
Profissionais do Magistério da Educagdo Basica fomentada pelo governo federal
através do MEC e da Coordenacéao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes).

Nosso propdsito aqui ndo € o de discutir profundamente o PIBID, mas de tecer
consideragdes sobre o papel do programa nas trajetorias das professoras Josiane,
Bianca, Daianny e Edilene. Um sentido em comum narrado por elas foi o
reconhecimento de que o PIBID e os Estagios Curriculares Supervisionados sao
propostas distintas, embora complementares. Pois bem, trataremos também sobre os
Estagios e seu significado nas historias das docentes.

O PIBID foi instituido pela Portaria n° 38, de 12 de dezembro de 2007, no
entanto, entrou em atividade no ano de 2009 (PANIAGO, 2016). Na tese desta autora

encontramos um resumo claro e preciso da proposta do programa:

Os alunos das Licenciaturas podem participar, desde o inicio de sua
formagao, de experiéncias de aprendizagens da docéncia, nas escolas
publicas de educacido basica, que vao desde o conhecimento de
questdes administrativas, de gestdo, questdes socioculturais dos
alunos, relacdes interpessoais a praticas de ensino em sala de aula.
Entédo, o PIBID aproxima as IES da realidade da escola, campo de
trabalho dos futuros profissionais, de modo a articula-las com a escola
e sistemas de ensino municipais e estaduais (PANIAGO, 2016, p. 77).

O IF Goiano foi contemplado pelos editais CAPES n° 61 de 2013 e n° 02 de
2020. As pibidianas do nosso grupo participaram do edital 61, em vigéncia no campus
Ceres. Na época eram trés subprojetos: Biologia, Interdisciplinar (areas Biologia e
Quimica) e Quimica, totalizando: 25 bolsas de iniciacdo a docéncia, distribuidas entre
licenciandos da Ciéncias Biologicas e Quimica; 5 bolsas de supervisdo, destinadas

aos professores das escolas de educacdo basica que firmaram parceria com o IF
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Goiano e 3 bolsas de coordenagdo de area, oferecidos aos professores das
licenciaturas do campus. As agdes dos subprojetos Biologia e Quimica aconteceram
em escolas da cidade de Ceres, enquanto o Interdisciplinar ocorreu no proprio IF
Goiano, nos cursos técnicos integrados ao ensino meédio.

Os sentidos singulares encontrados pelas professoras na vivéncia do PIBID,
ampliaram nossa compreensao acerca da contribuigdo do programa a formacéo de
professores de educacédo basica, particularmente no que diz respeito a producéo das
identidades das futuras profissionais com a docéncia. Ainda durante a graduacao,
Josiane atribuiu ao PIBID o papel de encoraja-la a ser professora, quando chegou o
momento de cursar as disciplinas de Estagios Curriculares Supervisionados
Obrigatdrios. Nestes momentos, ela contou que teria tido todas as chances sabotadas
caso o programa de iniciagdo a docéncia ndo a tivesse municiado de saberes para
enfrentar os dramas vividos nos Estagios.

Edilene disse que por meio do PIBID pbéde atuar substituindo professores e
assim ensaiou passos na docéncia, reconhecendo o quanto isso |lhe agregou
aprendizagens. Esses eram os momentos das atividades do PIBID mais esperados
por ela. Bianca lembrou-se da postura humana de seus professores-supervisores,
dizendo que hoje carrega consigo os ensinamentos na sua pratica docente. Daianny
percebeu que o tempo vivido no PIBID Biologia, atuando com o ensino médio, reforgou
seu desejo de ser professora de criangas, na educacgao infantil ou nos anos iniciais do
ensino fundamental. Ela sentiu-se assustada para lidar com jovens e adolescentes
dos ensinos fundamental || e médio.

O PIBID n&o se propde a substituir os Estagios, mas pretende se integrar e se
articular a eles. O PIBID ndo é uma disciplina e, portanto, ndo se caracteriza como
componente obrigatorio para habilitagdo profissional do licenciado em Ciéncias
Biologicas, em contraste com a obrigatoriedade das disciplinas de Estagios
Curriculares Obrigatérios dos niveis fundamental e médio.

Diferentemente do PIBID e somando-se a esse programa, contudo mais focado
na preparacao para a pratica profissional docente, os Estagios Obrigatorios, presentes
no curriculo da licenciatura, também foram para as professoras importantes espacos-
tempo de identificacdo com a docéncia.

De uma experiéncia de Estagio pré-concebida como algo ruim, as professoras

revelaram a importancia para suas formagdes ao experimentarem a pratica de sala de
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aula nas escolas-campo. Dos Estagios, a fase de regéncia foi 0 momento marcante,
para que viessem a se identificar como docentes.

Durante a graduagéo as licenciadas seguiram a matriz curricular regida pelo
PPC, versdo do ano de 2013. Neste documento consta a existéncia do Estagio
Supervisionado do Ensino Fundamental, no 6° periodo do curso, com duragao de 200
horas e do Estagio Supervisionado do Ensino Médio, no 8° periodo, com duragéo de
200 horas, totalizando 400 horas (PPC, 2012). Portanto, os Estagios ocorrem na
segunda metade do curso.

Resguardadas as especificidades de cada nivel de ensino, basicamente, os
Estagios da Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas do IF Goiano — campus Ceres tinham
como norte uma cartilha, proposta pelo Nucleo Docente Estruturante (NDE) do curso.
Neste instrumento, os estagios foram divididos em trés fases: 1) Observacao: 30
horas, destinadas a observacado da estrutura escolar e de aulas na série que ira
realizar a regéncia; b) Semi-regéncia: 146 horas, contemplando elaboragéo do
relatério de observagdo, preparo dos materiais didaticos, das aulas a serem
ministradas, do relatério de semi-regéncia, do plano de ensino e dos planos de aula,
preenchimento do diario escolar, preparo e apresentacdo de palestras com temas
transversais; c) Regéncia: 24 horas, tempo destinado as aulas propriamente ditas.

Atualmente esta em vigor o PPC versao do ano de 2017. Neste, os Estagios
foram reformulados, passando a ser divididos em quatro disciplinas, que ocorrem
entre 0 5° e 0 8° periodos da licenciatura. A proposta foi subdividir o Estagio no ensino
fundamental nas duas primeiras disciplinas, Estagio | e Il; e no ensino médio, nas
disciplinas Estagio lll e IV (PPC, 2017). Pareceu-nos que essas disciplinas nada mais
sdo do que uma reorganizacdo dos Estagios da forma como vinham sendo,
tradicionalmente, praticados no curso, antes de 2017.

Nas trajetorias das professoras, o nervosismo e o medo foram sentimentos que
permearam suas narrativas sobre os Estagios. Sdo sentimentos provenientes, muitas
vezes, do fato de que se trata do primeiro contato delas com a escola. Aos poucos,
esses sentimentos deram lugar a surpresa. Nas falas das licenciadas, os Estagios, de
forma geral, se configuraram como uma vivéncia positiva e produtiva, principalmente,
pelo bom relacionamento que mantiveram com seus alunos e com as escolas-campo
e também pelo fato de conseguirem vencer o medo, ministrando aulas de qualidade

com o uso de recursos didaticos diferenciados.
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Fazemos aluséo a Ludke (2015), considerando que os Estagios cumpriram seu
papel formador ao transformarem a maneira como as professoras vinham concebendo
aquele momento, ainda muito calcado no receio e no negativismo dos discursos que
ouviram de outros licenciandos veteranos. A experimentacdo dos Estagios
transformou-se em motivagdo para seguirem na docéncia. Isto foi o que nos contou
Edilene, Josiane e Tiessa. Baseados em Ludke (2015, p. 175), entendemos que o
Estagio é um “momento chave para tomada de decisdo pelo estudante sobre sua
futura profissao, se sera mesmo o magistério, ou pelo que esta podendo ver na pratica,
se devera ceder lugar a outra profissdo”. E pelo menos as professoras do GT, essas

disciplinas contribuiram, sim, para a decisédo de se tornarem docentes.

5.5- Além de Ciéncias e Biologia ha de se ensinar de tudo um
pouco

Partindo da realidade vivida pelas licenciadas do nosso grupo, tecemos
reflexdes sobre como tem sido ser professora de Ciéncias e Biologia no cotidiano da
profissdo. Muitas atuam em escolas da rede estadual de educacéo de Goias. Diante
da denuncia de Edilene, titulo deste topico, revelou-se o déficit de professores na rede
estadual, que faz com que muitos tenham que se desdobrar para ministrar disciplinas
diferentes de sua area de formacido. Pusemo-nos a pensar. Como € o ensino de
ciéncias no interior de Goias? Como ele acontece? As respostas ndao sao muito
animadoras quando focalizamos o Estado de Goias e, principalmente, em Ceres e
regiao.

