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A presente pesquisa esté inserida no Programa de Pés-Graduacao em Educacgdo da UFSM, em nivel
de Doutorado, vinculado a Linha de Pesquisa Formacao, Saberes e Desenvolvimento Profissional.
Articula dois pressupostos investigativos: o 1° entrelaga as trajetérias de formagéo docente de sete
formadores no Curso de Pedagogia da UFSM (Pesquisa de Mestrado/2006). O 2° pressuposto
veicula as marcas que influenciam, nos egressos, as escolhas formativas continuadas que se deram
pela interagdo com seus formadores entre 2006 e 2008. A delimitacdo do periodo relacionado se
justifica por considerar dois aspectos: ano de término da pesquisa de mestrado e margem de tempo
consideravel entre a finalizacdo da formacdo inicial e as escolhas de formacgdo continuada. A
metodologia qualitativa envolve a andlise de conteldo das narrativas realizadas com 12 sujeitos.
Objetiva compreender em que perspectiva as trajetorias de formacao docente dos formadores a partir
das interacdes, ao longo do curso, estdo presentes como influéncia nas escolhas formativas
continuadas dos egressos. Os autores que subsidiam os achados da pesquisa sao: Isaia (2003; 2006;
2010), Josso (2004), Heller (1982), Abraham (1986), Fillux (2004), Laville (2004), Bosi (2003), Viella
(2003), Fernandes (1999), Romanowski (2007; 2011), Cunha (2008; 2010), Souto (1999), Moraes
(2007), Freire (1996), Deshaies (1992), Terré (1998) entre outros. Os dados que subsidiaram o
estudo foram obtidos primeiramente a partir de dois instrumentos: um questionario e uma linha de
tempo pessoal profissional. O questionario semiestruturado apurou a identificagdo dos formadores
lembrados pelos egressos sem que esses soubessem que o critério de selecdo para integrar a
pesquisa seria o de apontar entre 0os quarenta nomes apresentados, no minimo 2 dos 7 formadores
que foram sujeitos da pesquisa de Mestrado/2006. Com o levantamento de dados ja realizado, uma
linha de tempo pessoal profissional foi elaborada pelos selecionados. As informag@es trazidas, foram
organizadas entre o que chamamos de Pontos Articuladores Referenciais (PAR1, 2 e 3). Cada um
desses PARes delimitou o periodo em que os acontecimentos trazidos pela memoéria dos
participantes aconteceram entre antes, durante e depois do curso de Pedagogia. As informacdes
trazidas pela linha de tempo deram origem a trés pré-categorias de analise que se transformaram em
trés categorias propriamente ditas: 1%) Fios da Tecedura Formativa; 2%) A Subjetividade Formativa; 3%)
Marcas Docentes. As narrativas resultantes das entrevistas individuais qualificaram os pontos
destacados pelos sujeitos, em suas linhas de tempo, subsidiando com elementos importantes, a
tecedura do conjunto dessas memdrias. Os resultados revelaram as influéncias formativas docentes
como marcas que fazem parte do que chamamos de tear formativo singular. Este, intercostura
relacdes como fios mediados pela dimensdo significativa que as subjetividades e as
intersubjetividades tecem. As teceduras resultantes apresentam a estampa formativa articulada entre
as relacbes que se deram em sala de aula em situacfes de estudo/ensino convencional e aquelas
gue mesmo tendo sido iniciadas na sala de aula evoluiram para muito além dessa dimenséo
adentrando ndo somente como indicativo para as escolhas de formacédo continuada mas, como
referéncias que dao relevo tedrico, ético e profissional as escolhas de vida pessoal. Na tecedura
formativa as escolhas sdo dependentes da dimensdao que os fios relacionais dessa tecedura,
assumem como resultantes da dinAmica que insere situacdes variadas de vida e profisséo.

Palavras-chave: Marcas formativas. Escolhas profissionais continuadas. Teares de formacao.
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The present research is embedded in the program of graduate studies in education at the doctoral
level, UFSM, linked to the research line Formation, Knowledge and Professional Development. It
articulates two investigative assumptions: the 1% interweaves the education trajectories of seven
trainers in the course of pedagogy at UFSM (Master Research/2006). The second assumption
conveys the marks that influence the graduates’ continued educational choices, which made
themselves by interacting with their trainers between 2006 and 2008. The delimitation of the related
period is justified by considering two aspects: year of Master’'s research and considerable time margin
between the completion of the initial training and continuing education choices. The qualitative
methodology involves the analysis of narrative content made with 12 subjects. It aims to understand in
what perspective the teaching education trajectories of the trainers, which are stitching the
interactions, are present as influence to graduates as they make their continuing educational choices.
Theorists and authors that subsidize theoretically the findings of this research are: Isaia
(2003;2006;2010), Josso (2004), Heller (1982), Abraham (1986), Fillux (2004), Laville (2004), Bosi
(2003), Viella (2003), Fernandes (1999), Romanowski (2007; 2011), Cunha (2008; 2010), Souto
(1999), Moraes (2007), Freire(1996), Deshaies (1992), Terré (1998) among others. The data that
subsidized the study were obtained primarily from two instruments: a questionnaire and a personal
timeline professional. The semi-structured questionnaire showed the identification of trainers
remembered by graduates without those they knew the selection criteria to integrate the research
would be the point between the forty names presented, at least 2 of the 7 trainers which were subject
of masters research/2006. With the survey data, already held, a timeline was drafted by professional
staff selected. The information brought, were organized between what we call Points Articulators
Benchmarks (PAR1,2 and 3). Each of these Pairs delimited the period in which the events brought
about by participants ' memory happened between before, during and after the course of pedagogy.
The information brought by the timeline have resulted in three pre categories of analysis that if
transformed into three categories themselves: 1a) Wires of Weaving Formation; 2a) Formative
subjectivity; 3a) Marks Teachers. The resulting narratives of individual interviews qualified points
seconded by subject, in their timelines, subsidizing with important elements, the weaving of all these
memories. The results revealed the formative influences teachers as brands that are part of what we
call natural formation loom. This, interweaving relations as mediated by significant dimension wires
that subjectivities and the inter-subjective weave. The resulting weave features the formative weaving
articulated between relations that have taken place in the classroom in situations of study/formal
education and those who had been initiated in the classroom have evolved far beyond this dimension
entering not only as indicative for continue education choices but, as references that give theoretical,
ethical and professional relief to personal life choices. In the ranking of formative influences the
choices are dependent on the dimension of the wires with relational weaving, assume as arising from
the dynamic that inserts a variety of situations in life and profession.

Keywords: Formative marks. Continued career choices. Training looms.
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La actual investigacion se inserta en el programa de la Después-Graduacion en la educacion del
UFSM, en el nivel de Doctorado, atado con la linea de la formacion de la investigacion, para saber y
del desarrollo profesional. Articula dos investigativos estimados unos: 1° entrelaza la trayectoria de la
formacién de ensefianza de siete formadores en el curso de Pedagogia del UFSM (investigacion de
Mestrado/2006). 2° estimado, propagaciones las marcas que influencian, en las salidas, las opciones
formativas continuadas que si esta tenido dado para la interaccion con sus formadores entre 2006 y
2008. La delimitacién del periodo relacionado si justifica para considerar dos aspectos: el afio de
aprobacion de la investigacion del mestrado de y del borde del tiempo considerable incorpora el
acabamiento de la formacion inicial y las opciones de la formaciéon continuada. La metodologia
cualitativa implica el analisis del contenido de las narrativas llevado a través con 12 sujetos. El
objetivo para entender donde la perspectiva la trayectoria de la formacion de ensefianza de los
formadores, de que cose las interacciones, es regalos como influencia de modo que las salidas hagan
opciones formativas continuadas. Los tedricos y los autores que subvencionan tedricamente los
resultados de esta investigacion son: Isaia (2003;2006;2010), Josso (2004), Heller (1982), Abraham
(1986), Fillux (2004), Laville (2004), Bosi (2003), Viella (2003), Fernandes (1999), Romanowski (2007;
2011), Cunha (2008; 2010), Souto (1999), Moraes (2007), Freire (1996), Deshaies (1992), Terré
(1998) entre otros. Los datos que habian subvencionado el estudio habian sido conseguidos primero
a partir de dos instrumentos: un cuestionario y una linea del tiempo personal profesional.
Semistructuralized el cuestionario selecciond la identificacion de los formadores recordados para las
salidas sin éstos por lo menos conocia que el criterio de la eleccion para integrar la investigacion
seria sefialar entre los cuarenta actuales nombres, 2 de los 7 formadores que habian sido ciudadanos
de la investigacién de Mestrado/2006. Con la reunion de datos llevada ya a través, una linea del
tiempo personal profesional fue elaborada por los equipos elegidos. La informacién traida, habia sido
organizada entre lo que llamamos los puntos Articuladores Referenciales (PAR1, 2 y 3). Cada uno de
estos pares delimité el periodo antes de donde los acontecimientos traidos para la memoria de los
participantes habian sucedido en medio, durante y después del curso de Pedagogia. La informacion
traida para la linea del tiempo habia dado al origen las tres pagar-categorias diarias del andlisis que
si habian transformado en tres categorias dichas correctamente: la) Alambres de la Armadura
Formativa; 2a) La Subjetividad Formativa; 3a) Marcas de ensefianza. Las narrativas resultantes de las
entrevistas individuales habian caracterizado los puntos separados para los ciudadanos, en sus
lineas del tiempo, subvencionando con los elementos importantes, la armadura del sistema de estas
memorias. Los resultados habian divulgado elemento formativo las influencias que ensefiaban como
marcas que son parte qué llamamos presién de costura formativa singular. Esto, relaciones del
intercostura como alambres medié para la dimension significativa que los subjetividades y los
intersubjetividades tejen. El resultado teje el presente la impresion formativa articulada entre las
relaciones que si esti tenido dado en sala de clase en las situaciones del estudio/la educacion
convencional y las que exactamente siendo iniciado en la sala de clase habia desarrollado para muy
mas alla esta dimension que los alambres emparentados de esto tejen, asumen como resultado de la
dinamica que los rellenos variaron situaciones de la vida y de la profesion.

Palabra-llave: Marcas formativas. Opciones profesionales continuadas. Prensas de costura de la
formacion.
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Imge 2 - Aracne ou Dialética - Paolo erne (528-1588).
Introducéo

O presente estudo foi realizado com os egressos do curso de Pedagogia
entre 2006 e 2008, a partir do resgate de alguns acontecimentos presentes na
memoéria desses, durante os diferentes tempos de sua formacéao inicial e que, nos
dias de hoje, podem ser identificados como lembrancas que marcaram O0s
sentimentos e os modos de lidarem com o que precisaria ser a base de suas
relagcbes com a entéo futura profissédo escolhida. Investigamos a pluralidade de tais
marcas, bem como o espectro que |hes confere alcance e forma de imbricadas teias
de influéncias nas escolhas de formacao continuada.

O tema de pesquisa € decorrente do estudo realizado durante o
mestrado/UFSM/2006. Naquela ocasido, o foco investigativo foi o desenvolvimento
das trajetorias formativas dos professores que atuavam no curso de
Pedagogia/lUFSM entre 2004 e 2006. Inferir sobre os diferentes vieses que
direcionavam suas trajetérias, sobre os caminhos pessoais profissionais assumidos,

bem como a repercusséo de tudo isso no angulo que constituia o desenvolvimento
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de suas docéncias no ensino superior foi 0 que constituiu o cenario de andlise.
Enfim, por meio desta pesquisa dedicamo-nos a refletir sobre “como” se constituiam
formadores de futuros pedagogos, sete professores. A partir de suas narrativas, foi
possivel constatar que alternaram focos que iluminavam, entrelacando ora a propria
formacao, ora os processos da formacdo que se dedicavam a promover. Tudo iSsSoO
na perspectiva que transitava entre duas matrizes curriculares vigentes e em
transicao, propositoras de duas formas de pensar a formac¢ao, concomitantemente.

Presentes no substrato tedrico daquelas analises estiveram Mizukami (1996).
Novoa (1992; 2000); Isaia (2000) e Bolzan (2002), entre outros. Esse conjunto de
autores, que compbs o referencial tedrico do estudo, intercomplementa os achados
gue dao a forma caleidoscopica dos resultados, como ndo poderia deixar de ser.
Partindo de Mizukami (1996, p. 63), a referéncia se deu quando o destaque as
evidencias de valores desenvolvidos sinalizaram os modelos educativos presentes
na escolarizacdo daqueles formadores participantes até a repercussao de tais
modelos no exercicio de suas docéncias. Em Novoa (1992), a referéncia parte do
pressuposto que analisa a feminizacdo atribuida, essencialmente, aos quadros de
profissionais do magistério, em especial ao que hoje chamamos de escola béasica e
que coincide com o publico para o qual os sujeitos entrevistados se dedicam a
formar futuros profissionais.

Em Isaia (2000), a referéncia apresenta os estudos da autora a partir de
Levinson (2002), auxiliando na compreensdo das concepc¢des dos sujeitos sobre
suas formacgdes pessoais e profissionais. Para Isaia (2000, p. 25), o tempo pessoal
profissional € marcado por “(...) um misto de grandes satisfa¢cdes e grandes tensoes,
(...), relativas ao amor, a sexualidade, a progressao profissional, a vida familiar e a
realizacdo de muitos objetivos buscados”. Aqui, inserimos os estudos de pesquisa
de Bolzan (2002), numa tentativa de costurar teoricamente as narrativas sobre os
movimentos de ensinar e aprender a ser professor aprendidos ao longo de situacbes
compartilhadas de vida, profisséo e formacao continuada.

No coletivo das analises sobre as memorias revisitadas, poderiamos
reconhecer, nelas, o principio a um pensar sobre o tema da presente pesquisa. Uma
vez trazidas a tona, as trajetorias que constituem os formadores contribuem para
que emerja também a direcdo, que vemos dar continuidade a investigacdo que
busca saber se as trajetorias daqueles docentes de alguma maneira deixaram

marcas que, pelos egressos do curso, sdo reconhecidas como influéncias nas
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escolhas de sua formacédo continuada. Para tecer as redes de significado
apresentados pela autora, foram considerados os estudos de Cunha (2008, 2010),
guando a analise precisou considerar que as relacdes se ddo em cenarios que
utilizam a influéncia do valor e a funcdo dos distintos espacos e lugares em
diferentes intensidades sobre os sujeitos e, destes, nas relacdes de si mesmos para
compreender e construir a prépria docéncia.

As escolhas formativas ndo sofrem somente a influéncia voluntaria que
provoca buscas nas trajetérias de seus sujeitos. As escolhas interferem e sofrem
interferéncia por esses diferentes espacos e lugares delineadores de territérios que
influenciam as adesdes, as repulsas, o descaso, as superficialidades, a reproducao
do vivido e a ousadia, a inovacdo e a mudanca nesses entre lugares. Todos esses
aspectos da construcdo docente provocam marcas que vao delineando o desenho
dessa teia que chamamos de profissdo docente.*

E importante ressaltarmos as contribuicbes dos escritos de Isaia (2001 a
2003, 2006), que coloca as trajetérias no lugar de processos de vida e profissdo com
atencdo especial aos tempos histéricos onde estdo inseridos 0s sujeitos,
considerando o que chamou de geratividade. Tal processo, que cumpre a funcéo de
gerar/ promover/produzir/transformar e propor novos olhares a cada novo tempo
vivido, perpassa pelos distintos e intercomplementares ciclos de vida, imbricados
aos avancos de formacéao profissional, assim quanto o sdo nas etapas de vida dos
sujeitos. O que nos é caro, em determinada fase da vida e profissdo, pode ascender,
permanecer e decrescer, dependente da tecedura dada entre as acbes que esse
sujeito estabelece com o mundo em que vive e atua profissionalmente. S&o essas
relacBes que recombinam os significados entre si e passam a ser responsaveis pelo
desenho que a teia formativa assume e, consequentemente, pelo produto que dela
resulta.

Essas pressdes dos lugares e dos espacos por onde desenvolvemos nossa
formacao continuada encontram nos escritos de Filloux (2004) um dos substratos
tedricos utilizados neste estudo para, entre outros, ajudar-nos a discutir as relacdes
gue se dao entre formador e formando e nas projecdes que estas podem trazer no

entendimento que toda a relacdo pressupfe a comunicacdo de mensagens

! Posse de um repertério que inclui conhecimentos, estratégias e técnicas profissionais por meio das
quais a profissdo procura solucionar situacdes problematicas concretas e padrfes de competa6bncia
fixados para a formacédo dos professors e a pratica do magistério (TARDIFF, 2001).
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impregnadas de valores e sentimentos em diferentes intensidades e, portanto,
altamente influenciaveis.

E possivel, a partir dessas escolhas tedricas, encontrarmos em Contreras
(2002) uma referéncia aos processos que a pessoa do docente enfrenta para
construir a prépria autonomia profissional e a influéncia que as buscas desta tém
sobre o processo de autonomia pessoal, sendo que as duas entrelagcadas formam o
professor.

Para Viella (2003), nossa esséncia de sujeitos em formacdo continuada é
caleidoscépica. Todas as formas recombinadas que essa transformagdo assume
tém, como ponto de partida, razdes similares que se combinam em novas situagdes,
considerando diferentes oportunidades de interacdes, tempos, ritmos, fases (de vida
e profissdo), angulos de visdo dessas situacdes, saberes técnicos especificos da
docéncia, entre inUmeras outras indicacdes nas quais se ddo os modos temporais
gue os processos continuados de cada um se desenvolvem.

Somos realmente a soma de tudo o que nos forma, como nos diz Fernando
Pessoa (s.d.). O quanto fomos e o0 que deixamos de fora de nossas escolhas,
mesmo fora, fazem do fato de nao terem sido escolhidas, um paréametro que
concorre para também nos formar.

A trama que tece em textura singular, nossas trajetérias de formacdo,
continuadamente, esta impregnada de marcas que a impeliram na direcdo seguida
em intensidade variada aquelas que promoveram a busca desde o0 seu inicio.

Buscamos, no externo, um modo de o interno se [re]encontrar. E nesse viés
que as narrativas dos participantes, tecem os diferentes saberes, os diferentes
angulos de onde se dao as relacdes que deixaram marcas, as intensidades das
narrativas, as escolhas formativas, os diferentes tempos, as mdltiplas culturas, as
relacbes semiéticas® e a projecdo que cada um faz de si no mundo e na profisséo,
para delinearem a forma que a elas escolheram dar.

Apresentamos, a seguir, 0o estudo que investiga as marcas reconhecidas
como influéncias para buscas de formacdo continuada considerando para isso um
universo de pesquisa que reuniu vinte egressos do curso de Pedagogia entre 2006 e
2008.

% No texto, o termo “Semidticas” refere-se ao que encontramos a partir de Morin (2011) como as
significacdes que cada um tem relacionada em si e, a partir delas, consegue ver 0 mundo, mover-se
na direc@o de suas escolhas e situar-se culturalmente no tempo que o insere.
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A Tese de Doutorado intitulada “Teares Formativos: Teceduras entre as
marcas de formagdo inicial e continuada de egressos do Curso de
Pedagogia/UFSM” esta vinculada a Linha de Pesquisa 1 - LP1, do Programa de Pés-
Graduacdo em Educacdo denominada Formacdo, Saberes e Desenvolvimento
Profissional. A abordagem ao tema esté disposta em oito capitulos como descritos a
sequir.

No primeiro capitulo, apresentamos a perspectiva da utilizacdo da metéafora
num estudo de tese, contextualizando a abordagem da mesma a partir da
apresentacao especifica da lenda mitologica de Aracne e Atena.

No segundo capitulo, ao contextualizarmos a razdo da metafora, explicitamos
0 que vincula o tema a um Tear como trajetéria formativa dividindo-o em trés
grandes teceduras. Séo elas: Os Fios de Influéncias Formativas; A Formacéao Inicial
e continuada; A Formacéo Docente na e para a Educacao Bésica, detalhando, neste
altimo, o que € possivel considerar como O Basico na Educacao Basica.

No terceiro capitulo, discorremos sobre as marcas formativas tecidas ao longo
da minha formacdo pessoal profissional como autora deste estudo. Esse capitulo
explicita como se deram, até o momento, as Teceduras autoformativas intitulando-o
como As Marcas da Formacéao.

O quarto capitulo traz uma Preparacdo da Tecedura que sera realizada a
partir do que entendemos por Memdria, Escolhas e Marcas no movimento que, ao
entrelacar os significados dos termos, delineiam, de forma mais especifica, a
Tematica que envolve a pesquisa.

No quinto capitulo apresentamos a metodologia tracada para desenvolver o
estudo que intitulamos A Estampa Metodoldgica. Nesse estdo explicitados o
Problema de Pesquisa, e as Questdes formuladas para respondé-la, os Objetivos
Geral e Especificos, bem como um delineamento do perfil pessoal profissional dos
participantes disposto em quadro e graficos comparativos.

Todo esse percurso, que tem uma abordagem um tanto intersubjetiva
precisou entrelacar o que reunimos para propor o sexto capitulo ao qual chamamos
de Vincos Tedricos e que perpassa por trés dimensdes de analise que denominamos
de Trajetdéria Nacional da Pedagogia; O Curso de Pedagogia na UFSM e os Pontos
de tangéncia ao Tema de pesquisa com outros estudos ja realizados anteriormente.

O sétimo capitulo apresenta o que denominados de pré-categorias trazidas a

partir das linhas de tempo pessoal profissional de cada um dos sujeitos. Nesse
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capitulo apresentamos o quadro guia que elaboramos para mediar as abordagens
de entrevista pontuando a dire¢do das narrativas. Os dados trazidos pela memoria
dos sujeitos foram organizados entre trés Pontos Articuladores Referenciais (PAR1,
PAR2 e PAR3) que respectivamente se deram Antes da escolha pela Pedagogia, na
escolha e transcurso pela formacao durante a formacao inicial em Pedagogia e por
altimo, aqueles trazidos para depois de egressos do curso.

A seguir, no oitavo capitulo, discorremos sobre as categorias propriamente
ditas, emergidas das narrativas obtidas nas entrevistas individuais. O oitavo capitulo
estd intitulado de Teceduras da pesquisa. Na categorizacdo das narrativas o oitavo
capitulo apresenta como Categoria 1 - os Fios da Tecedura Formativa; como
Categoria 2 - A subjetividade Formativa e como Categoria 3 - as Marcas Docentes.

A Teia de Discussao Conclusiva faz amarracdes pontuais sobre o tema de
estudo apresentado. No entanto, ndo nos propomos a encerra-la, mas
redimensionar os embates causados pelo que essa discussao significa em relacao
ao papel das interacdes docentes nos processos formativos de vida e profissdo dos
egressos, nos espacos/lugares (CUNHA, 2010) por onde transitam como
consequéncia da profissao escolhida e buscas de agregacdes que ao seu empenho
qualificam.

As marcas, sejam elas ténues ou com vincos Vvisiveis de influéncias
formativas, mantém aberta a compreenséo que a subjetividade, na verdade, é o que
faz intercosturas. Nesse processo formativo, 0 que encontra significado, modela a
lembranca, prende-a a memodria e direciona o que vamos entrelagando influenciados
por tudo que antecede cada nova escolha. Ao destacarmos cada escolha feita, na
realidade optamos por abrir mao de todas as outras opcfes que compdem o cenario
dessas. O conjunto das escolhas que fazemos, nesse pressuposto, estara tecendo
continuadamente aquele a quem damos vistas como 0 eu que cada um de ndés se
transforma.

Ao longo do texto, optamos por apresentar imagens como abertura a cada um
dos capitulos. Essas se dao na perspectiva de oferecermos a interpretacéo subjetiva
do leitor uma alternativa de tecedura a compreensao do fragmento que compde o
tema desenvolvido logo apos cada uma delas. Se o leitor desejar, nos pespontos
bibliograficos estdo disponiveis dados sobre cada uma das imagens selecionadas a
partir de fontes que revelam as definicbes/motivacdes registradas por seus autores e

ou curadores de exposi¢des das obras que sao de dominio publico.
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Imagem 3 - Moderagéo. Paolo Veronese (1578-1582).

1 A metafora

Discorrer sobre um tema que aborda as marcas que influenciam escolhas de
formacado continuada, utilizando, para isso, o0 emprego da metéfora, ndo € nenhuma
novidade no meio cientifico. Vygotsky (1984) utilizou a figura de gansos gritbes para
explicar a linguagem quando esta ndo é precedida pelo pensamento numa
referéncia ao que nos difere das outras espécies animais, quando existe a intencao
gue comunica 0 pensamento e o instinto de autoprotecdo que nédo tende socializar,
mas apenas expressa sua singularidade. No Houaiss, encontramos a definicao

etimoldgica para a palavra metafora como uma transposi¢do do sentido proprio ao
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figurado. E comum que encontremos metéforas associadas a figuras/personagens
presentes na mitologia (mitos)°.

Os estudos, a partir da Psicologia, utiizam as metaforas para explicar
recalques” desenvolvidos pelos sujeitos. Freud (1856-1939) é um dos tedricos, nesta
area, a empregar figuras como Narciso® e Edipo®, entre outros, para qualificar os
sentimentos que regulam o comportamento humano observavel, a partir dos
sintomas comportamentais e das narrativas destes sujeitos.

As ciéncias sociais empregam a figura de Minerva, deusa da mitologia

romana, dona da sabedoria, das artes, das ciéncias, das industrias e da guerra ao

3 Apresentamos dois focos que o sentido da palavra mito/mitologia assume na pesquisa: sob o ponto
de vista da filosofia (a) e do sentido etimolégico (b) atribuido por pesquisadores da lingua portuguesa.
a) O Mito ndo é uma verdade intelectual corrompida ou degenerada, mas uma verdade auténtica, embora com
forma diferente da verdade intelectual, com forma fantastica ou poética: A funcéo do Mito €, em resumo, reforcar a
tradicdo e dar-lhe maior valor e prestigio, vinculando-a a mais elevada, melhor e mais sobrenatural realidade dos
acontecimentos iniciais."O Mito nunca reproduz a situacdo real, mas opde-se a ela, no sentido de que a
representacdo é embelezada, corrigida e aperfeicoada, expressando, assim, as aspiragdes a que a situacéo real da
origem. Fonte: Dicionario de Filosofia on line. http:/AMmww.scribd.com/doc/4776000/Dicionario-de-Filosofia-Nicola-
Abbagnano. Acesso em: 5 fev. 2013.

b) Relato simbdlico, passado de geracdo em geracdo dentro de um grupo, que narra e explica a
origem de determinado fenémeno, ser vivo, instituicdo, costume social, representagdo de fatos e/ou
personagens histéricos, amplificados através do imaginario coletivo e de longas tradigdes literarias
orais ou escritas. Ap (aplicativo eletrdnico) Houaiss. Versdo 2010.

* Destacamos o “lugar” que significa a express&o que empregamos, trazendo sua definicéo a partir de
trés fontes: o dicionario de Psicologia (a); dicionario da psicologia cognitiva (b) e o dicionario de
lingua portuguesa (c).

a) O recalcamento € o mecanismo de defesa do Eu mais frequente e acontece quando as pulsdes
inaceitveis, devido ao superego sdo censuradas e, entrando em conflito com as motivacdes
conscientes, com 0 ego, sdo afastadas do campo consciente para o inconsciente, sao recalcadas. O
recalcamento podera, em certos casos, ser eficaz em termos de comportamento, mas pode também
ser responsavel por distlrbios da personalidade, nomeadamente quando se recalca a energia de
vida, a libido, energia que devera, segundo a psicanalise, ser liberta com naturalidade. Fonte:
Dicionario de
Psicologiahttp://xa.yimg.com/kg/groups/24695084/646305773/name/Dicion%C3%Alrio+de+Psicologi
at+-+Raul+Mesquita+e+ Fernanda+Duarte.pdf Acesso em: 5 fev. 2013.

b) O Recalque é a exclusao, do campo da consciéncia, de certas ideias, sentimentos e desejos, que 0
individuo ndo quisera admitir, e que, no entanto, continuam a fazer parte da vida psiquica, suscitando,
nao raro, graves distarbios. Fonte: http://www.portaldapsique.com.br/Dicionario/R.htm. Acesso em: 5
fev. 2013.

c) O termo recalque, etimologicamente, a partir da psicanalise, refere-se ao mecanismo de defesa
gue, teoricamente, tem por funcdo fazer com que exigéncias pulsionais, condutas e atitudes, além
dos conteudos psiquicos a elas ligados, passem do campo da consciéncia para o do inconsciente, ao
entrarem em choque com exigéncias contrarias. Ap Houaiss, 2010.

® Na mitologia grega, Narciso era um jovem de singular beleza. No dia de seu nascimento, o adivinho
Tirésias vaticinou que Narciso teria vida longa, desde que jamais contemplasse a propria figura. Ao
observar o reflexo de seu rosto nas dguas de uma fonte, apaixonou-se pela propria imagem e ficou a
contempla-la sem alimentar-se, sem afastar-se da imagem refletida, chegando & morte. Na psiquiatria
e, particularmente, na psicanalise, o termo narcisismo designa a condi¢cdo mérbida do individuo que
tem interesse exagerado pelo préprio corpo. Fonte: www.nomismatike.hpg.ig.com.br. Acesso em: 26
fev. 2013.

® Edipo é uma personagem da mitologia grega, conhecido por matar o pai e casar-se com a propria
mae, sem saber quem eram. Fonte: http://www.franciscanos.net/portugues/livres5.htm. Acesso em: 5
fev. 2013.
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http://www.portaldapsique.com.br/Dicionario/R.htm
http://www.nomismatike.hpg.ig.com.br/
http://pt.wikipedia.org/wiki/Mitologia_grega
http://www.franciscanos.net/portugues/livres5.htm
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referir-se ao voto final em julgamentos empates. Também, as ciéncias juridicas
utilizam, como simbolo, a imagem da deusa grega Thémis que, portando uma
espada, uma balanca e uma venda nos olhos, aplica a lei e a justica com a
imparcialidade que utiliza as medidas em equilibrio e a coragem para fazer valé-las
sem ver a quem, no sentido lato da palavra.

A escolha pelo mito de Aracne, como cenédrio de abordagem ao processo
interno de transformacdo da aprendizagem em formacédo da docéncia, ndo foca o
aspecto da competicdo. A escolha destaca o carater que a docéncia impde a pessoa
do professor que precisa investir para desenvolver em si a autossuperacdo’ no
enfrentamento de dificuldades que pertencem ao propdsito de ensinar o que sabe,
como profissdo, aprendendo a lidar com cerceamentos do tempo que costura as
limitacbes entre 0 necessario e o possivel frente as exigéncias das relacbes que
produzem a aprendizagem.

A abordagem ao tema de pesquisa, a partir do mito de Aracne e Atena,
contempla também o sentido resiliente, presente nas tentativas de saber lidar com a
diversidade encontrada nas relacdes de ensinar e aprender. O conjunto dessas
relacbes, ao longo da profissdo, contribui para fazer emergir, de suas acdes
docentes, alternativas que de, alguma forma, orientem na retomada da propria
aprendizagem para que o ensino, a partir do inusitado, também aconteca.

Assim, considerando a trama da tecedura realizada por Arache e Atena,
pretendemos entrelacar as memorias na perspectiva que coloca cada uma das
narrativas no lugar de matérias-primas retiradas, nao do préprio dorso, mas como se
assim o fosse, considerando que lidam com processos resultantes da combinacgéo
entre os fios de experiéncia de vida e ingresso na profissdo, sentimento de
dedicagdo e projecdo do desejo de ser a partir do modelo vivenciado na
aprendizagem dos saberes especificos que fundamentaram a futura docéncia. Tudo
iISSO num cenario que tem como pano de fundo a concomitancia reflexiva entre a
preparacao inicial, a entrada na profissédo e o retorno mnemaénico ao emaranhado de
sensacdes que estes momentos de vida significam. Ainda que esse processo se dé

independente das relacdes que essas teias sdo capazes de despertar, fazem-no em

" A autossuperacao, no contexto da pesquisa, refere-se as dificuldades de ordem tedrica, emocional,
psicol6gica e temporal no dia a dia do professor/a. Essa Ultima, no foco que precisa dar conta do que
Ihe exige atencdo paralela e permanente expressa a partir do planejar, compartilhar, observar
criteriosa e individualmente as especificidades de cada aluno/estudante; interagir profissional e
pessoalmente com seus pares docentes; atencdo a sua vida familiar e a vida pregressa escolar e
familiar dos alunos.



26

comparavel pericia que costura, de forma singular, a moldura que Ihes confere o
titulo para também ser um dos pares que o0 modelo inspirou.

Nessa abordagem, a tecedura protagonizada na mitologia por Aracne, presta-
se a projetar o delineamento para as questdes de pesquisa. A reflexdo sobre o
contexto, distanciado pelo tempo em que se deram os fatos, pode produzir pelo
esforco de lembrar para contar 0 que encontram na memdaria, marcas que tenham
sido deixadas na trajetoria formativa de si como sujeitos de aprendizagem de vida e
de docéncia. A circularidade desse processo, produtor da teia, esta no revisitar
intencionalmente as relagbes que, independentes da intensidade que se deram, sdo
consideradas formadoras.

A producao da finissima seda, retirada pela aranha de seu dorso, é o préoprio
processo formativo, em suas inUmeras transposicoes reflexivas.

Sob a quimica da transposicdo que mistura os sentimentos de afinidade e
rejeicdo, sensibilidade e a auséncia dela, bem como as relagbes promotoras de
autoestima e de incentivo ao desenvolvimento resiliente®, entre outras, encontramos
aguelas que, em semelhanca com a lenda, abaloam as situacdes formadoras de
onde os docentes egressos entrevistados retiram e transformam suas aprendizagens
pessoais/ profissionais.

As pseudorretiradas de material do préprio corpo subsidiam o enfrentamento
da diversidade que os sujeitos encontram na profissdo. Tecem-nas a seus jeitos, no
entanto sem conseguir livrarem-se da moldura interna que lhe da a forma circular
obtida pelo retorno ligado a reflexdo entre os saberes iniciais, 0s saberes
intermediarios pessoais e 0s resultados desses na trama que desenha a prépria
docéncia.

Tais saberes intermediarios pessoais sdo 0s que lIsaia (2006a, p.371)
conceitua como uma experiéncia labirintica. Essas sao “intrincadas relagdes entre o
eu profissional individual e coletivo e representam o dificil e tortuoso caminho a ser

percorrido pelos professores na busca de solucionar situagdes conflitantes ao longo

® A resiliéncia, especificamente neste trabalho em referéncia, aquela que se da a partir das relacdes
vividas no ensino superior, ou seja, durante a formacao inicial, poderia ser definida a partir do que diz
Sousa (2009, p. 76) como a capacidade de resisténcia inesperada a eventos potencialmente
desfavoraveis que se manifesta contra o que seria previsivel, dadas as circunstancias em que os
sujeitos foram no passado ou estdo no presente envolvidos e que possibilita ndo sé que sejam
neutralizadas as consequéncias negativas que normalmente dai resultam, mas que possam vir a
tornar-se num fator de desenvolvimento humano, apresentando-se o dominio das relacdes
interpessoais como uma das areas privilegiadas para identificar os fatores que determinam essa
capacidade.
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de suas trajetorias” dependentes das relagdes que conseguem entrelagar ao longo
de suas interacdes docentes.

Relacbes sdo como fios que podem intermediar e transversalizar; marcar e
demarcar; unir e separar;, combinar e recombinar; dar forma, mas também incorrer
para o equivoco de deformar.

Aracne é parte da teia que produz a partir de si mesmo, assim como 0
profissional e o pessoal pelo que-fazer educativo. Nos processos autotrans-
formativos dos professores, pelos seus estudos e que-fazeres educativos, vao-se
constituindo pessoal/profissionalmente.

Todo esse imbricado processo resulta das relagdes vividas que sao trazidas
pelas narrativas dos colaboradores. As relacbes sdo preparadoras das escolhas
realizadas, aqui resgatadas pela memoria em forma de narrativas. Também é a
partir das relagées que as marcas sofrem vazao, esmorecem e se transformam nas
acOes escolhidas como influéncias de formacdo continuada na profisséo e

consequentes influéncias nos contornos que a vida vai tomando como direcao.
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Imagem 4 - Les Filadores. Diego Velazquez (1644-1648).

Aracne e Atenav

A mitologia remonta o carater da autossuperacéao, da resiliéncia e do inusitado
na criagdo de alternativas que recriam outras formas de lidar com a realidade
encontrada e conta que® a deusa Atena desafiou a mortal Aracne, numa competicao

de destreza sobre a tecelagem de uma tapecaria.

Aracne erav filha de wm tintureiro- de li. Desde cedo se
acostumoawra av bovdow e tecer e, comv is50; deserwolveww i enovme
talento parav essav awte que foi tomando- proporedes pawrow além das
fronteiras dav cidade de Colofon, onde moravo e que, hoje, seriov

onde encontramos o Tuwrquion.

° Fonte: http://www.mitologiagrega.templodeapolo.net/ver_mito.asp?Cod_mito=47&value=Aracne, a

teceld&divindade=Atena&topo=#1
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Dig o lenda, que um diay, av dewsaw Atena, que erav protetorar
das obreiras e dos awtesdios, ficow sabendo da foma do awtesdv
Aracne e decidiw conhecé-la apresentando-se sob- v apowrénciov de
wmnav velhaw senhora. Ao- chegar v cidade onde morava av awtesds jou
conhecida no- Olimpo, Atenow encontro-a sentadar ov beiraw de ww
regato,; cercada por wmw exército- de ninfas;, que deitadas sobre a
relvav admivovam o- sew magnifico-trabalho-

Ao ver o extremov belegov dav pecov que Aracve pri [y, ov
dewsaw e sew disfawrce; cumprimentow ov jovesny, aproveitando-porow
comentowr sobre o enorme gratiddo que estn deveria ter emv
referénciv v dewsaw Atenaw que erov v divindade que concediov o-
dow das awtes e da harmoniov das cores aos morvtais assinm como-
el

Poraw suav surbresas, av jovew responde-lhe que el nio- teriov
nenhumwm mérito- se o- talento- que tinha fosse uwma concessio- de
bondade do dewsa. Ao dow estav resposto, Aracne reforcow ov
equivalente vaidade, digendo- que o dewsa Atenaw deveriow cuidowr
dos préprioy bordados porque el estovar cuidando- dos seus.

Ao- owvir taumanha soberba, av dewsaw se desfag de sew disfarce
apresentondo-se v Aracne que, contudo, ndo- demovstra grande
impressio- e prossegue o bordewr como se nado houwvesse
acontecido-

Atenay, tomada de oy, coloca-se av bradow propondo wm
desafio- cv reles mortal que ousavaw nio- Uhe prestor reveréncio.
Certwv de suav vitdria, desafiow Aracne o tecer wnw tapete comwv
Jjulgamento- aberto- s ninfas que escolheriam o- melhor trabalho-

Aracne nio- queriav outrav coisa sendo- medir com av prépriov
dewsaw doy trabalhoy wmanuais, o reconhecimento- de suay
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habilidades artisticas. Atena, entio, orvdenow que asy ninfay
trouxessem toda av lav disponivel nav localidade e av depositasse e
frente as duas concorrentes paraw que tecessenv cada Wnow av sow
obra. Somente uma seriov perfeito.

Ao sinal da dewsa, as duas comecorom v trabalhow. Oy
dedoys dgeis desfiovam av liv e av colocovaumn rapidamente sob- oy
pentes do-teaw que tinhouwn av frente.

Oy floy deslizovamy esticados ao- maximo, parecendo cordas
afinadas de uwm piano. New bem saiamy da maquine e dedos oy
captuwovam, comprimindo-oy sob- as agulhas douwradas.

Atenov escolheraw foger o retrato- de wmav disputor que tivera
comv Poseidon, enquanto- Aracne bordova magistralmente o cenov
do- rapto- de Euwropa por Zeus.

Aoy poucosy as figuwas ganhavounw formar nas armacdes
quadradas que cada wno tinhaw sobre oy proprioy joelhos. Oy flos
de diversas cores passovam peloy dedos das mulheres como os floy
ques tecemv o awrco-ris; misturando-se nmuna mesima Macoroca,
mas saindo- seporados e uniformes sobre a tela.

Ay tecedwras o aos poucos ganhando forma e vida
proprioy, parecendo- sevemv reais. Ndo- erav possivel ainday salber
qual erav v menos perfeito.

A medido que ay duas finaligovanm o- trabalho; o ansiedade
e a expectativaw das ninfas tornawoun-se quase incontroliveis.

De repente; Atena pos-se emv pé;, comv um grito- de triwnfo:

— Pronto; amadora, apresente também o- sew trabalho!

Aracne; dando o Wtimo no- emv sew borvdado, erguew-o-
desafiadoramente.
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— Que asy ninfay julguemv com imparcialidade! — disse,
encowrando- v rival,

Atenay, aurebatondo- o tapete das mdos de Aracne; nio-
queriov acreditow no-que viaw dionte de si.

Enquanto- estudavar v obrav teciday, procuravar com ele ocudtowr
o- préprio- rosto, o fun de que as demais nio- vissew o adimiracio
estaumpado nov sua foce: Erav perfeito. Magistrall €, ela como-deusa,
nao- conseguiriov fager wum trabalho- de coriacdo superior ov
inigualavel belegaw que logo- seriav observada pelos olhos de todos!

Temendo, porém, que as julgadoras chegassenwv cv mesmov
conclusdio; Atenaw rasgar es pedacoy o- belo- tapete, mostrando- que
nao- admitiviov sofrev wma humilhacdio-

Aracne;, tomada pela ra, rasgow também o trabalho- dov
rival, pisoteando-o-logo-apds. Isto-foi demais para av paciénciov de
Atenay;, que ndo- podiov admitir tamanhaw afrontow de umar mortal.
Erguendo sua mdo- sobre a cabeca de Aracne;, rogow-lhe wma
prago terrivel. A mocay, que ainda estavar sob- o efeito- da coleray
ndo- sentiv av principio- que sew covpo- encolhiov até transformanr -se
numav bolaw negra. Depois;, de seus flancos saurowm viwias pernas
cabeludas, o que enchew de horrov as ninfas; que se lancawroawnm av
agua; temerosas de que av deusaw resolvesse puni-las taumbém

Tomando emv suas mioy a asquerosa cridtwa, Atenow
pendurow-ov e i godho-

— Vejay, al estov o prémio- dov sua awvogincia! — disse o deusa,
comv umav risadaw de escarnio:-

Ja i dando- as costas , paraw se retivowr, quando- percebew wimn
rutdo- vindo- dav drvore. Voltow-se e viw que o crictwra
movimentowar  suas  pernas comwv extraovdindrio agiidade;
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costuwrando wm manto- com uma sedo extremamente finaw que
retrovaw de sew dovso- abaudado. Aoy poucoy Atenaw viw surgir
diante de seus olhos wm magnifico- bordado- circudar, que excediov
a tudo- que el antes jo fizera, como- se Aracne, mesmo- sob- aquelar
odiosov formay, tivesse se tornado ainda maisy talentoso, agorvo
ainda dispondo-de diversos bragos:

Atenay, reconhecendo-se finalmente derrotada, partin sew
nunca mais voltowr ao- maldito- bosque.



Imagem 5 - Eu sou meio enjoada das sombras. Senhora de Shalott,
John William Waterhouse (1916).

20 Tear

Entrelacar o j& visto, referente ao tema em que presentemente nos
debrucamos para pesquisar, remete-nos a um processo reflexivo que muito se
aproxima dos movimentos produzidos pelo tear ao dar vistas aos diferentes tecidos
em combinacdes resultantes do senso estético do artesédo que o opera.

Neste estudo, os termos TEAR e TEARES estardo apresentados sob a
seguinte perspectiva: os fios do/s tear/teares sdo os saberes, 0s sentimentos, as

impressodes resultantes da convivéncia com o professor-formador e as percepcdes


http://commons.wikimedia.org/wiki/File:John_William_Waterhouse_-_I_am_half-sick_of_shadows,_said_the_lady_of_shalott.JPG
http://commons.wikimedia.org/wiki/File:John_William_Waterhouse_-_I_am_half-sick_of_shadows,_said_the_lady_of_shalott.JPG
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atuais dos egressos entrelacados pelas analises interpretativas da pesquisadora,
numa combinacdo que tecera os fios de natureza pessoal, os fios de natureza
tedrica e os fios de natureza profissional dos participantes, considerando em todos
0S casos as suas intersubjetividades. Na perspectiva que nos apresenta Filloux

(2004, p. 35), encontramos que

(...) el tema entre la persona del formador y la persona del formado. Me
plantea dos preguntas. La primera: No habria interacciones que sean ellas
mismas formadoras?; en el caso de la formacion no se situaria em este
nivel, el de las interacciones. La segunda: si esto llegara a ser cierto, acaso
no implica por menos en el formador una percepcién de lo que ocurre en
primer lugar, en esta interaccién,y, en segundo lugar,en si mismo, en lo que
él vive de la situacién de formacién; es decir, lo que él es como persona
comprometida, viva en las relaciones formadoras? Entonces se plantea al
formador como sujeito psiquico comprometido, y al formado como persona
que recibe la accion de los mensajes.*°

Para que possamos compreender sob as mesmas bases tedricas o
significado de uma interag&o entre formador e formando, entendemos esta como um
importante elemento construtivo da docéncia, podendo ver emergir possibilidades de
novos elementos que, entrelacados aos ja existentes, representem também um forte
dispositivo de formacao. Nesse viés, apresentamos o tear como um movimento que,
ao representar, também contextualiza as diferentes pressées e direcionamentos que,
no centro do processo autoformativo e interformativo, vao delineando no sujeito e
pelo sujeito as diferentes formas que a sua profissionalidade vai continuadamente
assumindo. Para Contreras (2002, p. 74), a profissionalidade ndo é sO6 uma
descricdo do desempenho no trabalho de ensinar, mas também expressa valores e
pretensdes que se deseja alcancar e desenvolver nessa profissao.