A falta de professores para disciplinas especializadas nas escolas de educagao
basica da rede publica € um problema que assola muitos municipios brasileiros, como
apontado pelo Censo da Educacao Basica do ano de 2018. Nos anos finais do ensino
fundamental, o relatério sobre adequagédo da formagdo docente (BRASIL, 2018)
demonstrou que o pior resultado ocorre na disciplina de Artes, na qual apenas 35,6%
das turmas séo atendidas por docentes com formag¢ao adequada. O melhor resultado
€ observado para a disciplina de Lingua Portuguesa, em que 64,4% das turmas s&o
atendidas por docentes com formagao adequada.

No ensino médio, o pior resultado foi observado na disciplina de Sociologia, que
tem apenas 28,4% das turmas com professores com a formagédo adequada. Ainda
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nesse nivel de ensino, os melhores resultados do indicador de adequacido da
formagao docente foram observados nas disciplinas Biologia, Lingua Portuguesa,
Educacao Fisica, Matematica, Geografia e Historia com percentuais acima de 70%
(BRASIL, 2018).

Focalizando as duas disciplinas para as quais as professoras foram
habilitadas, Ciéncias da Natureza tem 61% e Biologia possui 79,8% das turmas com
professores com formagao adequada, ou seja, licenciados ou bacharéis em Ciéncias
Biologicas com formagéo pedagdgica (BRASIL, 2018).

No ambito nacional, as Regiées Nordeste e grande parte da Regido Centro-
oeste apresentam menores percentuais de disciplinas ministradas por professores
com formacgdo adequada, tanto nos anos finais do ensino fundamental quanto no
ensino médio (BRASIL, 2018). Esse cenario faz com que muitos docentes atuem em
disciplinas diversas da sua formagdo original, assumindo assim uma identidade
polivalente.

A situacdo exposta acima encontra eco nas historias profissionais de nossas
professoras. Ao assumirem aulas na rede estadual de Goias, em Ceres e regi&o, a fim
de completarem suas cargas horarias, elas precisaram ministrar disciplinas para quais
nao sao habilitadas. Foi assim com Bianca, Cheila e Edilene que, além de Ciéncias e
Biologia, ministraram Lingua Portuguesa, Filosofia, Sociologia, Artes, Geografia,
Matematica, Quimica. Como bem expds Edilene, de tudo um pouco.

Essa professora refletiu que quando ministra aulas em disciplinas diferentes da
sua formacéao acaba penalizando os alunos. Em sua pratica, notou que o envolvimento
e a qualidade da aula melhoram quando ministra Ciéncias e Biologia, e o contrario é
observado nas aulas de matérias diferentes. E isso acontece a despeito de Edilene
sempre se preparar e estudar os assuntos com antecedéncia. Ao final da sua historia,
ela pede que os governantes possam voltar suas preocupagdes a esse fato,
mostrando-se insatisfeita com a situag&o vivida.

A histdria profissional de Edilene pode ser um emblema que ilustra como tem
sido requisitado as docentes a atuacdo em outras disciplinas, diferente da sua area
de formacdo. Para isso, ndo acreditamos que tenha alguma formacgéao inicial de
licenciatura de area especializada que dé conta no espaco-tempo disponivel, mas
talvez esses cursos possam contribuir para, como nos diz Novoa (2017), preparar os

professores para agirem num ambiente de incerteza e imprevisibilidade. Este nos
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parece ser o caso de quando as professoras sdo postas a atuarem com disciplinas
diferentes de Ciéncias e Biologia.

De forma propositiva e a partir da realidade narrada pelas professoras,
sugerimos duas maneiras que podem vir a resultar na solugdo ou mitigagédo da falta
de professores sem formag¢ao adequada para algumas disciplinas escolares: ampliar
o0 numero de vagas de concursos para atender a demanda das escolas e oferecer
oportunidades formativas para os professores com cursos superiores de diferentes
areas.

Refletimos sobre a primeira proposta, de efeito mais imediato. Para termos
ideia da dimensao do problema em Goias, no ultimo concurso da entdo Secretaria de
Estado da Educagio, Cultura e Esporte?®> (SEDUCE/GO) do ano de 2018, foram
disponibilizadas vagas para docentes apenas para as areas de Biologia, Quimica,
Fisica e Matematica, sendo 42 vagas de Biologia para todo o Estado. Vocé néo leu
errado, em um Estado com 246 municipios e quase 5 mil escolas, apenas 42 vagas
para contratagcdo de novos professores. Notadamente, este numero € insuficiente e
nao atende a real demanda da rede estadual de educacé&o. Para ilustrarmos, na area
da microrregido de Ceres, apenas a cidade de Goianésia recebeu duas vagas para
docentes de Biologia (GOIAS, 2018).

Quanto a segunda proposta, uma saida de médio e longo prazo, seria ampliar
o investimento na expanséao e diversificagcdo da formacédo de professores em nivel
superior, como esta previsto no ultimo PNE/2014, na meta 15. Nesta lei busca-se
assegurar que “todos os professores e as professoras da educagao basica possuam
formagao especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de
conhecimento em que atuam” (BRASIL, 2014).

Embora a LDB (2017), no artigo 62, disponha que “a formac&o de docentes
para atuar na educacao basica far-se-a em nivel superior, em curso de licenciatura
plena”, ndo € incomum encontrarmos professores sem formacao em nivel superior no
Pais. Conforme dados do Censo da Educacgao Basica (2018), a educacéo infantil tem
quase 7% dos professores com nivel médio ou fundamental completo; o ensino
fundamental tem 11,0% de docentes com ensino médio normal/magistério e ainda
4,3% com nivel médio ou inferior; o ensino médio possui 3,3% dos professores

cursando nivel superior.

23 Na atual gestéo (2019-2022) do governador Ronaldo Caiado (DEM), essa secretaria passou a ser
denominada Secretaria de Estado de Educagéo de Goias (SEDUC).
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Acreditamos que os IFs sao instituicbes que poderiam atuar na melhoria desse
cenario, articulando-se e somando esforcos com outros espacos universitarios. A lei
de criacdo dos institutos prevé que essas instituicdes devem garantir no minimo 20%
de suas vagas para cursos de licenciatura, programas especiais de formacéo
pedagogica, procurando formar professores para a educagao basica, prioritariamente
nas areas de ciéncias e matematica, e para educacgéao profissional (BRASIL, 2008).
Essa meta encontra respaldo no PNE/2014, que define como estratégia o fomento a
formacéao de professores para a educagao basica, sobretudo nas areas de ciéncias e
matematica, e o atendimento ao déficit de profissionais em areas especificas
(BRASIL, 2014).

Outra acdo dos IFs na formacdo de professores do Pais consiste na sua
atuagdo majoritaria em regides interioranas, facilitando o acesso e a formagéo de
futuros professores em cidades de porte pequeno. Para além dessa visdo otimista
trazida pela lei dos institutos e pela concretude de sua atuacdo, se tomarmos a
realidade histérica do Brasil desde o ano de 2016 com o golpe contra a ex-presidenta
Dilma Rousseff e a eleigdo do governo de extrema-direita de Jair Bolsonaro, em 2018,
0 cenario é um tanto desolador. Temos assistido a quase total paralisia das politicas
educacionais, um verdadeiro ataque a Educacgao e seus profissionais, ao PNE/2014-
2024, a Ciéncia e a Cultura. Tempos sombrios e incertos. Como sobreviver a ele?
Como ter esperanca de que a Educacéo e a formagao de professores voltem a ser
pautas do dia?

5.6- O IF Goiano me acolheu de bragos abertos

Como reconheceu Edilene, o IF Goiano acolheu as estudantes de bracos
abertos e com isso promoveu a construgcao de percursos que remetem a um contexto
de abundéancia para os institutos e para a educacado publica federal, em varios
sentidos. As narrativas autobiograficas nos trouxeram a esperanga de que € possivel
modificar a paisagem de uma vida inteira pela existéncia de condi¢cbes favoraveis a
formacéo de uma pessoa.

Encorajados pelo pensamento de Ricoeur (2010), interpretamos a existéncia do

IF em Ceres como explicagdo causal que condicionou a experiéncia formativa das
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professoras do nosso grupo. Tomamos essa instituicdo de ensino como um
acontecimento que esta diretamente ligado as configuragbes narrativas, guardando
uma certa relacédo de condicionalidade.

Ao buscarmos explicagbes causais nas histérias, reconhecemos o campus
Ceres como uma “condicdo necessaria” (RICCEUR, 2010, p. 223) para que as
professoras chegassem a seu estado atual. Ao fazermos isso, pudemos encontrar nas
narrativas respostas a indagacédo: “Como foi possivel que tal tipo de estado
acontecesse?” (RICCEUR, 2010, p. 223). Dito de outra forma: Como as professoras se
tornaram o que hoje s&o? Em suas historias, o IF Goiano apareceu como uma
‘condicdo antecedente necessaria” (RICCEUR, 2010, p. 223) que teve que ser
produzida para que chegassem a uma forma propria. Essa formacgao foi procurada
pelas professoras nos vestigios presentes através das narrativas autobiograficas.

A existéncia do IF Goiano, especialmente sua politica de interiorizagao e
verticalizagdo serviu como pano de fundo para a construgdo biografica das
professoras. Vimos que as licenciadas utilizaram as vivéncias na instituicdo como
“referenciais explicativos e compreensivos para interpretar as realidades da vida,
operar escolhas, ter um horizonte” (JOSSO, 2010a, p. 264).

Nas histérias de vida, o IF Goiano, enquanto causa material trouxe como
consequéncia o amplo investimento em Educacado. Naquele momento, isto se refletiu
na metafora do Brasil: 0 que ndo era para mim, agora é. Foi assim que, as professoras
resgataram o valor da formagéo inicial em suas narrativas, anunciando que a
existéncia do instituto em Ceres introduziu transformacdes. No seio dessas
transformacgdes, o IF Goiano tem democratizado o ensino, permitindo que pessoas
como as professoras do grupo pudessem ter a chance de se formar, encontrar novos
trajetos e projetos, realizar-se pessoal e profissionalmente e ampliar suas bagagens
culturais diante das inumeras oportunidades abertas. Para Josso (2010a, p. 262), isso
indica que a universidade, no nosso caso o IF, “parece ser um local de investimentos
multiplos com vistas a satisfazer desejos tao variados como, [...] o de adquirir prestigio
social ou ainda, da procura de um caminho profissional”.

As professoras Daianny, Edilene e Bianca estavam em busca de um novo
caminho profissional quando abandonaram seus postos de trabalho e passaram a se
dedicar ao curso superior. Elas tinham clara a intengcdo de obter ascensio social,
alcangando novas posi¢des profissionais e encontraram no |IF Goiano condi¢des para

isso. Uma atitude compreensivel e desejavel.
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Contudo, criticamos com Holanda (2006, apud. Magalhaes; Castioni, 2019, p.
741), a ideia vigente no Brasil de que “as chances de ingresso no mercado de trabalho
sdo somente para quem tem ensino superior’. Os itinerarios das professoras
reforcaram essa ideia, quando elas decidiram, a despeito dos prejuizos financeiros,
abandonar ou trocar seus trabalhos. Eram atividades profissionais que de certa forma
exigiam pouca qualificacdo. Assim, elas partiram para o ensino superior procurando
galgar novas e mais rentaveis posi¢cdes profissionais.

Com o desejo de expandir a formacgao, as professoras foram ao encontro do IF
Goiano e de seus cursos superiores. Por que optaram por essa instituicdo? De um
lado, as condig¢des contextuais sinalizavam que o campus Ceres era uma opc¢ao viavel
e acessivel a elas e, de outro lado, a decisdo de qual profissdo exercer. Pareceu-nos
que nessa busca pouco importava o tipo de curso, tanto é que Ciéncias Biologicas
nao foi a primeira opgéo e algumas sequer queriam uma licenciatura. Por isso, o que
acabou pesando foi a busca pelo acesso ao ensino superior.

Ainda pensando sobre o percurso formativo das professoras, questionamo-nos:
por que elas foram atraidas pela Licenciatura em Ciéncias Biologicas? Sera que ja se
identificavam com a docéncia antes de ingressarem no curso? Pelo que contaram,
algumas simpatizavam com a profissdo docente, ainda muito influenciadas pelos
professores de Biologia do ensino médio, outras receberam influéncia do esteredtipo
do bidlogo midiatico. Esses dois fatores foram enunciados pelas docentes e fizeram
com que se familiarizassem com o curso de Ciéncias Bioldgicas, tendo-o como uma
dentre outras alternativas oferecidas pelo campus Ceres.

Pareceu-nos que talvez, anteriormente, as licenciadas nao pretendessem viver
tal itinerario formativo. Foi preciso a instalacdo do IF em Ceres para que essa
formacéo acontecesse. Para que viessem a se tornar professoras e especialistas, foi
necessario, antes de tudo, que se produzisse a condigdo necessaria, ou seja, que
houvesse a oferta de formacdo préxima de suas realidades. Mesmo em outro
contexto, Maknamara (2020, p. 32) citando a dissertagdo de Dantas (2018) relatou
algo parecido: “eu, como muitas outras que conheco, so fiz licenciatura em Biologia
depois que veio a universidade federal pra perto da minha cidade, eu jamais pensei
que fosse ter oportunidade de cursar algo tao lindo como Biologia™.

A existéncia do instituto em Ceres encontrou-se com a vontade e a necessidade
das professoras de seguir em formacado, ainda que elas tivessem motivadas em

ascender socialmente por meio de um diploma de nivel superior. Assim, a obtengao
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de saberes e competéncias profissionais e pessoais docentes para pensar e agir na
sociedade seria consequéncia desse processo formativo.

As narrativas mostraram que o0s percursos sao, ainda que parcialmente,
consequéncia da atuacao dos IFs, sendo, portanto, reorientados a partir do social, da
existéncia dessas instituigdes enquanto politica publica. Trata-se de uma politica
governamental surgida no ano de 2008, na gestdo do ex-presidente Luis Inacio Lula
da Silva. Esse 0 momento historico de nossas docentes: momento de oportunidades
que a politica de governo brindou em suas vidas.

Embora no presente, em suas historias de vida, reconhegam o valor da
licenciatura, essa modalidade foi, em um primeiro momento secundarizada, e com
isso a docéncia também. Somente durante a vivéncia do curso € que as professoras
ampliaram seus olhares e acumularam bagagem suficiente para fazer da docéncia em
Biologia um espago de desenvolvimento profissional e pessoal. Desse modo, o IF
Goiano se tornou um meio para que chegassem a ser professoras, ndo importando
em qual area de conhecimento.

Entre a formacdo das professoras e o campus Ceres houve um
desenvolvimento em paralelo, esbo¢cando uma reta crescente. Dessa maneira, do
tempo em que a pesquisa comegou (segundo semestre de 2016) até o momento da
defesa da tese (dezembro de 2020), o cenario mudou socio-historicamente. A
concepgao do projeto de doutoramento se deu em um periodo marcado pelo otimismo,
que correspondeu a “ascensao” dos IFs, entre os anos de 2012 a 2015, tempo em que
as professoras eram licenciandas. Com o impeachment da presidenta em 2016 e a
aprovacao de medidas de austeridade, como a Emenda Constitucional n® 95, que teve
como objetivo a contengdo dos gastos publicos por 20 anos, inclusive em Educagéo
e Saude, os IFs entraram em um momento de “estagnacao”, que se estende até os
dias atuais.

As professoras evocaram imagens-vestigios de um tempo em que a rede
federal de educacéo, tanto as de ensino superior quanto as de EPT, eram valorizadas
e cresciam. Elas testemunharam do interior do campus Ceres o desenvolvimento
institucional: da construgcdo de infraestrutura, como laboratérios e nova biblioteca,
passando pelo fomento de atividades e bolsas de pesquisa, ensino e extensdo em
editais especificos até o provimento de novas vagas para docentes e técnicos
administrativos. Para mencionarmos alguns exemplos: por meio do edital n°® 01, de 10

de fevereiro de 2014 foram contratados para o campus Ceres, de uma unica vez,
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quinze professores das mais diferentes areas do conhecimento?*; no ano de 2016 foi
langado o primeiro edital do Programa Institucional de Apoio aos Projetos de Pesquisa
em Educacdo do Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia Goiano —
PAPED, que destinou aproximadamente R$ 143.100,00 para custear bolsas para
docentes e discentes de cursos superior e de EPT de nivel médio do IF Goiano,
objetivando fomentar a pesquisa cientifica e tecnolégica no campo do ensino e
educacao no IF Goiano?. De forma geral, quantitativamente, a RFEPCT — que inclui
os IFs passou de 140 (no ano de 1909) para 653 campus (até o ano de 2019).