Ao contemplarmos uma margem de no minimo quatro anos de formados para
participantes da pesquisa, projetamos o entendimento que este periodo abre o
espaco no tempo para que seja possivel a entrada na profissdo e a continuidade de

estudos. A combinacdo entre os diferentes constructos serd o dispositivo de

10 (...) o tema entre a pessoa do formador e a pessoa do formado. Formulam-me duas perguntas: a
primeira: Nao haveria interacdes que sejam elas mesmas formadoras? Nesse caso, a formacdo néao
se situaria neste nivel, o das interagcdes. A segunda: se isto chegar a ser certo, a menos que néo
impligue no formador uma percepcdo do que ocorre em primeiro lugar, nesta intera¢do, e, em
segundo lugar, em si mesmo, no que ele vive da situacdo de formacéo; é dizer o que ele é como
pessoa comprometida, viva nas relacdes formadoras? Entdo se questiona ao formador como sujeito
psiquico comprometido, e ao formado como pessoa que recebe a acdo de suas mensagens. LIVRE
TRADUCAO.



35

reflexdo™ sobre os caminhos escolhidos para seguirem na profissdo. Esse
dispositivo de reflexdo refere-se ao movimento do pensar sobre a direcdo que se
deseja dar no caminho da profissdo. Coronel (1999, p. 116) atrela a este dispositivo
o reforco que pode representar quando utiliza o grupo para refletir sobre,

compensando-se. Diz o seguinte:

Se utilizan para contener situaciones de angustia y de dificil suporte por lo
cual esos grupos se organizan para pensar acerca de la tarea (dilema,
problema) y elaborar las ansiedades que ésta promueve, des obturandola y
haciendo visibles aquellos aspectos no manifiestos que la dificultan.™

Ao refletir sobre a profissdo no emaranhado de fios reflexivos que esta nos
envolve, podemos considerar que tais fios sdo formados pelas diferentes relacdes
gue se dao entre as experiéncias de vida e profissdo dos formadores e egressos de
relacbes de ensino e formacgao. As escolhas que veremos podem ser resultantes de
interacOes significativas durante essa formacédo, podem ter se dado anterior a esse
tempo, bem como podem ter surgido nas oportunidades de escolhas de formacéo
profissional continuada.

A metéfora que destaca o TEAR como um dispositivo de trama entre as
experiéncias de vida e formacdo se da na perspectiva que intermedeia a
compreensao das marcas que direcionaram/direcionam as escolhas formativas
nestes intertempos que, a partir das narrativas, evidenciam tecidos profissionais
singulares, assim como também sao singulares as formacdes pessoais.

A tecedura originada pelas idas e vindas na memoria dos participantes é
resultante do impacto causal que a influéncia das trajetérias de formacdo de seus
formadores, reconhecidamente, encontrem referéncia nas marcas desenvolvidas na
interacdo com seus formadores.

O tear retne elementos que podem ser descritos como constituintes de um
processo formativo, promovido e promotor de um contexto que, ao envolver seus
protagonistas, passa também a ser envolvido por ele. Ao longo da tecedura, da-se a

conhecer.

! Entenda-se dispositivo de reflexdo como toda a situacdo que desestabilize ou provoque algum tipo
de desconforto nas certezas do fazer pedagdgico e do pensar sobre a prépria acdo de ensinar e
afrender.

2 Se utilizam para conter situacdes de anguUstia e de dificil suporte pelo qual esses grupos se
organizam para pensar acerca da tarefa (dilema, problema) e elaborar as ansiedades que esta
promove, desobstruindo-a e fazendo/tornando visiveis aqueles aspectos ndo manifestos que a
dificultam. LIVRE TRADUCAO.
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Imagem 6 - Girando as Nuvens. John Charles Dollman (1909)

2.1 Os Fios de Influéncias Formativas

Na sequéncia das analises, encontramos Laville (2004, p. 99) que nos fala
sobre o influir y ser influido a partir do viés que referencia as estruturas de formacéo
no foco que traz o buscar, na acdo do outro, a motivacao do que lhe é faltante em si
e ndo somente na relacdo que se estabelece entre 0s sujeitos. Sobre esse

parémetro, expressa-se o autor:

Cada cual tiene su estrategia. Seguramente ligada a este problema de dar
o de retener. Se puede tener deseo de dar, de compartir, de llenar. O se
puede, por ejemplo, trabajar de manera tal que el saber quede planteado
como una tentacion, como algo que atrae, que mueve para saber mas, para
empuja a descubrir misterios...Como ven no son las mismas estrategias las
gue estan en juego, segun las necesidades profundas que uno tiene con
este saber que, no obstante, uno quiere compartir. Si nos quedamos en las
apariencias, todos queremos compartir conocimientos. Pero si, como ven,
atendemos a la personalidad profunda, advertimos el uso de estrategias
totalmente diferentes.*®

¥ cada gual tem sua estratégia. Seguramente ligada a este problema de dar ou de reter. Pode-se ter
o desejo de dar, de compartilhar, de significar/encher um espago vazio, sem significado. Ou se pode,
por exemplo, trabalhar de maneira tal que o saber construido/ desenvolvido como uma tentacéo,
como algo que atrai, que move para saber mais, para empurrar a descobrir mistérios... Como vém
nao sdo as mesmas estratégias as que estdo em jogo, segundo as necessidades profundas que um
tem com este saber que, ndo obstante, este quer compartilhar. Se nos deixamos levar pelas
aparéncias, todos iriamos querer compartilhar conhecimentos. Por isso, como vém, atendemos a
personalidade profunda, e advertimos para o uso de estratégias totalmente diferentes. LIVRE
TRADUCAO.
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Nas narrativas dos participantes da pesquisa, a anélise contempla, além das
marcas que antecedem a formacéo inicial, também as buscas que sugerem escolhas
que lhes foram possiveis e que, atualmente, sdo integrantes de seus processos

formativos continuados. Sobre esse aspecto, Abraham (1987, p. 60) diz o seguinte:

(...) la capacidad del ensefiante de despertar en el alumno el interés y el
placer por el estudio y su enfoque democratico. Es precisamente esta
experiencia la que permitiria evidenciar las expectativas, intereses y
necesidades especificas de cada uno (...) entre los cuales el ensefiante se
encuentra arrinconado en su trabajo cotidiano. El problema ya no es el de la
competencia del observador, sino de su influencia sobre lo observado."

As influéncias que se transformaram em marcas capazes de, na funcdo de
fios, entrelacarem as projecdes que o0s egressos fazem a partir do que podem
observar no exercicio da docéncia de seus formadores, sdo reconhecidamente
marcas que delineiam continuadamente suas buscas formativas.

Os fios, nesse contexto, desempenham a representacdo de dispositivos que
unem/ligam os fatos levantados nas narrativas dos entrevistados, ao mesmo tempo
em que se prestam como condutores das analises que, ao longo do tear, assumem e
dao forma ao observado. No intuito de ndo perder o foco que origina o estudo,
considerando o aspecto subjetivo que o envolve, os fios foram tecidos para compor
0s ambientes descritos pelos sujeitos como pano de fundo que contextualiza os
diferentes tempos: o de formacé&o inicial e o de formagé&o continuada.

Na utilizacdo de metaforas como tear e teceduras, fios e costuras tedricas,
marcas e estampas, vincos e nés a serem desfeitos entre outras, procuramos
combinar o aspecto que se pretende desenvolver a partir da analise sobre o que nos
trouxeram as narrativas. Todo o processo que resulta na professoralidade desses
egressos com suas escolhas, suas intersubjetividades que recriam as relacdes de
vida e docéncia estdo descritas, no decorrer da pesquisa, como a efetivacdo do
trabalho de tecedura de teias encontrado na mitologia. Na apresentacdo deste
estudo, vemos descrita a lenda de Aracne e Athena, intencionalmente escolhida
para contextualizar a dindmica de tecedura entre as narrativas dos participantes. O

paralelo ilustra o trabalho produtivo de teias que originaram o que o0s colaboradores

4 (...) a capacidade do ensinante em despertar no aluno o interesse e o prazer pelo estudo e seu
enfoque democratico. E precisamente esta experiéncia a que permitiria evidenciar as expectativas,
interesses e necessidades especificas de cada um (...) entre 0s quais 0 ensinante se encontra
engajado. LIVRE TRADUCAO.
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da pesquisa chamam de influéncias obtidas pela interacdo docente nas escolhas
gue deram para suas formacoes continuadas.

E importante destacar, ainda, que isso seja uma consideracéo um tanto ébvia,
que os processos formativos docentes ndo s&o puramente docentes. E possivel
constatar que as trajetorias pessoais e profissionais agem impregnando esses
processos, imputando-lhes entrelacamentos que tornam dificil a identificacdo do
movimento gerador e resultante (ABRAHAM, 1998; ISAIA, 2000, 2003, 2006, 2009),
postulam a trajetéria de formacdo docente como um processo que nao separa o
pessoal do profissional. Um inexiste sem a acéo e influéncia do outro. As trajetérias,
nessa perspectiva, relinem experiéncias que lapidam saberes de vida e profissao e
transformam-nas em perfil de analise profissional. O sujeito ndo se despe das
caracteristicas do processo formativo. O que muda é o contexto que ora esta sob o
angulo de analise pessoal, ora passa a ser visto pelo angulo de caracteristicas do
ambiente formativo profissional. Sao elas, as trajetérias que delineiam tais
caracteristicas.

Ao dar forma e contelddo ao que se V€ e ao que se pensa, efeitos de sentido
aos diferentes modos de ser e estar docente podem ser estabelecidos, propondo
reflexdes sobre o ensinar; o aprender; o saber; o comunicar; o fazer-se entender; o
respeitar o ritmo e o tempo do saber do outro; o compartilhar; o valorizar o tempo do
processo que existe entre o estar e o transformar-se; o flexibilizar a visdo avaliadora,
bem como reconhecer a importancia que ha nas relagbes que geram
intersubjetividades.

As trajetérias podem se entrelacar numa perspectiva gerada e geradora de
interacOes afetivas, aversivas, compensatorias, equivalentes e relativas, entre outras
formas de se relacionarem. Sao as trajetérias que orientam as prioridades seletivas
na promocao do vir a ser do outro e de si mesmo. Tal proposicdo revela a
concepcao de formacdo trazida por Josso (2002) quando diz que acdes
intrapessoais e interpessoais, acompanhadas da reflexdo sobre a propria
experiéncia, em situacbes de trabalho, podem se constituir em significativas
oportunidades de aprendizagem e formacéo continuada. A partir desse pressuposto
tedrico, € possivel entendermos como viés investigativo, o movimento capaz de
gerar uma espécie de espiral retroativa do caminho para si (p.61-86) e segue o que

ela organiza em trés niveis de analise ao longo do processo. Sdo eles: a evidéncia
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do processo de formacao; a evidéncia do processo de conhecimento e a evidéncia
dos processos de aprendizagem.

A primeira refere-se ao olhar de si para a propria formacédo, destacando
marcas que considera evidentes como representantes de transformacdes da pratica
embasadas teoricamente. No segundo nivel, o professor busca qualificar o que ele
ainda ndo desenvolveu e que poderiamos denominar como sendo as faltas,
considerando a auséncia dessas como necessarias a transposicdo de acbes
docentes teoricamente fundamentadas, mas que n&o foram construidas. Assim
como o que poderiamos chamar de sobras'® pelos tais saberes, sentidas na prépria
trajetoria formativa. Por fim, o terceiro nivel que pressupde uma narrativa
autobiogréfica, atém-se aquelas referéncias que revisam 0S processos que
desenvolveram as diferentes aprendizagens, mais uma vez a partir das marcas que
a trajetdria de formacao inicial deixou na memoria dos entrevistados.

Para Isaia (2001 a 2003, 2006), as trajetorias sdo um intrincado processo
vivencial que engloba fases da vida e da profissdo, cercadas por um tempo historico
gue reune mais de uma geracdo, todos num processo que compartilha valores e
saberes culturais intertempos.

Seguindo essa légica de pensamento, a investigacdo se dedica a analisar as
marcas desenvolvidas pelos docentes junto aos colaboradores deste estudo, no
decurso de formacéo inicial destes, capazes de influenciar escolhas de formacéo
continuada.

Encontramos em Laville (2004) a proposicdo de que o docente, ao ndo se
relacionar com aquele que estd no papel de ser formado, também envolve uma
forma de relacdo. Em si, essa interacdo revela a relacdo que aquele que ensina tem
com 0 que sabe. Podemos considerar que a auséncia da relagdo com o professor
também é uma marca presente no ambito de formacédo, seja ela inicial ou

continuada.

Para Abraham (1984), tudo o que se d& no mundo interior do individuo®® esta

também em interdependéncia com o mundo interior coletivo'’. As relacdes podem se

1 Apresentamos o termo sobras no contexto que atribui como significado as tomadas de decisdes e
engajamentos tedrico-praticos satisfatoriamente em si desenvolvidos, além dos conhecimentos
minimos necessarios para proposicoes reflexivas nas interacdes com os estudantes.

® O mundo interior do individuo se da no conjunto das experiéncias vividas conscientes e
inconscientes que resultam e sdo expressas através do jeito de ser quem este individuo é. Suas
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dar de forma permeavel a novas interacdes que em si sdo sempre formadoras, bem
como também podem se desenvolver ao contrario. Dependente das a¢cfes que tanto
professor quanto estudante estabelecem entre si e com 0s seus pares, estdo o que
a mesma autora chama de introyeccién forzada'® referindo-se ao processo que se
da ao serem forcadas relagdes dentro do individuo para interagir com o individual do
grupo e do professor. Sobre este movimento, diz: “La introyeccion forzada de este
sistema de defensa social engendra y mantiene dentro del individuo, las ansiedades
primarias y las defesas caracteristicas de las primeras fases del desarrollo del nifio”
(p.21)."°

Poderiamos projetar, a partir do que nos diz Abraham (1984), que o
entendimento das situacdes variadas de formacao propde ndo desconsiderarmos o0s
fios de elaboracdo afetiva que permeiam tal processo formativo. Tal afirmacéo é
valida para aquele que forma e o0 que se coloca na posicdo de em formacao. Além
do aspecto dos saberes docentes e especificos da area que se propde ensinar e,
gue precisam estar desenvolvidos para praticar a profissdo, temos que considerar
gue tanto formadores quanto estudantes em formacdo se colocam dentro do
processo formativo com o todo que tém tecido em si, ao longo de suas relagdes, nas
diferentes situacdes e etapas de vida pessoal.

Tomando essa perspectiva para compreender as relagbes auto, inter e
heteroformativas (MARCELO GARCIA, 1999; BOLZAN, 2004; ISAIA, 2006;)
poderiamos, também, propor que as mesmas tornam 0s processos de ensinar e
aprender legitimamente Unicos. Marcas reconhecidas na trajetéria de alguns dos
entrevistados nao tém nenhuma relevancia na trajetéria formativa de outros que
compartilharam as mesmas situacdes em sala de aula e interagiram reflexivamente
sobre os mesmos conteudos estudados.

Todos os mecanismos de percepcdo, atencao, significado, experiéncias,
projecéo, escolhas preliminares que estao calcadas nos diversos patamares afetivos

participam em conjunto da elei¢do do que representa marcas e o0 que nem sequer foi

relagbes com o ambiente, que o produz, sdo produto e produtoras da forma que esse individuo
%ercebe 0 mundo que o rodeia.

O mundo interior coletivo corresponde as expectativas conscientes e inconscientes que imprimem,
nos seus integrantes, o desejo de querer ser, correspondente ao esperado por este coletivo que
%rojeta querer sentir-se uma das partes.

Introjecéo for¢ada. LIVRE TRADUCAO
% A introjecdo forcada deste sistema de defesa social engendra e mantém dentro do individuo, as
ansiedades primarias e as defesas caracteristicas das primeiras fases de desenvolvimento da
crianga. LIVRE TRADUCAO
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7

percebido. Essa constatacdo é recorrente quando em reunido de colegas ou
familiares, ao rememorarem passagens vividas em situacdes que estavam juntos,
alguns se lembrarem de fatos, apontando detalhes sobre os mesmos, enquanto
outros relatem ter uma vaga lembranca e, ndo raro, numa outra percepg¢do, alguns
nem se lembrem da passagem.

Laville (2004, p.106) se refere a essas diferencas dizendo que as mesmas se
fundam no que chamou de “fen6menos de comunicacao subterrdnea” e tem a ver
com o0 que os estudantes pensam sobre o saber do professor e 0 que o professor
pensa sobre o proprio saber e o saber dos estudantes, bem como os modos de
ensinar pelos entendimentos que tem sobre o porqué de o estudante ndo aprender.
A partir dessa compreenséo, poderiamos afirmar que o dito e ouvido/experimentado
durante os periodos de aula, necessariamente, ndo sdo 0 mesmo que todos os
envolvidos pensam, entendem e relacionam para promover engajamentos de
avancos e de aprendizagem. Ainda para esse autor, é possivel fundamentar que o
professor tem um espaco pedagdgico sobre o qual atua e ndo um espacgo
clinico/terapéutico para analisar o que antecede a dificuldade do aluno e o seu jeito
de comunicar ao professor o que sabe.

S&o as convergéncias deste fendmeno, combinadas com a intersubjetividades
gque envolvem pesquisadora e colaboradores, que auxiliam na revelacdo das
pontuais relacbes geradoras de marcas que ficaram e, que, de alguma forma
representam impulsos as novas buscas e também a indiferenca e/ou negacdo das
mesmas. A esse processo, Laville (2004) chama de “rasgo dos tecidos relacionais” e

gue estao presentes nas narrativas dos entrevistados.
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Imagem 7- A Mulher como uma Sibila. Diego Velazquez (1644-1648).

2.2 A Formagéo Inicial e Continuada

Nas ultimas décadas, resultante dos efeitos que globalizaram as informacdes
no mundo, universalizando o conhecimento e as mudancas culturais, tem sido
possivel acompanhar, de forma mais efetiva, os avancos na valorizacdo da
educacdo em seus multiplos processos formativos, 0os quais vao desde propostas de
reformas na legislacéo, no que tange a seus sistemas de organizacao escolar, até os
programas de formacdo docente inicial e continuada num panorama abrangente.
Cunha (2006, p. 353) define a combinagao dos termos formacéo inicial conforme o

descrito a seguir:

Sado processos institucionais de formacdo para uma profissdo. Em geral
garantem o registro profissional e facultam o exercicio da profissao.(...) Os
cursos de licenciatura, segundo a legislacdo brasileira, sdo os espagos
qualificados responsaveis pela formacao inicial de professores para o
exercicio nos niveis Fundamental e Médio. Ha dispositivos legais que
dispéem sobre o formato e duracéo dos cursos que devem obedecer as
Diretrizes Curriculares Nacionais.
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A mesma autora (p. 354) complementa as etapas percorridas de formacao

guando define Formacao Continuada como:

Sao iniciativas de formacédo realizadas no periodo em que acompanha o
tempo profissional dos sujeitos. Apresenta formato e duracéo diferenciados,
assumindo a perspectiva da formacdo como processo. Tanto pode ter
origem na iniciativa dos interessados como pode inserir-se em programas
institucionais. (...) No contexto contemporaneo de restricdo dos espacos
institucionais de trabalho e mutabilidade das condicbes de mercado, a
formacdo continuada recebeu forte impulso sob o argumento da
flexibilizacdo e globalizacdo das chamadas competéncias profissionais
atingindo a subjetividade dos envolvidos.

Nessa perspectiva, as analises relativas a atuagdo e a formagdo docente
estdo no centro das discussdes que se dao através de eventos que tém como
contexto refletir os usos e sistemas educacionais tanto no Brasil como em outros
paises no mundo, emergentes ou ndo. A relevancia que assume a teméatica da
formacdo docente, sob o ponto de vista da qualificacdo nas ultimas décadas,
somado a um imbricado processo de acdes globais ha mesma direcdo, considera
gue essas passam pela formacao inicial e continuada dos professores que atuam na
escola basica (Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos, 1990).

A lei que propbe o aprofundamento, destaca a importancia da discussao.
Nessa discusséo sobre a LDB 9394/96 surgem indicativos para que se pense na
formacdo do professor na perspectiva da relacdo teoria-pratica. A énfase na
formacdo continuada relativiza a sobrecarga atribuida a formacao inicial, incluindo-se
como parte importante e necessaria no processo, aqui de forma mais especifica da
formacao docente.

Nesse contexto, a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos (1990)
representou, para a educacdo mundial, um marco que propds medidas a serem
almejadas a curto, médio e longo prazo para todas as nac¢des que ja entenderam
gque somente a educacdo pode desenvolver politica, social e tecnologicamente a
cultura em todas as suas expressfes. A conferéncia teve como resultado das
discussbes, a redacao de um documento denominado Declaracdo Mundial sobre
Educacao para Todos - Plano de acédo para satisfazer as necessidades basicas de
aprendizagem. Especificamente no que se refere a formacdo docente inicial e

continuada, prop6s em seu Artigo 10, inciso 1.4-item 24 o que segue:
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(...) Tanto o pessoal de supervisdo e administracéo cLuanto os planejadores,
arquitetos de escolas, os formadores de educadores’, especialistas em
curriculo, pesquisadores,?! analistas, etc., sdo igualmente importantes para
gualquer estratégia de melhoria da educacéo basica. (...)

Logo a seguir, no Inciso 1.6, item 28, continua:

(...) aproveitar ao maximo as oportunidades de ampliar a colaboracéo
existente e incorporar novos parceiros como a familia e as organizacbes
ndo governamentais e associacfes de voluntarios, sindicatos de
professores, outros grupos profissionais, empregadores, meios de
comunicagéo, partidos politicos, cooperativas, universidades, instituicoes de
pesquisa2 e organismos religiosos, bem como autoridades educacionais e
demais servicos e 6rgdos governamentais (trabalho, agricultura, salde,
informacao, comércio, industria, defesa, etc.). (...).

Essa Conferéncia influenciou paises em todo o mundo. No Brasil, representou
o refor¢co que era necessario para uma reforma do ensino em nivel nacional. Inspirou
as mudancas que estdo expressas na LDBN 9394/96. Seis anos depois, a lei de
Diretrizes e Bases para a Educagcao Nacional, no Brasil, abre o leque de formacgao
que abrange a qualificagcdo docente ndo mais restrita ao ensino superior, mas
continuada a partir dele. Era a universalizacdo da educacdo ja proposta
anteriormente por outros organismos internacionais como a Organizacdo das
Nacdes Unidas para a educacdo, a ciéncia e a cultura - UNESCO® e o Banco
Internacional para Reconstrugdo e Desenvolvimento - BIRD, presentes e com
direcionamento ao pensar sobre o papel da formacéo profissional docente para uma
evidéncia mais ampliada de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem.

Na perspectiva politica dos governos, expressa agora pela nem t&o nova lei®*,
a formacao inicial e continuada de professores precisa estar articulada com a
melhoria da qualidade da educacéao e permanente atualizagéo, considerando que as
mudangas socioculturais ndo ocorrem com intervalos sazonais de novas
organizagdes e paradigmas sociologicos. E preciso que o0s professores

acompanhem tais mudangcas como sujeitos ativos produtores da acdo que reflete

%% Grifo nosso.

L 1dem.

*2 idem

2 A sigla esta representada pelas iniciais em inglés: United Nations Educational, Scientific and
Cultural Organization.Fonte: www.unesco.org/

?* A referéncia de que a Lei de Diretrizes e Bases 9394, de 20 de dezembro de 1996, n&o ser mais
tdo nova assim, da-se no sentido de que uma lei para entrar em vigor em toda a sua expressao,
percorre um tempo estimado de 10 anos. Em 2013, se a mesma fosse fisica, completaria sua
maioridade: 21 anos. Cercada de resolucdes e pareceres que a atualizam, ndo é mais aceitavel que
seu texto cause algum tipo de estranheza para que seja observado o que este preconiza.


http://www.unesco.org/
http://www.unesco.org/
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sobre as marcas do seu tempo histérico e ndo como expectadores que reproduzem
passivamente o que aprenderam basicamente em seus cursos de formacao
profissional inicial.

A formacdo inicial, nessa perspectiva, insere as propostas de vir-a-ser
profissional sem, no entanto, considera-la pronta ao término do tempo institucional
previsto para essa fase. Importante é a reflexdo que pode estar sendo gerada a
partir da visdo de “grande conquista” expressa pelos formandos j& implicada na
cultura latina. Contudo, esses sujeitos descobrem aos poucos a possibilidade de que
apropriar-se de saberes que Ihes abrem a porta de uma profissdo ndo € o ponto de
chegada, mas o de partida para esse vir-a-ser. Na légica que pressupde
paulatinamente novos parametros de comparacao, € possivel até mesmo que, daqui
a algum tempo, vejamos extintas as solenidades de “formatura”, na medida em que,
em decorréncia do entendimento que desloca para o ponto de partida profissional o
que, atualmente, ainda ocupa o lugar considerado ponto de chegada.

As alteracdes legais no contexto que se escolheu como pano de fundo para
definir a LDBN 9394/96, atribuindo-lhe um subtitulo justificado como “nem tdo nova
assim”, abrange esta entre outras marcas, para um olhar teérico diferenciado.

Tal pressuposto se refere ao que poderiamos definir como dependente da
plasticidade® formativa para que o apresentado em seu texto possa ser
compreendido e incorporado as praticas no ambiente formador. Somente a datacéo
de uma lei ndo basta para que seu texto entre em vigor. As apropriacées, que
precisam ser tedricas para sua compreensao, levam um tempo que € cronol6gico
para que circule entre os saberes docentes, reflexivamente, e adentre a sala de
aula, que precisa permanecer aberta as transformacdes que serdo impostas pelo
desenvolvimento do que a entdo “lei nem tdo nova assim”, propde.

Na perspectiva de formar-se continuadamente, contamos com os estudos de
Isaia (2000, 2003, 2006, 2009) para abordar as trajetorias de formacao docente em

sua multiplicidade de relacGes formativas que envolvem as diferentes fases da vida

® Na neurociéncia (nota da autora), a plasticidade refere-se a capacidade de reestruturagdo das
estruturas cerebrais que conseguem compensar a eliminacéo natural ou por intervencdo de outras.
Na definicdo de Ratey (2001), in Enciclopédia de Pedagogia Universitaria (2006, p. 437), o termo
plasticidade cerebral se refere a flexibilidade do cérebro para reagir as demandas do ambiente,
garantindo a aprendizagem permanente. Neste estudo, proponho que o termo PLASTICIDADE seja
compreendido como a capacidade de flexibilizar as acdes de acordo com as diferentes situacdes
préprias das buscas de adequacdo docente, fundamentada nos saberes da pratica quando estes
redimensionam o tedrico, bem como quando o que se da é o contrario, isto €, quando os saberes
tedricos redimensionam as agdes realizadas na pratica.
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pessoal e, através delas, invadem e se misturam com a profissional. O carater
emocional inseparavel que sustenta as duas instancias de ser pessoa e profissional,
enquanto busca equilibrar para cada situacdo, uma postura que lhe exige saberes
especificos e influentes das acfes a serem assumidas, € o que possivelmente
diferenciara entre outras proposi¢des, também as marcas deixadas por aqueles que
desenvolveram consigo seus conhecimentos para a docéncia.

Nesse pressuposto, contamos com as contribuicdes de Laville (2004, p. 104)
para abordar a influéncia dos saberes e as relagcdes pedagdgicas na formacao
docente. A autora nos auxilia na reflexdo sobre o perfil do professor que “da” tudo o
gue sabe sem que o aluno tenha tempo de sentir a necessidade para querer buscar
aprendizagens que complementem o conhecimento o qual jA tem desenvolvido.
Certamente que tudo o que ndo encontra elo para reflexdo também ndo consegue
estabelecer relacdo de sentido, logo, também nao transforma. De outro angulo, a
autora apresenta a docéncia com um perfil que se propde a descobrir qual o desejo
do estudante em querer saber, deixando parecer que sabe mais do que diz e, com
iSso, sem querer, incentiva o imaginario destes a quem se dedica a ensinar, visto por
eles como alguém que parece saber muito.

Nessas duas analises trazidas a partir de Laville (2004), o vinco teérico com a
presente pesquisa se da no sentido que € preciso investir para andlise, o olhar no
foco que destaca os processos de busca incessante do sujeito como individuo, na
construcdo de sua propria identidade que sustenta o eu profissional por ele
desenvolvido. Tal busca formativa por diversas vezes entra em conflito com as
possibilidades do real encontrado. Assim, dessas interacdes resultaram vieses que
contornaram a direcdo do que destacam como movimentos para novas buscas em
formacao continuada permanente.

Ao trazermos a concepcdo de formacdo docente como um processo
continuado de desenvolvimento profissional, estamos, a partir de Imbernén (2002),
explicitando analises que consideram que o desenvolvimento tem inicio nas
vivéncias do cotidiano de escola e seguem pela vida inteira, envolvendo todos os
aspectos que dessa trajetoria fazem parte: o ambiente de trabalho, a remuneracéao,
a participacdo na gestdo como um todo, a valorizacdo de suas sugestdes nas
diversas exigéncias desses importantes espacos formativos que sdo, sem duvida,

continuadas entre outras insercdes participativas/formadoras.
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Compondo os vincos tedéricos deste estudo estdo as contribuicbes de Marcelo
Garcia (1999), ao considerarmos suas contribuicbes quando afirma serem
constituintes do processo formador, seja ele inicial ou continuado, todos os
momentos que o envolvem. Uns com maior destaque, outros nem tanto e outros
ainda sem nenhuma relevancia. Todo esse ininterrupto processo de [re]encaixes
teoricos, filosoficos, relacionais, afetivos e reflexivos dao o ritmo das andlises e suas
abrangéncias.

Tanto Noévoa (2008), quanto Imbernon (2009) e Marcelo Garcia (2009)
centram o conceito de formagé&o profissional docente no lugar de formacéao inicial e
continuada. Marcelo Garcia (2009) é quem justifica essa tomada de decisao
afirmando que a concepgao de profissional do ensino e o termo “desenvolvimento”
sugerem movimento, continuidade. Logo, ao pensarmos formacao inicial e
continuada estaremos também pensando em desenvolvimento profissional docente?
continuado que se da nas mais diversas situacdes desde que essas envolvam a
intencdo de refletir e retomar como se dado os processos de aprender, para que

redimensione propostas de ensino dos saberes de vida e de profisséo.

%% Processo continuo, sistematico, organizado e auto-reflexivo que envolve os percursos trilhados
pelos professores, abarcando desde a formacéo inicial até o exercicio continuado da docéncia.
Compreende, para tanto, os esforcos dos professores na dimenséo pessoal e na interpessoal, bem
como as condi¢cbes oferecidas por suas instituicées, no intuito de criarem condi¢cdes para que esse
processo se efetive. Envolve a construcdo, por parte dos professores, de um repertério de
conhecimentos, saberes e fazeres voltados para o exercicio da docéncia que é influenciado pela
cultura académica e pelos contextos sociocultural e institucional nos quais os docentes transitam.
Desenvolvimento profissional e formacao entrelagam-se em um intricado processo, a partir do qual o
docente vai se construindo pouco a pouco. O saber e 0 saber - como da profissdo ndo sdo dados a
priori, mas arduamente conquistados ao longo da carreira docente (ISAIA, 2006, p.375).
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e i

Imagem 8 - Coleta de Améndoas. John William Waterhouse (1916).

2.3 A Formacao Docente na e para a Educacéo Basica '

Estudos realizados (MARCELO GARCIA, 1992, 1999; NOVOA, 1992;
IMBERNON, 1994; ZEICHNER, 1992; MIZUKAMI, 2000; MIZUKAMI et al. 2002;
VIELLA, 2003; JOSSO, 2010; entre outros), tém destacado a importancia de
considerarmos a experiéncia pratica como lugar de aprendizagem continuada dos

saberes da profissao.

2" O conjunto de autores elencados nesse tépico sdo referéncia na pesquisa que deu origem a esse
estudo de tese.
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De alguma forma, esses destaques relativizam a compreensdo que O0S
processos de aprendizagem e de ensino, durante a formacéo inicial, podem n&o ter
deixado impressfes que ganhem representatividade significativa para influenciar
escolhas ja neste momento. No entanto, agem continuadamente ao longo do tempo
ativo de profissao, delineando esses caminhos. Isso porque a trajetdria que forma o
profissional professor ndo faz passagem somente pela comunicagao que o formador
faz de seus conhecimentos e pelas interacbes que projetam estes imaginarios de
profissdo nas buscas de formacdo como egressos. As acbes que tecem
reflexivamente no grupo e nos sujeitos, o sentimento que os faz compartilhar o
conhecimento entre outras formas de constituirem-se, assim como a combinacao
gue entrelaca varias ao mesmo tempo, podem ser ainda insuficientes para definir,
reforcar, confirmar, enfraquecer, frustrar e até mesmo, nao raro, alterar a direcdo da
busca por qualificacdo dentro da &rea de formacéao pretendida.

Sobre isso, Isaia (2000, p. 32), voltada para o formador, diz 0 que segue:

E importante salientar que os parametros vivenciais (...), podem combinar-
se de inUmeras maneiras, sendo que a trajetéria de vida de cada professor
€ construida de modo idiossincratico, tendo como “pano de fundo” seu
grupo geracional e como interpreta os acontecimentos de seu mundo.
Dentro deste quadro € que se pode enfocar o professor universitério,
passando a entender que as transformacgfes pelas quais passa ao longo da
carreira docente estdo ligadas a alteragbes vivenciais mais amplas,
envolvendo a dimensédo pessoal e profissional. O professor e a pessoa do
professor ndo podem estar dissociados, sob pena de fragmentar-se a
compreensao que dele se possa ter.

O processo que orienta as inter-relacdes formativas desenvolve um
movimento proprio de tear em idas e vindas entre as expectativas e concepcdes que
entrelaca os sujeitos formados e seus formadores nas mais variadas diregcoes. Essa
dindmica da vistas as trajetérias que projetam um vir a ser dentro da profissao.

Tais projecOes sdo desenvolvidas a partir do observado/interagido/vivenciado
com os formadores, durante o curso, transformadas junto aquelas que sao
resultantes de experiéncias anteriores.

No ensino superior, que € o lugar de formacéo inicial a que esta pesquisa faz
referéncias, na perspectiva que constitui as influéncias ao desenvolvimento da

docéncia, Isaia (2005) diz o que segue:
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(...) a docéncia engloba diversificadas atividades desenvolvidas para a
preparacao de futuros profissionais alicercada ndo sé nos saberes/fazeres,
mas também em relacbes interpessoais e vivéncias de cunho afetivo,
valorativo e ético. Apoiada na interacdo de diferentes processos que
respaldam o modo como os professores concebem e significam o saber, o
fazer, o ensinar e 0 aprender em dimensdes de implicacao e subjetividade.

Considerando que o investimento emocional que se dedica ao aprender a ser
docente coloca a pessoa do professor no centro do processo formativo, € possivel,
igualmente, considerarmos que a transposicdo didatica por ele realizada,
inicialmente, parte de acbes que imitam as posturas vivenciadas significativamente.
Esses significados podem ter se dado por corresponderem as projecdes de
profissionais ideais que aspiram se tornar e que, ao tomarem o modelo vivenciado,
sdo, no mesmo tempo, auxiliados a construirem autoimagens (ARROYO, 2000)
ligadas ao real experimentado na profissdo. Essa busca, um tanto idealizada, da-se
com maior incidéncia no inicio da carreira, como é o caso dos participantes da
pesquisa, mas que tende a esmaecer nos anos seguintes, na medida em que dao
lugar a um autoperfil docente, construido entre realidade, subjetividade e
compreensao tedrica do vivido.

Arroyo (2000) chama esse processo de subsolo comum da docéncia (p.110),

descrevendo-o0 como segue:

Sabemos ou vamos aprendendo, que o que fica para a vida, para o
desenvolvimento humano s@o 0s conhecimentos que ensinamos, mas
também , e sobretudo, as posturas, processos e significados que sdo postos
em acao, as formas de aprender , de se interessar, de ter curiosidade e de
sentir, de raciocinar e de interrogar.

Colocar o professor no centro do préprio processo formativo € 0 mesmo que o
reconhecer artesdo dedicado a tecer relagcdes a partir das experiéncias de vida
pessoal e profissional, que utiliza para isso, um tear que trama a¢des de naturezas
auto, hétero e interformativas nos diferentes espacos de atuacdo docente e nas
diferentes épocas de sua vida pessoal.

Considera-lo artesdo da propria profissdo, que utiliza um tear de saberes e
fazeres para produzir sua formagdo docente € uma maneira de destacar a
singularidade, pois sdo capazes de ter os processos de formar e se

auto(trans)formar, sempre que ha investidas de reflexdo sobre a prépria acéo.
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Formar, desenvolver e contribuir no processo de desenvolvimento profissional
do outro, influenciando referéncias formadoras, séo agdes que representam para o
docente, no processo de sua carreira profissional, os estimulos necessarios as
buscas de aprofundamento ao querer saber, ao querer saber fazer, ao querer que o
outro queira também saber. Esses entendimentos podem ser encontrados em
Marcelo Garcia (1989, p. 66), quando conceitua desenvolvimento/formacao

profissional dos professores...

(...) tiene una connotacién de evolucién y continuidad que nos parece que
supera la tradicional y yuxtaposicion entre formacién inicial y
perfeccionamiento de los profesores. De otra parte, el concepto “desarrollo
profesional de los profesores” presupone (...) un enfoque que valora el
caracter contextual, organizativo y orientado al cambio. Este enfoque ofrece
un marco de implicacién y resolucion de problemas escolares desde una
perspectiva de superacion del caracter tradicionalmente individualista de las
actividades de perfeccionamiento del profesorado.28

O processo que tece as relagdes que desenvolvem e aperfeicoam a docéncia
de cada um dos sujeitos em formacéo o faz também com seus formadores. A isso
chamamos autopoiésis®®, ou seja, autoproduzem-se, mediando & prépria
singularidade.

Os elos de comunicacgédo responsaveis por produzir as situacdes pelas quais
essas docéncias se desenvolvem estdo diretamente ligados as questbes que
reconhecem a necessidade de articular os diferentes jeitos dos estudantes
aprenderem entre si e com os diferentes jeitos dos professores ensinarem.

A acdo direta como profissionais docentes no espaco escolar é outro
componente de alta complexidade na busca de formacgéo continuada que utiliza as
tramas entre teoria e pratica. A mediacao reflexiva, a partir das situacdes que
surgem em locais como esses, sobretudo os de ensino basico, para onde os

professores foram formados, ao desenvolverem seus estudantes, também formam.

28 (...) tem uma conotacdo de evolucdo e continuidade que nos parece que supera a tradicional

justaposicdo entre formacao inicial e aperfeicoamento dos professores. De outra parte, 0 conceito
“desenvolvimento profissional dos professores” pressupde (...) um enfoque que valoriza o carater
contextual, organizativo e orientado para as trocas. Este enfoque oferece um marco de implicacdo e
resolugdo de problemas escolares desde uma perspectiva de superacao do carater tradicionalmente
individualista das atividades de aperfeicoamento dos professores. LIVRE TRADUCAO.

® Numa transposicdo da biologia, esse termo foi cunhado por Maturana e Varela (2001), na
adequacao que fizeram para area da sociologia e que é empregado pelas ciéncias humanas como
um todo. Definem como o seguinte: € a capacidade de auto-organizacdo do ser vivo, a fim de
continuar dinamicamente adaptado ao ambiente em que vive. Para Morin (2000), os seres vivos
apresentam uma autonomia de organizacdo e comportamento que permite a adaptacdo ao meio, bem
como adaptarem o meio a eles proprios.
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Essa urdidura é retroalimentada por um sentimento chamado desejo de saber ser,
presente na maioria das projec6es profissionais. O impeto de querer ser, dentro da
profissdo, produz ritmo aos avancos desse processo formativo. Tais avancgos, entre
outros fatores, dao-se pelas chamadas transposicfes didaticas que se qualificam ao

longo da formacao continuada e que Chevalard (1991, p. 362) define como:

o conjunto de transformacdes sofridas pelos contelidos culturais para a
formalizac@o do processo de escolarizagédo, de elaboracéo dos programas
as escolhas do professor em sala de aula. Na cadeia de transposicédo
didatica, os conhecimentos sédo transformados pelo professor, porque isso é
indispensavel para ensina-los e avalia-los. Para tanto, é necessario, do
ponto de vista didatico, que o professor proponha operac¢des de corte,
simplificacao, estilo, codificacdo dos saberes e préaticas de referéncia para a
efetivacdo da transposicéo didatica, implicando uma cadeia composta: de
saberes e praticas sociais; curriculo formal, objetivos e programas; curriculo
real e contelildos do ensino; aprendizagem efetiva e duradoura dos alunos,
pensada e organizada pelo professor.

Nessa direcdo, complementamos com o que Mizukami et al. (2002, p.192)

afirma:

O modelo de formac¢éo continuada que privilegia a oferta de curso com curta
duracao, oferecidos pela universidade ou mesmo por outras agéncias e
instituicdes, tem sido criticado por ndo contribuir com a efetiva alteracdo das
praticas pedagodgicas. Considerar a escola como local de formacédo, em
oposicdo ao modelo que considerava formacdo do professor (inicial e
continuada) como ocorrendo apenas em espagos das universidades ou em
situagcdes desvinculadas das vidas e culturas das escolas, parece ser
compativel com a natureza dos processos de construcdo dos saberes
docentes. Sob tal Otica a escola passa a ser entendida como reduto da
teoria e da prética, local da producdo e do saber docente, e a formacao
docente como processo relacionado ao conceito de aprendizagem
permanente, envolvendo os saberes e as competéncias docentes, como
resultado de aprendizagens realizadas ao longo da vida, dentro e fora da
escola, considerando outros espac¢os de conhecimento.

Desse angulo interpretativo, faz-se necesséario trazermos a contribuicdo
formulada por Bolzan (2002) no foco que destaca a importancia do conhecimento
compartilhado como sendo o processo que desencadeia, ndo somente 0 avanco da

qualidade profissional e individual docente, mas do grupo que integra a instituicao.

Refere-se as trocas entre pares/docentes e o aprofundamento sobre temas
trabalhados coletivamente, implicando na autonomia dos professores,
permitindo-lhes, a partir da reestruturacdo pessoal dos seus esquemas de
conhecimentos, resolver diferentes situacBes didatico-pedagogicas e
profissionais. O compartilhar de ajuda ou estimulo envolve a atividade
colaborativa, favorecendo o avanco do professor com relacdo ao seu
desenvolvimento intelectual (BOLZAN, 2002, 2006, p. 380).
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O compartilhar do conjunto de saberes que integram o conhecimento em si, é
movimento capaz de produzir linguagem pedagodgica construida pelo e para as
necessidades do grupo, com vistas a realidade sentida em toda a sua
provisoriedade de processo que mexe nas estruturas de pertencimento a profissao
de todos os envolvidos. A partir desse compartilhar significativo de uma marca nos
processos envolvidos no formar continuadamente os docentes, é possivel constatar
gue a mesma linguagem que emerge no e para o0 grupo, presta-se a funcao de canal
de escoamento das tensfes que sdo proprias das relacdes escolares, além do papel
formativo importante que passa a representar.

Essa constatacdo € cada vez mais visivel. De certa maneira, tais propostas
de enriguecimento da formacdo podem se constituir num poderoso auxiliar no
processo de reflexdo e préatica das influéncias metodologicas e de dominio teérico
que a cultura docente se encarregou de atribuir preferencialmente aquele que forma,
como se esse processo fosse exdgeno aquele que passa pela formacéo inicial,
assim como também sao os contextos de vida pessoal de todos os envolvidos.

Nesses movimentos que combinam teoria e pratica, até entdo desconexos em
muitos aspectos, € que a discussdo a partir do vivido em situacdo profissional
docente, utiliza a reflexdo como dispositivo de formacdo. Ha, no entanto, que se
considerar a importancia de compreender o processo que envolve a trajetoria
construida pelo professor nos diferentes espacos, tempos e angulos interpretativos,
como uma condi¢cdo que faz a diferenca nas formas de se imbricar dentro, entre e
por entre a variedade de situacOes e ambientes que ndo indicam somente a escola e
a universidade como dispositivos formadores, mas outros como aqueles que
contribuem para formar a pessoa desse professor antes que este chegue a interagir
com seus alunos. Todos influem na formacéo que precisa ser reflexiva e que nem
sempre é (ZEICHNER, 2008).

As alternativas de aprendizagens que incidem sobre a formacdo docente
podem se dar a partir de dindmicas que pretendem desenvolver a reflexdo; no
entanto ndo ha como ensinar a ser reflexivo. Propomos uma compreensao dos
termos formacéo reflexiva docente como uma intencdo presente na subjetividade
daquele que se propbe a desenvolvé-la na interacdo com o outro tendo como

referéncia a perspectiva a qual Zeichner (2008, p. 8) nos dispde quando escreve:
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Bem proxima a essa persisténcia da racionalidade técnica sob o slogan do
ensino reflexivo, encontra-se a limitagdo do processo reflexivo em
considerar as estratégias e habilidades de ensino (os meios para se
ensinar) e a excluséo, da alcada dos professores, da reflexdo sobre os fins
da educacdo, bem como os aspectos moral e ético do ensino. Aos
professores, permite-se apenas que ajustem 0s meios para se atingir
objetivos definidos por outras pessoas.