E claro que as professoras experienciaram sua formacg&o singularmente, no
sendo um processo linear e nem unidirecional, como apontou Fontoura (2013). No

entanto, seus relatos de vida tiveram em comum o fato de terem sido:

processados de acordo com os acontecimentos e acdes que balizaram
0 seu percurso de vida e vincularam uma energia polivalente com a
qual se transformaram e desenvolveram em interagdo com fatores
contextuais (FONTOURA, 2013, p. 192).

Entre continuidades e rupturas, as docentes construiram seus itinerarios
formativos interagindo com o contexto sécio-historico, principalmente o IF Goiano e o
curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, ndo sendo possivel dizer que elas s&o
reflexos puro e simples da formacao que receberam nesse contexto. Acreditamos que
cada uma, a sua maneira, metabolizou a experiéncia e a expressou numa paisagem
individual.

Atualmente, com a eleigdo de um governo neoliberal, em 2018, as condi¢des
para a valorizagao da formagao docente no interior do Pais ficaram prejudicadas, bem
como a oferta de EPT na rede federal. A formacao inicial e continuada de professores
nos IFs atravessa momentos dificeis, principalmente para disciplinas de ciéncias e
matematica, foco dessas instituicdes, que como sabemos tém déficit enorme de
professores na educacéao basica.

Encontramos nas narrativas das professoras do nosso grupo a esperanga para

os retrocessos que o nosso Pais enfrenta hoje nas areas educacional e social. Os

24 Conferir edital n° 01, de 14 de fevereiro de 2014. Disponivel em: <
http://academico.ifgoiano.edu.br/gselecao/concurso.aspx?cod_concurso=2377>. Acesso em: 29 set.
2020.
2% Conferir o edital n° 04 de 01 de abrii de 2016. Disponivel em: <
https://www.ifgoiano.edu.br/home/images/REITORIA/Doc_Pesquisa/Paped/Edital_Paped.pdf>.
Acesso em: 29 set. 2020.
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projetos anunciados em suas narrativas “marcam uma confianga na vida na qual
mesmo o impossivel pode acontecer” (JOSSO, 2010a, p. 289). Mais do que nunca,
precisamos de uma peripécia que venha modificar a roda de nossa fortuna, e assim
ver a esperanga brilhar novamente. O desafio que fica é: Como sairmos dessa
incerteza atual, marcada pela desastrosa eleigcdo de um governo inimigo da Educagao
e da vida, e diante da emergéncia da pandemia do novo coronavirus®, que
escancarou e aprofundou as desigualdades educacionais, sociais e econédmicas no

Brasil?

26 Em 31 de dezembro de 2019, a Organizagdo Mundial da Saude (OMS) foi alertada sobre varios
casos de pneumonia na cidade de Wuhan, provincia de Hubei, na Republica Popular da China. Tratava-
se de uma nova cepa (tipo) de coronavirus que nao havia sido identificada antes em seres humanos, o
SARS-CoV-2. Esse novo coronavirus é responsavel por causar a doenga COVID-19, que até 30 de
outubro de 2020, no mundo, ja havia infectado 44.888.869 de pessoas e causado 1.178.475 mortes
(OPAS, 2020).
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HISTORIAS (AINDA) POR CONTAR

Ao lado de uma lingua que nos faga ser mundo,
deve coexistir uma outra que nos faga sair do mundo.
De um lado, um idioma que nos crie raiz e lugar.

Do outro, um idioma que nos faga ser asa e viagem
(COUTO, 2011c, p. 24).

No titulo que da nome a esta ultima parte da tese, queremos chamar a atencéo
para o uso da palavra “ainda” entre parénteses. Esse advérbio de tempo pode
representar a ideia de que nos resta “ainda” algumas coisas que gostariamos de
partilhar com o leitor. Pode ter o sentido de que “ainda” esta tese se constitua como
uma pré-histdria de muitas outras por vir. E uma pré-histéria para nés, nos trabalhos
que publicaremos e nas comunicagdes que ainda faremos. E pré-histéria para os
leitores que, ao seu modo e interesse, reinterpretardo o que quisemos contar, fazendo
aparecer uma nova histéria. O ato de leitura, para Ricceur (2006, p. 16, tradugéo
nossa) possui entdo uma “riqueza latente de interpretacdo, seu poder de
reinterpretacdo de maneira sempre nova em contextos histéricos sempre novos”.

Retornamos ao circulo hermenéutico entre tempo e narrativa, dizendo que
nossa tese, tal qual um livro, “sé cumpre o seu destino quando transitamos de leitores
para produtores do texto, quando tomamos posse dele como seus coautores”
(COUTO, 2011b, p. 102). Tomar posse implica fazer do livro ou desta tese pré-historia
para um contar novo, ressignificado pelo olhar do leitor.

Ponderamos com Ricceur (2006) que, a leitura da tese é o que permite que ela
venha a ser concluida, constituindo-se como um guia de leitura aberto a multiplas
interpretacdes. O que o leitor do nosso texto reteve para si e que passara adiante nés
nao sabemos. Talvez, como fala Oz (2019, p. 139), o tesouro de nossa obra esteja
“‘em toda parte: na palavra isolada. Na jung¢ao das palavras. No fraseado. Na melodia.
Nas reiteragdes. Em toda parte. E, principalmente, talvez bem ali nos espacgos entre
as palavras ou entre as frases ou entre os capitulos”.

Ouvimos e lemos as professoras por meio de suas narrativas orais e escritas,
compreendendo que o “ser no mundo segundo a narratividade € um ser ja marcado

pela pratica linguageira” (RICCEUR, 2010, p. 139). Foi a partir de suas existéncias
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como seres enredados no mundo e no tempo, e por conseguinte, de suas expressdes
na linguagem, que interpretamos as historias de vida das docentes. Pela
hermenéutica, e com Ricceur dedicamo-nos a conhecer as licenciadas, fazendo “um
grande desvio pela interpretagdo dos signos de sua existéncia” (RICCEUR, 2011b, p.
9). Para esse autor (p. 6), “a inclinag&o natural da hermenéutica, definida como ‘teoria
geral da interpretagdo’, é ligar-se escrupulosamente a interpretagcdo dos signos
humanos, sejam eles simbolos, textos ou quase textos (ag¢des)’. Interessamo-nos
pelos textos produzidos pela autointerpretacdo dos quase textos (pré-historias) das
professoras, originando narrativas autobiograficas, postas a leitura e reinterpretagdes
coletivas.

Reiteramos um principio importante dos textos. Segundo Ricceur (2011b, p.
29), “o discurso escrito € portador de uma historia que ja ndo é a de seu autor. [...] O
sentido do que foi escrito agora é distinto das eventuais inten¢gées de seu autor, e
assim se subtrai a toda critica psicologizante”. E claro que as narrativas das
professoras, enquanto escrita autobiografica, trazem sua presencga de carne e 0sso e,
ao mesmo tempo, por terem sido construidas em conjunto, portam as interagdes
estabelecidas. Nao procuramos, entdo, intencbes ocultas nas narrativas, antes de
tudo, parafraseando Ricceur (2010), o processo de interpretacdo foi guiado pela
proposi¢ao de um mundo que poderiamos habitar e no qual poderiamos projetar as
capacidades que nos sao mais proprias.

Na tecitura de uma historia, Ricoeur (2006, p. 6, tradugao nossa) insiste que “a
trama tem a virtude de obter uma histéria a partir de acontecimentos diversos ou, se
se prefere, de transformar os multiplos acontecimentos em uma histéria”. A selegao
dos acontecimentos que dao pano de fundo as historias de vida €, na abordagem
hermenéutico-narrativa, uma enorme dificuldade. A dificuldade altera-se a depender
do interesse de cada narrador, que ora pode transitar para a globalidade de sua vida
e ora para um periodo ou fase da vida.

Ao serem convidadas a compor suas histérias, as professoras do GT
confrontaram-se com uma questdo semelhante a de Josso (2010a, p. 208): “Como
organizar os elementos da narragcédo de tal forma que a passagem a narrativa dos
fragmentos mais ‘significativos’ de um itinerario constitua uma ‘historia’?”. Pela
contribuigdo de Josso (2010a, p. 297), ao lermos as narrativas docentes fica nitido
que, “os elementos biograficos sdo entdo, reunidos e organizados segundo a légica

de um eu que imagina elos temporais significativos entre o passado, o presente e o
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futuro”. A dimensao idiossincratica das historias nao limitou nossa visédo, ao contrario,
ela a enriqueceu, trazendo elementos para pensarmos na relagido entre as narrativas
e o tempo. A narragdo como uma forma de nos inserir no tempo e de sincronizar
aspectos espaco-temporalmente distantes em uma histéria, redescrevendo o tempo.

Ao longo das narrativas, as sete professoras foram explicitando como se
inseriram em seus meios familiares, escolares, académico e profissionais. E como que
na relacdo com esses espagos-tempo, elas se constituiram no que sdo hoje. Para
Delory-Momberger:

O percurso biografico define-se entdo como o movimento segundo o
qual um individuo encadeia e vincula perfis de insergao multiplas
através do espaco social, [...] e incorpora modelos de acao diferentes
e eventualmente contraditérios (DELORY-MOMBERGER, 2009, p. 81,
tradugdo nossa).

Os perfis sociais adotados por nossas personagens em suas narrativas vieram
a constitui-las como estudantes, filhas, maes, casadas e trabalhadoras, reagindo de
formas diferentes frente a esses papeis.

Nas tramas urdidas, os papeis das professoras alteraram-se tanto no interior
das proprias histérias de vida quanto nos meios sociais. Ponderamos com Ricceur
(2010) que, a definicdo desses papeis nas narrativas deu-se em funcdo da
interpretacdo da seméntica da agdo anterior a l6gica narrativa, ou seja, as professoras
seguiram em seus textos a posigao ocupada nas pré-histérias que Ihes deram origem.
Por entre essas posi¢des, nossas professoras “procuram conformar-se com um
conjunto de exigéncias sociais e culturais e autonomizar-se em relagdo a algumas
delas” (JOSSO, 2010a, p. 246).

Rever as posi¢gbes ocupadas € buscar como ocorreu a ligagdo entre as
individualidades das licenciadas e a coletividade. Essa associag¢ao revelou-se nos
acontecimentos que elas selecionaram e nos ajudou a compreender as estratégias e
mobilizagbes adotadas em seus processos de formacdo. Gracas ao exercicio
autoinvestigativo e autoformativo por parte das participantes do estudo e de nosso
esforco de reinterpretacdo de suas narrativas, pudemos tracar, ainda que
provisoriamente, respostas as questdes que orbitaram a tese.

Procedemos em uma abordagem (auto)biografica de natureza hermenéutica,
pela qual questionamo-nos: Como as professoras-egressas da Licenciatura em
Ciéncias Biologicas do campus Ceres se representaram em suas histérias narradas?

Chegamos aqui em condigdes de dizer que elas se interpretaram como pessoas que
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assumiram a responsabilidade sobre suas formacgdes, autonomizando-se de
condigdes, por vezes desfavoraveis como falta de recursos para os estudos, pouca
opcgao de cursos e instituicdes préximas as suas casas, falta de incentivo familiar e
necessidade de desenvolver jornadas multiplas dedicadas ao trabalho, familia e
estudos. Na realidade das professoras, sempre esteve a espreita a conformagao com
esteredtipos que impunham-lhes papeis, como: as alunas que apenas terminaram o
ensino médio e vao ocupar cargos de trabalho que ndo exigem formacéo
especializada; as méaes, donas de casa dedicadas exclusivamente ao cuidado familiar;
as mulheres dependentes financeiras de seus companheiros. Assim, “0 jogo de
autonomizagao desejada face a uma conformagdo pelo meio ambiente” (JOSSO,
2010a, p. 74) delineou suas experiéncias de professoras, estudantes, esposas e
maes, tornando-se um “motivo” recorrente em suas histérias de vida.

Para Josso (2010a, p. 72-73) os “motivos” sdo nogdes emprestadas das artes
e da literatura que apontam os meios pelos quais tomou forma a dindmica do sujeito.
De modo parecido, para nds, os motivos s&o aquilo que estdo presentes nas narrativas
das professoras, de modo implicito ou explicito, que tém aspecto de repeti¢ao, que as
estruturam e as atravessam.

Pela constante busca de autonomizacéo, as professoras reconheceram o valor
gue os anos passados no IF Goiano teve nesse processo. Especificamente, o que
essas ex-estudantes sinalizaram como contribuigdo do contexto formativo do instituto
para sua formacgao profissional e pessoal? Essa instituicdo tem contribuido para levar
educacgao publica de qualidade ao interior do Pais, dai a importancia da interiorizagao,
que permitiu que as docentes pudessem se autonomizar. A interiorizagcao dos IFs tem
funcionado como emblema de uma politica educacional que visa a democratizagao da
educacdo e a promogdo de justica social. Extraimos disso o par
interiorizagdo/autonomizacgéo.

Outro desdobramento da interiorizagdo, seguindo o disposto na Lei n°
11.892/2008, quando trata das finalidades e caracteristicas dos IFs, € a atengéo
dessas instituicobes as demandas formativas locais apés o mapeamento das
potencialidades de desenvolvimento socioeconémico e cultural. A demanda do
desenvolvimento do ensino de ciéncias aparece como uma area prioritaria para os
IFs, buscando tornarem-se “centros de referéncia no apoio a oferta do ensino de
ciéncias nas instituicdes publicas de ensino, oferecendo capacitacdo técnica e

atualizagdo pedagdgica aos docentes das redes publicas de ensino” (BRASIL, 2008).
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No caso do campus Ceres, 0 ensino de ciéncias tem sido desenvolvido, até o
momento, por meio das Licenciaturas em Ciéncias Bioldgicas e em Quimica, bem
como na Especializagdo em Ensino de Ciéncias da Natureza e Educacado Matematica
(ECNEM).

Pela existéncia desses programas formativos € que as egressas tornaram-se
professoras de Ciéncias e Biologia. O IF Goiano, ao se atentar as demandas do ensino
de ciéncias da regido de Ceres, permitiu que nossas professoras, nascidas no interior
de Goias, pudessem se formar como docentes sem necessitar se deslocar aos centros
ou realizar uma formacéao a distancia. Elas tém permanecido no interior, ainda que em
funcdo de seus vinculos familiares, retornando as salas de aula da educagao basica
os conhecimentos adquiridos na formacéo inicial e continuada. Professoras que tém
percorrido um caminho divergente de outros profissionais que, por vezes, se
qualificam no interior, facilitado pelo acesso do SISU, e quando se formam preferem
atuar nos grandes centros do Pais.

Ao lado disso, ainda como expresso na lei, os IFs trazem a verticalizagdo como
uma de suas bandeiras, quando se propdéem a “promover a integracdo e a
verticalizacdo da educacdo basica a educacao profissional e educagao superior,
otimizando a infraestrutura fisica, os quadros de pessoal e os recursos de gestao”
(BRASIL, 2008). Foi a verticalizagdo do ensino superior para a pdés-graduagao latu
sensu que possibilitou a formagdo continuada das professoras, fazendo-as
assumirem, para além da autonomizacgao, a responsabilidade em dar sequéncia a
suas qualificacdes profissionais. Aqui podemos falar no par
verticalizacao/responsabilizacdo. A tomada de consciéncia de que a formagao
pertence as préprias professoras, por isso, depende de suas disposicdes em estarem
abertas ao que lhes vai acontecendo, as tornam autoras de seus processos
formativos. Aceitar essa responsabilidade as fez partir em busca de novas formacoes,
agora na especializagdo, quem sabe depois no mestrado, quiga no doutorado.

Diante de suas narrativas fomos a procura de marcas deixadas pelo IF Goiano
e pela Licenciatura em Ciéncias Biolégicas nos processos de formagdo das
professoras. Como a instituicdo e o0 curso compareceram nas experiéncias narradas
de quem la se formou? Como Josso (2010a, p. 245), propusemo-nos a compreender
a formacao sob a perspectiva do aprendente, sabendo que “a formacéao € a atividade
de um individuo em relagdo consigo mesmo, com o seu meio humano e natural no

seu percurso de vida”. Por isso, estamos convencidos de que a formagao nao se limita
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a proposta de um programa institucional, embora este possa servir de referencial para
explicar e compreender uma histéria de vida. Foi assim que, o IF Goiano, nas
narrativas docentes, configurou-se como espac¢o de oportunidades de formacgao
pessoal e profissional.