A partir desse pressuposto, propomos que a perspectiva de entendimento
sobre a formacéao reflexiva docente seja aguela que considera como um dispositivo
de formacao, as interacdes entre os pares e destes com o espacgo/lugar (CUNHA,
2010)*° onde desenvolvem suas docéncias. Essas interacdes exercem pressdes de
conduta e influenciam em tomadas de decisfes. Se dao a partir do convivio, pelo
modelo presenciado na convivéncia que oportuniza relacbes de alteridade e
projecdo ao querer também ser e atuar como aqueles com quem experimenta e
aprende pensar a docéncia. As dindmicas se fundem e passam a se constituirem
dispositivos formadores da qualidade que dosa as transposicfes dos diferentes
pontos de vista e compreensao tedrica a pratica possivel de ser observada.

No entanto, também precisamos considerar que esse pressuposto alicer¢a o0s
saberes especificos, inerentes aos conteldos trabalhados e ndo a propria docéncia.
Tal afirmacdo se da ao considerarmos que 0s saberes da docéncia séo
desenvolvidos na propria docéncia. Sendo assim, comprovamos que existe ensino
na docéncia, mas ndo ha ensino da docéncia. Ao nos propormos a ensinar o outro a
também ser, o que fazemos é exercitarmos a nossa prépria docéncia. O outro
aprende a partir das proprias experiéncias que tem com aquele que ensina, mas
também com aqueles que ndo consegue intermediar para que avancem a novos
conhecimentos. O compartilhar dessas experiéncias docentes €, em si, 0 proprio
aprendizado.

Como professores, podemos propor o ensino de um universo de interagdes
docentes. No entanto, se o aprendiz dos saberes da docéncia ndo estiver disposto a
compartilhar do que |he é trazido em experiéncias que nao séo as suas, muito pouco
estas poderdo beneficia-lo formativamente. A partir desta concepcéo, trabalhamos
na perspectiva que compreende a formacdo para a docéncia como um fio de

saberes e fazeres imbricados no/para o ensino de como tecer tudo o que dele faz

% O lugar, é o espaco preenchido, ndo desordenadamente, mas a partir dos significados de quem o
ocupa. Os lugares sao preenchidos pelas subjetividades. E nesse sentido, que os espagos vao se
constituindo, lentamente, como lugares (p. 54).
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parte para explicitar as teias que, coletivamente, apresentam-se singulares,
impregnadas de influéncias misturadas a uma trama que se torna mais complexa e

pessoal a cada nova acéo reflexiva.

}{ . ,_“ A. -‘;!h':'_‘ -4 / ‘_. ~

Imagem 9 - Thisbe. John Iiam Waterhouse (1909).

2.3.1 O Basico na Educacéo Béasica

Quais as bases que fundamentam o preparo para a docéncia? Quais 0s
encadeamentos que absorvem a experiéncia de quem ensina e com ele seus

saberes especificos, que sédo elencados para produzir formacdo naqueles que


https://commons.wikimedia.org/wiki/John_William_Waterhouse
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recentemente emergiram do nivel de ensino ao que necessitam se debrucar para
compreender e intervir? O que & possivel considerarmos como elementos que o
processo de ensinar a ser catalisa para se constituir dado formativo? Que escutas
sao essas e onde podem ser encontradas?

E preciso, num primeiro momento, compreender as bases que constituem
esses sujeitos em formacgdo. Ao longo de teceduras tedricas, de interacdes entre
saberes compartilhados (BOLZAN, 2002), leituras reflexivas sobre os temas de
estudo e saberes inter, hétero e autoformativos (ISAIA, 2006) compreender como
este outro quase par, constroi-se cognitivamente. Para que isso seja delineado, é
necessario discutir quais os saberes basicos que cientificamente contribuem para o
desenvolvimento de um ensino focado numa educacdo que sirva de base para
aprendizagens posteriores cada vez mais complexas/elaboradas. O que entendem
como o basico da educacéo basica?

A Lei de Diretrizes e Bases 9394/96-LDBN, Art. 43 em seus incisos (a), (b),
(c), (d), (e) e (f) apresenta resquicios de uma visdo aplicacionista de ensino e
formacdo. Isso se da na perspectiva que referencia como principios formativos no
ensino superior, a trilogia de “ensino, pesquisa e extensdo”. Se deslocarmos o eixo
da logica formativa que ainda tenta se desvencilhar de uma visdo socorrista que
nutre sua acao de ensinar, a partir do coletado nas observacbes de pesquisa,
podemos focar a especificidade da pesquisa fundada como principio cientifico e
educativo (DEMO, 2008). Logo, se também considerarmos o carater implicito desses
principios, a intencionalidade da extensao passa a ser nao mais um principio isolado
para articulacdo ao desenvolvimento dos saberes académicos porque sua acao
formadora estaria implicita.

A partir dessa reorganizacdo de prioridades, podemos entender que o mundo
do trabalho né&o € objetivo (ou néo deveria ser) para aplicabilidade de prestacdo de
servico dito como especializado, mas uma referéncia para a partir da pesquisa
intervir acompanhando as implicagcbes praticas que este, dito legalmente como um
prestador de servico, precisaria considerar para elevar sua acdo de promotor dos
saberes formativos em saberes arquitetos da profisséo.

Partindo desse angulo reflexivo, o basico da educacdo basica a ser
desenvolvido na formacédo de profissionais que se dedicam a desenvolver
aprendizagens com seus estudantes, em trajetérias de ensino, seria a busca de

articulacbes entre a pratica e a teoria, pois tais interacbes qualificam a pratica
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educativa propriamente dita. Tais articulagcbes vem sendo intensificadas no periodo
de formacéo inicial em razdo do aumento no angulo de compreensao dos governos
no gerenciamento dos processos de formacao de futuros profissionais.

Os colaboradores desta pesquisa foram formados com base na intencdo de
atuarem no Ensino Fundamental, considerando que esse é composto pela Educacao
Infantil (de zero a 5 anos de idade) e o primeiro de dois blocos de ensino que juntos
completam o Ensino Fundamental. O primeiro desses dois blocos conta com uma
duracédo de 4 anos e abrange criancas/estudantes entre 6 e 10 anos de idade. Esse
fecho de anos escolares correspondem, respectivamente, do 1° ano ao 4° ano
(LDBN 9394/96).

Outro ponto basico que merece destaque € o que se refere aos saberes
especificos a serem desenvolvidos durante cada um destes tempos que articulam
avancgos de aprendizagem informal na Educagdo Infantil - (E.l.), e aprendizagem
formal nos Anos Iniciais - (A.l.).

O carater de informalidade atribuido a chamada “aprendizagem Informal” na
E.l., ndo significa a auséncia de planejamento, inobservancia a énfases educativas,
desprezo a conteudo diversificado ou ainda a falta de propostas de ensino
teoricamente fundamentadas. Tal designacdo se da pela intencdo que destaca a
importdncia do lddico, considerando o jogar e o brincar como elementos
fundamentais neste nivel de desenvolvimento da aprendizagem. O jogar e o brincar
pressupdem a compreensao de que as relacdes de aprendizagem partem do acaso.
No entanto, situacdes que promovem as reflexdes para que esse acaso se dé,
precisam estar presentes.

Por conta desta alternativa de diferenciacdo na nhomenclatura que designa o
carater das abordagens em cada nivel de aprendizagem, os A.l. passam a ser
alocados no que definiria o desenvolvimento de um ensino centrado na
aprendizagem da cultura letrada e, por isso, formal/cultural. Convém destacar que
essa designacdo, sob nenhuma hipotese, pode ser confundida com o abandono as
abordagens que privilegiam igualmente o carater lidico que considera o0s
indicadores de desenvolvimento cognitivo presentes nos estudantes que integram
regularmente esse nivel de escolaridade, bem como, entender que as propostas de
interacdo na E.l. ndo utilizam apelos reflexivos entre situacdes de analise da cultura

letrada que insere os estudantes no meio e no tempo em que vivem.
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No documento que delineia os diferentes niveis de aprofundamento das
aprendizagens esperadas para cada um dos anos que compdem o conjunto desses
niveis do ensino, e que é conhecido como Parametros Curriculares Nacionais -
PCNs, é possivel reconhecer o esforco que os legisladores que elaboraram a LDBN
9394/96 fizeram para assegurar espacos de aeracdo pedagogica que pudessem
detalhar as realidades, as necessidades e as propostas de articulacao entre elas em
cada um dos diferentes niveis de aprendizagem. Os PCNs séo a explicitacdo de ser
possivel construir, a partir de convites interpretativos, as articulacdes exigidas pelo
sistema que precisa elaborar projecdes diferenciadas de desenvolvimento para cada
série/ano.

Tal destague se da na perspectiva que a formacdo desenvolvida pelos
sujeitos da pesquisa, ao tentar privilegiar a leitura da realidade diversificada,
precisou e continua precisando dar conta de desenvolverem o que é trazido por
instrumentos como esse que, balizam em nivel nacional, as tentativas de respeitar e
redimensionar o que € basico para ser ensinado e o que é importante para o
processo de formacao pessoal profissional continuada.

O presente estudo discute as questdes que dao origem as costuras tedrico-
praticas, considerando 0s possiveis engajamentos resultantes no que entendem os
participantes deste estudo, sobre o que se constitui um desafio, tendo em vista a

formacdo inicial e o exercicio da docéncia que hoje vivenciam.



Imagem 10 — As Fiandeiras. Diego Veldzquez (1657).

3 As Marcas da Formacéao

We do not remember days
Weawm%ezmmmum

Cezare Pavese

Uma trajetéria se constitui no apanhado de escolhas que fazemos entre os
varios caminhos que nos parecem possiveis seguir ao longo da vida. A cada escolha
e no conjunto delas, vao-se lapidando marcas que passam a significar uma espécie

de vinco que favorece a tendéncia para novas escolhas.

%1 N6s ndo lembramos dias; Nés lembramos momentos. Citacdo de Cesare Pavese (1908-1950).
Critico, poeta modernista, romancista e tradutor italiano.
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N&o ha como tomarmos os processos de formacéo pessoal/profissional com
um rigor matematico propondo-nos a quantificar o conhecimento, a capacidade, a
possibilidade (MORIN, 2011) enfim, de um vir-a-ser a partir de situacbes
desenvolvedoras das relacbes reconhecidas docentes ou de qualquer outra
profissao.

A trajetéria profissional, segundo ISAIA (2001a; 2006) a partir dos
pressupostos de Hubermann (1989),”é um processo complexo em que fases da vida
e da profissdo, se entrecruzam, sendo unico em muitos aspectos” (p. 368).

Tais aspectos incluem o que poderiamos chamar de “mescla” de escolhas de
vida pessoal influenciando e sendo influenciadas pelas escolhas de vida profissional.
Nessa perspectiva circular, € possivel reconhecermos a intercomplementaridade de
uma direcdo sobre a outra sem ter clareza de onde estd seu inicio. Partir do
pressuposto que as escolhas direcionam 0s processos continuados de formagao,
resultando em projetos de vida e profissdo, encontra no que nos traz Josso (2004,
2010), a referéncia de que as trajetorias de vida e profissdo sdo a materializacdo das
escolhas que fazemos sempre no sentido de estarmos caminhando para si mesmos:
0 gque nos serve, 0 que nos realiza, 0 que nos complementa, o que nos beneficia,
incluindo a isso tudo, as nossas faltas e, com elas, todo um conjunto relativo de
contrariedades.

No entanto, € importante ressaltar o lugar de honra que ocupam as
intersubjetividades. A partir de Filloux (2004), podemos compreender que essas se
dao na relacdo entre os sujeitos, considerando suas diferentes realidades psiquicas,
emocionais e cognitivas e que podem se manifestar, simultaneamente, nos ambitos
individual e coletivo, atreladas a significacdo intelectual que € abstraida das relacfes

de convivio com o externo desse sujeito.

Fome and School ... Where laughter s shared and where memories begin™

%2 CasalLar e Escola: Onde o riso é compartilhado e onde as memérias comecam. A.D.
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Imagem 11 - Ariadne. John William Waterhouse (1898).

3.1 Teceduras autoformativas

Ao me*® propor apresentar, neste estudo, as andlises de narrativas dos
participantes egressos do curso de pedagogia, considero imprescindivel inicia-las
dando voz a minha prépria memoria. A intersubjetividade que liga o coletado nas
entrevistas, 0s escritos pelos autores que transitam pelo tema e a minha
compreensao na condicdo de pesquisadora da formacao inicial e suas repercussoes
nas escolhas de formacado continuada docente, estd presente no exercicio que tais
analises se disp6em a realizar.

Inicio por transpor algumas passagens da minha trajetéria as quais considero
gue sejam marcas importantes deixadas no processo continuado de minhas
escolhas, delineando o modo como me defino e reconhego a pessoa e a profissional
gue me transformo a cada nova marca percebida.

Ao pensar, tendo a mim mesmo como sujeito de andlise, a primeira imagem

gue me deparo é a de uma menina, com aproximadamente cinco anos, penultima na

% Reporto-me aos fatos, a partir da primeira pessoa, neste capitulo, pelo mesmo contextualizar
experiéncias pessoais.
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ordem de cinco filhos de um militar com uma dona de casa. Uma menina muito
magrinha com joelhos salientes, cabelos cacheados, olhos curiosos e “arteiros”.

Remonto os engajamentos que esta lembranca me traz e seus aspectos
culturais, politicos e sociais que delinearam as décadas de 60 e 70, tempo que situa
minha infancia no cenario de formacdo que me trouxe o contato com as coisas
possiveis e as que pertenciam aos planos do tamanho que o meu sonho me deixava
pensar que poderia realizar. As escolhas me levaram a varios lugares desde entéo.

Josso (2010) faz referéncias as suas relacbes com tudo o que a cercava num
caminho em direcdo de si mesmo. Isso me inspira para que eu tente fazer o mesmo
movimento na compreensao que as relacbes que constituem a pessoa que sou,
direcionam o angulo que utilizo para perceber e compreender o mundo ao longo da
minha vida pessoal e profissional. E a exemplo do que encontro em Josso (2010)
que algo coragem para também ousar no recorte que da inicio a minha histéria de
vida, destacando algumas marcas que ficaram na lembranca e que estdo mais
presentes do que eu supunha pudessem estar.

Durante as primeiras cinco séries do chamado “primario” (Lei de Diretrizes e
Bases-LDB 4024/61), minha expectativa era poder sentar numa das primeiras
classes/carteiras, em pelo menos um dia no decorrer do ano, o que nunca aconteceu
em razdo da minha altura ser sempre a superior do que a maioria dos meus colegas.
Isso me fez experimentar tantas vezes o fundo das salas ao longo daqueles anos
gue a minha audicdo aprendeu a ouvir a voz dos professores tendo-os nao téo
proximos; percebi que o quadro “cabia” exatamente na minha folha de caderno no
mesmo tempo que aprendi a observar a totalidade desse ambiente, a ponto de
considerar a localizacdo que eu ocupava, um privilégio, pois essa me conferia a
condigcéo de ver a tudo e a todos, ainda que de costas, de uma forma ampla sem ter
gue me virar ou precisar sair do lugar.

Em Abraham (1987), situo a importancia que a autora destaca para as
consequéncias de um movimento autonarrativo, como o que faco, para explorar a
prépria memadria e, aproveitando-o, qualificar o processo formativo que inclui o
movimento de autoformacdo continuada. Ao rememorarmos fatos para, a partir
deles, remontarmos o vivido desde a infancia, numa nova perspectiva que utiliza a
visdo atual para compreendé-los, podemos afirmar que tais acdes agem, segundo a
referida autora, marcando presenca na promocdo de uma autoformacao

pessoal/profissional. A autoformacédo € capaz de reelaborar o delineamento da teia
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formativa que se apresenta, ativando aspectos que podem potencializar desde a
compreensao dos fatos até a inter-relagéo entre eles e seus protagonistas.

No ingresso ao ginasio (LDB 4024/61), hoje 5° Ano do Ensino Fundamental
(LDBN 9394/96), incluir-me a turma do “funddo”®* foi consequéncia. Agora ndo mais
em razao da estatura, mas pelo gosto do angulo que me acostumara a ver a sala de
aula e tudo o que acontecia dentro dela.

Do processo de vir a ser, vemos resultar a complexidade que ha na origem
das coisas ao longo da vida. O entrelacamento que a repercussao das experiéncias
vividas consegue realizar dao forma e significado aos diferentes modos de sentir
outras e novas experiéncias. Contudo, é no pensamento complexo, do qual nos fala
Morin (2011), que estabelecemos o viés necessario para pensarmos sobre o0 quanto
€ possivel reconhecermos que o0s processos retirados das vivéncias que nos formam
sao intersubjetivos e produzem efeitos que dialogam com o0 nosso passado,
ajudando-nos a construir o presente, movidos pela ilusdo de promover um futuro
sempre melhor que o passado e o presente ja conhecidos. Ao realizarmos costuras
compreensivas entre as marcas tecidas ao longo destes entretempos, podemos
considerar que o pensamento complexo € o que dele nos faz resultar os sujeitos que
somos: tanto em tentativas quanto em realizagdes.

Terminada a fase que hoje corresponderia ao Ensino Fundamental (LDBN
9394/96), minha escolha foi cursar o “normal” (LDB 5672/71), hoje magistério, como
direcdo para o ensino médio (LDBN 9394/96). Nessa época, conheci quem hoje é
meu marido e casamos em dezembro de 1976, quando eu tinha 17 anos.

Com o casamento, a vinda para Santa Maria, um ano e meio mais tarde o
nascimento da primeira filha; o ingresso no curso de pedagogia; o nascimento da
segunda filha na continuacdo da faculdade; o nascimento da terceira filha e o
trancamento do curso na universidade federal por razbes Obvias: trés criancas
pequenas e as duas mais novas com uma diferenca de um ano e trés meses. Ap0Os
essa parada, o reinicio se deu um ano mais tarde com a escolha pelo curso noturno
oferecido pela Faculdade Imaculada Concei¢cdo ~ FIC, hoje Centro Universitario
Franciscano. Cursar a faculdade no periodo noturno trouxe a possibilidade de

acompanhar os colegas, integrando um ambiente que contribuia positivamente na

% A expresséo, geralmente, ganha referéncia no meio escolar quando ha intencéo de caracterizar o
grupo que, normalmente, ndo é muito adepto ao cumprimento das tarefas escolares e apresenta uma
preferéncia recorrente pela ocupacao de classes dispostas em local mais distante na sala de aula do
olhar e da proximidade fisica do professor.
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constituicdo da académica que eu tentava ser, e que antes ndo conseguia, pela
necessidade de saltear o horario de permanéncia as aulas.

A abertura a possibilidade de buscar e viver escolhas formativas, na formacao
inicial, trouxe, para este processo, um curso de aperfeicoamento em periodo
paralelo ao curso da graduacdo em pedagogia, durante as férias entre 0 2° e 3°
semestres da faculdade. Esse passou a significar uma forte marca que influenciaria
minhas proximas escolhas formativas para a area especifica da pré-escola. Foi um
curso promovido em parceria entre o Colégio Metodista Centenario - Escola de
Ensino Basico e a Universidade Federal de Santa Maria - UFSM. A participacdo no
referido curso resultou em um convite para trabalhar numa turma de pré-escola do
referido colégio. Foi la que iniciei a docéncia em concomitancia a minha formacao
inicial. Trabalhava a tarde e estudava a noite. Minhas filhas iam e voltavam comigo
da escola e a noite ficavam sob os cuidados do meu marido para que concluisse o
curso de Pedagogia.

Foi uma engenharia na minha vida pessoal que influenciou na dedicacdo a
construcdo da minha docéncia nesta instituicAo onde permaneci e me aposentei
depois de vinte e seis anos de trabalho. De professora da pré-escola, a professora
alfabetizadora no 1° ano, coordenadora pedagdgica da Pré-escola e Anos Iniciais e,
por dois anos, a concomitancia como coordenadora Pedagodgica de 52 a 82 série
foram algumas das fun¢des desenvolvidas nesse espaco escolar.

Embora esse trabalho tenha me envolvido para além da docéncia, 0 mesmo
foi tdo intensamente prazeroso que parece néo ter envolvido quase trinta anos da
minha vida entre planejamentos e assessoramento aos planejamentos dos colegas
(depois de dez anos, compartilhados também na escola publica), a criagdo das filhas
e o0 desejo renovado de ingressar no magistério superior no intuito de aprender e
ensinar outros pares a também serem professores, a partir do meu vivido em
situacdes semelhantes as quais iriam encontrar.

Minhas marcas na docéncia sdo de alegria, aprendizagem, algumas
decepcgles, é claro, mas tdo inferiores as experiéncias que me motivam a buscar
outras formas de continua-la a construir, que compreendo a cada uma, como parte
importante e constituinte do todo. A experiéncia que néo é positiva € também uma
marca e, por isso, igualmente importante.

Permeando esse tempo, o0 ingresso como professora no ensino publico

estadual veio mais no sentido de garantir seguranca de trabalho do que
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propriamente uma busca de qualificagcdo profissional, pois a instituicdo que eu
trabalhava incentivava tais buscas e promovia excepcionais situacoes de formagéo
continuada docente. No entanto, era iminente o risco de demissao a cada ano letivo
encerrado por inumeros fatores: aumentos de toda a ordem repassados as
mensalidades e consequentes saidas de alunos da escola, desemprego de pais pela
inflagdo com indices disparados sem reposi¢éo salarial entre as décadas de 80 e 90
e, cCom isso, a inseguranca fazia que os pais transferissem seus filhos para o ensino
publico por ser gratuito.

Muitas foram as oportunidades formativas que me oportunizaram qualificar a
relacdo que eu tinha com a docéncia. Dessas, decorreram convites para atuar na
Secretaria de Educacdo - SMEd - em Santa Maria, no setor pedagdgico da
Secretaria de Estado da Educacédo - SEE - em Porto Alegre; como vice-diretora na
escola Assentamento Santa Marta, em Santa Maria, em meio a um assentamento de
familias chamadas sem-teto; como supervisora pedagogica da EJA - Educacéo de
Jovens e Adultos nesta mesma escola, em concomitancia no turno da noite.

Em Porto Alegre, depois da saida da SEE, assumi a funcdo de supervisora
pedagdgica na Escola Estadual Alvarenga Peixoto, sediada em meio a uma vila de
catadores e usineiros de materiais reciclados, situada na llha Grande dos
Marinheiros, na Grande Porto Alegre. Nesse lugar, a simplicidade deu espaco a
necessidade extrema de tudo: recursos financeiros, referéncias positivas na grande
maioria das historias familiares dos alunos, trajetorias formativas docentes de baixa
autoestima profissional e um “rio Guaiba*® de distancia” entre a proposta pedagégica
presente na escola e as expectativas de relacbes de vida de toda aquela
comunidade.

Fortes sdo as marcas que resultaram, em mim, desse convivio, num
aprendizado denso ao constatar que ndo é possivel reconhecer ou criar situacoes
para que o0 outro se construa a partir do que ainda precisamos construir em nés. As
marcas, nessa época, deram-se a partir de descobertas pensadas para envolver a

formacao do grupo de professores que desenvolveram, em mim, mais do que eu

* O Rio Guaiba possui uma area de 496 quilémetros quadrados, um comprimento de cinquenta
quildbmetros, uma largura variavel entre novecentos metros e dezenove quildmetros, uma
profundidade média de trés metros (mas ha um local, perto de Porto Alegre, onde, na costa, a
profundidade chega a 40 metros), um canal de navega¢do com profundidade entre quatro e seis
metros e um volume de 1,5 bilhdes de metros cubicos. H& estudos que classificam o Rio como um
Lago e outros 0 mantém com status de rio. Ha bibliografia que fundamentam as duas classificacdes.
Embora haja um parecer legal que o classifique como Lago, as fundamentac8es ainda sédo adversas.
Fonte: http://pt.wikipedia.org/wiki/Lago_Gua%C3%ADba.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Quil%C3%B4metro
http://pt.wikipedia.org/wiki/Metro
http://pt.wikipedia.org/wiki/Profundidade
http://pt.wikipedia.org/wiki/Navega%C3%A7%C3%A3o
http://pt.wikipedia.org/wiki/Volume
http://pt.wikipedia.org/wiki/Lago_Gua%C3%ADba
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supunha que precisasse. Crescemos em grupo e as lembrancas das vivéncias que
tive ainda sdo uma marca forte na minha formacéo.

Um ano depois o retorno para Santa Maria (2001), reassumindo a
coordenacao pedagogica da Educacao Infantil e Ensino Fundamental no Colégio
Metodista Centenario, concomitante ao convite para ingresso no grupo de Pesquisa
da UFSM/GPFOPE®*® (2003), a aprovacdo para professora substituta na UFSM
(2004), o ingresso no Mestrado (2004-2006) e a inclusdo no GTFORMA®*" (2007).
Esse retorno a cidade de Santa Maria representa, na minha vida pessoal
profissional, um divisor no tempo que qualifica cada uma de suas partes.

Participar de um grupo de pesquisa onde as leituras propostas sao um convite
a reflexdo e ao reconhecimento tedrico do ja experimentado na pratica € um
exercicio de articulacdo formativa grande o bastante capaz de nos retirar do lugar
comum para assumir a autoria das propostas de ensino e de aprendizagem a partir
da formacédo continuada docente. Apés o término do mestrado (2006), a convite da
minha orientadora de estudo, ingressei no segundo grupo de pesquisa liderado por
ela, Profa. Silvia Isaia.

O processo de pesquisa de mestrado foi intensamente doloroso, mas nem por
iSS0O menos instigante e prazeroso. Ao contrario da maioria das pessoas que hoje
desejam seguir a formacao ingressando em cursos de Mestrado e doutorado. logo
ao término da formacéo inicial, no mesmo tempo que ja tém passagens em funcbes
de bolsistas, monitoras e voluntarias, eu nunca vivi nenhuma dessas experiéncias.
Sou do tempo da formacdo por conta do espaco escolar. Pensar em fazer o
mestrado e o doutorado nasceu muito depois de ja estar na profissao. O ingresso
nesses cursos, para mim, era secundario ao prazer de estar diretamente trabalhando
na escola.

Ao longo dos estudos de mestrado e, apos o término deste, parece ter ficado
urgente a continuagdo do que antes ndo parecia ser incisivo como me pareceu
depois. O GTFORMA “acessou nas conversas” entre mim e a Silvia no grupo, a
necessidade de continuar para saber o que vinha depois de descobrir as trajetorias
dos professores que formavam no ensino superior, 0s professores que iriam atuar no

ensino basico. E o que esses formadores fizeram que poderia ser reconhecido como

% Grupo de Estudos sobre Formacdo de Professores e Praticas Educativas - ensino basico e
superior, liderado a Profa. Dra. Doris Pires Vargas Bolzan.

%" Grupo de Estudos sobre Trajetérias de Formagdo Docente no Ensino Basico e Superior - tendo
como lider, a Profa. Dra. Silvia Maria Aguiar Isaia, também Orientadora desta pesquisa.
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marcas naqueles que foram seus alunos e hoje estéo na profissdo docente? Onde
estardo? Existe alguma experiéncia vivida nesse contato que possa ser reconhecida
como uma influéncia para seguirem em suas formacdes continuadas? Quatro anos
depois, damos inicio ao doutorado para tentar responder a perguntas que circulam
por entre essas duvidas.

O GTFORMA entrou para a minha histéria de vida como um passaporte, com
direito de ida sem volta, apenas aquelas que resultam das reflexdes sobre o
pesquisado. Mas, sobretudo, ser parte deste €, para mim, motivacdo de buscas
reflexivas e tentativas de producdo com a complexidade que o tema requer.

Sobre o efeito formativo que tem a participagdo em um grupo de estudo e
pesquisa, encontramos em Souto (2011, p.17), que traz, a partir de Ferry (1979) e

Filloux (1996), um complemento a concepcao que apresento. Diz a autora:

La formacién como um trabajo sobre si mismo. Fundamentalmente sobre
uno mismo y también sobre los otros, para poner a los otros (en tanto
sujetos en formacién) en condiciones de un mejor trabajo sobre si mismos,
trabajo de ir encontrando cada uno formas cambiantes, y de ir ayudando a
los otros a encontrarlas. Pero no es un trabajo autorreferido sino mediado.
Aparecen mediaciones diversas: las experiencias de vida, las profesionales,
el formador, el seminario-taller como dispositivo complejo, los libros, los
articulos que leamos. Ellos van ir asumiendo este caracter de mediadores
humanos de la formacién. En la formacién siempre hayun trabajo sobre si
mismo, un trabajo de y para la reflexion.®®

O mesmo sentimento se da no grupo em que a Profa. Dra. Doris Bolzan é
lider e do qual também faco parte: o GPFOPE. As leituras com reflexdes
compartilhadas, o acolhimento da palavra e do abraco fazem deste, um grupo
diferenciado desde o numero de integrantes até o intenso cronograma de encontros
e atividades em que seus participantes séo inseridos. Cada um do seu jeito, todos
sdo bem-vindos e participam. Para Souto (1999, p.16), um grupo de estudo,
independente das razdes que motivam suas adesfes, passa a ter vida propria,

passa a ser “pensado no por lo que “es” sino por lo que “puede ser”, la posibilidad de

%A formagdo como um trabalho sobre si mesmo. Fundamentalmente sobre si mesmo e também
sobre os outros para colocar a estes outros (pois ambos sdo sujeitos em formacédo) condicdes de um
melhor trabalho sobre si mesmo, no sentido de cada um encontrar formas de trocar, e se ajudarem
uns aos outros a encontra-las. Porque ndo é um trabalho independente/individual/isolado, mas sim
mediado. Aparecem media¢Bes diversas: as experiéncias de vida, as profissionais, o formador, o
seminario como dispositivo complexo, livros, artigos que lemos. Eles podem ir assumindo carater de
mediadores humanos da formacdo. Na formacdo ha sempre um trabalho sobre si mesmo, um
trabalho de/e para a reflexdo. LIVRE TRADUCAO.
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devenir y de que en el devenir el grupo advenga. El grupo siempre se va a debatir
por su existencia. Alli esta su fuerza, su dindmica, su movimiento.*

Com o ingresso no doutorado, concomitante a docéncia em cursos de pos-
graduacdo em Santa Maria e em outras cidades do Estado, nos finais de semana,
experimento uma nova forma de construir a docéncia ao aceitar, nesse mesmo ano
de 2011, o desafio de produzir e apresentar duas video-disciplinas, que compdem o
curriculo de um curso de pdés-graduacdo na modalidade de Ensino a Distancia -
EAD. Dois livros complementares, que reunem textos selecionados de autores
diversos e atividades autoavaliativas dos temas abordados, foram organizados por
mim e editados pela Editora Imprensa Livre em 2011 e 2012, com acesso de venda
restrito aos alunos matriculados no curso de especializacdo on line em Educacao
Infantil na instituicdo promotora: Universidade Salgado de Oliveira.*> E uma marca
de superacédo do tempo disponivel, mas principalmente do tempo que nao dispunha,
em meio aos estudos de doutorado, que trouxeram uma experiéncia, até entao,
inédita para mim. Ao mesmo tempo, o ingresso como professora substituta na UFSM
pela segunda vez, a partir do final de agosto de 2011.

Contemporaneamente, as escolhas estdo costuradas a participacdo nos
referidos grupos de pesquisa e intimamente ligadas ao desejo de qualificacdo da
minha trajetéria docente. A participacdo nos referidos grupos de pesquisa séo, para
mim, os fios de cor que transversalizam esse enorme tear autoformativo
[re]significando-o. A realizacdo do doutorado concentra o fio mais atual dessa
tecedura em busca de amarras explicativas na direcdo que assume tomar.

A proposta de trabalhar as marcas como dispositivo de influéncia nas
escolhas de formacdo continuada dos sujeitos participantes da pesquisa encontra,
nos pressupostos trazidos por Cunha (2008), a referéncia aos valores e as funcdes
que os espacos e o0s lugares ocupam dentro de um cenario formativo docente.

Encontra, também, em Isaia (2001 a 2003, 2006), a concepcdo que coloca as

**(...) pensado nao pelo que “é¢” mas pelo que “pode ser”, a possibilidade de vir a ser e de que nesse
vir a ser reinvente-se. Um grupo sempre se debaterd por sua existéncia. Ali esta sua forca, sua
dinamica, seu movimento. LIVRE TRADUCAO

%A Universidade Salgado de Oliveira (UNIVERSO) é uma instituicdo privada brasileira de Ensino
Superior, com sede na cidade de Sdo Gongalo, com Pélos em mais de dez cidades do Estado do Rio
de Janeiro. E reconhecida pela Portaria Ministerial n® 1283 de 8/9/1993, publicada no D.O.U. em
9/9/1993. E mantida pela Associacdo Salgado de Oliveira de Educacéo e Cultura (ASOEC). Curso
para o qual produzi as disciplinas http://inscricacead.universo.edu.br/wp-content/uploads/2012/12/3-
Divulgac&o-Educac&o-Infantil-INFORMACOES-COMPLEMENTARES.pdf Fonte: www.universo.edu.br



http://pt.wikipedia.org/wiki/Ensino_Superior
http://pt.wikipedia.org/wiki/Ensino_Superior
http://pt.wikipedia.org/wiki/S%C3%A3o_Gon%C3%A7alo_(Rio_de_Janeiro)
http://inscricaoead.universo.edu.br/wp-content/uploads/2012/12/3-Divulgação-Educação-Infantil-INFORMAÇÕES-COMPLEMENTARES.pdf
http://inscricaoead.universo.edu.br/wp-content/uploads/2012/12/3-Divulgação-Educação-Infantil-INFORMAÇÕES-COMPLEMENTARES.pdf
http://www.universo.edu.br/
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trajetorias percorridas pelos sujeitos numa perspectiva de processo de vida e
profissdo no foco que destaca os espacos das diferentes instituicbes pelas quais
esse professor passa em sua vida docente produtiva e, como dispositivos
permanentes de formacdo continuada, acrescentando a importante representacao
gue tém os tempos gerativos de seus protagonistas nos angulos e concepcoes de
ensino e aprendizagem, ndo raro equidistantes e, considerando também como parte
desses processos, os conflitos que a dinamica dos diferentes grupos precisa
equalizar, ainda que saibamos a utopia que nesse pressuposto se encerra.

Em Filloux (2004),assim como em Ferry (1979) e Abraham (1986,1987) entre
outros, busco as referéncias que respaldem teoricamente aspectos relevantes que
envolvem a concepcao das relacbes que se dado entre formador e formando e as
projecbes que estas podem resultar pelo entendimento que toda a relagéo
pressupde a comunicacdo de mensagens de valores e sentimentos, logo, altamente
influenciaveis. J& em Contreras (2002), é possivel tecer a abordagem a partir das
analises dos processos que a pessoa do docente enfrenta para construir a propria
autonomia profissional e a influéncia que as buscas desta tém sobre o processo de
autonomia pessoal, sendo que as duas imbricadas formam o professor.

Em Viella (2003), busco as referéncias para a concepcdo que diferentes
combina¢cfes se dao a cada nova situacdo, dependentes das interacdes, seus
tempos e ritmos entre inUmeras outras indicacdes para questdes singulares que
sinalizam os modos plurais dos processos continuados de cada um. A trama que
tece nossas trajetdrias de formacao esta impregnada de marcas que a impeliram na
direcéo que escolhemos, dependentes da intensidade das relacdes que se deram ao
longo deste caminho.

Existe uma dindmica no processo de buscas formativas que intenta sem
desistir, encontrar a identificacdo de seu proprio interno no externo que o circunda. E
sera na teia que tece essas relacbes com o externo que utilizarei as narrativas dos
participantes. A intersubjetividade se dedicara a procurar saber onde/como se deram
as relacbes que deixaram marcas de influéncia, sinalizando escolhas formativas.
Para isso, precisard me auxiliar nas costuras dos tempos em que processos que

estdo imbricados na cultura, nas relacdes semiéticas*’ e na projecédo de si no mundo

*! Refere-se as significacées que cada um tem construidas em si e, a partir delas, consegue ver o
mundo, mover-se na direcdo de suas escolhas e situar-se culturalmente no tempo que o insere a
partir de Morin (2011).
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e na profissdo delineiam a forma que a essa teia 0s participantes da pesquisa
escolheram dar. Dessa forma, apresento, a seguir, o delineamento da tematica que
envolve a pesquisa seguido de uma revisdo conceitual a partir do que trazem o0s
autores que abordam seus estudos sobre o tema, discorrendo, também, sobre os
passos que foram dados no processo investigativo, indispensaveis para o
entendimento do objeto de estudo que estd intitulado por “Teares Formativos:
teceduras entre marcas da formacao inicial e continuada de egressos do Curso de
Pedagogia/UFSM”.



Imagem 12 - Penélépe e os pretendentes. John William Waterhouse (1912).

4 Preparacgao da Tecedura: o delineamento da temética

A tematica da pesquisa envolve as marcas que as trajetorias formativas dos
professores deixaram nos egressos do curso de Pedagogia - 2006/2008,
reconhecidas como influéncias para a continuidade de suas escolhas formativas.

Para qualificar as andlises, serdo identificadas quais as redes* de
desenvolvimento pessoal/profissional que incidiram diretamente nos desenhos
formativos assumidos pelos entrevistados. Nessas redes, estdo consideradas as
relacbes geradoras de escolhas, costuradas entre o que consideram como o vivido
antes da opcao pelo curso, durante sua formagdo inicial e nas
buscas/aproveitamento de oportunidades que resultaram na direcdo que evidenciou
a docéncia como escolha profissional. Imbricadas nas dinamicas das vivéncias estéao

0os Iimpactos politicos, sociais e culturais que promoveram/promovem 0

> O termo rede(s) sera empregado, neste estudo, na concepgdo dos entrelacamentos que as
relacdes tramam entre escolhas de formacao inicial e continuada, que sao delineadas pelas escolhas
de vida pessoal e profissional vivida pelos entrevistados.
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desenvolvimento do conhecimento em processos de [trans] formagdo (MARCELO
GARCIA, 1999; ZABALZA, 2004; ISAIA, 2006). Vir-a-ser é transformar-se. E
[des]encasular-se®.

Para Mizukami (2002), as redes as quais nos referimos sdo chamadas de
processos de aprender a ser docente. Tais processos entrelacam diferentes
momentos de vida que inevitavelmente invadem também os tempos de formacéo
intercosturando saberes pessoais e também os saberes de profisséo.

Ao fazermos um recorte teorico, a partir do que encontramos em Abraham
(1984), na perspectiva que valoriza a subjetividade, consideremos que essa assume
o trabalho de fio*, que perpassa as escolhas de formacdo continuada de cada
professor, tecida a partir das marcas por eles reconhecidas. A subjetividade atua
como o fio que da sentido/significado as escolhas que delineiam os caminhos de
formacao. Esses se caracterizam pelos tons que dao os sentimentos de autoestima,
a aceitacao de si por si mesmo e pelo outro, a projecdo de um modelo constituido ao
longo das experiéncias de vida e formacdo inicial entre outras formas que tem
origem na relacdo de estar e vir-a-ser, pessoal e profissionalmente.

Entendemos que a docéncia na vida do professor é o exercicio resultante das
diversas interacdes desse sujeito com todo 0 seu entorno e as buscas que surgem
nesses caminhos. As escolhas desses caminhos provocam a autoformac&o®,
seguido das inter-relacdes que envolvem todos os demais sujeitos com 0s quais se
relaciona direta e indiretamente. Tal processo é o proprio conjunto de acdes que

influenciam na transformacéo da pessoa de um jeito Unico de ser e viver a profissao.

*3 0 termo encasular-se, empregado no texto com o prefixo [des], sinaliza a intencdo de opor-se ao
significado etimoldgico encontrado no dicionario HOUAISS e se refere ao processo de estar aberto
para as relagfes, mostrar-se externamente, libertar-se, dar inicio, soltar-se, socializar-se no mesmo
meio que o produziu e também fora dele.

4 Propomos que o fio, neste estudo, seja o de n&o simplificar o pensamento dos entrevistados, e sim
considerar a complexidade do voltar-se para si mesmo. A intersubjetividade que emprega os dados
coletados e a compreensao que perpassa as analises sobre eles, costura os dados que produzem as
imagens descritas num texto limitado por uma moldura temporal e critica chamada de tese.

> a) Processo que contempla professores como responsaveis por sua propria formacao, no ritmo em
que desenvolvem acfes ativadas conscientemente e mantém o controle sobre seu processo. A
énfase recai principalmente no desenvolvimento e crescimento da pessoa do professor, envolvendo
uma peculiaridade da aprendizagem adulta que é a vontade de formar-se (MARCELO GARCIA,
1999).

b) Esta necessidade demanda um movimento interno de implicagdo com a propria formacéo,
indispenséavel para que essa se dé. (ISAIA, 2006).

c) Neste processo autoformativo, estdo imbricados todo um passado de vivéncias pessoais
profissionais que deixaram marcas capazes de prestarem-se como curvas que redirecionam o0s
caminhos que déo continuidade a propria formacao.
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A docéncia na Universidade esta entremeada por inUmeras e variadas
experiéncias que resultam no processo de constituir-se professor no ensino superior
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2002; CUNHA, 2006; TARDIF, 2002). Tais experiéncias
sdo muitas vezes as reais influéncias que descortinam escolhas de formacéo
continuada para aqueles que ocuparam o0 lugar de estudantes. As relacbes que
costuram as experiéncias docentes estdo vinculadas a postura pessoal que
passaram a ser significativas em suas vidas, ou seja, que contribuiram também para
a sua formacao pessoal e profissional.

A mediacdo docente, ou seja, a acdo intencional que acontece entre
estudantes e professor(a), nesse contexto, passa também a ser um dispositivo de
formacdo®® que atua na convergéncia dos saberes especificos, permeando o ensino
dos saberes que em si implicam na utilizacdo da didatica do aprender a aprender
ensinar. O dispositivo de formacdo, nessa perspectiva, passa a ser o conjunto de
acOes que age nas sucessivas e ininterruptas situagdes que tencionam 0s sujeitos
entre si e consigo mesmos, influenciando consubstancialmente na transformacéo
dos processos de autoformacao.

Para Ferry (2004, p.54),

La formacion es entonces completamente diferente de la ensefianza y del
aprendizaje. O sea que la ensefianza y el aprendizaje pueden entrar en la
formacién, pueden se soportes de la formacion, pero la formacién, su
dinamica, este desarrollo personal que es la formacién consiste en
encontrar formas para cumplir com ciertas tareas para ejercer um oficio, una
profesién, um trabajo, por ejemplo.*’

As relacdes de ensino e de aprendizagem podem também ser interacdes

formadoras. No entanto, convém salientar que essas interacdes formadoras néo

4 a) O dispositivo de formagéo é aquele que contribui para a qualificagdo do que nos traz Isaia (2006,
p. 371) a partir de Abraham (1987) a qual chamou de o “eu profissional” e que compreende um
sistema multidimensional de relacdes do professor consigo mesmo e com os outros significados do
campo profissional. O eu profissional constréi-se na dinamica relagdo entre os professores como
individuos e como grupo.

b) Propomos que a expresséao “dispositivo de formagédo” seja entendida como as préprias dindmicas
das quais nos fala Abraham (1987), acrescido do entendimento que essas necessitam, antes de
qualquer situacdo, originarem-se no desejo de estar permeéavel as influéncias que tais processos
provocam.

" A formacao é entdo completamente diferente do ensino e da aprendizagem. Ou seja, que o ensino
e a aprendizagem podem entrar na formacao, podem ser suportes da formacao, porém a formacéo,
sua dindmica, este desenvolvimento pessoal que é a formacéo, consiste em encontrar formas para
cumprir com certas tarefas para exercer um oficio, uma profissédo, um trabalho, por exemplo. LIVRE
TRADUCAO.
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estdo restritas ao ambiente académico ou a investidas intencionais de formacéo
docente.

As situacdes profissionais que envolvem os saberes da docéncia assumem
um carater intencional e decorrente das relacbes inerentes as funcdes
desenvolvidas.

A interacdo mediada pelo professor constitui-se como dispositivo de formagéo
no momento que essa dinamica pressupfe a formacdo de um grupo que discute a
partir de uma ideia comum, que pode ser um texto, uma duvida entre formas
variadas que dao origem a uma discusséo. Os grupos séo dispositivos de formacéo,
ndo importando se pequenos, médios ou grandes. Na perspectiva de Souto (1999,
p.13), en cualquier un dos casos (...) contamos con la diversidad y la
heterogeneidad que cada uno (...)aporta al grupo desde su experiencia de vida, su
formacién previa, su experiencia profesional, sus proyectos.*® Sdo os diferentes
espacos compartilhados pela discussdo que formam 0s grupos aos quais a autora
em questéo atribui que, nesse movimento, resida o seguinte reflex&do: “la posibilidad
de poner en andlisis nuestros espacios compartidos facilitara y potenciara el valor
formativo de los mismos™®.

A tecedura entre os elementos articulados de formac&o inicial também
buscam apoio no que chamaremos de tear.

O tear compreende o processo de entrelacamento dos fios das narrativas
num espaco temporal. A intersubjetividade, que liga os dados coletados entre si, tem
por funcdo tecer com transparéncia os processos de influéncia nas escolhas dos
egressos a partir de suas trajetdrias formativas iniciais e continuados, mas também
aguelas influéncias que as antecederam.

Ao considerar os pontos até aqui levantados, destacamos a importancia dos
processos formativos como é a docéncia e a aprendizagem dos saberes especificos
da formacao se dar a partir de acbes compartilhadas geradoras da reflexdo sobre a

propria agao.