No plano pessoal, o IF Goiano traduziu-se em emancipag¢ao para mulheres
inseridas em um contexto interiorano. Em certa medida, as docentes superaram as
condigdes limitantes desse contexto, reorientando suas trajetérias. Isso ilustra bem o
‘momento-charneira” desenvolvido por Josso (2010a, p. 70). Assim, consideramos
que a instituicdo funcionou como uma charneira que reorientou as histérias de vida
das professoras, permitindo, segundo Josso (2010a), alteragbes em seus estatutos
sociais, desenvolvido em um contexto de relagbes humanas intensas e de
acontecimentos socioculturais (familiares, politicos, econémicos, profissionais).
Citemos exemplos desses acontecimentos: a expansao da educacéao publica federal
pela existéncia do IF Goiano em Ceres, a autonomia financeira experimentada por
algumas licenciadas e a insergdo como docentes de escolas publicas.

No plano material, o que as histérias de vida deram a conhecer € que embora
a infraestrutura fisica e a formacgao dos professores-formadores do curso de Ciéncias
Biologicas estavam longe de serem as ideais, apareceram com um sentido positivo,
contribuindo para a formacdo das docentes. Em uma visdo mais ampla, as
professoras remeteram a um tempo de prosperidade dos IFs, da consolidacdo de
politicas publicas que ventilaram novos ares na formagao de professores de ciéncias
no Brasil. Segundo Lima (2012), no ano de 2012, eram 38 campus de IFs que
ofereciam licenciaturas, em 2019, conforme esta na PNP (2020), houve o incremento
de mais 305 campus, totalizando 343 unidades oferecendo 795 cursos de licenciatura.
Uma consideravel diferenga que precisa ser valorizada.

Por tudo que o IF Goiano tem oferecido as docentes, podemos nos perguntar
sobre como a instituicdo influiu sobre o plano profissional. Que professoras de
Ciéncias e Biologia foram produzidas a partir da existéncia da Licenciatura em
Ciéncias Biologicas em Ceres? O aspecto humano percebido no olhar e na pratica
dos professores e da propria instituigho marcou as enunciagbes das egressas,
tornando a licdo de humanidade um valor essencial que transforma um professor em
um verdadeiro mestre, algo proximo do que postula Gatti (2015). Para formar um

professor-mestre, portanto ndo tecnicista, sdo necessarios tanto conhecimentos do
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campo educacional e das praticas relevantes quanto de uma formagao cientifica e
humanista (GATTI, 2015).

Em consequéncia disso, elas tém se construido como professoras
desassossegadas com a realidade de seus estudantes, langando olhares e escutas
sensiveis sobre a relacédo professor-aluno. Tém estado preocupadas com 0s rumos
das politicas educacionais tanto em ambito estadual quanto federal, denunciando
retrocessos como a falta de professores especialistas e o desinvestimento na
Educacdo. Tém desenvolvido praticas educativas diversificadas, aprendidas e
encorajadas pelas vivéncias do PIBID, dos Estagios Supervisionados e da
Especializagéo.

Indo das narrativas autobiograficas para o contexto mais amplo, questionamos:
Que contribuicdes os IFs podem dar ou tém dado a formagdo de professores de
Ciéncias e Biologia? Esses novos loci formativo tem uma forma prépria de atuar na
formagdo de professores? Ou apenas seguem reproduzindo 0 que Os espagos
universitarios tém feito? Apds estudarmos o tema da formagao de professores nos
institutos compreendemos que o caminho ainda esta por ser feito. Trata-se de um tipo
de formacgao recente, pois essas instituicdes, em sua feicdo atual, tém apenas doze
anos de existéncia. Uma excelente brecha inserida na lei dos IFs € a necessidade de
se conectarem mais fortemente as demandas formativas locais, o que, para nés, cabe
até mesmo nos programas de formacgéo docente.

Conectar-se a demanda regional, no caso das licenciaturas, € a oportunidade
gue esses cursos tém de se aproximar das escolas publicas locais, que tanto sofrem
com falta de professores de areas especializadas. Apostamos, como Névoa (2017, p.
1116) que, “trata-se de edificar um novo lugar para a formagao de professores, numa
zona de fronteira entre a universidade e as escolas, preenchendo um vazio que tem
impedido de pensar modelos inovadores de formacéo de professores”. Acreditamos
que para os IFs, a constituicdo desse espago comum, que represente de fato um
dialogo entre as experiéncias docentes em diferentes niveis de ensino e em diferentes
momentos profissionais possa ser uma realidade possivel, gragas ao seu projeto de
integracao levado a cabo pela RFEPCT.

Uma critica direcionada a pratica de formag¢ao docente nos IFs € que a lei sobre
essas instituicbes menciona apenas as pesquisas aplicadas como um de seus
objetivos, “estimulando o desenvolvimento de solugdes técnicas e tecnoldgicas,

estendendo seus beneficios a comunidade” (BRASIL, 2008). Como fazer isso, sem
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abrir mao do reconhecimento e da valorizagdo das pesquisas também no ambito do
ensino? Um esforgo de agregagéo da pesquisa no ensino foi realizado atualmente, a
partir do ano de 2017, quando entrou em funcionamento na RFEPCT o programa de
pos-graduacgéo vinculado a area de ensino da CAPES, o Mestrado Profissional em
Educacéo Profissional e Tecnolégica em Rede Nacional (ProfEPT).

Segundo o edital n° 01/2020%7, um dos objetivos do ProfEPT é o de
proporcionar formacao para os profissionais da RFEPCT e também para aqueles que
atuam ou pesquisam a EPT. Percebemos que o programa visa também atender a
pesquisa aplicada tratada na lei dos IFs, ao almejar produzir conhecimentos e, ao
mesmo tempo, desenvolver produtos, por meio da realizagdo de pesquisas que
integrem os saberes inerentes ao mundo do trabalho e ao conhecimento
sistematizado.

Ressaltamos que esse mestrado profissional, na época dos encontros com as
professoras, era oferecido no IF Goiano - campus Morrinhos, talvez por isso ndo tenha
aparecido nas narrativas das docentes. Contudo, essa pds-graduacgéo presentifica o
futuro anunciado nas suas historias, encontrando-se com o desejo delas de um dia
cursar mestrado na area de ensino. E isto pode estar mais proximo do que se imagina,
ja que em 2020, o ProfEPT foi transferido para o campus Ceres.

Nao podemos esquecer a contribuicdo das propostas de formagao continuada
de professores nas duas especializacbes do campus Ceres, a ECNEM e a
Especializagdo em Formacgéao de Professores e Praticas Educativas. Sdo elas que tém
possibilitado a formagdo docente em sintonia com a investigagdo das praticas
pedagogicas, colaborando para a constru¢ao de professores pesquisadores.

Na experiéncia da tese fomos descobrindo a potencialidade das narrativas. De
uma concepgao instrumentalista passamos a conceber as narrativas como fonte e
como meétodo de pesquisa. Foi a partir dai que apresentamos a investigacao e seus
acontecimentos de modo narrativo, agindo conforme Bolivar (2002a, p. 18, tradugéo
nossa) como investigadores que recriam os textos de modo que o leitor possa
‘experimentar” as vidas ou acontecimentos narrados. Logo, as narrativas

fundamentam toda a produgdo da pesquisa, mais do isso, elas prefiguram a prépria

o Conferir o edital n° 01/2020. Disponivel em: <
https://profept.ifes.edu.briimages/stories/ProfEPT/Turma2020/20200320_Edital.pdf>. Acesso em: 06
out. 2020.
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existéncia humana. Narrar é estar vivo, € viver a experiéncia de estar inserido no
tempo e como ele compor uma paisagem, ainda que transitéria.

Na perspectiva hermenéutico-narrativa que realizamos, o trabalho coletivo foi
imprescindivel para procurarmos os sentidos dos relatos, que para Ricceur (2006)
surgem da intersecgdo do mundo do texto com o mundo do leitor. Foi na leitura
cruzada o momento crucial da interpretacdo, o que requereu de todos nés do GT uma
atitude de abertura, transmutando nossa relacdo com os textos, fazendo uma
verdadeira experiéncia de leitura. A abertura, o reconhecimento da historicidade do
sujeito e da finitude da compreensdo humana compuseram a experiéncia
hermenéutica experimentada nos encontros com as professoras.

As professoras foram as personagens e as (co)autoras das histérias, incluindo
a historia desta tese, ao participarem de todo o processo investigativo. Construimos
conhecimentos juntos, perfazendo uma metodologia participativa que “sé se faz com
0 outro e no respeito ao outro, jamais pelo pesquisador isolado” (PASSEGGI; SOUZA,
2017, p. 12). Para Bolivar (2002b, p. 114), “a narragédo deve estar unida a interpretacéo
conjunta (formador e narrador) e a posterior reconstru¢cdo, imaginando e relatando
novos modos de ser/fazer”. Este € o ponto alto que anima aqueles que, assim como
nos, tém se dedicado a pesquisa-formacao.

Desenvolvemos o dispositivo de pesquisa-formacao preocupados se teriamos
ou ndo o envolvimento das participantes. Ao longo dos sete encontros, foi se
mantendo uma frequéncia constante, e assim, fomos surpreendidos pela dedicagao
nas construgdes biograficas e pela generosidade das docentes em partilhar suas
experiéncias de modo narrativo. Estabelecemos elos de confianca, os quais foram
imprescindiveis para reforcarmos as contribuicdes do trabalho (auto)biografico
realizado. Os apontamentos das egressas podem desembocar em propostas de
formacao inicial e continuada de professores de Ciéncias e Biologia.

Praticamos uma formagao orientada para a pessoa do professor, dai a
abordagem (auto)biografica ter sido a alternativa escolhida, pois ela vai ao encontro
da subjetividade, dos valores, dos sentimentos, das representagbes e dos saberes
experienciais docentes, trazidos a tona por um exercicio de reflexdo sobre as
experiéncias. Quem sabe possamos fabular um modelo de formagao inicial mais
conectado aos saberes experienciais trazidos pelos adultos. Para isso, necessitamos
rever a légica das licenciaturas que parecem tratar os adultos como alunos recém-

saidos da educacdo basica, e ndo os considera como sujeitos dotados de
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experiéncias e aprendizagens constituidas no contexto material, na arte, no trabalho,
na familia, com as pessoas e no confronto entre a individualidade e a coletividade.

Criticamos, como Novoa (2017, p. 1112), o fato de que muitos cursos de
formagao inicial “pouco ou nada valorizam a formag&o docente. Sdo bacharelados
disfargados, ndo séo licenciaturas. Quantas vezes estes alunos (licenciandos) tém
pior acolhimento do que os outros alunos?”. Os cursos n&o assumem a
responsabilidade de formar pessoas adultas para uma profissdo, no caso para a
docéncia. Porventura, ndo seria o momento de enfrentarmos, enquanto formadores
de professores a provocagao posta por Névoa (2017, p. 1115)? “Como acolher os
estudantes das licenciaturas e torna-los professores, capazes de se integrarem na
profissdo e contribuirem para a sua renovacao?”.

Uma pista foi deixada pelas historias de vida das professoras. Talvez possamos
comecar pelas representagdes sobre a Biologia que os estudantes trazem quando
chegam nessa licenciatura. As licenciadas tinham em seus imaginarios narrativas
construidas pela midia, que de algum modo, fizeram-nas representar a profisséo
bidlogo e a profissdo professor de Biologia de formas distintas. O bi6logo associado
ao aventureiro, constituido de saberes especificos das Ciéncias Bioldgicas. O
professor como o sofredor, aquele cujos prestigios social, econdmico e cultural andam
em baixa. E urgente restituirmos a imagem de que a docéncia é uma profissdo
baseada no conhecimento, parafraseando Névoa (2017). Desse ponto de vista, o
conhecimento de que um professor de Ciéncias e Biologia necessita é diferente
daquele que se exige de um especialista de Biologia.

O professor de Ciéncias e Biologia tem seu conhecimento ancorado na
especificidade das disciplinas a serem ensinadas e o potencial delas em estar a
servigo da formagao humana. Pensar o humano dentro de um programa de formagéo
inicial é reconhecer, como Bolivar (2002b, p. 112) que, “o pessoal e o profissional
estdo inextrincavelmente ligados nas vidas dos individuos, ele pode fornecer novos
modos de pensar a formagéo inicial e, sobretudo, a formac&o permanente”.

Pensar a formag&o de maneira mais organica e efetiva para intervir na profissao
docente passa pela escuta sensivel dos professores em formacdo. Passa pela
construgdo de um curriculo para a licenciatura que tenha espaco de partilha de
experiéncias entre os estudantes, os formadores e as escolas, e desse processo,
extraia-se conhecimentos balizadores para a formacdo desses adultos, futuros

docentes. E passa ainda, pela formagcdo continuada, como uma construgcao de
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instancias colegiadas de trocas de experiéncias docentes, instituindo na profissao, no

dia-a-dia das escolas, uma co-formacao mais horizontal.
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APENDICES

Apéndice A- Texto do convite enviado aos egressos por correio eletronico.
0la xxxxxxxxx, como estd? Peco sua atengdo ao convite.

Todos nds temos muitas histérias para contar. Contamos histdrias porque vivemos experiéncias que
merecem ser transmitidas, e assim vamos dando sentido a nossa existéncia e nos formando como,
pessoas, profissionais, homens, mulheres, enfim como humanos.
Ea partir das minhas experiéncias pessoais e profissionais, especificamente como professor do
Instituto Federal Goiano - Campus Ceres, que cheguei até ao doutorado em Educagdo em Ciéncias,
propondo investigar a formagdo de professores de Ciéncias e Biologia. Transformei algumas questdes
que rondavam meus pensamentos, desde que iniciei minha jornada nesta Institui¢do, em problemas de
pesquisa: Que licenciandos o curso de Ciéncias Bioldgicas tem formado? Que formagdo ¢ esta que o IF
Goiano tem oferecido aos seus estudantes? Que novidades esse Curso traz a formagdo de professores?
Diante disso, o desafio com minha pesquisa de doutorado tem sido o de encontrar respostas a tais
questionamentos, por meio das narrativas dos alunos e alunas que fizeram parte do curso de Ciéncias
Biolégicas do IF Goiano - Ceres. A ideia € ouvir sua voz, compreender sua histéria de vida e sua formagdo,
partindo do principio de que: todos nés temos algo para contar e todos nés estamos envolvidos por
histdrias que merecem ser contadas e divulgadas.
A proposta da pesquisa € criar um grupo de trabalho a ser formado por egressos da Licenciatura em
Ciéncias Biolégicas, a fim de proporcionar momentos de escrita, escuta e compartilhamento de
experiéncias por meio de narrativas autobiogrdficas.
Mais do que um convite para participar do grupo de trabalho que compord minha pesquisa de doutorado,
este € um convite a reflexdo sobre a formagdo, os diversos acontecimentos vividos, as percepgoes, 0os
sentimentos, as aprendizagens, as emogdes e os afetos que marcaram sua histéria de vida. Quem sabe
possamos encontrar juntos, em nossas narrativas, os sentidos e os conhecimentos adquiridos em nossas
experiéncias.
Venha contar sua histéria e colaborar para que possamos dar vida a essa pesquisa, produzindo nhovos
conhecimentos em prol da melhoria do curso de Ciéncias Biolégicas do IF Goiano e do campo da formagdo
de professores. Além de vivermos momentos de formagdo coletiva.
Sua adesdo ao grupo de trabalho € voluntdria e ndo haverd custos. Jd seu envolvimento e empenho nos
encontros serdo muito bem-vindos. Esses encontros serdo agendados em dias e hordrios negociados
junto a todos os integrantes. A primeira reunido ocorrerd dia 05 de maio as 10h, no Bloco D do IF Goiano
- Campus Ceres. Peco que retorne a este e-mail confirmando seu interesse em participar do grupo, e
caso ndo seja possivel sua presenga neste primeiro encontro, podemos negociar uma melhor oportunidade
para efetivar sua adesdo.
Conto com sua participagdo!
Abragos,
Prof. Gustavo Lopes Ferreira

gustavo.ferreira@ifgoiano.edu.br
Contato: (62)98541-1709
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Apéndice B- Folders de divulgacao dos encontros do grupo de trabalho

EGRESSOS DO IF GOIANO:

VENHAM CONTAR SUAS HISTORIAS

Participe do 3° encontro do grupo de trabalho para

|

|

‘ produgdo de narrativas autebiogréficas com ex-
estudantes da graduagdo em Ciéncias Biolégicas

|

|

EGRESSOS DO IF GOIANO:
0S CONVIDAMOS A CONTAR SUAS HISTORIAS

Participe do 2° encontro do grupo de trabalho para
producdo de narrativas autobiogrdficas com ex-
estudantes da graduagdo em Ciéncias Biolégicas

QUE TAL CONTAR SUAS HISTORIAS DO
TEMPO DE IF GOIANO?