8 Contamos com a diversidade e a heterogeneidade que cada um adentra no grupo, desde sua
experiéncia de vida, sua formacdo prévia, sua experiéncia profissional, seus projetos. LIVRE
TRADUCAO.

(...) a possibilidade de colocar em analises nossos espacos compartilhados facilitard e
potencializara o valor formativo dos mesmos. LIVRE TRADUCAO
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A partir de Pereira (2005) e Oliveira (2002), Bolzan e lIsaia (2007), a
apropriacdo da professoralidade® agrega a formacéo um apanhado de saberes que
se intercombinam entre especificos da area e fundamentalmente pedagdgicos que
transitam entre as acdes de ensinar a ensinar, aprender a aprender, ensinar a
aprender e aprender a ensinar. Destas inferéncias, resultam marcas que as
intersubjetividades tratam de cunhar. Precisaremos confrontar se tais marcas
emergiram da relacdo durante a formacdo inicial ou suas influéncias de escolha
estdo vinculadas a inferéncias mais fortes, vividas anteriores ou posteriores ao
tempo da formacéo para a docéncia.

A esséncia de sermos é caleidoscopica, assim como também sdo as
possibilidades de aprendermos que encontramos descritas por Morin (2010) ao se
reportar as formas variadas de desenvolvermos o conhecimento em suas relacdes
com o mundo complexo. O caleidoscopio € uma estrutura cilindrica e oca, revestido
com espelho disposto de forma obtusa nas laterais e no fundo e fragmentos de
materiais coloridos, (geralmente vidro), soltos no seu interior. Ao menor movimento,
0s materiais sdo movidos combinando formacdes com impressionante beleza pela
simetria que o espelho torna viavel. Quanto mais variados 0os materiais no seu
interior, mais complexos serdo os “desenhos” que as combinacgdes fazem surgir. E
importante destacarmos que tais combinac¢des, por incontaveis que sejam, nao fardo
refletir cores que os materiais introduzidos ndo possuam.

A tematica da pesquisa delineia um processo para além das formacdes
caleidoscépicas. Nos processos de formacdo pessoal/profissional, cada nova
situacao de interacdo, nos diferentes tempos, ritmos, fases de vida e engajamentos
(VIELLA, 2003; CUNHA, 2010), assume nuances diferenciadas nos angulos de
compreensao, desencadeando processos e resultando estampas de teceduras

intrinsecamente diferenciadas entre si.

%% a. Construcéo do sujeito-professor que acontece ao longo da sua vida; processo que o professor
experimenta enquanto pensa e se experimenta, produzido um modo de ser singular. A
professoralidade € uma marca produzida no sujeito, ela é um estado, uma diferenca na organizagéo
da pratica subjetiva, uma diferenca que o sujeito produz em si. Vir a ser professor € vir a ser algo que
nao se vinha sendo, é diferir de si mesmo (PEREIRA, 2005; OLIVEIRA, 2002).

b. Processo que se orienta para a constante apropriacdo de conhecimentos/saberes/fazeres proprios
a area de atuacdo de cada profissdo, para 0s quais as ideias de conhecimento pedagdgico
compartilhado e redes de interagBes sdo imprescindiveis. Implica, também, na sensibilidade do
docente como pessoa e profissional em termos de atitudes e valores, tendo a reflexdo como
componente intrinseco ao processo de ensinar, de aprender, de formar-se e, consequentemente, de
desenhar sua prépria trajetéria. A professoralidade instaura-se ao longo de um percurso que engloba
de forma integrada as ideias de trajetdria e de formacdo, consubstanciadas no que costumamos
denominar de trajetorias formativas. (ISAIA, BOLZAN, 2005, 2007a, 2007b).
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Para abordar o tempo, a partir das referéncias encontradas nesse foco,
escolhemos as referéncias trazidas por Cunha (2006, 2008, 2010) para proceder as
tramas com o colhido ao longo das narrativas, situando-as nos diferentes espacos
ocupados na memoria afetiva dos participantes.

A escolha se da na perspectiva da abordagem que a autora traz quando
estabelece elos entre os diferentes ciclos de vida que este profissional docente
passa (ISAIA, 2006) e as marcas deixadas por esses processos, Visiveis nas
experiéncias de vida profissional que se seguem em seus aspectos que envolvem
desde a regularidade em determinadas situagfes, até o que pode ser pontual, mas
gue tem origem no vivido.

Os processos formativos docentes precisam utilizar a reflexdo (ISAIA, 2006;
SOUTO, 1999) na perspectiva que, para a primeira autora, essa se da na
representacdo de fios capazes de costurar as influéncias das escolhas, compondo o
que aqui apresentamos como um ensaio de estampa formadora. Ainda no viés
tedrico de Isaia (2006), poderiamos afirmar que a reflexdo sobre a propria acao, tece
uma espécie de area que propicia a flexibilidade pedagogica, atuando diretamente
no delineamento do profissional que antes foi esbocado no desejo e, através das
buscas compartilhadas (BOLZAN, 2002), num processo de renovacado que
desencadeia permanentes acbes autoformadoras, transforma-se. Na mesma
direcdo, trazemos Souto (1999) que se refere a reflexdo como uma alternativa
possivel para que, em grupo, os professores cuidem de sua saude mental,
predominantemente.

Provocar a reflexdo para buscar, na memaria, as a¢des que deixaram marcas,
influenciando as escolhas de formacéo profissional continuada, colhidas a partir das
relacbes com seus professores, durante a formacdo inicial, é a via que
percorreremos para conhecé-las nesta pesquisa. Compartilhar tais marcas para
tentar compreender que processos sao estes que, independentes de nossa intencéo
docente, atuam como delineadores das buscas futuras de formag&o continuada
daqueles com 0s quais cruzamos no exercicio da nossa profissdo, é o que este
estudo se dedicara a saber. Para isso, discutiremos trés pontos fundamentais que se
aprofundarao teoricamente ao longo da construcdo de toda a pesquisa. Sao eles:

- Compreender o que sdo “marcas” de interacao docente para os sujeitos

deste estudo.
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- Analisar as marcas presentes no processo de formacgéo inicial desses
egressos;

- Descobrir a influéncia das marcas nas escolhas de formacdo continuada
desses egressos.

Os trés pontos estruturam a direcdo da pesquisa, investigando oS processos
de formacdo inicial e continuada de egressos (2006 a 2008) do curso de Pedagogia,
marcados pela influéncia das trajetérias formativas de seus professores,
aprofundados ao longo dos vincos tedéricos que preliminarmente fundamentarao os
possiveis achados de pesquisa. Parte do delineamento da tematica insere a
necessidade de discorrer também sobre outros trés pontos essenciais na conducgao
das analises a serem realizadas: a memoaria, as escolhas e as marcas apresentadas

a sequir.
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Imagem 13 - O Preferido ou Tempo para brincar. John William Godward (1901).

4.1 A Memoria

Memoria e tempo sdo duas pontas de uma mesma meada. Estdo vinculados
e, a0 mesmo tempo, interdependentes.

Como saber do tempo passado sem a memoéria para fazer lembrar?

Como lembrar o vivido se n&o houver o tempo entre eles?

O que encontramos em Connelly y Clandinin (1995, p.37) quando afirmam
que “el tempo es esencial para la trama. Si el tiempo no fuera insustancial, podria

decirse que el tiempo es la sustancia de la trama”*

, leva-nos a considerar que o
elemento tempo se presta a ser cenario para que as relagbes se deem, contudo,
esse ndo condiciona a intensidade das relacdes. A intensidade que trama o0s

significados ao longo do tempo é o que, na realidade, costura as tramas.

L O tempo é essencial para a trama. Se o tempo ndo fosse inconsistente, poderiamos dizer que o
tempo é a substancia da trama. LIVRE TRADUCAO.



79

Assim, propomos discorrer reflexdes sobre a acdo da memoria, seu
significado e sua importdncia na composicdo das histérias de vida e escolhas
formativas continuadas de profissao.

Para Bosi (2003, p.16), varios tipos de memodria estdo presentes como
produtores de resultados coletados em pesquisas, entre eles, destaca “a memoria
familiar, a memoria politica, a memoaria do trabalho” entre outras, que no seu coletivo
designa como “substancia social da memoria”.

Ao realgarmos a importancia da memdria sob a condicdo de fios para as
teceduras, que podem resultar em tecido tedrico de pesquisa, destacamos também
sua agao no processo que gera as narrativas. Ainda conforme Bosi (2003, p.20) a
memoria parte do presente, de um presente avido pelo passado, cuja percepgao “é a
apropriacdo veemente do que nds sabemos que ndo nos pertence mais”.

Nesse movimento, a memdria costura os significados de acordo com a
relevancia que encontra na repercussao dos processos individuais de sentir e
compreender as relacdes. O residuo das diferentes instancias em que tais relacées
acontecem € o que chamaremos de memoaria.

Os sentimentos, nos processos que tecem memorias, empregam filtros de
intensidade, tempo de relacdo, natureza especifica e, por fim, as projecées dessas
relacbes pensadas individualmente, passando a fazer comunhdo em algum ponto
com o coletivo de seu convivio. Os filtros, nessa linha de pensamento, estdo
condicionados ao trabalho de fios, na trajetoria formativa pessoal e profissional, que
vao “selecionando” as lembrangas ao longo do percurso de constituigdo do que
passa a ser o tecido residual da memoria.

Esse [re]processo continuo de armazenamento e liberacdo de impressdes
que cruzam os filtros das rela¢des, a partir dos novos significados que assumem, é
produtor das marcas que permanecem em rodizio e transformacéo ao longo da vida
pessoal e profissional de seus protagonistas.

Para Fernandes (1999, p. 448), a partir dos estudos de Bosi (1979) e Soares
(1991), ao focarmos o significado da memoaria nas trajetérias de formacao, chamada

pela autora de memoaria educativa, encontramos o0 que segue:

A memoria, como fonte, abastece a trajetéria de professores e alunos na
construgdo de um territério comum pela marca da diferenca, em que o ponto
de partida ndo é mais o programa da disciplina ou a leitura da turma ou do
conteldo, pelo professor, mas sim, a teia de relagbes construida com as
narrativas de alunos e professores.
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Ao lidarmos com as tramas que a memdria dos participantes da pesquisa
comunicam, a partir de suas narrativas, € imprescindivel que também possamos
amarrar em pontos estratégicos dessa tecedura, o lugar e o angulo pelo qual a
mesma esta sendo analisada. Ao trazermos 0s pressupostos de Fernandes (1999)
voltamos o espectro de andlise para que os fios sejam aqueles que pespontam as
experiéncias de relagbes que se deram durante a formacéo inicial dos participantes
da pesquisa na perspectiva que nao foca o aprendizado dos conteudos, mas aquela
que costura a proépria historia de vida com o vivido nas relacdes formativas, também,
através daqueles que foram seus professores.

E importante destacarmos, repetidamente, que um dos critérios que
selecionou o grupo de participantes da atual pesquisa esta vinculado ao ponto que
cruza ter sido aluno/a de pelo menos dois dos sete professores colaboradores da
pesquisa de mestrado (2006) realizada pela autora entre 2004 e 2006.

Segundo Bosi (2003, p.52), a estrutura do comportamento € uma relacéo
entre a consciéncia e 0 mundo, jamais cortada por pontos finais. Sendo um traco de
unido entre o que foi e 0 que sera, é antes de tudo memoria.

A memdria trazida pelos colaboradores desta pesquisa precisou reestabelecer
as relacdes das quais também nos fala Fernandes (1999) para que 0s pressupostos
anunciados no inicio do capitulo pudessem buscar o residuo deixado na memodria,
ainda que até o momento presente esses nao tivessem sido considerados como
marcas pelos entrevistados.

A memoria critica que consiste no que define Morosini (2006, p.448) como “a
capacidade de interpretar, valorar e avaliar criteriosamente uma situacéo existencial
ou histérica” sera a tecedura considerada para as narrativas dos participantes.

Para Larrosa (1995, p.35 e 36),

El tiempo y el espacio, la trama y el escenario, trabajan juntos para crear la
cualidad experencial de la narrativa. Ellos no son, em si mismos, ni el lado
interpretativo ni el lado conceptual. Tampoco estan en el lado de la critica
narrativa. Ellos son la narrativa misma.>

A afirmativa trazida pelo autor corrobora com o destaque as narrativas como
algo que ndo se da isolado do contexto que as produz. As narrativas estéo

implicadas com a origem do pensado criticamente, assim 0 quanto também precisam

2 0 tempo e 0 espaco, a trama e o0 cendrio, trabalham juntos para criar a qualidade experiencial da
narrativa. Eles ndo sao, em si mesmos, nem o lado interpretativo, nem o lado conceitual. Tampouco
estdo ao da critica narrativa. Eles sdo a propria narrativa. LIVRE TRADUCAO.
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estar as entre-costuras que analisam os dados. Ao organizarem as narrativas, seus
sujeitos resgatam o acontecido no passado e preservado na memoria, transpondo
para 0 momento presente, numa perspectiva de futuro.

As narrativas sao trazidas por Bosi (2003, p.18) como “memoria oral’.
Segundo a autora, “‘essas também tem seus desvios, seus preconceitos e sua
inautencidade”. A memoria, suspensa pelos significados pessoais, € delineadora das
importancias em escalas diferenciadas para acontecimentos idénticos. O que nao
encontra repercussao nos modos de sentir, ndo desenvolve significado e por essa
raz&o, ndo € presente. Logo, ndo ha narrativa sobre ela.

Sao possiveis, incontaveis narrativas sobre um mesmo tema e todas elas,
impregnadas de verdades palpaveis na memoria de seus narradores.

E no vdo do que ndo é dito que a andlise pode ganhar seu maior impulso
interpretativo, considerando o também diferenciado angulo do pesquisador para
perceber o que ndo encontrou significado no autor da narrativa colhida. Bosi (2003,
p.19) diz: "Como arrancar do fundo do oceano das idades um “fato puro”
memorizado?”, sobretudo porque a autora se refere a pesquisa com a narrativa de
adultos velhos. No entanto, € possivel realocarmos a interpretacdo da autora para
afirmar que, independente da idade do narrador, a pureza de sua memoria se da no
significado que encontra ao entrelacar outros acontecimentos, agregando pontos
gue [re]significam a permanéncia da mesma. A partir dessa interpretacdo, podemos
também afirmar que a memoaria pura inexiste. A pureza é a propria agregacado dos
elementos que a [re]significacdo trata de incluir e excluir, tornando a memoria
pessoal Unica em meio a acontecimentos plurais ao longo dos diferentes tempos de
vida e profissao.

Sobre os diferentes tempos de vida que invadem instancias de outros tempos,
como uma usina de segmentos geradores de memobria, encontramos em Viella

(2003, p.151) o que segue:

Trinta, quarenta, cinquenta e tantos anos. Dez, onze, dezesseis, vinte e um
de magistério. Préticas e saberes provenientes de outros dominios da vida
entrecruzando e interpenetrando o dominio escolar e este por sua vez
invadindo o primeiro. Planos, sonhos, desejos, projetos, tateios, titubeios
aqui e acola.
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Os participantes da pesquisa costuram o inicio de suas histdrias de profisséo,
considerando que tém entre vinte e quatro e quarenta e seis anos de idade, mas
como egressos do curso e ingresso na profissdo docente ha no maximo seis anos.

A memoria sobre a experiéncia relativa aos diferentes intertempos traz os
tateios e titubeios aos quais a autora se refere, caracterizados por uma trama de
dominios com origem formativa variada que resulta no tecido mnemoénico dado a
conhecer e que inclui o que direcionou a escolha pelo curso, costurou interacdes
dentro do mesmo, chegando até as impressdes que o tempo atual arremata.

Lembrar envolve um processo de reconstrucdo emocional, cognitiva e até
mesmo fisiolégico, que em nada se parece com o assistir a um filme do proprio
passado. E importante considerar fatores como a predisposi¢cdo motivacional por
elementos que podem influenciar as lembrancas pregressas bem como o qué, e o
quanto é possivel lembrar.

Os inimeros compromissos assumidos em cada um dos fechos> de tempo
pessoal/profissional atuam diretamente no gerenciamento dos tempos, que Sao
necessarios, para que se desenvolvam dois tipos importantes de memoria: a
memoria remota e a memaria recente.

A memodria remota, numa definicdo simplista, poderia ser reconhecida como
aguela que busca a lembranca em fatos vividos ao longo de vida pregressa do
sujeito. Possivelmente esse tipo de memoria tenha sido o mais utilizado pelos
entrevistados da pesquisa ao considerar que, anterior a entrevista, foram convidados
a organizar uma linha de tempo pessoal/profissional para desde o quanto
conseguissem lembrar, avancando até os dias atuais.

A intencdo dessa retrospectiva se da em razdo do que Morin (2011, p.72)
chama de “macroconceitos” e que, no seu conjunto, perfazem a esséncia do nucleo
produtor das fronteiras observaveis que, nesse caso, sao o0s fatos trazidos pelas
préprias narrativas. Pensar numa perspectiva de macroconceito € pensar, segundo
Morin (1999), organizacionalmente. E,

Conceituar de maneira complexa, isto €, macroconceituar, é associar de

maneira dindmica num novo espaco - espa¢co do macroconceito - conceitos
atdbmicos ou simples.(...)

** Propomos que o termo, na pesquisa, reporte ao agregado de acontecimentos que marcam

significativamente o processo de formacdo pessoal/profissional, independente de sua relacédo a
periodos convencionais de tempo (semanas, meses, semestres, anos, décadas, entre outros) estejam
esses, sediados na fase de vida e formacdo em que estiverem.
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Macronceituar é fazer emergir formas globais, ndo totalizantes fechadas.
Conceitos como ser; sistema; organizacdo; homem; sociedade, etc. sdo
macroconceitos. Sao conceitos complexos, produtos de inter-relacdes, de
constelacdes conceituais, fora das quais se volatizam (MORIN, 1999, p. 92).

Perceber a esséncia do conteudo é tentar reconhecer o que origina a
permanéncia do lembrado na memodria, colocado pelo tempo, na condi¢do remota. E
possivel que os diferentes significados responsaveis pela organizacdo dos fatos
trazidos também aloquem em distancias igualmente diferentes, o lugar ocupado no
tempo de vida pessoal/profissional. Conforme Morin (2011, p.72), a compreensao
depende de uma “constelacdo e solidariedade de conceitos” ao que podemos
transpor reflexivamente, afirmando serem os residuos encontrados na memoria
remota, o resultado de macroconceitos entrelacados em relacfes de vida e profissao
que, ao longo de novas interacbes, podem ser reforcados, transformados,
realocados em outros patamares significativos, ascendentes, decrescentes,
minimizados, mantidos e banidos em sua forma de influéncia original. Tal processo
poderia ser fonte de fronteiras flexiveis por onde sdo permeadas novas costuras
compreensivas, geradoras de decorrentes influéncias produtoras de memorias
remotas que ocupam outros lugares.

Passando a memodria recente, poderiamos considerar que esta seja a costura
entre a experiéncia e o vivido no cotidiano atual.

Morin (2011), sobre o0 pensamento complexo, que em nossa compreensao
abarca os acontecimentos presentes nas memdrias remota e recente, presume que
0s equivocos/erros na realidade pertencem aos fatos que antecedem esse hoje por
terem da nossa acdo sobre eles, faltas em organizarmos a compreensao que delas
tiramos.

A partir desse pressuposto, podemos afirmar ser com essa compreensao que
tecemos nossas teorias, fundamentamos ideologias e mais do que isso,
apaixonamo-nos por ela, imputando uma espécie de bandeira pela qual nos
dedicamos pessoal/profissionalmente a defendé-la.

A memoria recente tem essa dinamica no processo de formacao: comunicar o
apreendido tedrico, reconhecido na pratica que desenvolve.

Tanto na consideragao da primeira como na abordagem da segunda natureza
da memdria, entre outras que ndo nos ateremos discorrer, é importante destacar a

condicdo dessa na formacéo integral do sujeito professor e sua professoralidade.
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E a interagdo com questdes problematizadoras de encaminhamentos
assumidos como teoricamente mais adequados que, ao longo da vida pessoal/
profissional, é instigado a pensar de forma continuada sobre o que realiza. Nesse
processo, a memdaria passa a ser potencializadora dos modos de ver e sentir a vida
e a profissdo. Sao os contextos diferenciados em que as memdérias se desenvolvem,
0S responséaveis por manter ativa a funcao de pensar sobre si e a partir de si na vida
e na profissdo. Uma instancia reflexiva entrelaca o sentido de ser da outra: vida e
profissao.

Sé&o situacbes dialdgicas, na perspectiva apresentada por Morin (2011)** que
dao a énfase ao papel que a memdéria desempenha nas rela¢cées de um vir a ser
continuum de buscas e retomadas ao ja vivido. O conjunto das reflexdes, que utiliza
a memoria para reanalise, agrega novos sentidos ao compreendido e assume uma
funcdo autoformadora.

Podemos, a partir desse pressuposto, considerar que a memoria é formativa
pela interlocucdo que se presta a mobilizar entre os participantes nos diferentes
espacos, mas fundamentalmente com inicio na autoexploracdo da memodria para
também a partir dela, refletir.

Seria impossivel sabermos do passado sem a meméria para nos conduzir a
ele. Mas é possivel o esforco para a compreendermos se tomarmos a perspectiva
sob a qual Morin (2009, 2010, 2011) define pensamento complexo e a ela integra a
capacidade de distincdo, precisdo, ordem e clareza do conhecimento para lembrar
os fatos que o produziram. Para Morin (2009, 2010, 2011), o pensamento complexo
€ 0 pensar com vistas a diversas dimensofes, de forma simples o mais proximo do
real possivel. No entanto, este “simples” ndo €& no sentido que fragmenta,
compartimentaliza ou redutibiliza o conhecimento. E no sentido que acolhe seu
inacabamento.

No intuito de favorecer os passos percorridos na dita complexidade,
contemplando um ambiente propicio para que a memadria encontrasse 0 maximo de
condicdes para realiza-los, foi proposto que a narrativa dos participantes se desse

por via on line, preservando o lugar familiar desse sujeito, com vistas ao

> A perspectiva a qual nos referimos é a que o autor traz na obra Introducdo ao Pensamento
Complexo quando afirma que o desafio ndo é reduzir nem complicar a palavra que é complexa; mas
sim, desenvolver o pensamento até que ele consiga lidar com o real e com ele dialogar, “negociando”
sua compreenséo (Cap.3, p.57-78).
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favorecimento das lembrancas que, soltas na memodria, fossem de forma mais
pessoal, organizadas em meio a complexidade que o conjunto delas constitui.

A referéncia aos termos “soltas” e “organizadas” se da na relacdo que tais
lembrancas desempenham no arcabou¢co mnemaonico que precisaria ser filtrado por
fios que entrelacassem aquelas que cruzavam a interagdo com 0s professores
assinalados, participantes da pesquisa de mestrado.

Todo o empenho para que esse entrelagamento encontrasse espaco para
entdo se dar, seria importante considerar. Nao ha como afirmarmos que tal proposta
tenha sido decisiva na selecdo e organizagdo dos fatos narrados até mesmo.

Mas é possivel registrar os ruidos externos, durante as entrevistas
presenciais, como motivo de seguidas vezes, as narrativas dos participantes terem
sido interrompidas, o que inclui espacos publicos e também reservados/particulares

de suas residéncias.
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Imagem 14 - As Moiras. John Strudwick (1885).

4.2 As Escolhas

Definirmos o entendimento que temos da expressao “escolhas” imbricado na
pesquisa, auxilia efetivamente as relacdes e seus vincos tedricos para que sejam
compreendidos com maior clareza.

As escolhas estdo associadas a fios de componentes afetivos e cognitivos,
ligados a um enorme tear. Nesse, tais fios mapeariam o0 que resultasse do
entrelacamento de fatos do passado e do presente em teceduras atualizadas a cada
nova experiéncia vivida. O objetivo da trama € projetar a estampa pessoal de futuro,
costurado no cotidiano das reflexdes resultantes de lacadas, pespontos e nos,
encontrados ao longo do processo de tecedura formativa.

No entrelacamento de experiéncias semeadas ao longo da trajetoria
pessoal/profissional, estdo as direcdes dadas para cada ponto, consideradas as
suas diferentes texturas, suas cores em nuances matizadas, a intensidade na
pressao que finalizou cada lacada para dar inicio a outra. Ao conjunto de todo esse
processo, chamamos “escolhas”.

As escolhas, antes de assumidas, estdo no lugar que ocupam as intencdes. E
possivel postular que as intengdes pertencem ao ponto situado entre a oportunidade
e a decisdo. Poderiamos pensar sobre a possibilidade das oportunidades serem
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dominantes no cenario das escolhas, mas também resultantes das intencdes que
visualizam as brechas abertas pelas tentativas de buscas formativas. As intencdes
trazem consigo os desejos, as projecdes, as buscas de equilibrio entre as
possibilidades e seus riscos numa direcdo de fio levado pela agulha que, ao entrar e
sair repetidas vezes, (processo reflexivo sobre a experiéncia e o novo) visualiza o
conjunto da forma, que trabalha para dar, precisando optar pela direcdo a seguir a
fim de contribuir pela sua continuidade.

Nas escolhas, reside também a intersubjetividade da qual nos falam Laville
(2004), Filloux (2004) e Josso (2010). N&o h& como considerarmos as escolhas de
formacéo se ndo considerarmos o conjunto dessas nas dimensdes que aproximam
as relacbes com o saber, costuram o0s vinculos que aproximam e distanciam
professores e estudantes, bem como a relacdo construida por esses professores
com turmas anteriores, através dos quais ja ouviram sobre a conduta pessoal e
profissional de cada um.

A partir de Laville (2004), concebemos a intersubjetividade como uma das
dimensdes na relacdo entre professores e alunos, que pode se dar sem que
nenhuma das partes perceba.

Independe do conteudo a ser aprendido/ensinado, tal dimensdo antecede a
razao que os reune, concentrando no juizo subjetivo de uma das partes, as causas
que favorecem o craquelamento® da fluicdo que precisaria ter uma bem sucedida
interacdo. Logo, escolhas podem ser realizadas a partir do outro sem que este
“outro” saiba que mesmo anterior ao contato direto de sala de aula, ja ndo era
aceito. Mas também é possivel que esse processo se dé no sentido inverso.

Pelas impressdes causadas em grupos de interacdo anteriores ao seu, a
relacdo positiva pode ja encontrar um ambiente favoravel ao seu desenvolvimento.
As escolhas se déo a partir das relacdes intersubjetivas regradas pelas impressoes
que professores e estudantes tém de si como sujeitos de interlocucédo de saberes
compartilhados para que seus objetivos intersubjetivamente acontecam.

Em contrapartida a esses dois posicionamentos, € possivel também
afirmamos que tais experiéncias pregressas nédo encontrem nenhum sentido na

interacdo com aqueles que foram os docentes. A relacdo pode se dar de forma téao

> O termo “craquelamento”, trazido pelo texto, é tomado emprestado da area de artes e se origina da
palavra “craquelé”, que significa uma ranhura no esmalte ou verniz que recobre a superficie de uma
ceramica, porcelana, vidro, madeira ou ainda na camada superficial de uma pintura a 6éleo.
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superficial que ndo encontre ambiente para reflexdo comparativa ou que a influencie.
Nesse caso, esse sera 0 proprio objeto de andlise: a marca da superficialidade da
relacdo. Ou seja, o tempo que, na peneira dos anos, ndo Vé restar um unico vestigio
do que foi e do que poderia ter sido compartilhado.

As escolhas, numa perspectiva complementar, perpassam pelo que Filloux
(2004, p. 88), chama de “comun aventura experiencial”®®. Tal expresséo explicita 0
que também julgamos necessario destacar como indicadores de possiveis
parametros que originam as escolhas e como essas podem se dar.

As relacbes sao assimétricas porque se dao a partir de diferentes
experiéncias. A “comun aventura experiencial’ refere-se a assimetria que existe
entre a relacdo de um sujeito que notoriamente tem o saber mais desenvolvido em
determinada area e os saberes de outro sujeito que busca formacdo na proposta
direcdo. Cada um com seus saberes, viver experiéncias em situagbes
compartilhadas e objetivas que se intercomplementam, poderia ser compreendido
como a propria aventura experiencial comum a todos os envolvidos direta e
indiretamente no processo de escolher para também ser docente.

Na intercostura do que pretendemos apurar como sendo a esséncia de
significado da palavra “escolhas”, no contexto da pesquisa e todo seu entorno
semantico, estd também o que encontramos em Josso (2010). A perspectiva de
salientar a direcdo de si mesmo, assumida pelos protagonistas de qualquer processo
formativo, que precisa incluir o préprio caminhante que busca, auxilia-nos a
relacionar a importancia do olhar as marcas de vida dos sujeitos e pesquisadora,
anteriores ao ingresso no curso e a andalise dos dados coletados a partir das
narrativas.

As escolhas agregam marcas datadas em experiéncias vividas nas
progressivas fases de vida. No entanto, € comum a essas marcas, o significado que
cada uma encontra no processo pessoal/profissional de seus sujeitos. Na memoria
gue reordena o apresentado nas narrativas, estdo os fios que teceram e tecem as
escolhas dos caminhos de formacdo pessoal/profissional nas dimensbes que
integram 0s sentimentos, as impressdes que deles emergem, bem como o0s
resultados colhidos pelo conjunto do que nos torna 0 que somos na vida e na

profissao.

% Experiéncias de aventuras em comum.
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Imagem 15 - A procura de Lancelot. John William Waterhouse (1894).

4.3 As Marcas

O que entendemos por marcas?

Entre a marca e o que nao deixa marca nenhuma, existe o que sequer foi
percebido. Entre o imprescindivel e o complemento, entre 0 embate e o aceitavel,
existe 0 que se poderia chamar de obviedade. O 6bvio ndo exige esforco reflexivo,
pois é tacito e 0 que esta posto € passivel de nao receber a atencéo devida.
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Propomos que as marcas, na teia formativa, sejam entendidas como relevos
gue os fios de sentimento tecem ao longo das relagcdes sociais de vida e profissao
dos sujeitos. O estado de sujeicdo ao qual as relacbes de vida e profissdo nos
submetem é uma caracteristica humana, tanto de preservacédo da espécie como de
aprendizagem ao tornar-se gente. Mas nao somente as relagdes intersubjetivas sao
capazes de dar pertencimento, de cunhar marcas.

Os lugares onde estas se dao, nao raro sugerem sentimentos de acolhimento,
exclusdo, estranheza, submissdo. Um exemplo classico do sentimento de
submissdo, temor misturado ao acolhimento e protecdo s&o as construgbes dos
templos religiosos, em especial os catdlicos cristdos. A luz indireta ou a quase total
auséncia dela. A claridade por entre vitrais coloridos de personagens biblicos, o
ambiente que privilegia o siléncio, a conversa intima de si com o santo de devocao,
a temperatura fria que h& no interior dos templos (pela auséncia da acao solar)
perfazem o conjunto de caracteristicas que inserem seus frequentadores aos
sentimentos apresentados. Os lugares ndo sdo somente fisicos. Podem também ser
emocionais, sugestivos e, por isso, entendidos como dispositivos de transposicéo de
sentimentos em diversas ordens relacionais a partir de si mesmo.

Os lugares/espacos de formacdo sejam eles pessoais/profissionais estao
repletos de entrelagamentos e sentimentos que sugerem em cada um, relacdes de
significado. Tal processo € capaz de equalizar sentimentos semelhantes,
indiferentes e antagonicos a partir de situacdes propostas em tempos concomitantes
de interacdes compartilhadas.

Na pesquisa, 0s relatos que emergiram das provocacdes a um tempo de
memorias, cunhadas ao longo da formacao inicial, se ddo a partir daquilo que os
sujeitos conseguem lembrar-se da relagdo com seus professores. Nas lembrancas,
estdo imbricadas as diferentes formas de cada um se relacionar com tal proposicao.
O que pode resultar numa marca de interagcdo negativa para alguns, pode também
ser suporte para avangos cognitivos e de autoestima para outros. Nessas
intercosturas, que fazem emergir as diferencas, estdo o0s sentimentos, as
percepcdes, as historias de vida pregressa, 0os conchavos valorativos que as culturas
familiares desenvolvem nos jeitos particulares de sentir as mesmas situacdes que,
entre si, disputam o espaco compartihado e que, por suas singularidades,
constituem os pontos de entrelagcamento em que se apoia a estrutura emocional de

cada um desses sujeitos.
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Os fios de sentimentos que tecem costuras pessoais/profissionais trazem na
trama que guia as escolhas dos sujeitos, as suas percepc¢des afetivas e entre outras
que também denotam a auséncia destas. Trazem, também, as interpretacoes
captadas pela sensibilidade que compreende, mas também rejeita (ou nao registra),
atitudes/manifestacdes no contexto formativo, como se o0 processo das emocoes
desenvolvidas, ao longo das vivéncias, tornasse-o autoimune por nao té-las em si
desenvolvidas. Nado reconhecemos no outro aquilo que ndo conseguimos “ver”. Os
habitos culturais familiares destacam, ao longo da trajetéria de cada sujeito, aqueles
sentimentos que em decorréncia destes, ganham realce. E possivel constatar
narrativas sobre acontecimentos que se deram com a participacdo de varios dos
sujeitos, apresentarem focos de analise que contrapdem impressfes e sentimentos.

A partir do que encontramos em Heller (1982) “sentir significa estar imbricado
em algo” (p.17). Se sentir & estar implicado em algo, o que poderia ser este “algo™? A
referéncia a esse foco de andlise encontra em Heller (1982) a descricdo de que tal
implicacdo poder ser: outro ser humano; um conceito; si mesmo; um processo de vir
a ser alguém ou acontecer alguma coisa; um problema; uma situacdo; outro(s)
sentimento(s); outra implicacdo. Ao sentir o efeito da marca este sujeito se redefine
em toda a sua inteireza que direciona as buscas de formagéo continuada. Seriam 0s
processos formativos redimensionados por um novo olhar deflagrado na marca que
esse conjunto de elementos desenvolve e reestrutura.

As relacdes de sentimento que se deram ao longo da formacao inicial estdo
implicadas com algo que se deu num tempo ocorrido anterior ao ingresso no curso
de pedagogia, anterior a escolha desse, anterior ao vivido, de uma forma geral,
durante os acontecimentos que se deram ao longo do curso. O grau de minha
implicag&o, segundo Heller (1982) é dependente do tipo de acdo que desenvolvo e o
significado que esta tem para mim. Se o significado da informacdo encontra alguma
implicagdo em mim, esta muda de intensidade, ganha “forca” na expressao e a
implicagcao “sobe” no grau de relagéo. "Tal implicacion, como he sefialado, es parte
estructural inherente de Ila accion y el pensamiento y no un mero

“acompafiamiento™’ (p.23).

* Tal implicagdo, como ja assinalado, é parte estrutural inerente da a¢do, e o pensamento ndo € um
mero acompanhamento. LIVRE TRADUCAO.
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Esses sentimentos, trazidos pela visdo de mundo em cada um dos sujeitos
professores, séo os pontos onde os significados se fundem em relagbes que geram
0 que chamaremos de marcas.

As marcas, nessa perspectiva, sdo o resultado das implicagcbes em varios
sentidos apresentados pelas relagbes de vida e profissédo que escolhemos ao longo
da trajetdria que intercostura renovadas impressfes sobre as situagdes, sentimentos
de acolhimento, rejeicdo, ojeriza, reciprocidade, compartilhamento, afetividade e
antipatia, superioridade e submisséo, indiferenca e destaque entre outras teceduras

gue auxiliem a compreenséo de seu significado.
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Imagem 16 - Athena e Arache. Jacopo Tintoretto (1475).

5 A Estampa Metodoldgica

Uma estampa retine as marcas que o artesdo deseja apresentar na pega que
se transformara em tecido. Esta prevé a natureza dos fios a serem usados na
tecedura bem como os pontos chave de suas urdiduras. No entanto, a estampa néo
tem como prever o que provocara a contemplacéo do trabalho realizado. A natureza
dos fios postula as tendéncias, organizadas pela intersubjetividade da artesd ao
fazer as costuras reflexivas sobre tais materiais.

A proposta de estampa precede a tecedura, pois precisa ser conhecida para
que a pesquisadora na funcdo de artesd, intente entrelagcamentos, seguindo critérios
gue renam cores, aproxime relevos nos arremates para que sua trama nao deforme
a peca pela falta de previsdo e planejamento ao que poderia qualificar 0 processo
resultante em sua totalidade: a tecedura da tese.

Um tear imaginario, formativo, que utiliza fios retirados das narrativas de seus
participantes, assim como ARACNE, utliza a projegcdo de uma estampa
metodoldgica de cunho qualitativo que prepare onde os pontos serdo dados. Dai a
justificativa do emprego desse subtitulo no lugar que poderia apresentar apenas a

palavra metodologia.
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A pesquisa, centrada no reconhecimento das marcas que significam
influéncias e consequentes direcionamentos nas escolhas de formag&o continuada,
passa por duas instancias formativas.

A primeira é a instancia que agrega os sujeitos professores que tém, como
profissdo, desenvolver o conhecimento béasico formativo, a partir de relacdes de
ensino e compartilhamento na costura de experiéncias didaticas e saberes de vida e
profissao.

A segunda instancia compreende o0s sujeitos egressos do curso de Pedagogia
(entre 2006 e 2008), que realizaram suas formagdes iniciais junto aos professores
participantes do estudo de Mestrado (UFSM/2006) que investigou as trajetorias
formativas desses formadores, conduzido também pela autora da presente pesquisa
e orientadora de estudo. Tal pesquisa é parte do rol de estudos desenvolvidos por
membros que integram o grupo que investiga as trajetorias de formacao no ensino
béasico e superior - GTFORMA/UFSM2.

Para os dados coletados, empregamos a andlise qualitativa de cunho
narrativo (LARROSA; CONNELY; CLANDININ, 1995), guiando a interpretacdo do
processo que identificara as marcas apresentadas pela memaria dos participantes.

As narrativas reeditam na memaria 0 que, na perspectiva de Larrosa (2002;
2010), sao os saberes da experiéncia, aqueles que foram abstraidos no contexto da
acao experimentados a exemplo ou a revelia tedrica, no entanto, como foi visto e
sentido por aguele que narra. Sdo o entalhe ao conjunto das situacdes formativas
vividas pelo sujeito narrador, dai a importancia aos dados trazidos e apresentados
ao pesquisador. Para Larrosa (2002, p.25-26), "E experiéncia, aquilo que “nos
passa”, ou que nos toca, ou que nos acontece, e ao nos passar nos forma e nos
transforma. Somente o sujeito da experiéncia esta, portanto, aberto a sua prépria
transformacao”.

O momento de elaboragdo da narrativa é também um estado de parada
necessaria ao tempo interno, indissociavel do processo de autoformacdo e
consequente transformagéo. A escolha por Larrosa, especialmente, entre outros,
como Connely; Clandinin, (1995), Moraes (2007), Deshaies (1992), Zeichner (2008)
e Terré (1998) recai sobre o proposto pelo autor quando este se refere aos

processos de experiéncia e 0 saber da experiéncia como resultantes da mediagéo

°® Grupo de Pesquisa das Trajetdrias de formac&o no Ensino Basico e Superior/Universidade Federal
de Santa Maria.
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qualitativa das relagbes entre o sujeito e a compreensdo que este tem sobre a
propria acgao.

A formacdo e os saberes da formacdo transformam as relacbes de seus
sujeitos-mediadores com a origem das experiéncias, sempre dependentes da
mediacdo que houve entre eles. A proximidade dos fios de significado, que existe
entre 0 que € experiéncia e o saber da experiéncia, precisa ter, na analise do
pesquisador, lugar de destaque para que os ditos e também os ndo ditos possam
emergir das narrativas e contribuir com os entrelagamentos.

Em Larrosa; Connely; Clandinin (1995, p. 22) destacamos a citacdo que

corrobora com o que afirmamos:

La investigacion narrativa €s un proceso de colaboracion que conlleva una
mutua explicacion y re-explicaciébn de historias a medida que la
investigaciébn avanza. En el proceso de empezar a vivir la historia
compartida de la investigacion narrativa el investigador tiene que ser
consciente de estar construyendo una relacion en la que ambas voces
pueden ser oidas. Lo anterior enfatiza la importancia de la construccion
mutua de la relacidbn de investigacion, una relaciébn en que ambos,
practicantes e investigadores se sientan concernidos por sus relatos y
tengan voz con la que contar sus historias.>®

A estampa que o entrelacamento das narrativas apresenta, precisa deixar
evidente quais sao as influéncias presentes na memoria dos sujeitos e se essas
efetivamente prestam/prestaram algum tipo de direcionamento para as escolhas de
formacao continuada. No entanto, é importante reconhecer que a metodologia que
utiliza a trama de narrativas, para tecer uma tese, a partir delas, ndo tem como
depurar a esséncia de formacéo do pesquisador, para que essa nao se misture aos
diferentes modos de identificar os fatos trazidos por seus colaboradores. Nao ha
como decantar impressdes que, em consideradas situacdes semelhantes, ja tenham
sido vividas pelo pesquisador. Mas € igualmente importante destacar que o
compromisso ético, nesse tipo de recorte metodologico, exige comprometimento
para que o angulo de analise desenvolvido por ele seja factual, de modo que possa

ater-se a interpretacdo, o mais proximo da origem quanto lhe for possivel e, assim,

* Investigac&o narrativa é um processo colaborativo que envolve uma explicacdo mitua e histérias
re-explicadas conforme o andamento da investigacdo. No processo de comecar a viver a histéria
compartilhada da pesquisa narrativa 0o pesquisador deve estar consciente para construir uma relagédo
em que duas vozes podem ser ouvidas. O precedente enfatiza a importancia da constru¢do matua da
relacdo entre investigacdo, uma relacdo em que ambos praticantes e pesquisadores sentem-se
preocupados por suas histérias tendo uma voz com a qual contar suas histérias. LIVRE TRADUCAO.
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nao se criem evidéncias inexistentes no jeito de ver cada situacdo, comumente
provocado pela proximidade da profissao.

Tal processo de analise investigativa, para ser compreendido, necessita ter
considerado o carater da intersubjetividade da qual nos fala Filloux (2004), a respeito
dos movimentos que entrelacam teoricamente 0s pressupostos trazidos pelos
autores e a reflexdo da pesquisadora. E importante destacar que, ao percorrer a
faixa de trajetoria formativa, tal exercicio reflexivo atua também como fio que liga em
sentido e significados, os tempos compreendidos entre o que € anterior a escolha
pelo curso como o inicio da formacao, bem como a projecao dos outros tempos onde
se desenvolvem as escolhas de formacéao continuada.

Para incentivar o retorno as lembrancas guardadas na memdéria, bem como
intensificar a reflexdo sobre elas, os sujeitos foram incentivados a participarem de
suas entrevistas, sem sairem de suas residéncias, através da web, num contato com
imagem e som via skipe®. No entanto, se fosse de suas preferéncias, poderiam
fazé-lo de forma presencial. Dos doze sujeitos que finalizaram como colaboradores
entrevistados, seis escolheram participar presencialmente.

A escolha pela utilizacdo das midias tecnologicas se deu na perspectiva de
suprir a distancia que separa os entrevistados da pesquisadora, de modo que esses
pudessem participar, como se presencialmente fosse.

A lembranca de fatos, que estdo distantes no tempo, como aqueles que
possivelmente tenham deixado impressfes, desenvolvidas na interacdo com o0s
docentes, durante a formacado inicial, exigem concentracdo e extremo senso de
discernimento. O destaque destes, que poderiam facilmente ser confundidos com
outros acontecimentos que se deram na mesma época e em situacdes semelhantes,
requer cuidado com o entorno desse sujeito, para que possa aprofundar sua
autoanalise com o minimo possivel de interferéncia externa.

Possivelmente, o sujeito, sentindo-se a vontade para pensar e organizar
mentalmente suas memorias, estando presencialmente com a pesquisadora ou em
sua residéncia, consiga o aprofundamento necessario da concentracdo para trazer a
memoria os fatos a serem narrados. Os processos de buscas individuais,

formadores do profissional docente que queremos ser, sdo agqueles que transformam

% Skype é uma empresa global de comunicacao, via Internet, que permite a comunicacdo de voz e
video gratis entre os usuarios do software. O Skype esta disponivel em 27 idiomas e é usado no
mundo inteiro em quase todos os paises. Fonte: www.skype.com/


http://pt.wikipedia.org/wiki/Empresa
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a pessoa do professor num profissional cada vez mais préximo do real possivel,
embora seus atravessamentos passem pela projecdo em um modelo profissional
conhecido, através de reflexdes obtidas na convivéncia com outros pares em
situacdes que nao se deram somente durante a formacé&o inicial.

Propomos que todo o esfor¢o a diminuicdo das interferéncias externas, que a
modalidade on line ndo deixa de também ser, favoreca esse pensar sobre as
préprias experiéncias de formacao inicial, no intuito de contribuir com a internalidade
gue os entrevistados possam desenvolver para lembrar.

A presencga virtual € um forte meio de interacdo, ndo ha contraponto sobre
isso. No entanto, atemo-nos ao fato, de forma mais pontual, que considera o
ambiente que insere o entrevistado, como um fator de influéncia na dinamica que
supostamente relaxe emocionalmente seus sentidos, para poder ir buscar, na
memdaria remota, fatos que estao para muito além de que somente contribuam com o
objeto da pesquisa. Esse movimento, que € cognitivo, opera em cada um de nos,
processos entrelacados de intensa introspeccao aos sentimentos que resultaram nos
modos diferenciados que o0s encontramos hoje, contribuindo para que sejamos
agueles em quem nos transformamos.

No entanto, cinquenta por cento dos sujeitos preferiu fazer a entrevista
presencialmente por razdes que vao desde o fato de residirem ou estarem de
passagem pela cidade de Santa Maria onde se da a pesquisa, até o de ndo dominar
a tecnologia para se comunicar a partir dela. As novas tecnologias ainda estao
novas para mudar os antigos habitos desenvolvidos ao longo de muitas trajetérias
formativas, ainda que essas sejam recentes. Na verdade, a trajetoria de formacédo
inicial, passa a ser reguladora dos engajamentos que o processo formativo
continuado percorre na dire¢cado que escolhe passar ao longo das situagdes de vida e
profissdo (NOVOA, 2000).

Este desejo de vir-a-ser enquanto ja € em toda a sua inteireza e
complexidade (FREIRE, 1996; MORIN, 2011) exige que as anterioridades dos
sujeitos participantes, alimentadoras dos processos de buscas continuadas, estejam
presentes, sendo revisitadas, reanalisadas constantemente. Como objeto desta
pesquisa, quanto mais voltado para si, na reflexdo sobre a propria formacao e as
influéncias observadas como presentes nas escolhas durante os processos de

formacado inicial e continuada, possivelmente mais densas também sejam as
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lembrancas expressas nas narrativas que dinamizardo as analises sobre o que
apresentam (MORAES, 2007).

A tecedura sobre o contetudo das narrativas toma, por referencial, a analise
textual discursiva proposta por Moraes (2007). O destaque a esse tipo de costura de
andlise das narrativas se da na compreensdo que a linguagem oral ndo € somente
um codigo acionado mecanicamente, descolado do contexto que o produz. Nao foi
desenvolvida no vacuo das estacbes que o tempo pontua como infancia,
adolescéncia e adultez. Logo, o processo de tratamento dessa narrativa ndo pode
considerd-la uma acdo mecénica produtora de um conjunto acritico de ideias
desconexas ou advindas de sentimentos sem dono.

A analise textual discursiva (ATD) proposta por Moraes (2007) se da na
perspectiva de ndo abrirmos mao desta contextualidade que interliga os fatos nas
narrativas dos participantes.

O contexto socio-histérico que inclui as analises referidas por Josso (2010),
Isaia (2010), Heller (1986), Ferry (2004) e Viella (2003), produtor de sentido que nos
faz compreender as palavras, os intentos e as proprias relacfes, esta impresso no
conjunto proponente da linguagem que rememora para contar, imbricado aos
sentimentos que costuram os significados a compreensao dessa linguagem. Analisa-
la, desconsiderando esses valores implicitos na histéria social de cada um dos
protagonistas, € costurar, sem ligacdo, os fios que, separados, nao poderiam dar

origem a uma estampa compreensiva.
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Imagem 17 - Penélope tecendo. Giovanni Stradano (1561-1562).

O entrelagamento dos nos

A memoria que dita as narrativas revela, também, a tecedura entre os fios que
ocasionalmente podem trazer a formacdo de nés®. Ainda que estes nés sejam
sazonais, oriundos das escolhas formativas, sdo também proponentes das questdes
gue orientam esta pesquisa, as quais buscaremos responder e que estao dispostas
como apresentadas a seguir.

% Método de apertar ou segurar um material por amarracdo e entrelacamento. Fonte

http://pt.wikipedia.org. No contexto da pesquisa, proponho que 0s nos sejam entendidos como
situacdes/encaminhamentos/interpretacdes/compreensao dificeis de serem desfeitas, porque
necessariamente estardo vinculadas aos entrelacamentos formativos que as trajetérias pessoais
escolheram para tecer a prépria professoralidade.


http://pt.wikipedia.org/
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5.1 Problema de Pesquisa

- Como as marcas na formacéao inicial de pedagogos, estabelecidas na

relacdo com os formadores, influenciam suas escolhas de formacao continuada?

5.2 Questdes de Pesquisa

- Quais sao as “marcas” de interagdo docente no processo de formacgéo inicial
dos egressos do curso de Pedagogia (2006 e 2008)?

- Quais as influéncias das marcas nas escolhas formativas continuadas dos
egressos participantes da pesquisa?

- Em quais aspectos estas influéncias séo/foram determinantes nas escolhas
de formagé&o continuada dos egressos?

Na enciclopédia de Pedagogia Universitaria (2006), ndo ha definicdo para a
expressao “interagcao docente” para situarmos teoricamente a expressao empregada.
No entanto, é possivel encontramos a definicdo da expressdo “Mediacao
Pedagdgica” por Maciel (2006) e Bolzan (2002, 2005) que nos aproxima do
significado desejado, embora ainda n&o a explicite. Propomos, a partir disso, a
seguinte definicdo: a expressao “Interacdo Docente” refere-se a acéo dialdgica que
se da entre o estudante e o profissional docente em situacdo presencial ou de
orientacdo do trabalho de organizacdo do conhecimento. Tem por objetivo provocar
uma situacdo que problematize reflexivamente as hipoteses de avango cognitivo
entre o0 estudante e o objeto de conhecimento sobre o qual esteja se debrucando

para compreendé-la.

5.3 Objetivos

5.3.1 Objetivo Geral

Analisar como as marcas na formacao inicial de pedagogos, estabelecidas na

relagcdo com os formadores, influenciam suas escolhas de formagao continuada.
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5.3.2 Objetivos Especificos

- Apreender “marcas” de interagao docente no processo de formacgao inicial
dos egressos do curso de Pedagogia (2006 e 2008).

- Analisar se as marcas representam influéncia nas escolhas formativas
continuadas dos egressos participantes da pesquisa.

- Identificar em que aspectos essas influéncias séo/foram determinantes nas
escolhas de formacéao continuada destes egressos.

Sendo assim, apresentamos o que chamamos de estampa metodoldgica,

tecida sob trés fases intercomplementares:

12 Fase:

a) levantamento dos nomes de egressos entre 2006/2008%, no curso de
Pedagogia Diurno, junto ao Departamento de Registro e Controle Académico -
DERCA/UFSM: cento e vinte e oito nomes estavam contidos nessa lista;

b) localizacdo via telefone/e-mail/sites de relacionamento social
(facebook®) e envio de um questionario com oito questdes semi-estruturadas e uma
questdo aberta (Apéndice A). Dos cento e vinte e oito nomes presentes na lista
disponibilizada pelo DERCA, Setenta e dois possiveis participantes da pesquisa
foram localizados. Destes, sessenta e oito retornaram respondidos.

C) o critério de avanco para a segunda fase de participacdo na pesquisa
era de os sujeitos assinalarem no questionario, no minimo dois dos sete professores
participantes da pesquisa em nivel de mestrado (2006), sem que tivessem

conhecimento desse pressuposto;

2 A delimitagdo do periodo compreendido entre os anos indicados se justifica por considerar o ano de
término da pesquisa de Mestrado/2006, que analisou as trajetorias de formacao dos professores, que
na presente pesquisa de Doutorado indicam, para colaboradores, aqueles egressos que contribuiram
para formar. O ano de 2008 se deve ao entendimento de que seria necessario um tempo minimo de
dois anos de atuacdo e busca de formacao continuada para a Ultima turma formada.

® Facebook é uma rede social on line fundada pelos académicos Mark Zuckerberg, Dustin
Moskovitz, Eduardo Saverin (brasileiro)e Chris Hughes, egressos da Universidade Harvard, USA. O
website possui, hoje, mais de 500 milhées de usuarios ativos. Através do site, é possivel compartilhar,
gratuitamente, pensamentos pessoais, fotos, preferéncias filosoficas, religiosas, tendéncias de
comportamento, literaria, entre uma infinidade de outras. Fonte: https://pt-br.facebook.com/


http://pt.wikipedia.org/wiki/Rede_social
http://pt.wikipedia.org/wiki/Mark_Zuckerberg
http://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Dustin_Moskovitz&action=edit&redlink=1
http://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Dustin_Moskovitz&action=edit&redlink=1
http://pt.wikipedia.org/wiki/Eduardo_Saverin
http://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Chris_Hughes&action=edit&redlink=1
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_Harvard
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Tabela 1 - Dados obtidos na 1a Fase de coleta de dados

Total de Egressos registrados pelo DERCA 128
Total de Egressos Localizados/contatados 115
Questiondrios Enviados 115
Questionarios respondidos 68
Marcaram no minimo 2 professores 20
Aceitaram continuar na 22 fase da pesquisa 15
Variaveis da recusa N&o retornaram e-mail 05
Doenca de familiares 02
Indisponibilidade de tempo 03
Nova tentativa de localizac&o de egressos 36
N3o se encaixaram nos critérios para a 2a fase 16
N3ao completaram o processo 15
Total de selecionados para 2° fase 20

2a Fase: 20 participantes

Nesta 22 fase da pesquisa, os colaboradores receberam

a) o Termo de Consentimento e Livre Esclarecimento - TCLE (Apéndice B)

b) Slides com Apresentacdo do Tema de Pesquisa - SATP (Apéndice C)

c) pedido de elaborac&o individual e envio por e-mail de uma linha do tempo®*
gue destacasse fatos de natureza pessoal/profissional que tivessem relevancia na
trajetoria de suas formacdes de vida e profissao;

As entrevistas narrativas individuais foram realizadas presencialmente ou por
webcam via MSN/SKYPE, a partir de dados obtidos pela linha de tempo elaborada
com destaque aos fatos ocorridos anteriores ao ingresso no curso de pedagogia,
lembrancas de acontecimentos que se deram durante o curso e finalizando com

acontecimentos pessoais/profissionais que estejam se dando atualmente.

® Uma Linha de tempo pessoal/profissional compreende um relato breve, pontuado por destaques
que tenham se dado ao longo da vida pessoal e profissional, trazidos & meméria sem esforco pelo
seu relator. Tais fatos podem ser expressos por fotos/imagens, palavras, texto sucinto, entre outros.
Precisa observar uma caracteristica, marcadamente, que € a progressao ou a regressao cronoldgica
ao delinear a incidéncia dos fatos no tempo de abrangéncia para ser organizado. Nesta pesquisa, a
Linha de tempo pessoal/profissional expressa pelos colaboradores, seguiu a organizacdo cronolégica
organizada por tépicos, dentro de fases gerativas desde sua ordem de nascimento na familia até o
que os define pessoal e profissionalmente nos dias atuais.
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Ao incentivarmos a subjetividade dos colaboradores, direcionamos para que
esta seja relativa as op¢bes que incluiram o ingresso no curso de Pedagogia na
UFSM, as trajetérias de formacdo durante a formacdo inicial, o ingresso na
profissdo, o aproveitamento e/ou descarte das oportunidades de trabalho e formacao
continuada, as influéncias que marcam tal formagdo continuada e a trajetéria
profissional docente construida.

Todas as entrevistas foram gravadas e transcritas, mantendo o anonimato
dos participantes. Totalizaram um tempo médio de 40 horas de conversa que
resultaram em seiscentas e quarenta paginas de transcricdo, considerando uma
média de trinta e duas paginas por entrevista, ainda que algumas tenham trinta e
quatro e, outras duas, tenham trinta e sete paginas cada uma.

As narrativas se deram a partir de questdes organizadas num quadro guia
(Apéndice D) que dividiu em trés dimensdes as énfases a memdria dos sujeitos.
Seguindo as proposicdes trazidas pela linha de tempo elaborada, a entrevista seguiu
questionando o vivido por este, com vistas ao que chamamos de “pontos
articuladores”.

O primeiro ponto articulador transcorreu com perguntas sobre lembrancas que
precedem a escolha pelo curso de pedagogia a partir da infancia, bem como
referéncias familiares pregressas com datagdo sem nenhuma interferéncia de nossa
parte.

O segundo ponto articulador incentivou a memoéria de cada participante na
direcdo que trouxe a tona as lembrancas de acontecimentos reconhecidos como
possiveis influéncias formativas que se deram ao longo do curso de pedagogia.
Essas reunem situacdes individuais e coletivas, seus diferentes envolvimentos em
cada uma destas situacbes que entrelaga a acado de professores, colegas,
instituicdo, familia e outras.

O terceiro, e ultimo ponto articulador presente no quadro de entrevista
narrativa, tratou de inferir as referéncias da formacado inicial percebidas pelos
participantes como presentes em suas atuacgOes profissionais docentes na
atualidade.

As referéncias, elaboradas na linha de tempo pessoal profissional, prestaram-
se a funcdo balizadora que guiou as abordagens em cada uma das dimensfes

projetadas de andlise mais adiante da pesquisa.
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Imagem 18 - O Retorno de Odisseus. Pinturicchio (1509).

5.4 Os participantes do tear de pesquisa

A participagao de vinte sujeitos egressos do Curso de Pedagogia entre 2006 e
2008, selecionados pelos critérios ja descritos anteriormente, costura um universo
formativo de teceduras individuais compartilhadas que abriu um espectro de
possibilidades de andlise a partir de 115 colaboradores inicialmente identificados.

No apanhado que delimita um perfil para o grupo obtido a partir do
questionario (Anexo C), é possivel, de antemao, apresentarmos a seguinte
constituicdo do grupo participante de sujeitos, iniciada em janeiro de 2011 e
finalizada em mar¢o/2013. O perfil que caracteriza a formacao pessoal profissional
dos sujeitos, participantes da 22 fase da pesquisa, € 0 apresentado nos gréaficos a

sequir.
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5.4.1 Perfil de Formacao Pessoal/Profissional dos Participantes na 1® Fase de coleta
de dados

Sexo

120%
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20%

Titulo do Eixo

0% - —
Masculino Feminino

‘-O-Sexo 1% 99% )

Grafico 1 - Quanto ao Sexo
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Gréafico 2 - Idade Atual
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% O PEIES - Programa Especial de Ingresso ao Ensino Superior era um sistema de vestibular seriado
da Universidade Federal de Santa Maria. Nele, alunos do Ensino Médio de diversas escolas do Rio
Grande do Sul e do Brasil respondiam a questfes objetivas em uma prova realizada no final de cada
um dos trés anos do Ensino Médio. A Universidade disponibilizava 20% das vagas de cada curso
para os ingressantes neste sistema extinto em 2011 e substituido por outro nos mesmos parametros,

no entanto, em nivel
www.ufsm.com.br

nacional

— 0 ENEM (Exame Nacional

de Ensino Médio).

Fonte:


http://pt.wikipedia.org/wiki/Vestibular
http://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_Federal_de_Santa_Maria
http://pt.wikipedia.org/wiki/Ensino_M%C3%A9dio
http://pt.wikipedia.org/wiki/Rio_Grande_do_Sul
http://pt.wikipedia.org/wiki/Rio_Grande_do_Sul
http://pt.wikipedia.org/wiki/Brasil
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Santana do Livramento (RS) e Teotonia (RS)

% A referéncia “inativo” na profissdo refere-se ao exercicio funcional atual da colaboradora da
pesquisa em razao de seu doutoramento “sanduiche” na Espanha.
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Os 20 possiveis participantes, que responderam ao questionario ja referido,
integraram uma nova selecdo que se constituiu a partir da recorrente lembranca dos
nomes daqueles formadores que séo referéncia neste estudo.

O perfil delineado no Grafico 1 explicita a predominancia feminina, de quase a
totalidade ativa na profissdo, que optaram pelo ingresso no curso por concurso
vestibular (Grafico 3), atualmente com idades entre 20 e 30 anos, ainda solteiros/as
(Gréfico 2).

A maioria dos provaveis sujeitos que devolveram o questionario respondido,
na 2% fase do levantamento de dados, ndo reside mais em Santa Maria, confirmando
uma das caracteristicas da cidade. Ao ser uma referéncia na regido centro-sul, para
buscas de formacéo superior de jovens de todo o estado entre outras regides do
pais, a cidade ndo oferece um mercado de trabalho que consiga absorver o grande
namero de pessoal profissionalmente qualificado, pois € uma cidade de porte médio,
em comparagdo aos grandes centros. Em contrapartida, € geradora de profissionais

gue migram para outros centros, assim como, a exemplo, € possivel constatar pelos

dados coletados no Grafico 6.



110

Na visualizacdo dos Gréficos, é também evidente os avancgos na titulacdo dos
egressos que mantém um pequeno percentual ainda com a formacé&o inicial
somente. Dos possiveis participantes selecionados pelo questionario, 17 atuam na
docéncia da escola basica, entre 5 e 7 anos, pulverizados entre funcdes de
professores referéncia de turma e supervisores pedagogicos.

Com vistas aos variados impedimentos que marcam a néo efetivacéo de oito
participantes como entrevistados no segundo momento da 2% fase, emergem, deste
grupo de 20 pessoas, somente 12 que participaram da entrevista, emprestando suas
narrativas para as costuras que tecerdo a analise.

Nos gréficos de 10 a 18, apresentamos como se constitui o novo perfil dos

sujeitos.
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Estado Civil
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Grafico 13 - Quanto ao Estado Civil
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Grafico 17 - Tempo de Docéncia
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Gréfico 18 - Funcéo Atual

O perfil modificado, apresentado nos graficos de 10 a 18, refere-se a saida de
08 sujeitos que optaram por nao realizarem a entrevista. A saida desse numero
significativo constitui também um dado de pesquisa.

Ainda que um tutorial-SATP- (Slides de Apresentacdo do Tema de Pesquisa)
tenha sido enviado (Apéndice C) contendo a informacdo de que as questbes de
entrevista utilizariam os fatos por eles apresentados na linha do tempo pessoal

profissional, essas oito pessoas que eram possiveis sujeitos, investiram em trés ou
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quatro remarcacoes, significando o desejo de n&o continuarem, ao que obviamente
foram respeitados.

O processo formativo docente, a partir das referéncias que encontramos em
Marcelo Garcia (1995,1998,1999)%", Abraham (2000)%, Freire (1996)°° entre outros,
inclui também os sentimentos orientativos dos quais Heller (1982) disp6e em andlise
guando entre outras consideracbes destaca as relacbes geradas a partir da
homeostase social que pode entrelacar e produzir o medo do erro, a vergonha e a
vontade de acertar sempre. O conjunto desses sentimentos, muitas vezes, impede
tentativas que nao admitem o risco pelo desconhecido, fazendo que a adeséo, ao se
expor, decline e incorra no recuo e na desisténcia. E possivel que tenha sido esse
sentimento que atuou como impeditivo para que 0s 0ito sujeitos que optaram por
nao participar da entrevista tenham desistido.

Para designar os doze participantes que concluiram as etapas de coleta de
dados, foram atribuidos como pseuddnimos, nomes de pontos™ utilizados em
teceduras realizadas com teares.

A partir desse pressuposto, 0s sujeitos serdo conhecidos como Andaluz,
Cristal, Dinamarqués, Encantado, Escandinavo, Esmeralda, Favo, Floresta,
Gregoriano, Imperador, Pérola e Trigo. Os pseudbénimos foram organizados em
ordem alfabética e tiveram como critério, para designacao, a sequéncia em que 0s

colaboradores foram realizando as entrevistas.

A partir da perspectiva que a formacéo docente evolui na compreensdo do que significa ensinar e
aprender, passando a ser vista como um processo de longo prazo, imbricado com as instancias
iniciais e continuadas, pessoais e coletivas, institucionais, politicas e sociais, com énfase as
subjetividades nos modos de constituir as experiéncias profissionais.

®% Na perspectiva que o professor € uma pessoa, como tal precisa ser visto e isso envolve considerar
a pluralidade do significado em todas as suas instancias.

Na perspectiva do sujeito que aprende enquanto ensina; compartiha e se transforma
incessantemente, dando a este processo um sentido de inacabamento do potencial de si e do outro,
deslocando o saber que era “fechado”/concluido para uma condigdo de provisoriedade do
conhecimento, do estar sendo e do vir a ser.

"® Fontes: http://tecelagemanual-pontos-para-tear.blogspot.com.br/ e
http://www.tajmahalatelie.com.br/tear-de-pregos/pontos-para-o-tear-manual.html



http://tecelagemanual-pontos-para-tear.blogspot.com.br/
http://www.tajmahalatelie.com.br/tear-de-pregos/pontos-para-o-tear-manual.html

Imagem 19 - O triunfo de Minerva. Cosimo Tura e Francesco Cossa (1470).

6 Vincos Tebricos

6.1 Trajetoria Nacional da Pedagogia’!

A expansdo da escola elementar, no final do Império com os cursos de
Medicina, Direito e Engenharia no Brasil, passa a exercer uma relativa presséo para
o preparo de professores formados, de nivel médio, ocasionando, com isso, 0
surgimento do curso Normal. Por quase um século, a Escola Normal foi o lécus

obrigatdério na formacdo de professores. Foi somente no século XX que vieram 0s

" Parte do contelido que integra os subtitulos deste capitulo foram apresentados na dissertacdo de
Mestrado/Cavalheiro, 2006 - UFSM. A articulacdo daquele com o atual estudo, da-se na perspectiva
que, ao considerar as abordagens, os dois temas se intercomplementam ao discorrermos sobre o
cenario nacional e local costurando-os teoricamente a partir dos achados de pesquisa e suas
referéncias.
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cursos pos-normais, reconhecidos como verdadeiros embribes dos cursos
superiores para pedagogos. Muitas foram as tentativas de criagdo de um curso para
professores que se prestasse a cumprir o papel de uma escola de formacédo em nivel
superior. Em funcdo destas frustradas iniciativas de implantacdo de um curso
superior de formagédo de professores, o que ocorreu foram inumeros “arranjos”
(BRZEZINSKI, 1996), que além de ndo corresponderem ao esperado, contribuiram
fortemente para a criacdo de inUmeras situacdes que acabaram por causar certo
descrédito da comunidade intelectual e académica em relacéo aqueles que queriam
se formar professores, em funcdo do tempo de formag&o proposto (trés anos),
enquanto outros cursos, como aqueles ligados a saude, tinham uma duragédo de
cinco ou seis anos. Também, pelas sucessivas alteracbes na nomenclatura de
referéncia dos ditos cursos, que passavam de curso pos-normal para secao de
educacéao da faculdade de filosofia, secédo de pedagogia entre varios outros.

A formacdo utilitaria de professores, nessa espécie de cursos mais rapidos,
com fundamentacdo tedrica béasica e grande énfase no saber fazer, ideario da
época, contribuiu para que o curso desenvolvesse uma identidade que o definisse
como formador de um profissional essencialmente pratico, mas nem por iSso menos
valorizado. A urgéncia do saber fazer, frente & necessidade de substituicdo ou
qualificacdo do significativo nimero de professores leigos atuando nos espacos
escolares indistintamente, devido ao crescimento da procura para 0 ingresso ao
saber escolarizado, postergou a necessidade do conhecer mais profundamente a
fundamentacéo do que era feito e, consequentemente, como avaliar nesses modos
de fazer.

A partir dai, os riscos da reproducao na integra dos modelos de educacao
europeus contribuiriam para um processo de tateamento as cegas da realidade
brasileira. Esse processo, que desencadeava uma aceleracdo na formacdo de
professores, pressionava, também, a necessidade da construcdo da tdo esperada
identidade do Curso de Pedagogia, em funcdo das caracteristicas do papel que o
pedagogo desempenhava. Em outras palavras, era considerado, pela academia, um
generalista, termo utilizado para definir um pratico de educacéao.

Mesmo a partir dessas constatacoes, a luz da visdo que temos hoje de
educacéo, € preciso destacar que, paralelo a essas buscas, era evidente o “status”
social e intelectual conquistado pelo ideario das comunidades ao que representava o

ato de ensinar e de ser Professor(a).
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Embora isso fosse um fato, a construcdo e reconhecimento de uma
identidade de formacdo nao poderiam estar assentados num tipo de entendimento
que se fazia a luz de uma interpretacdo equivocada, sustentada sobre
caracteristicas que apenas a pratica se encarregava de demonstrar. Para Brzezinski

(2004, p. 43), a formacéo acelerada dos pedagogos.

Nao representava uma acefalia teérica, mas de fato, as préticas
pedagégicas pragmatica, tecnicista e sociologista reduziram a Pedagogia no
Brasil, a uma area profissionalizante, descartando a producdo do
conhecimento, a elaboracdo da teoria, para enfatizar a pratica da
experiéncia, do treinamento, do dominio da técnica, da metodologia e da
organizacao coletiva.

A dinamica de desenvolvimento, a qual a autora se refere, estava referendada
pela urgéncia em colocar, no mercado de trabalho, professores que pudessem dar
conta da demanda acelerada de alunos, com competéncia para desenvolverem um
trabalho organizado, sequencial e uniforme em todo o territério nacional. Neste, a
disciplina era imprescindivel e o ouvir tinha preferéncia ao falar, o concordar ao
discordar e o0 ensino de respostas completas num universo que nao reconhecia sua
incompletude (esse € um entendimento que surge no final dos anos 80), cumpria 0
modelo de educacdo esperada para quem vivia um momento politico delicado de
sucessivas ditaduras militares. Junto a esse cenario, firmavam-se dogmas de que o
professor era quem sabia e, por isso, ensinava. Ja o aluno, aquele que nao sabia,
aprendia.

A visdo de contemplar as diferencas e ritmos préprios ndo era a visao de
educacdo da época. Ao contrario do que hoje nos trazem os estudos mais atuais em
Pedagogia, as diferencas eram entendidas como impedimentos da propria pessoa e
ndo havia possibilidade de avancos por trabalho algum feito pela escola. A logica de
toda essa dinamica se dava a partir do entendimento de que o modelo de
funcionamento da escola era o correto e os possiveis problemas enfrentados eram
sempre de aprendizagem por questdes internas do aluno, nunca externos ou de
ensino pelo Professor ou ainda uma conjuncéo de todos esses aspectos.

O que hoje contribuiria para fundamentar o tornar-se professor reflexivo,
dinamizador de um processo de articulacdo dos saberes foi antecedido pela énfase
ao dominio da técnica, da memorizacdo pelo método da repeticdo e pelo culto ao

estético da letra bonita e da arte ensinada.
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Até os anos 60 da Republica, esse era o perfil da formacéo dos formadores
que ndo se encerra ai. Os Cursos Normais, seguindo a logica de formacdo com
énfase na pratica, expandiram-se e deram énfase aos pés-normais, como que
justificando a falta de uma tomada de decisdo mais firme na direcao de criar-se um
curso superior para formadores, propriamente dito, mas ainda carente de
aprofundamento tedrico.

Logicamente que, ao longo do periodo que antecede essa década, foram
feitas varias tentativas de regulamentar, em territorio nacional, um ensino superior
em Pedagogia, sem sucesso. Todo esse movimento serviu para reforcar a
desvalorizagdo da criacdo dos cursos de educacdo e, em especial, o Curso de
Pedagogos.

Tomando por base a década dos anos 60 a que nos referimos e observando
as peculiaridades que contextualizam a educagéo nessa fase, a qual era regida pela
Lei n.° 4.024/61, nossa primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional —
LDBEN, é possivel constatar a contradicdo ao discurso perseguido pela academia
gue era o de prestar-se a condicdo de l6cus reconstrutor da politica, do social e da
cultura.

Na realidade, da forma como se apresentava a formacgao de professores, néo
conquistava no ambiente de formacdo universitaria sequer o prestigio esperado e,
muito menos, a projecao que deveria ter para ocupar um lécus institucional como 0s
outros cursos. Ao invés disso, tinha que partilhar timidamente cantinhos anexos as
outras Faculdades como a de Filosofia e a de Ciéncias, que Ihe emprestavam, além
do espaco, também o nome reconhecido, o qual ainda néo tinha (BRZEZINSKI,
2004).

Muitos foram os acontecimentos que marcaram essa época de grandes feitos
inovadores na area da Educacao Superior no Brasil.

No Rio Grande do Sul, mais especificamente no coracdo deste Estado da
Unido, no Municipio de Santa Maria, surge também, na década de 60, o Curso de
Pedagogia, primeiramente de forma timida, como um curso da UFSM anexo a
Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras Imaculada Conceigéo - a “FIC”"? que mais

tarde (1983-1985) seria 0 locus da minha forma¢édo académica, ndo como curso da

2 A “FIC”, como era conhecida, pertencia & Ordem das Irmas Franciscanas, mantida até hoje pela
SCALIFRA-ZN. Sociedade Caritativa e Literaria “S&o Francisco de Assis“ Mantenedora desde 31 de
julho de 1951. Atualmente, a Faculdade é um Centro Universitario (CAVALHEIRO, 2006).
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UFSM, mas como sua extensdo, bem como minha especializagdo entre 1985 e
1987.

A década entre os anos de 1960 e 1970 foi marcada como sendo um tempo
em que a educacao encarregou-se de formar técnicos, impulsionados pelo reflexo da
ditadura militar: anos de alienacédo e silenciamento. Cada professor cuidando de um
vértice da escola ou um aspecto de educacdo do aluno, num entendimento que isso
poderia ser possivel, reproduzindo a mentalidade transnacional americana de dividir
para especializar.

Com a especializagdo, o aumento da produtividade e consequente avancgo
econdmico para investimento em novas unidades de ensino. Querendo prestar-se a
uma visdo popular de que o corte transversal do modelo de educacdo dava a
visibilidade de atendimento as necessidades sociais, na realidade o que acontecia,
era a prestacao da visibilidade ao governo.

De acordo com o que diz Brzezinski (2004, p. 58), isso objetivou atender ao
apelo do modelo desenvolvimentista. Tal apelo consistia em treinar pessoal em larga
escala na intencdo de atender a urgéncia em preparar, ainda que minimamente,
profissionais para agir transformando as forcas produtivas (criancas, jovens e
adultos) e com isso dinamizar a economia. E a etapa do capitalismo brasileiro
dedicada aos investimentos em educacdo, alicercados no ideéario tecnicista.

Brzezinski (2004, p. 59) define assim essa visao de educacéo:

Se, por um lado, o processo educacional foi propulsor do desenvolvimento
nacional com a “democratizagado” das oportunidades educacionais e com a
melhor qualificacdo do homem comum, por outro, ele foi instrumento
indispensdvel ao processo de especializagdo exigido pelo capital
transnacional. Nesse cenario, emergiu o projeto de reforma das
universidades que deveriam deixar de ser elitistas para tornar-se o centro de
formacgéo de profissionais necessarios ao desenvolvimento.

Em meio a esse contexto da educac¢ao nacional, surge e passa a se estruturar
a UFSM.
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Imagem 20 - A Bola de Cristal. John William Waterhouse (1902).

6.2 O Curso de Pedagogia na UFSM

Sendo a década de 60 um tempo de efervescéncia em propostas e
realizagbes educacionais, inclui-se, a estes acontecimentos, a fundacdo da

Universidade Federal de Santa Maria, através da Lei n° 3.834-C, em 14 de
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dezembro de 1960, proposta pelo Dr. Professor José Mariano da Rocha Filho”®. Em
13 de setembro de 1961, pela Lei n° 3.958, é criado o Curso de Pedagogia na
UFSM, que mais tarde teria seu prédio de funcionamento no Campus Universitario,
mais especificamente no Centro de Educacdo. No entanto, na época de sua criacao,
desenvolvia as atividades fora do Campus, no centro da cidade de Santa Maria, nas
dependéncias da entdo chamada FIC.

A FIC sediou o Curso de Pedagogia da UFSM até marco de 1966, quando
somente entdo se instala no Campus da UFSM, gracas a federalizacdo dos cursos
de Formacédo de Professores, exigéncia contida na Lei 4.024/61, art. 9°, item d, de
1965, e a consequente liberacdo de recursos para construcdo de um prédio e a
contratacdo de corpo docente, pessoal administrativo, acervo bibliografico,
mobiliario, enfim, todo um minimo necessario para o seu funcionamento.

Na nova Universidade, que rompia com a condicdo centralizadora de
instituicBes federais de ensino superior s6 poderem instalar-se em grandes centros
urbanos, o Curso de Pedagogia chegava, primeiramente, propondo uma formacao
de Licenciatura Plena com o objetivo de qualificar a formacédo de recursos humanos
para a Educacdo em um ambito de abrangéncia para o nivel de Ensino Médio
(extinto 2° Grau). A titulacéo obtida era a de Licenciado em Pedagogia - Habilitacdo
para o Magistério das Matérias Pedagdgicas do 2° Grau.

No ano de 1970, foi criado o 1° Estatuto da UFSM e, neste mesmo ano, o
Curso de Pedagogia passou a integrar o Centro de Ciéncias Pedagogicas da
Universidade, passando a oferecer um total de 60 vagas anuais a mais para
ingresso, sobre as 30 ja oferecidas, o que totalizam 90 vagas. Destas, 88 sao
vigentes até o dia de hoje.

O aumento da oferta de vagas, numa Instituicdo de Ensino Superior publica e
federal, de certa forma, repercute a contraméo de uma dire¢cdo que neste momento
tomava conta do pais. Neste mesmo ano de 1970, segundo Brzezinski (2004, p.79),
conforme o IBGE™, existiam, no Brasil, 148 Cursos de Pedagogia, sendo que 90
desses estavam sob a direcdo de IES privadas. Em 1975, dos 234 Cursos, 168 eram

privados. Em 1980, os Cursos particulares alcancaram 205 dos 264 existentes.

® Fundador e primeiro Reitor da Universidade Federal de Santa Maria (RS). Formado em Medicina
pela Universidade de Porto Alegre, em 1937, transformou a pequena faculdade de Farmacia de Santa
Maria, que contava com 5 alunos em 1938, no embrido para criar, em 1960, uma das mais atuantes
universidades do pais: a UFSM,hoje com 1.757 Docentes, 27.681 Estudantes e 2.767 Técnicos —
Administrativos em Educacao.Fonte:www.ufsm.com

" Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica.
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Em 1972, o Curso de Pedagogia da UFSM passa a oferecer a habilitacdo em
Orientagdo Educacional. O mesmo Parecer 252/1969, o qual sustenta esse
oferecimento em nivel nacional, abria a possibilidade para esta, entre outras quatro
habilitacdes em nivel de graduacédo dentro do Curso de Pedagogia’, mais uma em
nivel de Pés- Graduacao’®.

A formacdo a ser desenvolvida seguia a légica expressa por seu relator’’ no
Conselho Federal de Educacado, quando esse escreve: "quem pode 0 mais pode o
menos” (BRZEZINSKI, 2004, p.119).

O preparo do professor da condi¢cdes de ser também professor primario,
desde que receba a formacéo em metodologia e prética de ensino da escola
de 1° grau (da 12 a 42 série). Esse novo credenciamento do licenciado em
pedagogia seria automatico, dispensando uma habilitacdo especifica.
Ocorre que a realidade educacional brasileira revela o fato de que o
professor preparado para o magistério das disciplinas pedagdgicas do 2°
grau passou a ser professor das séries iniciais, sem ter formacéo especifica
para tal (BRZEZINSKI, 2004, p.75).

Mais uma vez estava aberta a reedicdo para uma nova tentativa de afirmar a
identidade do curso e, a partir disso, abrir a possibilidade de desenvolver um perfil
de pedagogo com nova propriedade. Os fatos, ao longo do tempo, mostram que
essas possibilidades se repetiram tantas vezes que um curso que podia dar conta de
varios niveis de ensino, acabava mesmo por assegurar sim, uma enorme caréncia
no que o constituia como identidade.

Dois anos depois, uma nova habilitagcdo comeca a fazer parte do Curso de
Pedagogia na UFSM e, assim, em 1974, é implementada a habilitacdo especifica em
Educacéo de Deficientes de Audio-comunicacdo. Para o ideal educativo da época,
era um passo importante rumo a preparacdo de profissionais que tivessem algum
conhecimento especifico sobre o ensino com surdos, considerando suas
especificidades. E, um toldo de abrigo a formacdo de pedagogos, mesmo sem total
visibilidade da abrangéncia de seu alcance, abre-se para acolher e dar ingresso a

mais um universo de possibilidades educativas.

® 1) Magistério das Disciplinas Pedagdgicas do 2° Grau; 2) Administracdo Escolar; 3) Supervisdo
Escolar; 4) Inspecéo Escolar, em nivel de graduagéo (BRZEZINSKI, 2004, p.74).

’® Habilitagdo em Planejamento Educacional; provavelmente um embrido da Gestdo Educacional.

" Na época, segundo Brzezinski (2004, p.74), Valnir Chagas era o relator do Conselho Federal de
Educacéao.
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Tendo que conviver e considerar tantas novas situagdes que provocavam
mudancas também no cenério académico, em 1978, entre outras adequagdes, um 2°
Estatuto da UFSM prevé que o Curso de Pedagogia passe a integrar o Centro de
Educacao, como é designado até os dias de hoje. Depois disso, no ano de 1979,
ainda sob a influéncia do pensamento fortemente instaurado em meados dos anos
60, é ativada mais uma habilitacdo no Curso de Pedagogia: a habilitacdo em
Administracéo Escolar.

Numa crescente busca de correspondéncia, as expectativas de formacao
superior dos profissionais de educacdo, em 1982, comeca 0 movimento de
reorganizacdo das matrizes do Curso de Pedagogia, que deixa de ter uma
habilitacdo especifica para deficientes da audio-comunicacdo, dando lugar a um
novo Curso de Educacdo Especial com duas habilitagdes: Deficientes Mentais e
Deficientes Auditivos.

Entre os anos de 1980 e 1982, inlUmeros encontros para estudo com
profissionais de todas as areas envolvidas na formacdo de pedagogos (as) do
Centro de Educacdo, atuantes na UFSM e alguns convidados de outras IES,
culminaram numa nova proposta curricular para o Curso de Pedagogia, que €
aprovada em 1984. Esta matriz curricular entra em vigéncia a partir de 1987,
oferecendo duas novas habilitacbes: Magistério para a Pré-Escola e Matérias
Pedagdgicas do 2° Grau e, Magistério para as Séries Iniciais de 1° Grau e Matérias
Pedagdgicas do 2° Grau.

Na nova proposta curricular, os Cursos passam a oferecer 80 vagas, sendo
40 para cada uma das duas habilitagdes, com direcionamentos bem delineados aos
focos que queriam contemplar.

Ao criar as duas modalidades de formagé&o, o Curso de Pedagogia deixa de
oferecer as habilitagbes em Administracdo Escolar e Orientacdo Educacional, e a
Educacao Especial passa a ser um Curso separado da Pedagogia.

A modificacdo da Matriz Curricular do Curso de Pedagogia, pela extingdo das
duas habilitagbes até entdo oferecidas, é autorizada nos termos do Parecer n°
65/82/CFE e Parecer de n° 42/83 do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo da
UFSM, justificando-se na compreensdo de que o Curso precisa estar sempre atento
ao objetivo de qualificar o profissional que se propunha formar, inserindo essa visao

formadora no contexto do tempo histérico atual e, assim, articular cada vez mais os
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objetivos de formacao inicial em correspondéncia com a expectativa do ideéario social
e educativo da época.

A nova organizagcao curricular, em 1984, tem por incumbéncia buscar o
preparo dos profissionais para uma atuacdo mais aberta, desenvolvendo uma
formacdo pedagogica inicial mais abrangente, capacitando esse profissional a
adequar-se as inumeras transformacgfes, aos poucos absorvidas pelas funcdes
desenvolvidas na escola especificamente.

A formacdo que especializava nas areas de administracdo escolar e/ou
orientagdo educacional, durante a formacdo inicial, até entdo oferecida, néo
contribuia para as especificidades para as quais foram criadas. Ao contrario, ainda
prestava-se ao risco de contribuir com um possivel afastamento da realidade do
cotidiano escolar, provocando, com isso, uma pulverizacdo nos enfoques de
formacdo ao mesmo tempo em que poderiam nao estar aprofundando os conteddos
tedricos na direcao que correspondesse ao esperado pela demanda das escolas.

A matriz curricular vigente nessa visdo de formacéo (de 1984) atende aos
pressupostos tedrico-praticos esperados pela comunidade docente, para formar
profissionais com um perfil de competéncia satisfatéria para o trabalho nos niveis de
ensino aos quais estéo voltados.

Dentro desta organizacdo de curriculo, onde a soma das disciplinas resulta
num todo, entendido como mais competente para atender as demandas para as
quais forma, o desgaste pedagdgico provocado pelas mudancas sociais Sao
inerentes ao desejo de tal organizagdo que segue em seu desenvolvimento um ritmo
lento em comparagdo com a forma acelerada como as novas necessidades, fora
desse espaco, apresentam-se. A alteracdo da Grade Curricular de 1984 pressupde a
fragmentacdo dos conhecimentos como 0 caminho necessario para o0
aprofundamento destes. Dessa época até 2004, é articulada, com novos alces de
mudanca e proposta ao curso, uma nova Matriz Curricular que expressa outro ponto
de partida.

A Matriz Curricular passa a ser vista como uma organizacéo geradora que se
presta ao objetivo de propor outros meios, que sao as disciplinas abertas em forma
de projetos interdisciplinares e transdisciplinares, para que os futuros professores
possam aprofundar os conhecimentos que ndo sao e nem poderiam ser lineares e

muito menos controlados pelo Professor que forma.
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Uma previsdo deste processo vertical de entender formacdo atraves das
Bases de Curriculos Nacionais e Grades Curriculares, primeiramente, passando
depois para a proposta de Matriz Curricular que em 2004 seria proposta, ja se
anuncia muito antes dessa data quando, em 1999, é aprovado pelo Parecer n°
016/99-CEPE’® uma nova previsdo de carga horaria que altera de 3.330 horas para
3.450 horas na habilitacdo Pré-Escolar e, na habilitagdo Séries Iniciais, de 3.450
horas para 3.570 horas. O aumento na carga horaria ndo representa a introducdo de
novas disciplinas obrigatérias ao curriculo de nenhuma das duas habilitacdes. Ao
contrario, a juncdo de disciplinas afins cumpre o papel de racionalizar o tempo e 0s
contetidos equivalentes, podendo ser dado énfase as disciplinas optativas e dentre
elas, a livre escolha, num total de 120 horas minimas nas duas habilitacbes, em
contraponto a carga horaria zero, nesse aspecto, do curriculo anterior.

Com isso, a proposta do quadro docente com a colaboragdo da comunidade
discente abre a possibilidade de oxigenar a rigidez dos conteddos a serem
desenvolvidos de forma obrigatéria ao oferecer no Curso, disciplinas sob a forma de
ACGs"® criando, a partir dai, uma flexibilizacéo do curriculo que concorre para a tao
almejada correspondéncia de atualizacdo permanente na formacdo, bem como a
[re]significacdo dos conteldos tedricos em vivéncias que vao desde a participacédo
em cursos tematicos até estagios de curta duracao, ja previsto na base curricular,
num percentual de 10% do total de horas do curso.

O exercicio docente aponta, no Curso de Pedagogia da UFSM, uma série de
procedimentos educativos que, ao longo do tempo, perderam seu poder de articular
as necessidades sdcio-educacionais e 0s contetdos que integram o curriculo em um
curso de formacdo de formadores, identificando-os ao longo dos anos. Esse
experimento de abertura possivel, exercida a partir das ACGs, impulsiona os
estudos para a proposta de uma nova matriz curricular aprovada em 2003 que
qualifica a intencdo de romper a superposicdo de conteudos, ja expressa na matriz
anterior e propde uma articulagéo interdisciplinar que transversalize toda a proposta
de formacédo, do primeiro ao Ultimo semestre.

Surge assim, nessa tentativa de produzir um desenho novo de matriz
curricular, mais uma vez, o desejo de efetivamente articular com maior énfase a

teoria dos conteudos e a pratica que os desenvolve. Sdo integradas ao curriculo as

"8 Conselho e Ensino, Pesquisa e Extensao.
" Atividade Complementar de Graduacéao.
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DCGs® e as PEDs™, como formas de qualificar os contetidos desenvolvidos, em
espacos de aeracao, que se prestam a provocar uma mobilidade transdisciplinar, no
mesmo tempo que procuram [re] significar pressupostos tedricos através da pratica.

Com essa visao de processo formativo, o Curso de Pedagogia, nos dois
grandes focos de andlise para os quais forma - Educacéo Infantil e Anos Iniciais -
revé sua Matriz curricular com énfase ao que prevé a LDBN 9394/96.

Na nova matriz, também novas possibilidades sdo redimensionadas para
fazer referéncia a necessidade de uma formacdo mais abrangente, com vistas aos
periodos de estagios de observacédo e regéncia nos dois niveis de ensino para os
guais se dedica a formar.

O referencial dessa nova visdo surge do desejo de mudanca sentido pelo
guadro docente, junto a comunidade discente e sustenta-se na LDBN-9394/96 sobre
paradigmas mais abertos de referéncia, procurando respaldar-se no Plano Politico
Pedagdgico que, ao propor novas diretrizes, redireciona 0 que antes era
desenvolvido. O caminho expresso pela nova matriz curricular compde, entre outras
questdes, também um novo cenario de estar e ser docente no curso de Pedagogia
da UFSM.

Nesse sentido, tais mudancas se constituem num novo evento presente neste
universo de trajetdrias docentes com formacao tao continuada quanto qualquer outro
docente que ocupe espacos escolares ou nao, diferentemente desse lugar que se
propde a desenvolver uma formacéo académica de Professores.

E a partir de 2004, com o desenho de uma nova matriz curricular (Anexo A),
gue um desejo recorrente, entre formadores e egressos, redimensiona mais uma vez
o olhar sobre o processo formativo, propondo uma alternativa articuladora de

aproximacao entre a teoria e a pratica até entdo desenvolvidas (Anexo B).