Participe do 4° encontro do grupo de trabalho para
de

Y

B

DIA: 25/08

DIA 16 DE JUNHO |4
11hs - 13hs
Bloco D
Campus Ceres

NAO ESQUECA DE
TRAZER SUA
NARRATIVA

372 Almog

EGRESSOS DO IF GOIANO:

VENHAM CONTAR SUAS HISTORIAS
SOBRE O CURSO DE CIENCIAS
BIOLOGICAS E SOBRE O IF GOIANO

autobiografical

Que dia? 29/09 (sabado)
Que horas? 11hs - 13hs

SUANEE N AR

2

(SABADO)
11h:30min. - 13hs

Bloco Ddo IF
Goiano - Campus

V. COMPARTILHAR SUAS
HISTORIAS VIVIDAS
NOIF GOIANO

O QUE E MOMENTO-CHARNEIRA?

(0 QUE FOI CHARNEIRA EM'SEU= |
8} PERCURSO DE FORMAGAQ? *

E tempo de balanco,
de voltar as narrativas
partilhadas e
encontrar os
momentos-charneira

Vamos juntos?

] " '~
dinm "“” 4 biao/m

an
4

2 (SABADO)
.
11:30HS - 13:30HS

BLOCOD -
CAMPUS CERES



Apéndice C — Contrato ético e didatico do grupo de trabalho

1° - Liberdade para falar ou ndo de si, permanecer ou n&o, no grupo. Sua permanéncia
implica engajar-se a adotar uma atitude reflexiva sobre si mesmo e sobre o que vai

aprendendo no grupo;

2° - Conviviabilidade, esta ancorada na ado¢éo de uma atitude de simpatia, tanto pela
experiéncia do outro, quanto por suas proprias experiéncias; Evita-se qualquer
julgamento;

3° - Confidencialidade, firma-se um pacto ético de sigilo quanto ao que € dito no grupo;

4° - Autenticidade nos relatos e na escrita de si. Nao ha certo ou errado nas historias.
Cada histdria parte da experiéncia de vida de cada um;

5° - Direito a autoria do que foi escrito ou, eventualmente, transcrito, gravado. Os

participantes tém o direito de guardar para si suas narrativas e de reescrever eventuais

transcricoes de sua fala.
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Apéndice D- Termo de Consentimento Livre e Esclarecido entregue aos
participantes da pesquisa

Vocé esta sendo convidado/a como voluntério/a a participar da pesquisa intitulada: “Compreendendo a
formagdo de professores de Ciéncias e Biologia no Instituto Federal Goiano: uma abordagem biografica com seus
egressos”. Apds receber os esclarecimentos e as informagdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, este
documento devera ser assinado em duas vias, sendo a primeira de guarda e confidencialidade do pesquisador
responsavel e a segunda ficara sob sua responsabilidade para quaisquer fins.

Em caso de recusa, vocé ndo sera penalizado/a de forma alguma. Em caso de duvida sobre a pesquisa,
vocé podera entrar em contato com o pesquisador responsavel Gustavo Lopes Ferreira através do telefone: (62)
98541-1709 ou do e-mail gustavo.ferreira@ifgoiano.edu.br. Em caso de diivida sobre a ética aplicada a pesquisa,
vocé podera entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa do Instituto Federal Goiano (situado na Rua
88, n°280, Setor Sul, CEP 74085-010, Goiania, Goias. Caixa Postal 50) pelo telefone: (62) 3605 3600 ou pelo e-

mail: cep@ifgoiano.edu.br.

1. Justificativa, objetivos e procedimentos

A presente pesquisa justifica-se por voltar a atengdo para a formagao de professores, compreendendo suas
historias de vida, especialmente as experiéncias vividas durante o curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas
do Instituto Federal Goiano — Campus Ceres.

O objetivo desse projeto ¢ compreender, por meio das narrativas de historias de vida o processo de formagao
dos egressos da Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas do IF Goiano — Campus Ceres, buscando revelar as
motivagoes, sentimentos, desejos ou propdsitos que mobilizam esses individuos em formagao.

Para a coleta de dados serd utilizada a formag@o de um grupo de trabalho que ird construir narrativas orais e
escritas ao longo de encontros quinzenais e/ou mensais. Essas narrativas servirdo especialmente para as analises
dos processos de formagao de cada integrante, buscando compreender, coletivamente os sentidos atribuidos a cada

historia de vida.

2. Desconfortos, riscos e beneficios

Pelas caracteristicas da pesquisa considera-se que a mesma oferece riscos minimos aos sujeitos envolvidos.
Porém, como prevé a Resolugdo 466/2012 do CNS, toda pesquisa com seres humanos envolve risco em tipos e
gradagdes variados.

Caso haja receio por parte do respondente durante a realizagdo dos encontros do grupo de trabalho, este sera
contornado por meio de um reforgo do pesquisador quanto a garantia de sigilo da identidade e respostas e maiores
esclarecimentos sobre a pesquisa. Se for necessario, o pesquisador podera intervir nas discussdes no sentido
retomar os objetivos do estudo, que somente se fara exitoso, na medida em que houver o dialogo frutifero, franco
e respeitoso das diferentes opinides dos sujeitos envolvidos.

Caso algum integrante continue se sentindo desconfortavel, o sujeito é livre para desistir de participar se
retirando da sala em que acontece a discussao do grupo de trabalho. A pesquisa pode ser encerrada ou suspensa a
qualquer momento a pedido do Comité de Etica, ou caso aconteca uma doenga grave ou morte do pesquisador

responsavel pela pesquisa.
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3. Forma de acompanhamento e assisténcia
Aos participantes sera assegurada a garantia de assisténcia integral em qualquer etapa do estudo. Vocé tera

acesso aos profissionais responsaveis pela pesquisa para esclarecimento de eventuais duvidas.

4. Garantia de esclarecimento, liberdade de recusa e garantia de sigilo

Vocé ¢ livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper a participagdo a qualquer
momento, sendo sua participagdo voluntaria e a recusa em participar ndo ira acarretar qualquer penalidade.

O pesquisador ira tratar a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo e todos os dados coletados
servirdo apenas para fins de pesquisa. Seu nome ou o material que indique a sua participagdo ndo sera liberado
sem a sua permissio. E de sua escolha que vocé seja identificado/a em alguma publicagdo que possa resultar deste

estudo.

5. Custos da participacao, ressarcimento e indenizacio por eventuais danos
Para participar deste estudo vocé ndo terd nenhum custo nem recebera qualquer vantagem financeira. Caso
vocé, participante, sofra algum dano decorrente dessa pesquisa, os pesquisadores garantem indeniza-lo por

qualquer prejuizo.

Ciente e de acordo com 0 que foi anteriormente exposto, eu

estou de acordo em participar da pesquisa intitulada

“Compreendendo a formagdo de professores de Ciéncias e Biologia no Instituto Federal Goiano: uma abordagem
biografica com seus egressos”, de forma livre e espontinea, podendo retirar meu consentimento a qualquer

momento.

Ceres, de de20

Assinatura do responsavel pela pesquisa Assinatura do participante
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ANEXO

DECLARAGAO DE ORIGINALIDADE DE DISSERTACAO DE MESTRADO OU TESE DE

DOUTORADO
Declaro que a presente dissertacdo/tese  é original,
elaborada  especialmente para este fim, ndao tendo sido apresentada
para obtengdo de qualquer titulo e que identifico e cito
devidamente todas as autoras e todos os autores que
contribuiram para o trabalho, bem como as contribui¢desoriundas

de outras publicacdes de minha autoria.

Declaro estar ciente de que a copia ou 0 plagio podem
gerar responsabilidade civil, criminal e disciplinar, consistindo em
grave violacdo a ética académica.

Brasilia, 17 de dezembro de 2020.

Assinatura do/a discente:
Programa: Programa de P6s-graduacdao em Educac¢do em Ciéncias (PPGEdu(C)
Nome completo: Gustavo Lopes Ferreira

Titulo do Trabalho: Pesquisa-formag¢do com professoras de Ciéncias e Biologia:
uma perspectiva hermenéutico-narrativa

Nivel: ( ) Mestrado (X) Doutorado

Orientador/a: Profa. Dra. Maria Luiza de Araujo Gastal
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