% DCGs - Disciplina Complementar de Graduag&o, que no conjunto integraliza uma carga horaria
total no Curso, de 480 horas. S&o disciplinas optativas propostas no inicio de cada semestre pelo
CEPE (Comisséo de Especialistas do Ensino de Pedagogia) S&o articuladas através das PEDs e, se
constituem na parte flexivel do curriculo. Fonte: Portal UFSM / www.ufsm.com

8 PEDs - Praticas Educativas. As PEDs sdo praticas educativas presentes em todos os semestres
que tem como pressuposto articular as abordagens dos temas teéricos que integram o conjunto das
disciplinas. Fonte: Portal UFSM / www.ufsm.com
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A preocupacéo com a formacao diferenciada do professor® e do educador®

perde a referéncia, e a divisdo dos Cursos de Pedagogia Educacao Infantil e
Pedagogia Anos Iniciais se desfaz. Esse perfil de formacéo tem, na UFSM, um polo
de pioneirismo, pois as diretrizes sdo aprovadas em 2003 e o curso, em 2006, ja
conta com alunos egressos no 5° e 6° semestres.

O curriculo anterior a matriz de 2004 forma um profissional com um peffil
diferente. Esse perfil estd expresso na migracdo das horas entre as disciplinas que
compdem cada um dos dois curriculos. Foi para pontuar essa evidéncia que a base
anterior foi desconstruida. O [re] direcionamento das disciplinas em projetos - ACGs,
DCGs - PEDs, que tendem a dar nova énfase no desenvolvimento dos saberes para
uma formacdo mais contextualizada a vida escolar € um esforco nitido na proposta
da nova Matriz curricular e que traz, como fio condutor, a visdo de processo que
qualifica a formacédo e ndo uma espécie de aparelhamento teérico para, no final do
curso, alcancar uma também tedrica qualidade maior.

Nessa nova visao de formacao proposta pelas mudancas na matriz curricular
de 2004, cada docente reconstroi, dentro do possivel viavel, a visdo sobre o perfil de
formacdo a qual contribui para também formar. Em medidas e intensidades,
igualmente diferenciadas, resultam outras posturas, conflitos entre a pratica
instituida e o possivel pressuposto de mudanca, na intencéo de corresponder uma
perspectiva, também nova, de sua acdo. Aqui, sdo lancadas as diretrizes da
Pedagogia e entdo a coordenacdo do curso, juntamente com o colegiado faz um
ajuste na Matriz de modo a unificar os dois cursos. (Anexo C)

E importante ressaltar que a Matriz de 2004 nio formou nenhuma turma
dentro de sua proposta curricular. Isso se deu em razdo da necessidade de qualificar
o trazido na Matriz vigente que, por ser inovadora, necessitava ser redimensionada
para que explicitasse mais claramente a intencéo que lhe dera origem.

Ao longo das estruturacdes e reestruturagdes curriculares desde 1969 até a
atual, o foco de alcance sempre foi o de formar um professor envolvido com as

exigéncias esperadas pela sociedade, seguindo o ideal educativo de cada época, no

% profissdo influenciada pelo contexto internacional, nacional, disciplinar (campo académico) e pelo
tipo de instituicdo em que esta inserido; pertence ao grupo produtor de conhecimento por exceléncia
gla\/IOROSINI, 2003).

Aquele que promove o desenvolvimento da capacidade intelectual, moral e fisica de alguém ou de
si mesmo.
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intuito de inserir esse formando como aquele que se forma para também formar
outros.

Vinculado a analise contextualizada as exigéncias de cada momento, o Curso
de Pedagogia, respaldado pelo Projeto Politico Pedagogico-PPP da UFSM (2000),
quando este afirma que

O conhecimento ndo tem seu valor condicionado a ideia de que ele possa
ser encarado como verdade irrefutavel, como dogma. Seu valor depende de
sua capacidade de dar conta da realidade, em sua constante
transformacéo. Para isso, deve o préprio conhecimento ser transformado,
superando limitagdes e interiorizando novas exigéncias apresentadas pelo
processo de mudancas da realidade. E preciso enfatizar que, ao
entendermos a realidade como processo em constante mudanca, nao
restringimos a realidade ao dominio especifico do mercado. Se é verdade
que, em larga medida, o mercado de trabalho depende do fluxo de egressos
do ensino superior, disso ndo resulta, no entanto, que a Universidade seja
apenas uma prestadora de servicos para a cobertura de vagas (4a
pagina).®*

Desse modo, propde uma Matriz Curricular ajustada, aprovada em 2006,
problematizando pedagogicamente as almejadas mudancas, ao mesmo tempo que
prevé adequacOes nas acdes formativas, numa perspectiva de alargamento das
expectativas e consequentes possibilidades de atuacdo do pedagogo.

No tempo que compreende o0 crescimento da universidade entre a Matriz
curricular de 2006, vigente a partir de marco/2007 até os dias de hoje, intensas
foram as transformacBes observadas. Os colaboradores da presente pesquisa
viveram, em sua formacao inicial, a turbuléncia caracteristica dos avancos que
desacomodam a organizacao das propostas ja internalizadas no cotidiano das acfes
docentes e académicas. Alguns, viveram também, a propria implementacdo da
mudancga proposta. O que veio para dar conta das demandas formativas destacava
a dimensdo necessaria ao processo de compreensdo tedrica incentivado pela
insercdo, a partir do 3° semestre, no ambiente escolar, sem perder de vista a
reflexdo sobre outros espacos possiveis de atuacdo do pedagogo.

A Matriz de 2004 ja previa a PED. Neste periodo a PED tinha uma carga
horaria de 4 horas passando na Matriz de 2006 para 2 horas. A perspectiva de
formacdo que propbe um olhar atualizado a proposta curricular transformada,

encontra nas PEDs, na extensdao universitaria, nos blocos de disciplinas

84 http://w3.ufsm.br/pedagogia/


http://w3.ufsm.br/pedagogia/
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combinadas, entre outras alternativas curriculares, a possibilidade de articular os
pressupostos teoricos para que sejam reconhecidos e redimensionados mais
fortemente na concomitancia pratica. Para que tais alinhavos se constituam,
encontra incentivo em projetos nacionais e locais, por area de conhecimento e
demanda formativa. A busca complementar dessas alternativas acaba por aerar o

processo de formacao pela costura tedrico-pratica de suas inter[agdes].
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Imagem 21 - Enrolamento da meada. Frederic Leighton (1878).

6.3 Pontos de tangéncia ao Tema de Pesquisa

No contexto em que se dao as pesquisas na area da educacédo, a formacao
de professores tem predominancia, delimitando um cenario marcado por diferentes
perspectivas de estudo.

A internet, entre outras importantes ferramentas responséaveis pela fluidez das
informacdes, € trazida, no texto da pesquisa, ao considerarmos o carater de
efemeridade que a vida assume em toda a sua cotidianidade, reconhecendo a
transitoriedade das informacdes, a provisoriedade do que € conhecimento num dado
momento e conhecimento passado logo a seguir. A fluidez tem a ver com a rapidez
gue as coisas se dao, assumindo, ao mesmo tempo, outros sentidos e a combinacao
entre estes, que eram densos pela certeza do que representavam e que logo
passam a ser uma nuvem com novas formacées, até que se torne densa novamente
por outras novas e combinadas certezas (MORIN, 2011 a; 2011 b).

E nessa perspectiva que tomamos o exemplo da internet como ferramenta
responsavel pela fluidez das informacfes, que no presente estudo se refere as

producdes na area de formacao de professores.
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A referéncia ao caréter de fluidez que coloca a WEB®, que é a rede mundial
de informacdes, como agilizadora e democratizadora da possibilidade de acesso a
producdes trazidas por pesquisadores que ja exploraram o tema em angulos
diversos, vem ganhando cada vez mais adeptos. Paralelo ao incremento de uso séo
criados softweres que auxiliam a selecéo dos sites por filtros de controle de sistema
e operacdes que evitam/avisam 0S usuarios sobre materiais oportunistas que
divulgam dados néo fidedignos ou de autoria sem credibilidade.

O pesquisador que lanca méo do recurso da web para incrementar suas
abordagens, no campo investigativo a que se dedica, passa da condicdo de
desbravador do todo desconhecido, para um investigador que, utilizando o contetdo
ja existente no tema, emprega-o como ponto de partida viavel para um continuum
qualitativo para seus estudos.

No cenério nacional, os periddicos séo recursos que tém cumprido a funcao
comunicativa que se fortalece paulatinamente ao longo das ultimas décadas. Além
de ser fonte referencial tedrica de qualidade, diversifica a oportunidade de
conhecimento de pesquisadores e agiliza o compartihamento de estudos em
diferentes regibes quase concomitante ao encerramento destas junto a seus 6rgaos
financiadores. A fluidez das informacdes, ao democratizar o0 acesso ao
desenvolvimento de novos saberes, oferece oportunidade para o alargamento da
visibilidade teodrica para renovadas abordagens e reflexdes com custo muito baixo ao
leitor/pesquisador alcancando acessos significativos aos dados disponibilizados,
diminuindo, cada vez mais, o intervalo de tempo que separa a conclusédo do estudo
e sua divulgacdo no meio cientifico.

A partir desse pressuposto, optamos situar como niveis de tangéncia com o
presente estudo, resumos de teses publicadas entre 2007 e 2012 depositarias da
Bibilioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacfes-BDTD e, artigos publicados em
periodicos e obras organizadas como coletaneas, tendo como pano de fundo a
formacdo docente e as marcas emanadas das escolhas de qualificar as acodes
profissionais docentes a partir da influéncia do vivido com seus formadores na
formacdo inicial.

Primeiramente, apresentamos o que vem sendo abordado em referéncia as

palavras-chave do presente estudo: marcas formativas; escolhas profissionais

% www ou WEB - World Wide Web que em portugués significa, "Rede de alcance mundial”. Fonte:
Wikipedia.


http://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADngua_portuguesa
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continuadas; teares de formac&o, com o uso do filtro tedrico que seleciona pesquisas
em nivel de doutorado nos anos compreendidos no periodo de referéncia j& indicada
disponibilizadas na BDTD.

A BDTD mantém um arquivo de metadados com registros da producéo de 91
universidades brasileiras associadas, reconhecidas pela CAPES-Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal do Ensino Superior. Nessa, o tema Formacdo de
Professores no ensino superior, especificamente nos programas de Pds-graduacao
em Educacédo em nivel de doutorado, existe numa incidéncia de 44 teses publicados
nos anos de referéncia em todo o pais.

Na busca de um repertdrio teérico, no qual circulasse mais especificamente o
tema aqui pesquisado, foi possivel encontrarmos trabalhos onde as andlises
articulam aproximacfes ao que propomos, no entanto, em nenhum deles o
encaminhamento se da na direcdo que investiga as marcas que a relacdo docente
no ensino superior tenha deixado em seus egressos capazes de influenciar escolhas
de formag&o continuada docente.

Os autores, de um modo geral, referem-se a formacédo como possibilidade de
construcdo de valores necessarios a pratica profissional diferenciada, tais como a
disposicdo do aprender a aprender, considerando que a pratica é dinamica e
passivel de muitas contradicbes e por essa razdo divergem sobre a questao que
atribui ao convivio com os formadores, possiveis influéncias de um vir a ser a partir
de buscas referendadas no vivido enquanto estudantes.

Contudo, convém destacar 1 tese defendida na UniCamp (2006) e 1 tese na
UFSCAR (2008); que apresentam estudos bastante proximos ao viés que
transversaliza as abordagens da pesquisa que desenvolvemos além dos artigos
encontrados.

A primeira® antecede o periodo pesquisado, mas devido a sua proximidade,
no encaminhamento de investigacdo, optamos por considera-la, jA que nao
dispunhamos de nenhuma outra na direcdo pesquisada. A pesquisa tem como
universo investigativo o curso de medicina, em Marilia, Sdo Paulo e objetiva avaliar o
processo de formacdo do Curso de Enfermagem, a partir da Otica dos egressos

formados na primeira turma da mudanca curricular. Para fazerem o estudo, recorrem

% Autora da Pesquisa: Silvia Franco da Rocha Tonhom, sob a Orientagdo da Profa. Dra Mara Regina
Lemes de Sordi. Curso de Enfermagem da FAMEMA, Faculdade de Medicina de Marilia, Sdo Paulo,
2006.
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a instrumentos que se aproximam daqueles pensados para a pesquisa que
propomos, passando pela sondagem para conhecer como foi sua trajetoria
estudantil; identificar sua insercdo no mundo do trabalho, conhecer seus conflitos e
dilemas e avaliar as eventuais marcas deixadas pelo processo de formacdo nas
formas de insercédo profissional. Partem da Analise do caminho percorrido trazendo,
como referencial, os pressupostos da avaliacdo emancipatéria, no sentido de tornar
visiveis 0s avancos e vulnerabilidades de um projeto de formacao em saude critico-
reflexivo. A pesquisa foi realizada com egressos, apos trés anos de formados, sendo
utilizada a técnica de entrevista semiestruturada para a coleta dos dados. A autora
relata a evidéncia trazida pela formacdo que possibilitou construir valores
necessarios a pratica profissional diferenciada, tais como a disposicéo do aprender a
aprender, considerando que “a pratica € dinamica e passivel de muitas
contradi¢des”.

A pesquisa selecionada se distancia da nossa porque nédo destaca a
formacdo docente, mas nos remete ao processo de formacdao inicial de profissionais
da salde em servico que reconhecam, assim como na presente pesquisa, marcas
deixadas nesta interacao formativa.

Enquanto em nossa pesquisa focamos a interagdo docente, a que
apresentamos como ponto de tangéncia ao tema pesquisado focaliza a presséao do
curriculo formativo que, no nosso entendimento, € também um dispositivo de
formacdo. Se a pesquisadora objetivasse a analise de seus professores formadores
em suas relagbes com o curriculo, mais proximo seria seu estudo do nosso e o
nosso do seu estudo, ainda que considerando todo o universo de diferencas que
fatores como a subjetividade e a intersubjetividade nas analises e trajetérias de
formacao dao conta de singularizar.

A segunda pesquisa®’ selecionada foi apresentada na Universidade Federal
de Sao Carlos-UFSCar, no Curso de Pedagogia, em 2008 e teve como tema a
Formacéo Inicial em Servico: lugar de encontro e [re]significacdo do ser-saber-fazer
de professores. A pesquisa esta inserida no campo de estudos da formacéo de
professores e no contexto das politicas e das préaticas e modalidades da formacéo
superior para professores em servico no ensino basico. Considerando o perfil dos

sujeitos e das atividades curriculares desenvolvidas, o objeto de estudo analisou as

8 Autora da Pesquisa: Rosenaide Pereira do Reis Ramos, sob a orientacdo da Profa Dra Maria da
Graca Nicoletti Mizukami/UFSCar, 2008.
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contribuicdes do curso as dimensdes pessoais e profissionais dos professores, tendo
como ponto articulador o processo formativo proposto pelo curso de Pedagogia
PROACAO-UESC e a [re]significacdo da triade ser-saber- fazer, pessoal e
profissional.

Ao contrario da primeira pesquisa selecionada, a segunda foca suas analises
na formacao de professores e tem como referéncias o aspecto de dedicar-se a
investigar, a partir de professores egressos do curso de Pedagogia e, as dimensdes
pessoais presentes nas tomadas de decisdes profissionais capazes de [re]significar
suas praticas.

Numa justaposicdo ao tema do presente estudo, podemos refletir sobre as
relacdes de ensino que desenvolveram e a partir delas as buscas do eu pessoal e 0
saber-fazer profissional como tentativas de [re]significacdo das praticas pessoais e
profissionais. Na pesquisa atual, ndo ha predominéancia na investigacdo dos saberes
e dos fazeres profissionais. No entanto, esses pressupostos trazidos pela memoria
dos participantes estédo presentes porque estdo imbricados nas relacdes que tiveram
com seus formadores, o que possivelmente seja reconhecido como resultante da
relacdo transformada em marcas que significam escolhas de buscas formativas
continuadas tanto na perspectiva pessoal como na perspectiva profissional. A tese
apresentada pertence ao conjunto das 44 teses que, entre outros aspectos,
apresentam como foco de analise a perspectiva formativa sobre fatores como as
relacées de ensino e de aprendizagem.

O conjunto de trabalhos que acenam nessa dire¢cdo, assim como no presente
estudo, tangencia a compreensao sobre 0s processos formativos como dependentes
das relacbes, sejam elas pessoais e profissionais, assim como se da nos dois
primeiros estudos relacionados. Os pressupostos trazidos pela memdéria dos sujeitos
da presente pesquisa e 0s pressupostos elencados nas duas pesquisas destacadas
estdo imbricados quando, a partir da relacdo que tiveram com seus formadores,
reconhecem os entrelagamentos que sao formadores, os desenhos formativos que
assumem a partir das intercosturas de praticas, oportunidades e buscas bem como a
identificacdo em situacOes variadas de seus exercicios profissionais que seriam as
cotidianidades. Os pontos de tangéncia demarcam as aproximacdes sobre o tema,

com recorréncias em diversos angulos da progressiva tecedura.
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Além das teses destacadas, artigos publicados em 104 periédicos de
circulacdo nacional com avaliagdo Qualis/Capes entre Al, A2, B1 e B2 (Apéndice E)
foram pesquisados.

Considerando que cada revista traz, em média, dez artigos sobre cada tema
que tem como cenario tematico a FORMACAO DE PROFESSORES, reunimos
aproximadamente 1040 resumos de artigos encontrados, dentre o0s quais
selecionamos dois que apresentam recorréncias que sao tangentes ao tema da
presente pesquisa.

No entanto, destacamos dois deles que tiveram uma énfase de maior
embate de regularidades. Um deles foi produzido anterior ao periodo de tempo
estipulado (2001). Sua selecdo se deu pela grande aproximacéo, talvez a maior de
todas entre os materiais pesquisados, na abordagem que presta sua analise numa
referéncia a metafora da teia assim como a que fizemos no presente estudo. Nao foi
publicado em uma revista, mas como capitulo de um livro®. O artigo publicado sob o
titulo Caso da Arquitetura e Urbanismo: "Teia” de Teoria e Histéria da Arquitetura 1,
pela Editora da Ulbra em 2001, traz Cleoni Fernandes como autora de uma analise
originada de sua tese de doutorado (1999) que utiliza a metafora da teia de aranha,
para vislumbrar e compreender a complexidade das teias de relacdes que envolviam
o0 conhecimento como categoria fundante do processo educativo na sala de aula.
Muito préximo da andlise desenvolvida ao longo deste estudo de tese, o trabalho da
autora difere do que apresentamos, no momento que ndo foca as escolhas
continuadas de egressos como influéncias das teias formativas que se dao pelas
interacdes docentes durante a formagéo inicial.

O ponto relevante dessa busca tangente ficou por conta da definicdo que a
autora formula sobre o que compreende por teia, que embora foque as relacdes
formativas pessoais profissionais e ndo as formativas como influéncias nas escolhas
de formacdo continuada, muito se aproxima ao que discorremos teoricamente ao
tema que, a partir de Geertz (1978, p.15) e Gilbert Ryle é definido como uma “teia de
relacbes sao relacdes interativas do intelecto e do afeto tecidas entre as pessoas

produtoras dos atos de ensinar e aprender, tanto na dimensdo subjetiva - da

% Livro: Educacdo Superior-Tavessias e Atravessamentos. Cleoni Maria Barboza Fernandes e
Marlene Grillo (orgs). EA.ULBRA. Canoas (2001, p. 203-242).
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consciéncia dos sujeitos, quanto na dimensao objetiva - da cultura.” Ao longo das
analises, construimos definicbes que podem ser entrelacadas.

O segundo artigo selecionado foi apresentado pela UFRGS®®, por uma
docente na ANPED®, em 2008. Nesse, a autora discorre sobre a similaridade do
tema “as marcas docentes”. Embora seu desenvolvimento dé relevo a perspectiva
hollywoodiana do ser professor, que notoriamente cunhou modelos que contribuiram
para heroizar as representacdes docentes através das relacbes de ensinar,
ultrapassando o espaco de sala de aula e envolvendo os cotidianos de vida de
mestres e estudantes, a inclusdo do destaque se presta para ilustrar o bojo que
reline as mais diversas e caleidoscopicas combinacfes possiveis, abordadas pela
populacdo pesquisadora para pensar e discutir como este ser docente se constitui
em toda a sua complexidade.

Na perspectiva que envolve as quatro pesquisas relacionadas, podemos
considerar, também, o repertorio tedrico que utiliza autores que sdo comuns entre as
escolhas das pesquisadoras e o estudo apresentado neste texto de tese.

Das trajetorias formativas as escolhas de formacéo continuada, o campo que
perfaz as direcdes tracadas na area de formacdo docente € largamente investigado.
No entanto, as marcas deixadas pelos formadores, reconhecidas como influéncia
para as escolhas de formacao continuada na profissédo docente, ndo encontrou, nos
registros de producao tedrica no pais, nenhum apontamento com foco idéntico.

As situacdes diversificadas que a formacdo abre em possibilidades estéo
imbricadas na docéncia por mais denso que seja o esfor¢co dos pesquisadores na
area. Os estudos ndo conseguem dar conta da demanda aberta para reflexdo sobre
0 que precede, percorre e qualifica as escolhas possiveis de viver, formar e
desenvolver a docéncia. A [re] significacdo da compreensao tedrica faz surgir um
tecido formativo Unico, ainda que reflexdes sobre 0 mesmo ponto de estudo se dé

numa dinamica compartilhada.

% Autora do artigo: Profa. Dra. Elf Terezinha Henn Fabris, 2008.
% Associacao Nacional de Pés-Graduacao e Pesquisa em Educacéo.
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Imagem 22 - O Triunfo da Morte, ou Os trés Fates. Tapecaria (1510-1520).

7 Teares Formativos: as intercosturas categoriais

Laville (2004, p. 108) refere-se ao entrecruzamento que podemos considerar
como fonte de marcas de formacéo inicial, como sendo um trabalho de “engenharia
didatica”, pois ndo € possivel separarmos 0s engendramentos formativos pessoais
daqueles que se dao a partir das relacdes profissionais.

A memodria, arraigada ao desejo de fazer valer aquilo que poderia se traduzir
numa zona de conforto pessoal, estd intimamente relacionada a possiveis
lembrancas reeditadas com maior e menor énfase dependentes da natureza do
apelo a ser correspondido. Estimulos positivos podem reeditar, na memoéria, as
lembrangas que trazem sentimentos de confianga e autoestima, por exemplo.
SituacBes de angustia e desconforto podem provocar a reedicdo de lembrancgas
igualmente inquietantes e ambivalentes também guardadas na memoria. Essas
expressdes de sentimentos que perpassam as diferentes etapas formativas

pessoais/profissionais estdo presentes nas narrativas dos participantes da pesquisa
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de onde também foi possivel constatar os nos entre e, a partir das escolhas que,
entrelacadas, deram-se ao longo de suas trajetorias.

Como nos relacionais conceituais e formativos, encontrados nas diferentes
interacOes, vividas ao longo das situacbes de formacdo, certamente também
precisamos ter que lidar com o que Laville (2004) chama de fendbmenos que a
comunicacao subterranea desencadeia (...) sobre 0 que o0 aluno pensa sobre o saber
do professor e 0 que o professor pensa sobre o préprio saber e o saber do aluno
(p.106). Esses fenbmenos provocam o surgimento de outros que o autor chama de
rasgo dos tecidos relacionais (p.107) e que se dao pela convergéncia entre o que
este professor pensa estar ensinando e 0 que 0s estudantes estdo realmente
aprendendo, quais as dificuldades que sentem estes ao se depararem com
situacdes de desconhecimento, repressdo ou desconhecimento dos niveis de
compreensao necessarios as duas partes envolvidas nesse processo de ensino e de
diferentes aprendizagens. De um modo empirico, os estudantes tendem a se
espelharem no modelo de professor que consegue desfazer os nés percebidos,
levando os estudantes a significa-los, instigando-lhes a curiosidade e o gosto pelo
aprender, querendo, também, ser como este Ihe parece, ainda que levemos em
consideracao os aspectos idiossincraticos inerentes a essa relacéo.

Nessa perspectiva, 0os nds se dao por fios formativos que se embrenham em
realidades e fundamentos que obviamente sdo distintos e por isso ndo fluem no
intuito de contribuirem com a realizacéo do perfil de um futuro profissional projetado
a partir do modelo admirado durante a formagéo.

De outro angulo, o contrario também se da: ao invés destes nos se
desfazerem pelo encontro de significantes® para a futura profissdo, apertaram-se,
marcando fortemente os sentimentos de um querer vir a ser 0 oposto que resulta de
um relacionamento que n&o sintonizou, ndo comunicou, hao promoveu o desejo de
busca ao querer também ser um dos pares desse modelo rejeitado por nao ter
conseguido uma boa interagdo. Seu parametro esté entrelagcado ao néo.

Nas pontas dos fios que podem dar origem a inUmeros nos de vida e
formacédo profissional, havemos de considerar como decorrentes os diversos

constituintes da formagéo docente apresentados por Zeichner (1993, p. 20) e Isaia

°% Na concepgéo de ser o significante, uma relacdo construida a partir de referenciais pessoais em
consonéncia ou contrapartida as situacdes reflexivas do processo de vir a ser, aqui entendidas como
aquelas que se dao a partir das relacdes formador - estudante, focados no desenvolvimento dos
saberes que sdo inerentes a docéncia.
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(2003, 2006, 2009) sob a perspectiva de uma formagédo permanente. Nesses, estao
incluidos o pardametro da reflexdo sobre a prépria acdo (ZEICHNER, 1993) e a
experiéncia labirintica® que tal acdo provoca na busca do fundamento que o
respalde pessoal e profissionalmente (ISAIA, 2001, 2003, 2006).

Desse cenario, faz parte o contexto social que, além de presente, é também
influente (ZEICHNER, 2009). O autor atribui ao processo de formacao reflexiva, a
deflagracdo de um viés que tende a criar situacOes para que o professor qualifique
nao somente a sua pratica, mas a partir dela [re]signifique seu conhecimento teorico,
continuadamente (FREIRE,1996; ZEICHNER,1988; ALARCAO, 2003; IMBERNON,
2009, 2010).

A pessoa do profissional (ABRAHAM, 1986) ndo tem sua trajetria exdgena
as diferentes fases dos tempos de vida pessoal e de formacao pelas quais ja tenha
passado. As trajetorias formativas dependem e estdo relacionadas ao que faz parte
da vida pessoal.

O professor ndo se forma somente dentro da sala de aula e sob um
parametro pedagogico. Seu processo formativo precisa, sim, transformar suas
experiéncias de vida e profissdo em engajamentos profissionais mediados pela
reflexdo tedrica, que aeram suas acdes e qualificam o foco dessas para que
efetivamente assumam um carater de cunho pedagdgico como esperado sem perder
0 que Arroyo (2000) chama de “humana docéncia”, Tardiff (2007) consagra como
elementos de uma “profissdo de interacbes humanas” e Névoa (1992) afirma que
isso se dara na contextualizacdo dos saberes que serdo 0s seus proprios saberes
mediados pela concepcéo de seu fazer docente.

As costuras tedricas pelas quais perpassam os diferentes tempos que formam
a pessoa do professor, sobre a perspectiva da qual também nos diz Isaia (2000),
desloca a atuacédo formadora do professor para um intertempo que o faz transitar
entre a contemporaneidade que acolhe sua acao direta e as influencias do tempo

por ele ja vivido, em toda a complexidade que esse viver desenvolveu em si para

%2 A experiéncia labirintica compreende as intricadas relagbes entre o eu profissional individual e
coletivo e representa o dificil e tortuoso caminho a ser percorrido pelos professores na busca de
solucionar situa¢des confusas, conflitantes e alienantes que se encontram ao longo de sua trajetdria.
Essa experiéncia evoca, simultaneamente, a certeza e a incerteza, o buscado e o encontrado. Sua
esséncia € movimento e busca, sendo ambos responséaveis pelo desenvolvimento pessoal e
profissional (ABRAHAM, 1986). Na experiéncia labirintica, poucos professores encontram seu eu
verdadeiro (ISAIA, 2001). Quando o encontram, sdo capazes de aventurar-se nos diversos caminhos
do labirinto, constituindo-se como professores auténticos, abertos a inovagédo e ao compartilhamento
de descobertas e possibilidades de crescimento grupal (ISAIA, 2006).
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ver, compreender e se relacionar com o mundo. Nessa perspectiva, a acdo do
professor formador abarca os diferentes valores praticados nos cotidianos de vida e
formacdo e, em consequéncia, propde ambientes formativos tangencialmente
também diferenciados.

Esse é 0 angulo por onde transitam as intersubjetividades que costuram as
andlises das narrativas, redimensionam, para compreender, 0s nos teoricos e
conceituais encontrados. As impressdes trazidas pelos participantes da pesquisa
delineiam categorias que discutem as questdes norteadoras deste estudo,
apresentadas na sequéncia.

A matriz categorial que organizou o registro das narrativas foi delineada sob
trés pontos articuladores que situam, respectivamente, cada um deles ao tempo de
referéncia que traz a memoria formativa dos colaboradores da pesquisa. Situam em
antes da escolha pelo curso de Pedagogia; em durante o curso e finalmente para o
tempo apés o término da formacdo inicial, ou seja, as escolhas de formacado

continuada e os engajamentos significativos que as originam.
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Imagem 23 - Pretendentes de Penélope, John William Waterhouse (1912).

7.1 Entre pontos e referéncias

O estudo preliminar que destacou os sete professores que sao referéncia na
selecéo dos participantes desta pesquisa se deu entre 2004 e 2006, por ocasido dos
estudos de mestrado.

A dissertacdo que abordou as trajetérias formativas dos professores que
formam professores para a escola basica na perspectiva de como estes se
constituem formadores no ensino superior trouxe, entre outras evidéncias, as
fragilidades, as conquistas e a resiliéncia (TAVARES, 2001) no processo de
autoformacgéo apontados pelos préprios docentes.

Seus intentos de buscas entre duvidas e projecdes de interacdo revelaram a

sensibilidade e o desejo recorrente de realizagao profissional.
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Cinco dentre os sete sujeitos, na oportunidade, revelaram que ser professor é
um desejo por eles vivenciado desde a infancia. Podemos dizer que a construgao da
trajetdria docente dos professores, que atuam nos cursos de Pedagogia, tem seu
inicio em ocasifes tao cotidianas como as que foram transcritas das narrativas dos
egressos participantes na presente pesquisa e que se dardo a conhecer ao longo
das analises intercategoriais.

Nas trajetorias construidas pelos professores que sao referéncia para a
escolha dos participantes desta pesquisa, tenham sido elas vivenciadas na infancia
ou descobertas nas encruzilhadas dos caminhos, como nos diz Garcia (1995, p.
139), estas reservam “armadilhas” preparadas em nome do trabalho que desenvolve
o0 vir a ser profissional de cada um.

A visdo que mostra que o tempo pode retornar da-se em razao da teoria ndo
conseguir sustentar mais certeza do que duvida e buscar refletir, se o que propde,
supre o fim que deseja alcancar.

E preciso destacar a influéncia desta tendéncia que, num curso que forma
futuros professores, contribui para que seus docentes saibam que lidar com isso
exige que eles tenham um lastro tedrico consistente ao mesmo tempo que
permeavel, tanto sob o ponto de vista formativo horizontal (até onde as relacdes
alcancam), como vertical (as marcas que estas relacdes tenham deixado) no intuito
de considerar as tais encruzilhadas trazidas por Garcia (1995) que se constituem
nas chamadas armadilhas do caminho, naturalmente cheio de obstaculos, contudo,
muito mais realizacdes.

As certezas nao pertencem ao tempo que nos forma. Essas séo resultado dos
mergulhos ao nosso interior que investem em reforcar a davida repetidamente, até
gue esta dé lugar a uma nova certeza conquistada, acompanhada lado a lado de
outras dividas e, assim, sucessivamente. E a visdo circular do tempo. S&o as
lacadas e volteios de uma tecedura que passamos a vida pessoal e profissional a
desenvolver sempre em buscas para necessidades que muito antes de se
apresentarem na profissdo, apresentaram suas raizes na vida que antecede e se
mistura ao tempo presente, fazendo e desfazendo ndés dos pontos que vamos
escolhendo dar.

Nosso estado incompleto de ser faz parte do que nos estimula a continuar
buscando, em formas infindas, alternativas que possam nos libertar das formas para

as quais, historica e culturalmente, como professores que somos, trabalhamos para
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recriar em outros jeitos de poder ser, no intuito de ndo nos deixarmos aprisionar no
saber ser que os outros desejam gque nos transformemos.

Para os professores formadores, que foram referéncia para este estudo de
doutoramento, o cotidiano que desenvolvem, [re]cria e estabelece outros jeitos de
ser professor/a dos Cursos de Pedagogia da UFSM com um perfil que, ao mesmo
tempo, auto-exige-se precisar ser reflexivo, orientador-mediador, pesquisador,
conciliador, curioso, critico, coerente, produtor de conhecimento na sua area,
divulgador da cultura produzida, estimulador do saber teorico e também da
experiéncia pratica, sensivel para ouvir e ousado para inovar, insatisfeito com o
Obvio e articulador entre o0 menos e o mais. Este Ultimo em relagdo a clareza, ao
aprofundamento, a sintese, ao olhar que o outro pode ter e ao proprio entendimento,

ao teor cientifico, ao rigor técnico, ao “insight”

para ler nas entrelinhas e a
capacidade de perceber os nédo ditos e, acima de tudo, conseguir ndo abrir mao do
brilho no olho, a voz que embarga, o orgulho de ser e o sonho de ter esperanca
sempre (CAVALHEIRO, 2006).

A partir da analise dos dados que entrelagcou as dimensdes quantitativa e
qualitativa das duas fases da pesquisa que deu origem ao presente estudo, os sete
professores que se dispuseram a narrar suas trajetorias formativas, explicitaram a
compreensao que tém do papel que desenvolvem como formadores, bem como
manifestaram qual a concepc¢ado de formacdo que, segundo eles, podem ter sido
modificadas ao longo das proprias trajetorias formativas.

Os fios que ainda soltos teceram todo um cenario que tem como pano de
fundo a docéncia, entrelagam-se para, no presente estudo, tecer as diferentes
nuances de influéncia que esses formadores tiveram sobre o que resultou de suas
interacdes e que ultrapassa o carater pedagogico costurando as escolhas de
formacao continuada dos sujeitos participantes desta pesquisa.

As narrativas trazidas pelos professores-referéncia apresentaram como
direcdo, intensidade e frequéncia de suas buscas para a qualificarem as proprias
trajetorias, as interacdes realizadas como formadores, que reconstroem a propria
formacdo, ao mesmo tempo em que contribuem no processo formativo daqueles os
quais se propuseram a ser e hoje o sdo (na época eram somente os futuros)

professores.

% Expressdo em inglés para significar a subita percepcao, estalo, ideia, entendimento, perspicacia.
Fonte: Dicionario HOUAISS.
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A concepcéo de que os saberes docentes precisam estar fundados na relacao
que se da entre a teoria e a pratica, num processo continuo de compartilhamento,
ficou explicitada, bem como as situacdes que foram criadas para dar conta de uma
também continua e renovada demanda no nivel de ensino para o qual se dedicaram
a formar.

Com isso, podemos afirmar que as Trajetdrias Pessoais e Profissionais dos
professores-referéncia dos Cursos de Pedagogia no CE da UFSM séo permeaveis a
todos esses fatores.

A questdo valorativa da professoralidade passa a significar um fator que
problematiza a propria docéncia, incluindo, nesse aspecto, todos aqueles que se
referem ao aprender, ao ensinar, ao construir-se professor, ao ter sempre a tona o
sentido de inacabamento, as incertezas sobre as quais 0s aspectos procedimentais
e atitudinais se fundamentam e, ao assumir, sem culpas, os inumeros “nao sei’
presentes no cotidiano da profisséo, prestaram-se ao papel de incentivos para que
se dedicassem, avancando cada vez mais, tanto no campo do saber tedrico como no
campo do saber que interpreta e lida com a pratica que precisa ser reflexiva
(CAVALHEIRO, 2006).

E a partir do entrelacamento das trajetérias dos formadores e as marcas que
significam escolhas de formag&o continuada dos egressos do curso de Pedagogia
que procuraremos fazer emergir da analise das narrativas dos sujeitos, as
intercosturas categoriais. Os nés encontrados pelo entrecruzamento dos vieses de
vida e profissdo que se deram durante as formacgdes pessoais e profissionais dos
sujeitos na presente pesquisa, direciona o0 que chamaremos de marcas que
influenciam nas escolhas formativas, dispostos em trés pontos articuladores
referenciais do tempo em que 0os mesmos séo trazidos pela narrativa destes sujeitos.
Para que se tornassem referenciais, o conteudo desses destaques se deu a partir de
uma linha de tempo pessoal profissional previamente elaborada pelos participantes
e enviadas por e-mail antes da marcacao de cada entrevista. S&o eles:

Ponto Articulador Referencial 1 (PAR 1): periodo de vida anterior a escolha
pela Pedagogia. Esse nivel referencial envolve as memoarias de relagbes e crises
psicossociais que, segundo Isaia (2000), abarcam o tempo de vida entre a infancia e
0 que Levinson (1986) chama de inicio da adultez (aproximadamente entre os 17

anos e 22 anos de idade).
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Ponto Articulador Referencial 2 (PAR 2): Influéncias Formativas ao longo do
Curso de Pedagogia. Nesse nivel de andlise, as referéncias recaem sobre o que 0s
sujeitos destacam durante o tempo compreendido entre 0 ingresso no curso de
Pedagogia, suas interfaces formativas, a concluséo e a saida do mesmao.

Ponto Articulador Referencial 3 (PAR 3): Referéncias da Formacao Inicial
presentes nas escolhas de formacdo continuada. O terceiro e Ultimo ponto
referencial tem como pressuposto fazer emergir as categorias de analise, a partir
das narrativas dos sujeitos que evidenciam aportes em marcas que, ao longo da
formacdo  pessoal profissional, tenham incidido/influenciado/direcionado/
oportunizado/ garantido escolhas de formacao profissional continuada.
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Imagem 24 - A Cancéo da Primavera. John William Waterhouse (1913).

Ponto Articulador Referencial 1- (PAR 1)

Antes da escolha pela Pedagogia

E marcante, entre os relatos trazidos pelos sujeitos em suas linhas de tempo
pessoal profissional, a recorréncia de sentimentos ancorados, primeiramente, nas
relacdes familiares, partindo dessas para entrelacamentos em outros nucleos
relacionais. Nessa perspectiva, incluir formas diversificadas de intermediacdo com
outros em seu entorno, contribui para a constituicdo da propria singularidade como
humano, culturalmente inserido no tempo e no espaco politico que o envolve.

Sobre as marcas tecidas em nés, no convivio com a familia, como se esses
nés fossem arremates prévio as entrelacadas de experiéncias futuras, Bosi (2003,
p.113-114), diz o seguinte:


http://www.johnwilliamwaterhouse.net/artist-page-.html
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Na verdade, a colheita mnémica revela o0 mapa de uma pequena regidao do
mundo, onde nos guiamos por sinais familiares, seja na percep¢cdo do
tempo, seja na percepcao do espaco.(...)

(...) entre as travessias forcadas e 0s percursos imprevistos, existe a
preciosa nocdo do caminho familiar, com marcos onde a significacdo da
vida se concentra.(...)

As referéncias que séao partes da linha de tempo elaborada pelos sujeitos e
gue balizam esse momento da pesquisa, revelam que 0 processo primeiramente
destacado é a condicdo dos participantes da pesquisa como membros de um grupo
com lacos formativos familiares. O vivido, nessa experiéncia grupal, empresta-lhes
caracteristicas que podem ser observadas no seu entorno para, a partir e dentre
essas, desenvolverem suas identidades, seus valores posicionais na hierarquia de
papéis que sao atribuidos aos membros dentro de cada grupo e os valores que
contribuem com posicionamentos relacionais futuros.

Os sentimentos que desenvolvem nuances variadas de autoestima, desejo de
também ser, ou ainda, de um possivel vir a ser, ndo encontram realizacdo neste
periodo de vida dos participantes, mas suas escolhas também estardo vinculadas a
essas, dando-se ao longo de suas teceduras formativas.

Poderiamos considerar que tais sentimentos na tecedura formativa® ocupam
o lugar que Heller (1982, p.114) classifica como “sentimientos orientativos en el

pensar” quando diz:

Entre las diversas formas de pensamiento, aquella en que mayor papel
desempefian los sentimientos orientativos es el pensamiento que resuelve
problemas. Asi tenemos el sentimiento de que “tengo que buscar la solucién
en esa direccion”.(...) EI método para resolver el problema va también
acompafiado por sentimientos afirmativos o negativos: asi, cuando digo que
tal o cual procedimiento es “elegante” o “bonito”. Toda prediccion basada en
la probabilidad viene igualmente acompafiada por sentimientos
orientativos.*®

* Ao apresentarmos a expressao tecedura formativa, o fazemos para significar o movimento de idas
e vindas reflexivas originadas nas buscas formativas docentes que, combinadas ou néo, ora trazem
relevos, ora abrandam sentimentos que autorizam, bloqueiam mas também articulam aprendizagens
que estampam o tecido formativo propriamente dito de cada um dos sujeitos. A tecedura formativa
nesse sentido é o resultado das experiéncias retiradas das relag6es, que transformam e modificam as
interpretacdes das relagbes que mediou ou consigo tenham sido mediadas de modo participativo.

°® Entre as diversas formas de pensamento, aquela em que maior papel desempenham os
sentimentos orientativos € 0 pensamento que resolve problemas. Assim teremos o0 sentimento de que
“tenho que buscar a solugdo nessa diregcdo.(...) O método para resolver o problema também sera
acompanhado por sentimentos afirmativos ou negativos: assim, como quando digo que tal
procedimento & “elegante” ou “bonito”. Toda a antecipagdo baseada numa probabilidade vem
igualmente acompanhada por sentimentos orientativos. LIVRE TRADUCAO.
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A compreensdo que as experiéncias vividas no convivio com a familia,
vizinhanca e colegas de escola, presentes no relato dos sujeitos que num momento
posterior a esse foram entrevistados e, sobre a qual buscamos referendar por Heller
(1982), situa a importancia das relacbes que se dédo no periodo de acolhidas
impressodes, sempre mediadas pelo pertencimento que a afetividade resguarda.
Sobre o angulo por onde se déao tais impressoes, Heller (1982, p.114) nos auxilia a

compreender como se da este processo, quando diz:

La naturaleza del sentimiento es determinada no sélo por el contenido de la
informacién, sino también en buena medida por su fuente. La informacion
gue proviene de una autoridad va acompafiada mas facilmente de un
sentimiento afirmativo que la misma informacién si proviene de una fuente
no autorizada.*®

Se 0 convivio com o0 entorno que nos envolve exerce pressao sobre nossa
forma de ver o mundo, aqueles que nos sdo mais proximos, assim como familiares,
vizinhanca e colegas de escola como ja foram referidos, sdo 0s responsaveis
primeiros pelas suposi¢des formativas futuras, assim como acontece com 0s sujeitos
colaboradores da pesquisa, porque € a partir delas que 0s processos relacionais
familiares que destacam, em primeiro plano, a opinido dos pais como ponto de
referéncia a adeséo de valores que direcionam, ndo somente as escolhas, mas as
prioridades em que as mesmas Sao organizadas. As referéncias que se déo, com
grande énfase nesse periodo de vida, consolidam-se ao longo da trajetéria formativa
pelo enriguecimento de informacdes e experiéncias. Em muitos casos, as
referéncias sdo mantidas e reforcadas sem que a reflexdo sobre elas signifique
alguma mudanca de planos e, as vezes, até mesmo, marquem um possivel
empobrecimento nos entrelacamentos que se deram pelo significado que assumem
ao longo das trajetorias de vida e que, em alguma medida/altura alinhavam pontos
que se prestam a funcdo de comparativos sobre, ndo raro, imaginaveis papéis
profissionais a serem desempenhados. Todo esse cenario compde a formacao do
que pode ser compreendido como um tear formativo de escolhas que tecem a
chegada, na ocasido de escolha do curso que seria seu acesso a futura profissdo. A

tecedura formativa tem marcado ja, nesse periodo, a fiagdo dos valores que, ao

% A natureza do sentimento do sentimento é determinada n&o somente pelo contetido da informacao,
sendo também em boa medida por sua fonte. A formacdo que provém de uma autoridade é
acompanhada mais facilmente de um sentimento afirmativo que a mesma informacdo se esta for
proveniente de uma fonte n&o autorizada. LIVRE TRADUCAO.
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longo da vida pessoal profissional, compdem o cerne de cada estampa formativa
que articula em sua trama os elementos apropriados para cada diferente situacao.

A fonte autorizada a que Heller (1982) se refere, nesse caso, seria preenchida
pelo papel que as influéncias familiares ocupam no referencial de confiabilidade e,
por isso, com pressupostos incontestaveis até que sejam incorporadas a esse
arcabouco de significagbes, outras informagdes, de outras fontes de autoridades
conquistadas pela articulacdo de novos relacionamentos que passaram a ganhar
espaco na projecao de um futuro profissional possivel de ser alcancado.

As evidéncias que referendam tais pressupostos de influéncia familiar e que
se deram primeiramente a partir dos relatos trazidos pela linha de tempo elaborada
pelos sujeitos, sdo apresentadas a seguir, no intuito de significar o que acabamos de
afirmar.

Para Andaluz

(..) Ew estovar ansiosaw por aprender(...)E mesmo- que mew pai tivesse
(..)somente o terceirav série e possuisse apenas alguwmas cortilhos
andigas;, aprendi o ler, escrever e contow com ele antes mesmo- de
lawgowr o-bico: (...)

(.. Mew primeiro- dinv de aulda, emv 1991, foi muito esperado, o
mochilaw novaw cheiav de cadernos e lapis paraw estrear.(...) Mew pai me
levow noy primeivos dias de trator, junto-com wma bicicletinha, porow
que ew voltasse comv el apdy o ada, junto- comv oy colegas mais
velhos.(...) Apds alguns dias ew poderiov v e voltow com meus novos
amigos.(...)

(..)Quantos boiy e cobras encontromos, quantas vezes fomos
liberados antes do- hovdrio- paraw escaparmos dos temporais, quantos
veges caimos, wnoy derrubaumos e brigamoy no estrado. Tais
experiéncias foram poara mim , moawawvilhosas... o primeirav sensacio-
de liberdade; pois antes ew s&- podiov andow no- patio- de casov. (...)
Estor nav estrada,, cheiov de perigos e respovusabilidades evaw prova de
que ew estowar crescendo. (.. J)Erav momento- de crescer tambémy
conwivendo- com outras pessoas fora do- circulo- fomiliow, outras
cltwras,  linguagensy e opinides, a escolaw erar  espaco  de
socialigacio-(...)

Mais adiante da linha do tempo, Andaluz continua e ressalta:

(...)Comor todav criamncay, tinhav épocas e que desejovar ser dancarina,
contora,, veterindrioy, wmas o desejor maisy forte foi sempre w
licenciatwray, o- que mudawam forawm oy awrguumentos.(...)

(..) Nasy awlas com mew wrmdo (..)vivenciova wna espécie de
autoridade e superiovidade, que eraw também o modo como viow
minhay professoras, detentoras de wm conhecimento(...)

(...)O saber como forma de promocdo vinha também aliado- o falow de
meus pais, que julgavam ser o estudo- e o- conhecimento o melhor
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herancow que poderiom me oferecer, jio que ninguém poderiav se
apossow dela sev mew consentimento-(...)

Para Imperador,

(.)IMinha famiiov & de origemv alemi. Dessas que folam o Uingua
prepawaw pratoy tipicos, fagem festas com as dancas tradicionais.(...)
(.. ) Meus owds( ... Jtiverawm 12 filhos, o-que hoje totalizar mais ow menos
ung 35 primos; (...) desses que v gente se criov junto, feito- wrmdos... (...)
Minha mée é o mais nova dos 12 filhos. (...) Quando- estovar comr 20
anos; ficow gravido de mimy, (...)de ww covretor umobiliduwio; (...)que
dispunhar de dinheiro; mas ndo de vontade de ter ww filho
(... minha méie pediw um cheque pawraw mew pai, a fun de pagowr o
procedimento. Com este dinheiro- elaw comprow todo- o- mew engoval; o
mais lindo- de todos oy primos, segundo- contom minhas tias...
(...)Durante munitos anos, Nosso CasL se restumin v ndsy 3:Minha mde
trabalhovar o- diav todo- e ew ficovaw comv v minhar vé-(...)

(.. ) Dwrante as ferias de verdo; (... )mewstioy (...) me disputovan (...)
(...) minha vé- (que s6 falavow alemidio(...), foi ficando- debilitado pela
idade; e entio- nossas viagens (...) pelas casas de paventes (...) agora

dig vo-emv alemado- (...) dedicova-se o me fager estudor, perguntondo-
o que ew queriov comer... (...)me lembro- de pensaw desde sempre que
minha mde de verdade evaw elav. (... ) Minhav “Mota” tinhov preferénciov
por mim(...).

(...) ewera “wnpid”. (..)(...)Banhoy de “valetiio” que & o- valo- que ses
formo nav rrigacdo- do- awrog, saltos de covustirucdes de trés andares
sobre oy montes de aweiov (...) dirigir trator, colher e plantowr fuumos
passaw trotes no-ovelhdo, jogow futebol de tampas dow cachacaw do-tio-e
padrinho-..(...)

(.. ) Mas tudo isso-evow emv Restingoy, Vidaw Rosa; ... (...)

(...) emv Sandtow Mawiay, (...)minha infanciaw se dew no- apawrtomento-
(.. )do Tiw “A”, ow noy passeios e viagens que elow faziow questiio- de me
levaw.(...) Por isso- me criei como- irmi das suay fllhas (...) até hoje(...)
daquelas que new se sabe quantas veges se & comadie (& madvinho
de casoumento; de filhos; e por aw vai...).

(.. ) minhas primas tinham todo- o- conforto- e oportunidades que ew
sonhei emv ter quando- ew crescesse. A tiaw sempre me digio: estuda (...)
tw & espertn, (...) T me lembro sempre de pensowr que quando- ew
crescesse;, meus flhoy iowm comer sanduiche de “pdo- comprado- com
presunto- e queijo”’ como- nav coasavw dav tiaw “A” (...), e ndo- pdo- caseiro
com melado;, como- naw minha casat’(...).

Para Dinamarqués, os dados da linha de tempo pessoal profissional foram
dispostos em topicos, com caracteristicas claras e sucintas como apresentadas a
sequir:

Pai: Agricultor. Batalhador e honesto. Sempre nwestinw nos meus
estudos.(...) Mde: Agricudtora e dona de casa.(...) Sempre me falow
que ew tinha que estudor! A vida toda!
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Irmdv - hoje comv 35 anos. Professorar dos anoy iniciais. Feg magistério-
(...). Morei nav casov delov pawav foger magistério. Por indicacdo dav
minha mde e por que queriow sex professorou.(...)

A influéncia nas escolhas e imposi¢cdes que as intercosturas delineiam nesse
periodo de vida dos sujeitos esta marcada, entre outros pontos de relacdo, pela
dependéncia financeira dos pais, além das significagbes que os lacos afetivos
possibilitam enfrentar e se dedicar para conseguir transpor. Nos relatos dispostos na
linha de tempo de Favo, Encantado, Gregoriano e Floresta, encontramos referéncias
gue sugerem estes destaques como uma das categorias de analise presentes nas
intermediacdes que situam suas trajetorias de vida formativa referencial de mundo.

Favo

tw nasci emv umav famiiov simples;, de pais trabalhadores e de pouco
estudo. (...) Mew pai erav caominhoneiro- e minha mie costureira(...)o-
contexto- ndo-foi de pobrega, mas de muito-trabalho-(...)

(.. )Iniciei meus estudos emv 1989 (...) emv wnav escolaw privada. (...)
por ter avpossibilidade de wmno bolsow de estudos. (...)

(..)muito- apegado v minhow mae(... )tendo- emv vistaw o- fato- de que
mew pai fora ausente por contow do- trabalho- que fagio com que ele se
afostasse por meses seguidos (... )tve problemas paraw me adaptow nov
escolay, (...) pois nunca tinhav ficado- longe dela(a mde)(...)

No- ano-de 1994, ew perdi av bolsov de estudos(... ) Fui paraw uwmav escolaw
estadual de periferiov e tive um choque de realidade (...) tanto- e
relacdo- ao- contexto, aoy colegas, como-em relacdo- aoy conterdos (...)
(..)apesaw dos problemas no- inicio; adaptei-me muito bemv nessov
escolav e Ll vivi oy melhores anoy da minhaw infincia, foi onde fig
grondes amizades e enfrentei muitos desafios. (... )minha vida social
girowvaw e torno- dov escolav e do-CTG.(...)

Para Encantado

Pai - professor de escola publicov - nio- foir mew professor emv sadlav de
aulda; pessoa/profissional trabalhador, competente, ético, honesto
pontual;, parceiro. Um grande incentivador das minhas escolhas
pessoais e profissionais. Torcedor do mew stcesso-

Mde - professorar de escola publicow - ndo-foi minha professorow em sadav
de aulay, pessoa/profissional alegre, de bem com a vida, amigw,
organigada, competente, com praticas pedagdgicas diversificadas e
atraentes. Umow grande incentivadoro de minhay escolhas pessonis e
profissionais. € o quem ew sempre recovvo. Torcedora do- mew sucesso-
tio/padvinho- - professor de wniversidade publicaw - nio foir mew
professor em sala de awla, pessoa/profissional perseverante,
batalhador, profissional, com nmuitos conhecimentos, com bow
arguicdo; conselheiro. Um exemplo- paraw minhaw buscaw de formacio-
profissional e wm grande incentivador nesse sentido. Torcedor do
mew sucesso-.




153

Como é possivel constatarmos, a influéncia daqueles que gravitam em torno
do lugar de pai e mée varia quando, no papel desses, estdo alocados a avo, a irma,
a tia, os primos, o padrinho entre outros. Ao reforcarem ou assumirem o lugar que
0S pais ocupam ou deveriam ocupar, fazem-no em raz&do da busca dos significados
afetivos que sédo construtores da autonomia e que, por razdes diferentes entre si,
como a exemplo vimos expressos nas linhas de tempo pessoal profissional dos
sujeitos, compensam o lugar ndo preenchido por quem deveria fazé-lo.
Independente de seus lacos parentais, a referéncia se da e o que direciona seus
reposicionamentos é o acolhimento, o cuidado, o aconchego.

Sobre isso ndo exatamente, mas contribuinte e aplicavel ao que estamos
tentando dizer sobre tais influéncias, nessa fase de vida, encontramos em Larrosa
(2010) algo gue nos auxilia a compreender como estas passam a fazer parte dos
processos que constituem a nossa base cognoscitiva que nos torna as pessoas as
quais nos transformamos ao longo das diferentes etapas de vida e compreenséo do
mundo. Larrosa (2010, p.10) diz o que segue:

A formacé@o aparece ai como um trajeto ndo normatizado no qual se

aprende a ler (e percorrer) o mundo. Mas para isso, para que 0 mundo seja
legivel (e “percorrivel”’), tem-se de, primeiro dissolver todos os esquemas de

interpretacdes que nos sédo dados ja lidos e interpretados.

O processo de autonomia desenvolvido durante o periodo de vida que
compreende a infancia e adolescéncia nos instrumentaliza com pentes e agulhas®’
para seguir dando a direcdo de cada ponto em escolhas de vida e profissdo. As
escolhas pela influéncia e também pelo rechaco ao que essas nos causaram.

Na linha de tempo de Floresta, é possivel encontramos referéncias que
também destacam essa afirmativa:

Para Floresta

Nasci nwmaw cidadeginhow (...) de imigrantes itolionos. La ficamos
ate ew completor 3 anoy de idade. Como emv casa pouco se falava
portugués, aprendi o- toliono- como- mew primeivo-idioma, (...)

(..) no (...) Parand, pawraw onde noy mudamos, fui me adaptondo-
(.. também ao- portugués. (...) (...) dentro de casa, continumeun ate
hoje se comunicando-emv talioano- (...)

(.. )Entrei nav primeiraw série ef...) Sabia ler e escrever, (...) May o-tal
do- taliono- me atrapalhowva. (...) me faltowvowmy palewras poro
nomeauw objetos; sentimentos; necessidades (...). Mas o professoras “T”,
com suav twrmav de escolar ruval;, unidocente; tinha todar av paciénciov

" Numa alus3o ao trabalho de tear, seriam nossas escolhas.
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de encontrowr minhas palewras.(...) Ela foi, e continumar sendo; minha
maior referénciov de ensino; de profissional;, de pessor atuante e
comprometida (...).

A notoriedade do vinculo significativo e de repercusséo afetiva, capaz de ser
facilmente nomeada pelo encontrado na linha de tempo pessoal profissional dos
sujeitos, trazidos anteriormente, nao é téo visivel no relato de GREGORIANO como
podemos constatar a seguir.

Gregoriano relata o seguinte:

Abandonei v escolav nav Sextaw Sévie do- Ensino- Fundamentod, hoje,
séetimo- ano- do- Ensino- Fundamentol, 1983. Muitos forawm o ragdes
que me figeram abandond-la. O trabalho- parecio-me mais
interessante que o cotidiano- escolowr. Além de que;, o mundo- social
onde estovar  nserido girowva de modo- maisy  interessonte e
significativo- que o- cotidiano- escolaw. Entre oy adolescentes as festas
de poriio e logo- depois as discotecas tinhaunm ouwtro- ritmo. Arrvisco-me
diger que o escolar ndo- mudow muito nessas wltimas trés décadas;,
mas as possibilidades de entretenimento- pawrov av criangcaw e o- joven
estilo- alem do- imaginado. Daw contow disso- hoje & wnm desafio- tanto-
para av escola como-paraw o- edicador.

No entanto, isso nao significa a falta de influéncia, mas assinala que a mesma
pode néo ter sido suficiente para auxiliar no regramento que prioriza, organizando,
segundo os valores desenvolvidos, sua ordenagao para um “esperado” de vontade
em permanecer e ter sucesso na escola. O sujeito que empresta seu relato ndo
menciona as interacdes familiares como de alguma forma, influentes, mas é possivel
compreender que as mesmas se deram. N&o solicitamos que a linha de tempo fosse
complementada pelos sujeitos que a elaboraram, considerando que a compreensao
do mesmo em recortar as préprias memorias a partir do tempo escolar, ja é, na
verdade, uma marca. Certamente, essa costurara a categoria de analise que
destaca a presenca, a relativa auséncia e a auséncia substituida por outra pessoa; a
influéncia e a ndo influéncia ou a influéncia relativa/mediada; a proje¢do no modelo e
a falta desta na direcdo que foca a formacéo escolar em situacdes cotidianas
capazes de colocar a reflexdo, que poderia ser referéncia nas trajetérias de vida e
profissao.

No mesmo tempo que o sujeito, aos dezesseis anos de idade, tenha feito sua
escolha ao mundo do trabalho, prematuramente ao término do ensino fundamental e

meédio, é possivel afirmarmos também que as interacdes relacionais que



155

desenvolvem a autonomia e a reinterpretacdo dos modelos prontos de leitura do
mundo se deram com densa intensidade. Foram elas as responsaveis pela
independentizacdo do sujeito para que ele se sentisse em condi¢cbes de mover-se de
forma autbnoma e com competéncia vivencial.

O desenho dado a tecedura que foi formada pelos sentimentos que
originaram a compreenséo pessoal de valores experimentados, nessa perspectiva,
nao sdo determinantes, no entanto sdo desenvolvedores de urdiduras que ao longo
das trajetérias de vida e, mais tarde, também de profissdo, vdo se prestando a
balizadores para acréscimo de outras tantas. Logo, a pré-categoria que emana neste
primeiro ponto articulador para analise que utilizara as narrativas dos sujeitos para
buscar entrelacamentos € o que chamaremos de “Relacfes Afetivas como Fios que

costuram Escolhas”.
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Imagem 25 - Relinam rosas enquanto podém. John William Waterhouse (1909).
Ponto Articulador Referencial 2- (PAR 2)

A escolha e o transcurso pela formacdo em Pedagogia

A memoria dos sujeitos selecionou, para compor suas linhas de tempo no
PAR 2, destaques como: a forma de ingresso ao curso e a prioridade de sua escolha
pelo mesmo, as passagens que se deram entre oportunidades formativas como
bolsistas em projetos e grupos de pesquisa.

Sobre as exigéncias que emergiram das matrizes curriculares, o0s
posicionamentos dos sujeitos variaram entre concordarem, ajustarem-se,

aproveitarem e até mesmo tolerarem com desconforto muitas das metodologias que


http://www.johnwilliamwaterhouse.net/artist-page-.html

foram propostas pelos professores. Mas, também, relatam as aprendizagens que se

deram a partir de interagdes, lembrancas amenas e lembrangas marcantes entre

outras que subentendidas foram retomadas mais tarde nas entrevistas.

Apresentamos, a seguir, algumas das passagens que foram trazidas pelos

sujeitos sob as perspectivas destacadas nessa fase de coleta de dados.

Escandinavo

(...) A Pedagogio erav maisy que gostow de crionca, erow wm trabalho-
pedagdgico- comprometido com av criongow e isso- me influenciowiov oo
longo-davvida.(...)

(... )Passei avperceber o-quanto- av escolar influenciow o minhav proprio
vida.(...)

(.. )ao longo do curso(.. )pawticipacio em grupo- de pesquisa-(...)
trabalho- voluntarios naw OMEP*(...)

Trigo

(... )Prestei vestibulaw pawov psicologiav e ndo- obtive éxito; foi quando-
minha mde me sugeriw prestow vestibulowr paraw pedagogian, sabendo-
que existenmv disciplinas afing. No- ano- seguinte, passeir no- vestibulowr
para pedagogiov e iniciei o-curso- (...)

(...) paradelo- aos conflitos foi nascendo o ideiv de que se me tornasse
professorvar poderiov ser wmov referénciav positivav. € esse foi e continuar
sendo-o- mew idedwio- naw minhaw praticaw docente: (...)

(.. ) Dwrante o graduacio e pedagogio tive diferentes experiéncias,
tais como- av pawticipacio, ji no- segundo- semestre, em w grupo- de
extensiio- no-N.D.I (Nucleo- de Desevwolvimento-Infantil) (...)

(...) participei (..) do grupo- de pesquisaw do- imagindrio social
dwrante wn ano, (...)em reunides e defesas de mestrado e emw
organigacio- de eventos.(...)(...) no- quowto semestre formamos wmw
projeto- de pesquisaw e extensdos;(...) intitulado “A aprendigagem
atrowés do- lidico” na Vilaw Maringd com criomncas (...) apresentovamy
problemas de aprendigagem. Este projeto- foi bemv significativo- e teve
duwracio- de doisy anoy e meio; demos continumidade em wm projeto-
voluntiwrio- apss av conclusdio- da graduacio- durante maisy meio- ano-
¢..D

(..) o estigio de conclusio do cuwrso- (...) foi tho bom que oy
proprietirios me covwidaram pora ficow trabalhando- nav escola.(...)

A apresentacédo, na linha do tempo, para os episodios lembrados por Pérola,

foram organizados assim como Escandinavo, ainda que ndo soubessem uma da

outra, por indicativos pontuados por periodos anuais como descritos abaixo.

% Organizagdo Mundial Educacao Pré-escolar, neste caso, no nicleo de Santa Maria.
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Pérola

(..)No- 2° semestre de 2003 (...) Ingresso (...) pelo-PEIES.(...)

(..)Em 2004 - Reinicio- do- curso- e voltow ao- primeirvo- semestre (junto-
comv asy alunay do- ingresso-emv 2004) devido- v mudanca cunricudow. O
Cuwrso- passow av chamaor-se Pedagogiov - Habilitacdo Anos Iniciais.
(...);

(... )duwrante o curso- fui Bolsistw no- Setor de Bolsas dav - Pré-Reitoria
de Assuntoy Estudontiy (PRAE), depois Bolsistaw do Sevvico de
Pneuwmologiow do-Hospital Universitiwio-de Santaw Mowriav (HUSM) (...)
(..)Emv 2006 - Novaw reformudacio currviclar e o curso- passaw av
chamaw-se Licenciatuwro emv Pedagogio.(...)

(.. )Aprovacio no vestibulawr para Letras Espanhol (..)que foi
trancado  devido a grande corga hovdriow do  cuwrso  de
Pedagogio.(...)

(..)No segundo- semestre de 2007 (...) - Estigios noy Anos Iniciais
(...)e naw Educacio Infontid( ...).

(..)Emv Fevereiro- de 2008(...) - Formatwrow (.. )primeiras tuwrmo o
formawr-se com as duas habilitacdes (Anoy Iniciais e Educacio
Infontil). Eramos consideradas as “cobaias” do curso;, e nossa
pavaninfow (...) emv sew discurso- nav formatwro abordow este assuntos,
noy tratando- ndo- como- cobaias;, mas como- agentes de mudanco
daquilo- que nao- hawiov sido- satisfotsrio: (... )Em outras palovras, ao-
mew ver: cobaias.(...)

Esmeralda

(...) fui aprovado pelo- PEIES paraw ingressowr e 2003 (...) no- curso- de
Pedagogio e (...) logo no- segundo- semestre passei o ser(...) bolsistow
nav Coordenacdio do- Curso- de Pedagogio que na épocar implementovo
suov mudancar curricdor, assin auilieis av coordenadoras durante
wm ano- no- peritodo- da manhd, quando- suvpreendentemente (...) fui
conwidado o fager parte do- grupo- de pesquisow GPFOPE e trabalhow
como- bolsist, (...) no- projeto- de (...) Atwvidades Diversificadas emv
salav de oudou(...)

Cristal
(...) 2003-2005 professoves formadorves de grupoy de pesquisa foram
fundamentais (...) poder ter experiéncios de extensdo- universitiwrio e
de covwivénciow com outros cunrsoy foi muito- relevante.(...)

Imperador

(...) T 2001, joo gravida , passei no- vestibulow para pedagogio, que
resoli fager paraw trabalhawr comv criancas pbequenas; que ew adoro:
.

(...) Dwante o curso; sempre estive evwolvidaw emv projetos, sempre dei
minha opinido- e tudo; sempre busquei saber o- que nio- sabio, mos
nunca pevsei e estudowr paraw ficaw por la, como- algumas colegas; jou
fager mestrado, doutorado; seguir no- mundo académico. (...).
sempre quis r pawaw v sadav de audov... (...)
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(.. ) Me lembro- das discussdes emv awla, e hoje, estando- dentro- da
realidade de uma sala de aula; vejo- oo quanto- alguns professores
sdo(...) fora do- mundo- real, evsinando- paraw 0y académicos coisas
impossiveis de serem realigadas... (...)

(... )Me lembro- também de professoves comprometidos, que sabiomy o
que digiam, e que até hoje, quando- me deparo- com algumar situacdo-
real emv salay, me lembro-deles...(...)

As costuras que se deram na direcdo da escolha pelo curso de pedagogia e
as experiéncias de formacado inicial relatadas pelos sujeitos da pesquisa que
compdem o PAR 2 revelaram influéncias que estdo para além da interacdo com os
formadores na perspectiva que considera, entre outras, aquela que resultou na
tecedura marcada por suas participacdes como membros de grupos de pesquisa,
bolsistas em instancias administrativas, participacdo em projetos que
redimensionaram seus lugares académicos, centrando-os, ainda que
temporariamente, na condicao docente.

Para Souto (1999, p.14-15), a formacdo pode assumir niveis variados de

influéncia que se dao como una aventura compartida, definindo-a como en parte

|.99

intelectual, en parte emocional, en parte social y también corporal.”™ Sobre estes, a

autora diz o que segue:

(...) La palabra aventura evoca lo nuevo, lo desconocido, lo insdlito. (...)la
palabra intelectual evoca lo racional, un cierto orden, una lbgica, un
conocimiento, una relacion de los sujetos con el saber y un vinculo de
conocimiento siempre “siendo”.(...)

(...) Aquellos aspectos de la aventura emocional nos plantean otro tipo de
juegos y relaciones mas vinculados a los deseos conscientes e
inconscientes y también a la pasion. Pasion por formar, por ser formador,
por formarse, por conocer, por investigar. (...)

(...) Lo corporal (...) en su conjunto, en la podamos poner en juego el
cuerpo de alguna manera distinta a esta de simple medio de nuestro
pensamiento y habla.(...)

(-..) Lo social nos lleva(...) a los grupos de formacion; una dinamica de las
relaciones sociales (...) construida desde multiple atravesamientos
ideoldgicos, econdmicos, politicos.(...)**

% Uma Aventura compartilhada. (...) em parte intelectual, em parte emocional, em parte social e
também corporal. LIVRE TRADUCAO

100 A palavra “Aventura” evoca o novo, o desconhecido, o insdlito. A palavra “Intelectual” evoca o
racional, certa ordem, uma légica, um conhecimento, uma relacdo do sujeito com o saber e um
vinculo de conhecimento sempre “sendo”. (...) Aqueles aspectos da aventura emocional levantam
outro tipo de jogo e relagcao, mais vinculados aos desejos conscientes e inconscientes e também a
paixdo. Paixdo por formar, por ser formador, por formar-se, por conhecer, por investigar. (...) (...)o
corporal (...) em seu conjunto, € onde podemos por em jogo o corpo de uma maneira distinta a esta
de simples meio de nosso pensamento em fala/em voz.(...)(...)o social nos leva(...) a grupos de
formacdo; uma dinamica de relacBes sociais (...) construida desde multiplos atravessamentos
ideoldgicos, econdmicos, politicos (p. 14-15). LIVRE TRADUCAO
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A perspectiva do PAR 2, corroborada pelos aspectos apresentados por Souto
(1999), é aquela que foca a pessoalidade, o sentir a influéncia no angulo a partir de
si mesmo. Em todos os PARes (1, 2 e 3) o sentido de individualidade aparece, no
entanto, diferem entre si na énfase que destacamos em cada uma das localizacbes
gue assumem O estar sendo e preparam o0 vir a ser na docéncia, a partir da
experiéncia labirintica j& apresentada, da qual nos falam Abraham (1986) e Isaia
(2001).

A tal concepcdo, podemos ainda considerar a perspectiva dos saberes
compartilhados apresentados por Bolzan (2002) que estdo, também, presentes na
composicdo das trajetérias de formacdo daqueles que buscam suas memarias no
tempo que compreende a duracdo do curso que escolheram.

O PAR 2 anuncia as categorias de analise que se ddo no entorno da
dimensdo que traz a repercussdo/manifestfacdo] do que foi teoricamente
potencializado durante o curso, na condicdo de aprendentes dos saberes da
docéncia.

A tecedura, a partir dos fios que apresentam a dimenséo pessoal no sentido
que, de uma forma singular, internaliza o absorvido/transformado das interacdes
formativas que se deram ao longo do curso de pedagogia, estampa a segunda pré-

categoria que chamaremos de “Singulares Entremeios Formadores”.
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Imagem 26 - As Denaides, John William Waterhouse (1903).

Ponto Articulador Referencial 3- (PAR 3)

O tear da docéncia: maos e pés na profissao

O PAR 3 relne as proposicdes trazidas pela linha de tempo dos sujeitos que
sdo complementares ao lugar que ocupam os dois “pontos articuladores”
apresentados anteriormente. No entanto, o PAR 3 néo incita somente as marcas
presentes na memoria formativa que se deram ao longo das trajetérias, mas ao que

se tem como resultado desse processo ativo nas escolhas de formagéo.
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O processo ativo nas escolhas de formacédo € aquele que estd se dando no
momento presente, costurado entre bases, referenciais, modelos e contra-modelos
de vida e de profissdo tecidos anteriores ao tempo das interacdes com reflexdes
tedricas, durante as mesmas e posteriores a esse tempo que traz uma nova
dimenséo reflexiva. Incluidos nesses, estdo os incentivos a profissdo e os
desestimulos; a vivéncia de atitudes que foram inovadoras, tomando-se por
parametros o habitual experimentado, mas inclui, também, os sentimentos de
investidas sem retorno por si mesmo reconhecido, frustrante em expectativas e
desestimulantes quanto as certezas da escolha pela profissdo docente.

O entrelagamento de todos esses sentimentos resulta no tecido formativo que
da vistas ao profissional conhecido em si por si mesmo. Faz do angulo de visdo que
descortina 0 que compreende ser a docéncia, 0 meio de buscar entrecosturas para
as relacdes enfrentadas no cotidiano escolar. E sdo essas buscas que se entrelacam
no intento de qualificar o jeito particular de ser o professor/a que se dedica também a
dar vistas. Para isso, investe no processo formativo que além do apresentado nos
PARes 1 e 2, inclui a interacdo com seus pares, com o0s estudantes das turmas para
as quais é referéncia, aquelas que se dao consigo mesmo e tudo 0 que nesse
processo esta envolvido, articulando as experiéncias que tecem relevos
diferenciados em significacdo e aprendizado, destacando a dimensdo que, mais
tarde, chamaremos de formacao continuada. Nessa, a partir de escolhas formativas,
as tentativas de qualificar o ja compreendido, ao mesmo tempo em que reforca o
que parece visivel para si e, no entorno profissional, as referéncias que se dao em
relacédo a si.

Tais investidas formativas, entre outras situacfes, tornam visiveis 0s pontos
gue podem marcar positivamente a escolha pela profissdo, bem como pontos
negativos que possivelmente também lhe revertam em arrependimento e
desestimulo, sem esquecermo-nos de considerar aqueles que complementam
aprendizagens/significados, mas passam sem costurar marcas que figuem na
memoria. O conjunto das diferentes instancias relacionais sdo também formadoras e
influentes nos jeitos de se autopreparar para a propria docéncia. Nao ha como dar
énfase ao que é importante e abrir m&o do que hipoteticamente seria menos
importante.

Laville (2004, p.107) sobre os aspectos a serem considerados importantes na

formacdo inicial, para que ela prepare o futuro professor para a profissao, diz:
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(...) No creo que ningln guion, ninguna preparacion de curso por mejor
pensada que esté con respecto al saber y a la progresion de los
aprendizajes, tenga la capacidad de impedir que se manifieste el guion
personal del docente.(...)

(...) Cualquiera sea la preparacion, el docente debe implementarla en un
encuentro con seres humanos siempre singulares y no veo cémo podria
estar ausente su propia persona. Ser un sujeto neutro, tener buenas
preparaciones y precisamente poder sustituirse unos a otros.(...)EI docente
no es neutro. El docente debe implementar la situacion desde si. o1

Estiveram presentes entre o que foi trazido pelas linhas de tempo pessoal
profissional dos sujeitos, aspectos que sugerem um cenario mais de duvidas e
guestionamentos do que certezas e seguranca. A cultura escolar que pressupde o
ensino das respostas certas, ainda espera a receita, mesmo na formacao superior.
Ter expectativa de Ihes ser passado claramente, topicos a serem seguidos a fim de
que, ao percorré-los, desempenhem satisfatoriamente seus papeis que, na
pedagogia, tém predominancia sobre as funcdes docentes que preparam para a
insercdo no ensino basico e que inclui acdes de ensino, pesquisa e gestdo. As
buscas por outros cursos que complementassem a formacdo desenvolvida na
pedagogia sdo outro ponto que, apresentados neste PAR 3, parecem ter sido
abertas pelo emprego de metodologias que inseriram a reflexdo sobre a diversidade
formativa sem fechar ou responder nenhuma delas. Nao o fez, porque ndo ha
respostas nem fechamentos possiveis a serem dados. Mas a procura esteve
presente, porque ndo ha como negar o conhecido. Nao ha como desconstruir sem a
espera de um tempo tedrico formativo que leve o0s estudantes a isso,
pedagogicamente esperado para que se dé ao longo das experiéncias vividas
durante o curso. Dai a sensacao de terem ficado incompletas, mal tecidas, com
falhas na tecedura projetada e, por isso, faltante.

Mas também esteve evidente o reconhecimento do papel que a interacdo
docente plantou e reconhecidamente esta presente no dia a dia de profissionais que
escolheram ser. As referéncias que misturam/combinam as relacdes de afetividade e
ensino com a aprendizagem desenvolvida em todos 0s seus entrelagcamentos estéo,

nesses indicativos, também presentes. Os sujeitos apresentam, em intercosturas

101 (_..) Eu n&o acredito que nenhum certificado, nenhuma preparacéo do curso por melhor pensada

que seja com respeito ao saber/conhecimento e a progressao das aprendizagens, tem a capacidade
impedir que se manifeste um guia/certificado pessoal docente. (...) (...) Qualquer que seja a
preparacao, o docente deve implementa-la em encontros com os seres humanos sempre singulares e
eu ndo vejo como poderia estar ausente a sua propria pessoa. Ser um sujeito neutro, ter boa
preparagao e precisamente/certamente poder substituir uns aos outros. (...) O docente nédo é neutro.
O docente deve implementar a situacéo desde si. LIVRE TRADUCAO.
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com 0s proprios pensamentos, o que elaboraram atendendo ao pedido que o
deveriam fazer com vistas ao que julgassem, sucintamente, passagens importantes
em sua linha de tempo pessoal e profissional.

Nos excertos das linhas de tempo, que no capitulo seguinte entrelacardo as
narrativas dos sujeitos, encontramos pontos que significam as referéncias que sao
destaques neste PAR 3.

Para Cristal

(.. Diante do- inicio- dav cawreiraw forav do- curso; apdy a graduacdos
comecei av fager umaw ponte entre o- que ew queriov ser com aquilo- que
ew hawiow aprendido- no-curso-(...)

Para Andaluz

(.. )Assim que concluir o- curso- de Pedagogiar ful indicada por umov ex-
colega numav Escolow Infantith pawrticular. Atued cercow de uwm ano- comy
crioncas de 4 e 5 anos. Foi wmaw stumar experiénciov e devo- muito- do-
que aprendi também a wmaw colega de trabalho-(...)

(.. ) Howviow readigado- o concurso- do- estado- emv 2005, mas este nio
teriav chamado- ninguém. (...) ful chamada paraw uw contrato- para
atuawr noy anos iniciais no- Estado. Entre muitos papéis e burocracios,
acabei chegando- (... ) wmav escolaw no- bavirro- Sao- José, em 2010.(...)
Atued no-3° ano-em 2010 e 2011, e este ano-estow com 40h nas tirmas
de 4° ano-(...)

(.. )logo no- inicio; tive muito- apoio- de wma colega que
também tinhar outro- 3° ano- e comv suav experiénciov de mais de 20
anoy no- magistério tinha ideinsy mawoavilhosas e me ensinow
muito-(...)

(... )Continuo- cursando- Licencictuwrar emv Matemdtico. Tentei
foger wmaw péy (especializacio) o distincia e TIC mas ndo-deud...).
Também sow tutorar av distinciav do- curso- de Pedagogio EaD/UFSM.
(..D

Para Favo

(.. )A minha insercio- no- grupo- de pesquisa foi determinante para
ovientowr minho atividade profissional, pois duwante a graduacio,
ew ndo- hawiw tido- contato- diveto- com minha drea de atuacio- (anos
niciais) exceto- no-estigio:(...)

(..)Foi no grupo de pesquisaw que acabei encontrando-me nov
temdticaw dav formacio de professoves parar av educacio superior.
(... ) Entretoanto; ew ainda considerava a temdticor um tanto- externov
pow v mimy, pois ew eror e estudante estudondo- seus professores.(...)

(...) emv 2007 passei no- mestrado- e quando- as audas comecaram mew
bebé tinha wm méy de vidad...) foi wm pertodo- conturbado(...)

tmv 2009(...) concluw o mestrado ef...) passei na selecdo- paraw
professovar substitutor nav UFSM( ... )quando- faltowvar um semestre parar
terminaw mew contrato- como- substituta, (... )passei nav seleciio- paraw o-
doutorado(... Jatuando- também no- EAD.(...) Hoje trabalho- muuna IES
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privada (...) trabalhando com pesquisaw no- contexto- do- ensino
superior, o que de fato contribui com meus estudos parow o
desevwolvimento- da minha tese de doutorado-(...)

Para Encantado

(..)Emv 2008, Trabalhos como tutoraw e como- professovar (...)na
Educacdo Infantil.(...)

(.. )JEmv 2009, ingresso- no- curso- de Mestrado emv Educacio da UFPel
(..)com wma bolsaw CAPES/DS que wme oportunizow dedicacio
exclusivaw aos estudos; (...)

(..)Emv 2010, o ingresso- no- Curso- de Doutorado emv Educacio da
UfFPel. (... )Também fui e contemplada com wmaw bolsaw CAPES/DS que
me oportuniza av dedicacio- exclusivaw aos estudos(....)

Na percepcéo de Escandinavo

(...)mew primeiro- encontro- como- profissional foi emv 2006 (quando-
me formei emv Pedagogia) corwivendo com wma entio- colega de
escolay, exemplo- de respeito- o crioncaw e dedicacio v profissio(...)
(..)emv 2007 e 2008(..)wm incenfivo e coragem porav seguir
adionte(...) naw especidlizocio- emv gestio e wmestrado emw
educacdao(...)

(.. )assimv como- o escolay, av universidade publicaw me abriw portos
paraw lugawres jomais visitados(..)sair de Santor Moriaw e viver
(.. )novoy caminhos com wmw companheiro- que para min & exemplo-
de ética, competénciow e respovusabilidade. (... )Japrovacio- emv concurso-
publicos; (...) nascimento do flhad...)

(...) ww doy legados da minha formacio- foi o- de estowr sempre emv
buscav des novoy cauminhos ow o- de reivwentow aqueles pelos quais sigo-
div v diov.(...)

Enquanto que para Floresta os destaques se ddo como 0 que apresentamos

a sequir:

(...) no mew estigio final, uma pessoar muito- especial tambéms me
wspirow av ser professova. Eunice. Umv anjo- que me apresentow ov
realidade que ndo- existe noy papéis da faculdade. Me mostrow as
dificuldades de umav escolav e que existe o- negro, o- pobre; o sujo; o
autista, o cigano. (..)Foi um exemplo- de pessoa que me cobrow
muito; que me ajudova quando- errowa, mas que IMANCow feg pov mim.
(...) ww exemplo- de vida e, principalmente; de profissional. (...)que
continuar influenciando- minha pratico.

(...) Aqui emv Balnedrio- aprendo- todoy oy dias com minha equipe
(.. )estow vivendo o melhor experiénciow de aprendigagem. Posso-
visualigow como- as criangas conhecemy acomodam e utiligoam seus
conhecimentos. (...)

(..) ha poucas semanas estow recebendo alunas do curso de
pedagogia, pesquisadorasy do- PIBID. Estow tendo outraw experiénciov
valida, de supervisorow de ensino. Nuncaw deixo- de incentivaw, que
conhecaumn v edicacio- infontth por inteiro; que passenn pelo- Bercduio
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e se comovoum tambem;, mas que nunca, nmuncor deixem de estudar... e

Imperador é tacito ao dizer:

(.. )Quando me formei, ja sow trabalhando; e amando- (...). Sempre
trabalhei com Educacio Infonti, amo-(...) Hoje, sow professora de
tducacdio Infondil daw Prefeiturar Municipal de Santn Mawiay, e gosto-
muito-do-que faco: (...)

Enquanto Esmeralda d& a seguinte énfase:

(...) Apds a conclusdio- da minha formacdo- inicial passei av fager parte
do- quadro- docente do- Colégio- (...), como- professorav regente de wmnw
primeiro- ano(...) juntamente com minhas vivéncias formativas e o
interesse pelos estudos voltados de certo formav (... )as dificuldades de
aprendigagemy foram aspectos motivadores e determinantes paroa av
escolhv e realigacio do curso- de Psicopedagogiv Clinica e
Institucional como umar formacio continuada (...)certaumente foi
determinante emv minhov trajetsviaw profissional( ...)

O conjunto de excertos, que significam os destaques deste PAR 3, apresenta
0 que estara compondo a terceira pré-categoria de analise dos dados da pesquisa,

os quais foram coletados a partir das entrevistas que se deram com seus sujeitos, a

qual chamaremos de “Marcas abertas a formacao continuada docente ”.
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Figura 27- Marana do Sul. John William Waterhouse (1897).

8 Teceduras da pesquisa: as categorias de analise

A analise das categorias de pesquisa que emergiram das linhas de tempo
pessoal profissional esta apresentada neste capitulo 8.

Tais intercosturas se dao na perspectiva de compreender o que esta contido
no problema e nas questdes de pesquisa apresentadas no capitulo 5, intitulado
“Entrelagamento dos Nos”.
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O problema (cap.5.1) que explicita a duvida “Como as marcas na formacao
inicial de pedagogos, estabelecidas na relagdo com os formadores, influenciam suas
escolhas de formacao continuada”, prepara o arcabougo que anuncia as trés
guestbes a serem satisfeitas/atendidas. O problema constitui o que direciona
previamente os pontos de investidura para o desenvolvimento do que se daré a
conhecer.

As questdes de pesquisa (cap.5.2) constituem os fios que dao a direcdo do
foco para que a analise aconteca.

- Quais sao as “marcas” de interagao docente no processo de formacao inicial
dos egressos do curso de Pedagogia (2006 e 2008)?

- Quais as influéncias das marcas nas escolhas formativas continuadas dos
egressos participantes da pesquisa?

- Em quais aspectos essas influéncias sédo/foram determinantes nas escolhas
de formagé&o continuada dos egressos?

Em cada um dos PARes (1,2,3) buscamos destacar as recorréncias
encontradas na linha de tempo dos sujeitos, dividindo-as em trés momentos: antes,
durante e apés a escolha do curso de pedagogia, ainda que essas localizacbes
temporais nado tivessem sido solicitadas. A partir delas, organizamos categorias
prévias para alocar o que foi colhido das impressbGes e interpretacdes dos
participantes sobre o que, ao longo de cada capitulo do texto, até aqui apresentado,
viemos discorrendo pessoal e teoricamente para também compreender.

No entanto, apés as categorias prévias terem sido apresentadas, agora
procuraremos saber o que trazem inclusas as ideias elaboradas pelos sujeitos,
considerando que é a partir delas que as narrativas das entrevistas individuais se
desenvolveram e delinearam a estampa de um processo formativo continuado que
tem, nas relacdes tecidas ao longo da formacéo inicial, as influéncias para as buscas

de formagé&o continuada.
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1. Localizagao de egressos a partir de listagem emitida pelo DERCA;

2. Questionario que apontou entre dados pessoais, também os
nomes de professores do curso, lembrados pelos sujeitos;

3. Linha de tempo pessoal profissional daqueles sujeitos que
apontaram no questionario, no minimo 02(dois) docentes dos
07(sete) que participaram do estudo de mestrado-referidos
pelo termo “professores de referéncia”;

4. A partir dos dados apresentados na Linha de Tempo pessoal
profissional & organizado um Quadro Guia para Entrevista
Narrativa individual;

5. Pontos Articuladores Referenciais (PAR 1.2 e 3) que destacam
as pré-categorias;

6. Das pré categorias (surgidas das linhas de tempo) emergem as
categorias que utilizam o trazido nas entrevistas;

[

Quadro 1 - Intercosturas que resultaram nas Categorias de Analise da pesquisa:

A metodologia que apresenta 0s passos de pesquisa percorridos para a
tecedura documental do que podemos dispor para as analises foi se constituindo ao
longo da coleta dos dados, a partir do que encontramos em Deshaies (1992), Terré
(1998), Darré (1999), Lankshear e Knobel (2008), além de Moraes (2007) pela
analise de conteudo das narrativas entre outros autores ja citados que fundamentam

os atravessamentos dos caminhos percorridos.
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A tentativa de organizar o desorganizado para que, a partir dos dados
coletados, emergissem 0s pontos que respondem/satisfazem as perguntas iniciais
da pesquisa, foi para nés o préoprio desafio como pesquisadoras e também o
responsavel pelas buscas de instrumentos que auxiliassem nessa organizacao.
Tanto Deshaies (1992) quanto Terré (1998), Darré (1999), Lankshear e Knobel
(2008), destacam a importancia da autoria do pesquisador em tecer também a
propria metodologia e ndo somente seus resultados de analise. Para Deshaies
(1992, p.25), a metodologia esta para a investigacdo como 0 sujeito esta para o
conhecimento. (...) a metodologia ndo substitui o investigador ou investigadora (...)
Faz apelo, a um investimento indispensavel da propria pessoa.

A nomeacdo dos sete passos/entrelacamentos, nesse capitulo, da-se no
intuito de aproximar a compreensao do leitor na visualizacdo da metodologia de
pesquisa construida e corroborada pelo que encontramos em Darré (1999, p. 37),
guando este diz que a questdo ndo é o saber, mas as posi¢des perante o saber que
0 pesquisador declara, a partir do que coleta das impressoées trazidas pela memoria
dos sujeitos de pesquisa. Essa tecedura ja ndo € mais somente sua, mas de todo o
tecido relacional que se estabelece entre autores de referéncia, sujeitos e suas
narrativas entremeadas pelos saberes do/a pesquisador/a. A direcdo desse foco
busca a tecedura que, de alguma forma, intercomplementa uma nova légica de
visualizacdo em um angulo do saber ainda ndo explorado. O carater de “nao
explorado” esta sob a perspectiva do ndo explorado a luz que o pesquisador traz
para discutir o tema.

Essa “depuracao” de dados coletados em passos/entrelacamentos até a
chegada as trés pré-categorias e delas ver emergir trés categorias de analise
propriamente ditas, esta teoricamente respaldada pelo que encontramos também em
Darré (1999, p. 31), quando diz que é possivel desenharmos os caminhos que nos
auxiliam seguir para compreender como 0s sujeitos transformam as suas maneiras
de pensar e ndo como essas maneiras de pensar se transformam. Foi preciso
encontrar a forma que tomaria a teia tecida na analise para aproveitar as diferentes
dimensdes que cada uma delas apresentava.

Lankshear e Knobel (2008, p.259-260) abordam uma forma semelhante a que
organizamos 0s passos/entrelagamentos de analise deste estudo, denominando-a
como desenvolvendo categorias em abordagens de codificacdo aberta, no seguinte

pressuposto teorico:
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Quando os pesquisadores comegam a anexar rétulos de codificagédo
conceitual aos dados, normalmente surgem grupos gerais de conceitos
similares. De inicio, eles serdo provisérios, mudando a medida que mais
dados sdo analisados. Ao desenvolver categorias a partir dos cédigos, o
pesquisador visa juntar grandes quantidades de dados em “organizadores
de ordem mais elevada "que possam ser mais mantidos em numeros faceis
de trabalhar. A busca de relacfes entre estes organizadores de ordem mais
elevada, finalmente permite ao pesquisador descrever, explicar e interpretar
acena.

Damos vistas a essa organizacao, apresentando a Tabela 2.

Tabela 2 - Pré-Categorias e Categorias de Analise

A partir da linha de tempo pessoal @ (a partir das entrevistas)

Pré-categorias o
profissional  elaborada pelos

sujeitos Categorias de Analise
da pesquisa
I :3
1. RelacOes Afetivas como - situaram as analises no periodo de
Fios que costuram tempo anterior a escolha pela pedagogia
Escolhas a partir do encontrado em suas linha de

tempo pessoal profissional

N 1.Fios da Tecedura
!

formativa
2. Singulares Entremeios - situaram as andlises no periodo de
Formadores tempo durante escolha e o transcurso
pela formagdo em Pedagogia
. N2 A subjetividade

¥ Formativa

3. Marcas abertas a formacdo - situaram as andlises no periodo de
continuada docente tempo de escolhas de formacgéo
continuada

i > 3.Marcas Docentes

Categoria 1: Fios da Tecedura formativa

O conjunto que reune os destaques apresentados como influéncia nas
escolhas de formacdo, que utilizara as narrativas das entrevistas, se propde a
satisfazer o que antecede e prepara para satisfazer a primeira questao de pesquisa

postulando a 1? categoria de analise, como o explicitado na Figura 1(F1):
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-
- -
— w
— '
- Categoria 1
- Pré-categoria 1

relacdes afetivas como fios que
costuram escolhas

- (RAFCE) ®

Figura 1 - Categoria 1

A F1 apresenta os “Fios da Tecedura formativa” partindo do pressuposto que
as influéncias emanadas de experiéncias vividas no periodo em que se focam as
narrativas, resultam em fios com matizes ténues de direcionamento discreto e, em
alguns casos, presentes nas escolhas formativas continuadas que seréo vistas mais
tarde.

Para fundamentar teoricamente a compreensdo dos dados colhidos,
utilizaremos o que encontramos a partir de Josso (2010), Bosi (2003) e Heller
(1982).

Os entrelacamentos de vida que marcaram o tempo de infancia, adolescéncia
e alguns até mesmo o inicio da adultez e/ou ja nela inseridos, referem a influéncia
dos valores vivenciados no dia a dia e 0 quanto tais valores estdo expressos na
escolha de formacéo para a docéncia que se daria mais tarde.

E interessante retomarmos que embora o sentido seja outro, a influéncia que
os professores que foram referéncia na sele¢do dos sujeitos desta pesquisa tiveram
de seus pais e familiares nas trajetorias de suas formagdes (CAVALHEIRO, 2006).

A recorréncia que passa a ser um subsidio emocional influente nas escolhas
no presente estudo se da na perspectiva que encontra nas descobertas possiveis
pela leitura critica e na vontade de querer saber mais, permeadas pelo incentivo que

assegurou, contrariando as adversidades que concorriam para que se desse 0
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contrario, espagos para interagdes nessa dire¢do formativa. Ao contrario do modelo
projetado com base em experiéncias familiares, nos relatos dos atuais sujeitos, o
mesmo se da pelo que chamariamos de mudanca de paradigma de ensino e de
aprendizagem.

Quase todos 0s sujeitos egressos participantes desta pesquisa sdo também
egressos de modelos construidos pelos valores projetados pelos pais para além de
si mesmos, tendo os filhos como extensfes de seus desejos nédo realizados de
formacdao escolar e profissdo, bem como a tudo o que isso inclui.

Na perspectiva que se da a 1% categoria, destacamos 0s seguintes excertos

das narrativas dos sujeitos:

Pérola

(.)Minha irmév (...)depoisy de tantas idas e vindas pora Santo
Marioy, acabow falecendo (...) Foi quando voltamos emv definitivo-
poava Santw Moariav. (... wmn ano- depois(...) ficow prontow nossaw casaw e
tivemoy que saiv dali (...), ew ja tinho oy viginhos daquelaw caso,
tinha me readaptado e doav wmow novew mudenco.(...) quando nos
mudamoy s6- tinhaw nosy praticamente. Ndo- tinha ninguémd ... )Fou
dificil adi tambem;, mas acho- que sempre lidei muito-bew as perdas.
(..) quando ew estowa na setima série; (...) o orvientadora
educacional do escola me chawmow paraw covwersow e depois chamow
mew rmdo; depois chamow av minhaw mde. (...)e disse que ew e mew
wmao-tinhamos wmn bloqueio- por termoy perdido- o nossow irmdv (...). €
a mde; nido- aceitow aquilo-(...) Ndo- sei se ew tinha ow nio- tinha
alguwm bloqueio, mas sei que v minha mae nio- aceitow e (...) disse
para el que erav formada emv Psicologia, (e ndo- é), e que oy filhos
delav (.. ) tinhawm superado. Nav época foi feio- o- que el feg; e hoje ew
dow risada.(...)

(...) Nuncaw fomoy av psicdlogo- e até corwersando- com wmovr colega
minha que € psicopedagoga, elaw me disse “mas que tal & o- bloqueio-
que twtens’... Setornow wmna coisa engracada com o-tempo-(...)

(...) nav época ate minho mie disse que “elaf a orientadora) nio-tem
¢ servico-por isso-tem que ficaw iwwentondo- coisa”.(...)

Imperador

(...) A gente viviav indo- pro- interior e tragio melado; e trazio natu, e
tragiov tudo- o que o gente comiav. (...) € quando av gente iov L nov tiow
sempre tinha pdo- comprado- que nov minhow casa nio- tinhar porque av
minha owé-fagio (...)

(...) Ndo que av mde nio- comprasse toumbém, mas nio- era Wnaw coisa
cotidiana, que nav casov dav tiv sempre tinhar & nov minhar caso nao;
(...)e ew lembro- claraumente que ew pensavar © “nav minhaw casoy, mens
fllhoy vio- comer iss0- sempre I”. T ew comecei av pensaw no- que essov
minha tiv digioy, que tinhaw que estudar..., e ew sempre fui muito- de
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estudawr, entilo- ew pevuseis “estudo:..vai ter que ser assin prav ew poder
ter ay coisas! “ (...)

Dinamarqués

(.. Jemv casoy, 03 meus pais nio- tiveramv umor formacio- como- v
nossa(...) Mew pai estudow, se ndo- me engano, até a 4% série. A
minha mde tambem (...)

(...) eles sempre foram pessoas muito- simples;, muito- pobres enquanto-
crioncas (...) ndo tinhauwm muitas condicdes.(...) Eram agricultores
mesmo- (...)

(... )Talvey por isso- que eles sempre incentivaram. O que eles mais
queriom que av gente figesse evaw estudor (... )o- discurso- dow minhow mdie
evavesse(...)

(... )Pelav minha mae; acho- que estudo- o- resto- dow minha vidad...) por
el ew s6- estudova. (... )Deus nos livre namorvar...(...) Ndo- podiav newy
pensow ea outraw coisoy, s6-emvestudar. (...)

(... )mesmo- com poucas condicdes, sempre se sacrificaram para noy
incentivawr v estudowr. € ew sempre gosted; ew nAo- sei se ercs por Comsow
desse incentivo- (...) e sempre pevusei ewv ser professora,, talveg acho- que
w pouco- e funcio- dessav admivacdo- que ew tinhow e tenho- aindov
por(...) essav professorva que me alfabetizow.(...)

(...) & que el emprestovar wny liviros de literatwror infontih. (...) E
como- ndo- tinhaw nav escolar e meus pais nio- compravam, entio- o-
contuto- que ew tinhaw com v leituwrar evaw atrawés doy liviroy que elow me
emprestova. (...)

(.. )nv minha adolescéncia(...) ew queriv namorawr, nio queriav
saber de muitw coisaw ndol S6- que o minhaw mae sempre folando: tem
que estudar, tem que estudar! (...) v minhaw rmdb foi pawraw Taperaw
foger o curso- de Magistério; acabow casondo; (..o minho moe
queriv que ew fosse, que ew estudasse la, que ew morasse com elaw e
fizesse o curso-(...) T ew me fuir E v minhaw rmdv (...) sempre foir wmnov
professora muiito- competente.(...)

(.. ) umw decepciio- pawow mimv porque elow & mutito- inteligente (...) ew
(...) nuwnca quis paror, comecei a especializacio;, mestrado e
doutorado;(...)

(... )Dme frustro- um pouco-por ver assim que elaw tew tantow capacidade
e parow no-tempo-(...)

Floresta

(..)0s meus pais e 05 awdy folovam o- taliono: (...)0nde morivamoy
no- Pawrand eror uumav coldniaw itadionaw e se folowvar munito- o- diadeto-(...)
twtinha 4 anos quando- fui morvar L. (... )A inguaw que predominova
erov o- taliano- mas ew falowa o- portugués e mistuwrova porque oy mes
pais ensinawvam o- italdiono-(...)

(.. )Quando fui pawow v escolav , entrei nov 1* série direto. Foi wmav
mistwada grande (...)e tive dificldades emv me conmunicor. A
professovar “V” falava comigo- e nio- me entendiov e ew respondiov emy
portugués, porque toumbém nio-entendiow o-que elow digiav.(...)
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(.. )€l pediav paraw mostrow o- que ew queriaw diger. Hoje emv diovew (...)
ew perdi wm pouco- de folaw emv italiono- (...) sempre gostew muito- des
ler, av ew retirei nov escolaw wm livro- que se chamava “Férias nav
fagenda Ecologica que tinha umas 300 paginas e sew figuwran. Li tudo-
t fui lendo- sempre e crescendo- o- mew vocabuldrio: (...) Pediaw aos meus
pais que falassenm mais o-portugués prov mim(...)

Andaluz

(.. Derav bowrbowo, (. )também super dificil aquela época;, mas ao-
m&ymot@mpod/wert’udo- (...) e v importinciow que o meus pais dowvanmy
prov iss0;, assimi  "ndo-.. lem que i prav escola(...) tinha todas as
dificldades pro ndo-ir (...),

(.. )ew me lembro- de umav veg que me mawcow munito, que quando-
chovia, e erow possivel; o pai colocavar wma lonaw emv voltow do- trator e
levavar v gente;, quando- ndo- eraw possivel , porque av chuwaor erov muito-
forte, tinha v opcio- de wm nibus que chegowvar meio- atrasado nov
escola e que voltowa mais tawrdeA...)

(..) T ew me lembro que av mde me disse assimi ‘ndo- vac na aula
hoye’; e ew chorei porque ew queriov v, oW o mée. ta; entdo-para de
incomodar; vac... " doaw ew me vesti, cheguei na estrado e passow wmn
cawro- e noy banhow de bowro- e al ew ja chorando- de novo; voltamos
prav casay;, troquei de roupow voltei prov estrada, dew tempo- (...) de tio
teimosow que ewera (...) daquelo coisaw de gostow de ir pravescola.(...)
(..,)a professorar vinhav dov cidaded ... )passivomoy o diov infeiro- nav
escola, (...) el erav divetora, secretivia, bibliotecdria... mevendeivo
(...) muitas veges o gente trocovar av educacio- fisicow pelav limpega.
Eraum acordoy que v gente tinha (...) e v gente ndo- se dawvo contow ques
aquilo-também estava nos construindo- (...)

(...) Depois(...) no primeiro ano, ew joo era alfabetizada
praticaomente; pelo- mew pai. Ew ohega/vou em casv e coitado... do

(. )Entmewdteg/uwm%co{wamofwadpﬁwldad%(m)prwmm
eraw tudo- mowavilhoso. Tw adorawvar repetir deg veges av letrow “a’ que
ew jau sabiav (... )os livroy dav biblioteca, nossa... erom ung caquinhos.
Mas eroum tio- divertidos ,coisov que ew MUNCo MmoauAseaVo e Casow
(.. )Ew ganhavaw oy toquinhos de gig colorido prav levawr prov casov e
riscowr nav pawede... eraw o- maximo! Depois; na segunda série;, passova
v axiiow oy colegas do- primeiro- ano- (...) essav questiio...ahy, agoro
ew vow ajudor o- mew colega . Muito-legal...(...)

O conjunto de excertos nos traz as vistas, os reconhecimentos as influéncias
tecidas no convivio com os sujeitos e seus familiares, bem como a for¢a formadora
que essas tém ao agirem na direcdo dos fios valorativos que, ao longo das
trajetérias de vida e depois, veremos que também de profissédo, reforcam-se em
angulos cada vez mais visiveis. A visibilidade pode ser aguela que repete o vivido,

mas também pode ser aquela que o rejeita.
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E importante destacarmos que as influéncias, pelo sentido que assumem,
auxiliam-nos como pesquisadores a compreender as possiveis tendéncias
formativas que se deram desde os ambientes que produziram a ideia primeira de um
vir- a -ser futuro, até a identificacdo do que possivelmente tenha contribuido com as
escolhas mais adiante. E através da interacdo com todos que deste entorno fazem
parte, que as contribuicdes passam também a ser fios significantes de formacao. Os
fios significantes sdo as pessoas e as situacdes que, de alguma forma,
compensam/satisfazem/nutrem as lacunas de sentimentos, desejos existentes nessa
etapa gerativa, que ainda nao séo profissionalmente latentes, ainda incapazes de
evidenciarem um querer e ndo querer ser personagem que pertenca a uma
determinada profissao.

Sobre as influéncias, Bosi (2003, p.118-119) classifica-as como estere6tipos e

opinides sobre o vivido/experimentado, discorrendo o que segue:

A crianca, nos seus primeiros anos de vida, € mais dependente do
consenso dos maiores; para viver de acordo com as exigéncias dos outros,
limita e mata a sua vida interior. Essa auto-eliminacdo é conseguida pela
restricdo da consciéncia, que lhe traz seguranca. Se ndo existisse a
insubmissdo, o acordo criaria uma sociedade especular, e a socializagédo
faria de nés um espelho contra espelho que se reduplicaria infinitamente. Se
as atitudes fazem parte de um campo mutuamente compartilhado, a crianca
confia nos pais e nos professores, e o individuo, no seu grupo primario.
Confiamos nas instituicBes que nos socializam: eis a razdo das nossas
primeiras crengas e atitudes.(...)

E importante que possamos destacar o papel formativo das instituicdes ja
nessa fase de desenvolvimento socializante. A primeira instituicdo externa a tutoria
familiar € a escola. O alargamento das relacfes interpessoais € parte do processo
que desenvolve nosso pertencimento a condicdo de sujeitos sociais, dai sua
importancia como seres humanos resultantes da prépria cultura, que na convivéncia
com o outro possamos virar gente (FREIRE, 1996), ainda que a primeira sociedade
que participemos tenha sido a familia que precede o ingresso a outras instituicbes
maiores como a escola. Também nessa fase, séo Fios da Tecedura Formativa, as
acOes que resultam em marcas trazidas pela narrativa dos sujeitos como faz

“Andaluz”:

(..)nw escolay, por ser interior, o gente vivenciowa muwitow coisow ... “ov
escolav de vocéy & fraca” ... (...)dito por colegas dav cidade; amigos;
fomidiou.. (...) ad.. vocés ndo- vio- ter acesso- v continuowr oy estudos
(...) e o pai se preocupavar munito- con isso; s6- que ao- mesmo- tempo- av
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gente pawticipova... (...)

(...)A escolay, nav épocay, evar munito-forte emv liderancay, cpm,'® direcio,
essas coisas ... e noy meliom emv tudo- que o- municipio- preparavow :
gincanav de esportes; de matemdtica, de ciéncias ..tudo a gente
. (...) A gente dawvar ww jeito;(...) wm pegovar o- carro- e levavar todo-
mundo-..(...) o gente ndo- deixava de pawticipar e ew erav wnaw que
estovor metida emv tudo (...) eraw jogo, erav ciéncias, erav matematica,
erav portugués... ew estovar sempre junto- nas equipes... tentowar fager
paute do- maximo-de coisas (...)

O excerto da narrativa de Andaluz, destaca a tendéncia a um entrelagamento
dado entre uma consequéncia formativa e o0 reconhecimento de fatores que
contribuiram desde a sua origem. A afetividade permeia variadas instancias e
também transcende o nucleo familiar. O esforco que faz o conjunto de atores
presentes no cenario tecido pela memoria do sujeito remonta 0 que poderiamos
compreender como elos emocionais unidos a se proporem compensar faltas, ainda
gue essas sejam trazidas pelo que dizem e pensam outros elementos de fora desse
circulo de relagfes cotidianas mais particulares.

O esforco dessas compensacdes concorre na direcdo que fortalece e ramifica
vinculos envolvendo outros sujeitos que passam muitas vezes a serem mais
influentes do que aqueles que integram as relagdes familiares por ndo conviverem
no dia a dia dessa construgcéo de identidades. Essas relagdes de pertencimento e
nao pertencimento constituem os fios da tecedura formativa, ao pressupormos que
as teceduras séo posteriores a producdo dos fios com os quais essas sao feitas.
Estar implicado afetivamente/emocionalmente em algo € estar permeéavel ao
processo que desenvolve os fios relacionais que nos formam. Ao longo das
trajetérias pessoais, os fios vao dando a direcdo da tecedura, que redimensiona e
faz singular cada processo formativo.

Mas também precisamos considerar que o fato da memdéria do sujeito ter
dado relevo a esse esfor¢co coletivo, ndo €, necessariamente, um indicativo ou
preparo para uma escolha profissional propriamente dita. Da mesma forma que
precisamos também deixar claro que tais acdes estardo elencadas nas prioridades
futuras de escolha, sem duvida. No entanto, ndo é privilégio de situa¢des que levem
a escolher somente a profissao, mas tudo o que perpassa pelo julgo de sim e de nao

a ser decidido, direcionando as a¢fes independentes da natureza que as mesmas

192 Circulo de Pais e Mestres.
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suscitem. O que contribui para que se desenvolva a esséncia emocional e valorativa
do sujeito, nesse caso, pode ter sido o conjunto do que explicitamos sem
esquecermos dos entrelacamentos que sdo possiveis a partir das experiéncias que
este foi/é capaz de significar como apresentamos.

Tal processo realiza o que Heller (1982, p.114) chama de sentimentos
orientativos quando escreve: en los contactos interpersonales la importancia de los
sentimientos orientativos crece proporcionalmente a la ampliacion de los contactos,
la multiplicacién de sus relaciones.®

E possivel encontrarmos em excertos da narrativa de “Encantado”,
passagens que resignificam a influéncia das experiéncias afetivas positivas que
desenvolveram, como sujeito, a partir dos sentimentos orientativos que ficam visiveis

como tal na escolha pela profissao.

(.. ) minha mie & wma professoraw (...)e trabalhovas com canto;
musicaw e todo- nmundo- amowvar ser aluno- delar e ew achoawar 550~ L
maximo- (...)ew nuncaw fui alunaw daw minhaw maée. (...)

(...)ew vejo- elow como- wm modelo- de professovow felig, (...)que gostaw do-
que fag; (...) comprometida, que gostow dos alunos e ew procuwro- foger,
elaw procuravaw fager, (...) wma ada ewv que 0y alunos se sentissenm
bem, e ew acho isso-bacanaw e me inspirow baustante:. (...)

(...) ew viw também outras professoras em formacdo- que (...) tounw L
emv casav folowr comv av minhaw maie (...)O mew pai aposentado- também
como- professor (... Jevow professor de técnicas agricolas, essov disciplina
erar foraw do- cwriclo;, entiio- ele acabow (. Jemv atividades
administrativas. Ele erav o- tesoureiro- e paw prov toda obrov. (... )um
homem disporuvel.(...) € ew viu meus pais sempre prestativos, a
comunidade sempre reconhecendo- o-trabalho-deles.(...)

(..) Lo emv casav sempre teve muitos livros, canetas; videos, filmes;
Jjoguinhos, porque meus pais influenciovaum, queriown educar bea oy
fllhos e incentivavaun muito- o gente noy estudoy e isso- € wma coisa dav
fomdio. (.. )€ ew av principio- ndo- queriov muito- sex professorow porque
todos oy meus conhecidoy digiom que ew Lov sexr professorva, e ew jiv ouvi
de outras pessoas ah fllhinho- de peixe, peixinho-é e ew ndo- queriow ser
o que as outras pessoas digiom, ew quericv ser algo- que ew escolhesse
ser.(...)

O reflexo da influéncia afetiva delineia um perfil pessoal profissional com
caracteristicas retiradas das experiéncias vividas pelo sujeito e, por isso,

consideradas experiéncias formadoras de vida e mais tarde também de profissao. O

vivido na experiéncia fortalecida, pelos lacos afetivos que os referenciam, ultrapassa

193 Nos contatos interpessoais a importancia dos sentimentos orientativos cresce proporcionalmente a

ampliacdo dos contatos, & multiplicacdo de suas relagdes. LIVRE TRADUCAO
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tal parametro e amplia a extensado dessa tela formativa que comeca a entrelacar
relacbes cada vez mais abrangentes, dependendo da idade-tempo e complexidade
das interacbes que vao sendo possiveis desenvolver. Tal compreensdo esta
corroborada pelo que encontramos em Heller quando o que nos propde, confere a
importancia que tém as relacbes de todos que fazem parte do ambiente
desenvolvedor.'® Por mais indelével que seja sua interacéo, isso se torna possivel,
porque ndo é a frequéncia o que referenda a diversidade nas reflexdes, mas seus
significados na histéria de vida de cada sujeito. Poderiamos afirmar que esses séo
os fios da tecedura formativa que, ao longo das intercosturas, assumem nuances
mais marcantes e mais amenas, extensdes de alcances variados, maiores e
menores. Diferentes espessuras e igual visibilidade no que, ao longo dos tempos de
vida e interacfes formativas, intercomplementam-se em encaixes, desencaixes,
sobras e faltas que situam cada um dos sujeitos nas escolhas que fizeram para si.

O intento de querer escrever a propria histéria, sem que essa seja previsivel
pelos outros sujeitos que desse ambiente participam ativamente €, no fim de analise,
também, uma forte marca que mesmo inconsciente, estd presente na projecéo
dessas escolhas e da forma como cada um dos sujeitos passa por elas, dando-lhes
caracteristicas singulares.

Ao buscar contradi¢des no vivido, buscamos, também, a autoria na direcao de
um processo que ndo tem tecedura marcada, mas pontos que referendam essa
escolha pelo sentido contrario. Esse processo de ir modificando o interno a partir da
influéncia externa ndo é um dado desta analise, fundamenta-se no principio da
formacao proposto por Josso (2010, p. 44), a partir do que sabemos por Piaget
(1965,1967):

A formacao se apresenta como um processo continuo de auto-organizagao
do ser vivo em constante interacdo com um meio ambiente. Porque as
trocas com o meio ameacam um equilibrio interno, o organismo enquanto
ser psicossomatico, trabalha por um reequilibrio. Do biologico ao
psicolégico, uma mesma dinamica de regulagdo das trocas estd em curso.
Essa regulacdo se efetua num movimento dialético de assimilagdo dos
dados da experiéncia aos esquemas de acdes anteriormente construidos e
estabilizados, e de acomodacédo desses esquemas a nova experiéncia.

E possivel contratarmos, a partir do excerto da narrativa de Trigo, nessa 1%

categoria de analise, o que de certa forma contribui para que a sujeito proponha

194 Ambiente desenvolvedor é todo o ambiente que favorece ou ndo, interacdes reflexivas com seu

entorno e que provocam aprendizagens em toda e qualquer area do saber.
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para si as tais costuras afetivas que sé@o possiveis de influenciar nas escolhas que

mais tarde resultam em direcionamento para escolhas profissionais.

Na épocay;, ew tinhaw ung quinge anosy ew acho...e tinha wnav tiw (...)
elov estovar fogendo- psicologiov (...) ew admivo- muito- elay, tudo- o- que
ela fog, fico- encantada, ew tenho- wm enaumoramento; voaunos diger
assimy, por elaw (...)

Um diay, ndy estivamos nov casov daw minhow vé- e (...) wnaw primav
pequena estovar fagzendo- uny desenhos e minha tiw comecow o falaw
comv v minhaw miie sobre oy desenhos, (depois que minhaw primav saiw
dali) (...) efagendo andlises (... )ew penseir “mew Dews, como- assims?
como- que elav consegue ver isso- num desenho?”(...) “ que coisow lindoav
5505 ew quero- ser... iss0- que quero- ser ...assimy também tal qual el
evaw’. Comecei o pensaw: elav fag psicologiov se sabe tudo- isso. Ew vow
fager psicologia também (...)

O tal “enamoramento”, ao qual o sujeito se refere, projeta um ideal descolado
do papel profissional real que passa a ser almejado e, muitas vezes, esse
descolamento pode equalizar num rol de escolhas, um destaque que parte de
caracteristicas que ndo sdo as Unicas nem as mais utilizadas.

Essa andlise retoma o ja referido no capitulo 6, quando apresentamos uma
das pesquisas que tangenciam em algum ponto com o presente estudo, o destaque
hollywoodiano da profissdo docente, divulgado em filmes que ficaram famosos e que
exercem, a partir da abordagem dada, grande influéncia nas escolhas da profissédo
docente nas décadas de 60 a 80.

As entrecosturas que empregam os fios de significado afetivo para reproduzir
ou rejeitar escolhas, a partir de influéncias obtidas durante a infancia, adolescéncia e
inicio da adultez, como ja explicitados, também podem ser claramente encontradas

na narrativa de Escandinavo, como apresentamos a seguir:

(...) A infanciaw foiv wm pertodo- dificil, familiowmente folando. © mew
pai falecew quando- ew tinhav cinco- anos, dai logo- veio- o- padrastos,
tinhav problemas comv bebidas.(...) tw tinha medo de tudo e
wsegura...(...) essov insegurancar vinhar muito- dessav infinciow. € ew
lembro- (...)da escola, que entrei com quatro- anos, e ew adorava e
adorvo-até hoje;, (...) (...)ew buscavor nav escolar o- mew refilgio; ew criei
ali vinculos, como-se fosse uma brincadeira de casinha (...)

(..) A escola, nessov paute de minha infanciov foi de fuga, ew me
protegiov ld, mas emv coasaw ew toumbem fagiow munitos brincadeiras. (...)
mas ew erov muito- cowente; muito- chovona. Mew Deus; se alguém nio-
me dissesse, ow se me olhasse comv v cowraw feiay, enrugador ew jov abriov
w berrveiro. (...) ew erav v mais nNOVaL e Casty;, $6 Uy irmdo- viviaw env
casv ainda, o resto jo tinhaw saido e minha mde taumbém
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trabalhovar muito. (.. )Ew erar adotada, e desde bem pequena e
tambemv nov adolescénciav isso- foi wmav coisov (...) procwrawr de me

O lugar que era prazeroso, possivelmente, seja influéncia de busca para o
que mais tarde seria também o lugar de trabalho pela profissédo escolhida. As teias
que vao sendo criadas, independentes de suas ligacbes, resumem, como ponto
inicial, as marcas centradas nas relacfes afetivas ou ha compensacéao de falta delas.

Bosi (2003) chama a isso de processo de estereotipia. Essa colheita de dados
que passam a nos ser referéncia ao que esperamos encontrar para viver,
primeiramente, a experiéncia idealizada € descrita pela autora como colheita
perceptiva onde “colhem-se aspectos do real ja recortados e confeccionados pela
cultura” (p.114). “Essas imagens tém autoridade sobre nds: e para nos invadirem
elas nos pedem apenas que estejamos acordados” (p.117). Ou seja, ndo ha como
nao sermos atingidos por tudo o que nos rodeia. Considerando o caso desse
entorno que ainda venha carregado de significado afetivo, ndo ha como escapar de
sua influéncia.

Nessa perspectiva, as influéncias vividas, nessa fase gerativa, sao
formadoras dos vinculos que mais adiante concorrerdo para que outras escolhas
sejam feitas incluindo-se nelas, também, as escolhas de profissdo. A perspectiva
gue coloca a possibilidade como uma das alternativas para acontecerem as
escolhas, da-se a partir do que Bosi (2003, p.120) afirma que “podemos delegar a
autoridade nossa confianca, mas as vezes, as crencas e as convic¢des que nos vém
dela ndo se conciliam com a experiéncia.” Isso porque, no entremeio dessas
relacbes de experimento e apropriacdo de saberes, estdo alocados singulares

entremeios formadores que anunciam a préxima categoria de analise deste estudo.

Categoria 2. A subjetividade Formativa

A F2 apresenta a transposicdo da pré-categoria 2 intitulada “Singulares
Entremeios Formadores” encontrada a partir das linhas de tempo dos sujeitos. Na
presente dimenséo, a pré-categoria passa a ser conhecida como a Categoria 2 de
analise, intitulada “A Subjetividade Formativa” que assim como na categoria 1,
utiliza as narrativas das entrevistas para tecer analises que deveriam ser

conclusivas. A perspectiva de que deveriam ser conclusivas mas nao o serdo, apoia-
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se no pressuposto da incompletude trazida por Freire (1996) e que da pertencimento

ao processo que desenvolve para formar.

4 . Singulares
re-categoria -
p ' g Entremeios
2 Formadores

Figura 2 - Categoria 2

A Subijetividade Formativa reiine os excertos das narrativas dos sujeitos que
nos reportam as memorias revividas que se deram no periodo de interacdo com
seus professores durante a formacao inicial. Nossos intentos de andlise recaem
sobre aspectos que propdem costuras igualmente subjetivas entre os dados obtidos,
0s possiveis fundamentos tedricos que por eles atravessam e a nossa compreensao
de toda essa tecedura. O que direciona os achados dessa categoria é satisfazer a

primeira questdo de pesquisa que busca saber “- Quais sdo as “marcas” de
interacdo docente no processo de formacdo inicial dos egressos do curso de
Pedagogia (2006 e 2008)?”

A subjetividade é o tear singular interior que nos da a dimensédo compreensiva
das relacdes que desenvolvemos com todo o nosso entorno. Esse entorno nao
significa que seja fisico, presencial; ele esta na relacdo que o posiciona entre 0 que
nos rodeia e nés como sujeitos. Dai a justificativa para o nome que utilizamos para a
2% pré-categoria de onde a “A subjetividade Formativa”, como 22 categoria
propriamente dita, emerge.

E interessante que, ao apresentarmos as subjetividades trazidas pela
narrativa dos sujeitos que se deram a partir de suas relagdes com seus formadores,

possamos também destacar o lugar que ocupam as intersubjetividades como
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entrelacamentos que precedem o desenvolvimento das singulares subjetividades. E
No processo que intercostura as estampas, resultantes dessa interacdo, que nos
propomos tecer as andlises que buscam satisfazer a 1% questdo de pesquisa ja
referida.

Filloux (2004, p.35) diz que a intersubjevidade € o retorno sobre si mesmo, na

perspectiva que busca, em Souto, referéncia para afirmar o que segue:

Entre un formador y un formado o entre un formador y los formados se
producen interacciones entre personas teniendo cada una su propia
personalidad, y las interacciones entre estas personas son en una amplia
medida resgnonsables de la manera en que se instalan los procesos de
formacion.'®®

Tais interacdes referidas pelo autor sdo dependentes do nivel em que as
relacBes se dado, implicando diferentes dimensdes entre os sujeitos envolvidos. E um
processo dialégico. Neste estudo, embora tenhamos pontuado para a selecdo de
sujeitos, aqueles que foram alunos dos professores que participaram do estudo de
mestrado, nos deteremos na analise dos processos formativos que se deram a partir
das interacdes durante a formacéo inicial, procurando nos ater ao periodo de tempo
em que esses se desenvolveram.

Para Filloux (2004, p.41), compreender a intersubjetividade na perspectiva de

ser “o retorno sobre si mesmo”,

(...) es decir que la intersubjetividad esta siempre ligada al didlogo y a todo
el proceso de la dialéctica del retorno sobre si mismo, de la lucha por el
reconocimiento.(...)

(...)la lucha por el reconocimiento entre el formador y el formado pasa pos
algo que tiene que ver con el didlogo , pero no hablo de un didlogo explicito.
Hablo de un dialogo a nivel subconsciente.(...)

(...) Esta idea de existir para si, consciente de si mismo y mas o menos e su
si inconsciente recibiendo el para si del otro, implica justamente tomar en
cuenta la relacion. Saber que cada cual habla, de una cierta manera, a partir
de algo inconsciente, pero que al mismo tiempo expresa cosas a nivel
consciente.*®

1% Entre um formador e um formado ou entre um formador e seus formados se produzem interacfes

entre pessoas tendo cada uma sua propria personalidade, e as interacdes entre estas pessoas sao
em uma ampla medida responsaveis pela maneira em que se instalam os processos de formacao.
LIVRE TRADUCAO

06 (...) é dizer que a intersubjetividade esta sempre ligada ao dialogo e todo o processo de dialética
do retorno sobre si mesmo e pela luta por seu reconhecimento.

(...) a luta pelo reconhecimento entre formador e o formado passa por algo que tem a ver com o
didlogo, porém néo falo de um dialogo explicito. Falo de um didlogo a nivel subconsciente.

(...) Esta ideia de existir para si, consciente de si mesmo e mais ou menos ao seu inconsciente
recebendo o para si de outro, implica justamente tomar em conta a relagdo. Saber que cada qual fala,
de certa maneira, a partir de algo inconsciente, porém que ao mesmo tempo expressa coisas a nivel
consciente. LIVRE TRADUCAO.
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No excerto da narrativa de Gregoriano, encontramos o seguinte:

(...) ew acho que oy primeiros professorves marcaram de uma forma
mais especificav (... )no- inicio- do- curso- € clawo- que tew as disciplinas
ques (... )sdo- importantes (...), mas, “Rocha™” trabalhow coms av
fillosofiov (...) ew jov entrei diveto no- grupo- de pesquisa dele( ...) entiio- v
gente jo termv wmaw caminhadaw gronde durante o graduacdo(...)

(...) das disciplinas macantes depois da fllosofia vemv av psicologiov
com “Agua’, a sociologioaw com av professorav “T™° depois a professoro
“Sol’ que trabalhow com av matemdticow (...) evow interessante toumbeém,
may especificamente evamy essas disciplinas, comw esses professorves, que
o diddogo- (...) entre aluwno- o- professor (...) ficovaw bemv clawo- prov nss;
now verdade; a construcio- do- conhecimento; pelo- menos prav mim,
(...) €& nesso perspectiva (...) de wwmw owvir o outro-.. dessav relacdo
professor aluno, aluno-professor, esse vice e versa... esso diadéticov (...)
(...) acho que “Vento” mawrcaw essav questio- porque ele trouxe Paudo-
Freire prav dentro- das discussdes(...) estas questdes de didlogo; da
diadlogicidade e iss0- iv mawrcando, tipo- assim de professor para
professov(...)veja bemv como- as coisas nio- estio- descoladas wma das
outras(...)

Os pontos destacados pelo sujeito levantam a notacdo de um ambiente
promovido pelo formador e pelo conjunto de seus pares, que evidencia uma
estampa tedrica com vistas a privilegiar um processo desenvolvedor da autonomia
de ser na dimensdo pessoal precedindo o objetivo de formar, teoricamente, um
futuro profissional da docéncia.

O processo que integra o sentimento de sentir-se respeitado € parte
importante no meio do todo que poderia generalizar e diluir a sua pessoalidade, age

no entrelacamento que vai dando sustentacdo ao desenvolvimento da auto-estima

7 Na pesquisa de mestrado os sujeitos receberam os seguintes pseuddnimos pelos quais serdo aqui

também referidos:

Luz: Pela objetividade para referir-se aos fatos. Imediato, claro, branco...LUZ;

Terra: Pelo apego as coisas de sua origem: familia, valores, lugar onde apego as coisas de sua
origem: familia, valores, lugar onde nasceu...riso de esséncia forte como abrago que acolhe e depois
protege... TERRA;

Agua: Pela aparéncia e tom de voz calmos, gestos amenos.... forca, direcdo e profundidade nas
colocagdes... um rio “Uruguai” de AGUA transparente;

Sol : Pelo riso aberto e forma branda, permanente... de construir a propria docéncia em situacdes
diversas sem perder a caracteristica do seu temperamento... SOL;

Vento: Pela forma de rajada por onde passa, voz alta, posi¢cdes firmes e indecisbes marcantes ao
longo do tempo... move-se, arregla - se , reconstroi...VENTO;

Ar: Pela capacidade de estar em todos os lugares, favoravelmente...oxigenando ideias; renovacao...
olhar verde - esperanca entre os espacos das trajetérias que ARticula...AR

Rocha: Pela firmeza incondicional fundada na origem de cada palavra que d& sentido ao pensamento
como um todo em si... for¢a nas convicg¢des...ROCHA. (CAVALHEIRO, 2006).

1% Os professores formadores que n3o participaram do estudo de mestrado, mas suas relacdes sdo
trazidas pela memoaria dos sujeitos, serao referidos pelas letras que formam a palavra“TECED UR
A S”. Aqui, apresentamos a primeira referéncia destes como “T”.
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que é necessaria para que a reflexdo sobre o préprio entendimento se efetive e
promova a compreensédo propriamente dita.

A caracteristica da dialogicidade, presente nas relacdes formativas entre o
sujeito e seus formadores (ao todo, Gregoriano lembrou de 6 dos 7 professores que
eram referéncia), denotam que, a partir da subjetividade de cada um, no trato com
essas situacdes e seus entornos, essas foram competentes ao que se propuseram.

E importante salientar o que Gregoriano diz a respeito de si como parte da

turma, quando se autodefine, dizendo:

-“(..) ewtinha fome de saber;(...) sede de conhecimento-..(...) quanto-
mais ew sabio mais ew queria saber (...) e aqueles professoves de “peso”
adi nov minhov frente:..(...) ew queriov aprender tudo(... Japroveiti-los
a cadow minuto- que estovor comv eles(...).

Uma analise que poderiamos tomar para compreender a necessidade
expressa pelo sujeito de querer aproveitar ao maximo o que os formadores tinham
para ensinar, reside na cultura que da ao docente o poder do saber acumulado em si
desenvolvido, pronto para ser repassado como conhecimento importante, capaz de
garantir o acesso ao sonho projetado de também vir a ser uma fonte de saberes
para exercer a profissdo docente escolhida.

Outra analise possivel ao excerto apresentado é o de considerar que
Gregoriano parou de estudar aos 16 anos, na 7a série, e retomou o0s estudos aos 30
anos ja completos, quando terminou o Ensino Fundamental, depois o Ensino Médio.
Largou o emprego, mudou de cidade vindo para Santa Maria, fez cursinho e se
manteve durante dois anos com recursos parcos do FGTS por ter saido do emprego,
decidido a ingressar no Ensino Superior-ES em Santa Maria. Toda essa mudanca
gerava também a urgéncia em querer compensar, ja no ES, o tempo perdido de
escolaridade que, na época, optou por ndo dar continuidade. Mesmo sem a
pretencdo de seguir a carreira docente, considerando que 0 ingresso no curso se
deu pela possibilidade de uma concorréncia menos acirrada no vestibular, frente ao
potencial reflexivo observado nos formadores, acabou por leva-lo a descobrir que a
docéncia, sem que ele soubesse, era 0 que desejava ser. Dai a urgéncia em se
apropriar do que o tornaria um par dos professores que despertaram sua admiragao.

Em qualquer uma das dire¢Bes de andlise, é possivel destacarmos o desejo
do vir-a-ser como um fio que perpassa as duas hipoteses. A criagdo de uma imagem

gue o coloca pessoal e profissionalmente no topo de seu objetivo € o que permeia



186

0s intentos e as trajetérias para suas realizacdes. A pressa em alcanca-los é o
alimentador de um n&o esmorecimento da urgéncia nessa busca. As
intersubjetividades articuladas que utilizam e resultam na subjetividade formativa é o
que potencializa as diferentes formas dessa autoformacdo nos seus também
diferentes tempos de trajetoria.

Gregoriano utiliza o que Heller (1982) chama de sentimentos orientativos
gquando, em vista das adversidades de vida, que n&do lhe correspondiam ao
esperado, depois de um dado momento, propde para si hovas estratégias que foram
sendo seguidas para continuar a se conduzir no mundo, de um modo diferente do
vivido até entdo. Aproveitar a sabedoria daqueles “pesos” a sua frente para também
se apropriar de seus saberes, obviamente estavam incluidos no planejamento
interformativo, considerando que tais sentimentos se orientam elegendo pessoas
que mais se afinizam ou ndo, tendo como referéncias a experiéncia e 0
conhecimento atribuidos a esses contatos como critérios para essas escolhas.

Numa perspectiva um pouco semelhante, apresentamos o0 excerto da

narrativa de Favo:

(...) da professora “AR” me lembro- de awlas excelentes, muito- boas
mesmo- (...)

(...) ewlembro- do avaliacdo que elav feg conosco- que foi wm dlbuwm do-
estatuto da crioncar e do- adolescente (...) erar wmar adar munito-
dindmicav , el folavar bastante, folawvar “pelos cotovelos “(...)

(..) o gente tinha abertwa prav powticipaw (.. )for no quinto
semestre(...) Entio ew jio estovar numav fase mais madwrow dentro- do-
cwso- (...) absorvendo (..) wmelhor aquilo que vinho (...Jas
dindmicas que elov wsovar emv audaw te obrigavam av saber sobre o- que
estowvoun falando- porque elav fagiaw de wav jeito- que tw tinhas que te
posicionawr(...) tinha que ter lido- oy textoy (...) ew gostavar (...)ew
lad(... )ate porque ew tinha iss0- como- wm principio; gostando- ow ndo-
da disciplinad...) ew liov oy textos...mas nio- que ew oy estudasse.(...)

A constatacdo destacada por Favo relativa a habilidade docente para
incentivar a leitura dos textos que seriam discutidos em aula, embora esse fosse um
principio por si ja adotado, entre outros pontos presentes na memoria, denota a
presenca de sentimentos orientativos assim como no excerto de Gregoriano.

No caso dos dois sujeitos, a memoria que traz as relagbes obtidas poderiam

ser consideradas como induzidas a provocarem as lembrangas sobre o vivido nas
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situacdes formativas, em razdo dos nomes ja terem sido indicados pelos proprios
sujeitos, no questionario que serviu para selecioni-los como participantes.

Gregoriano lembrou-se de 6 formadores, enquanto Favo lembrou-se de
apenas 2 e ambos 0Ss casos, como nos outros excertos ja apresentados e
certamente nos seguintes, a memoria foi conduzida propositalmente. No entanto, em
todas as entrevistas, os participantes trouxeram a lembranca de outros formadores
gue, mesmo nédo fazendo parte da lista dos sete que eram referéncia, falar sobre
estes era um caminho por nos ja esperado.

Os critérios que delineiam como referéncia para este estudo os sujeitos da
pesquisa de mestrado que abordou as trajetérias formativas dos formadores de
futuros professores para a escola béasica, ndo é tacita para os participantes da
presente pesquisa, mesmo que tenham sido, a esta altura da entrevista, ja
informados. Pensar para lembrar o que ainda reside na memoria sobre as
experiéncias que viveram e o0 que delas permanece, traz relagbes de vida que
incluem as que se propéem a formar para a profissao.

No excerto da narrativa de Encantado, que lembrou de 3 dos 7 formadores,

encontramos as referéncias nas seguidas perspectivas:

(...) Vow contow wm pouco- do- que ew lembro. Dav professora “Sol” ew
lembro- que el dew o metodologia daw matemdtica prav gente né, ew
lembro- que a gente tinha malerial impresso- e alguwmas coisas que v
gente estudovad(...) de como- ensinawr matemdatica powow criangas Nos
anoy inicias, que foi v minhaw formacdo. Ew lembro- muito- daquele
laboratérioo que o gente tinha asy aulas, tinha colegas com
dificldades naw matemdtica e (... )elas perguntovoun como- que Loawn
trabalhar matemdticow se nao- sabiom(...) lembro- delaw como umav
professora bemv acessivel;, bonita, bemv owrumada, admivewvo elay, mas
minhav relacdo assimy nio- foir muitor proimor com ela.  Essov
metodologi daw matemdticaw acho- que foir assim um pouco- cuwto
pouco-tempo-(...)

Quando Encantado se refere a Sol, dizendo que iria contar um pouco do que
lembra, é possivel presumirmos que existem outras lembrancas que, por razdes que
a sujeito nao revela, prefere ndo relaciona-las. O que apresenta sdo lembrancas
amenas que finaliza pontuando a dimenséao de seu relacionamento e justifica, ainda
que inconsciente, que s6 destaca tais pontos porque o tempo de interacéo foi curto e

gue néo tinham proximidade além das relagbes de ensinar e aprender.
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Sobre a memodria, em relacdo ao segundo formador apontado pelo mesmo

sujeito, este diz o seguinte:

(..)De “Agua’’ ew nao- lembro- exatomente o disciplina que el me
dew; acho- que erav organigacio- escolaw, ndo; nio; foi psicologio. Dav
professovas Agua; ew lembro- de leitwas que av gente fagin, Piaget, o
desevwolvimento-da criownca. (...)
(...) Ew lembro que o professoras Agua cantovar wmas nuisicas infontis
que poderiam estow usando-em nossay praticas depois. (... )Ndo-lembro-
de nenhuwmar agorad...). Mas prov mimv é bastante significativar essav
cousav dav avte nav salaw de alday, ew valorigo- muito- e tenho- i550- como-
memdrias. Tw lembro que alguwmas nmusicas wsova-se palmas que
estimudowriov o- desevwolvimento- do- covpo- e dav atencio- da criongca.
(.. )Ew guoawdo todo- mew materiad de graduacio; tenho- costume de
encadernar, mas nio- tenho aquic (...), estio- lav emv casay, se ew
soubesse, ew tinhav ido ld resgatowr mews caderninhos como- colaw
(risos).

E, ao se referir ao terceiro formador que busca na memdria entre os trés por

ele indicados, em meio aos 7 esperados, revela o que segue:

(...) a professovaw “Ar foi minhav professoraw dav pos (...)e dai ew tenho-
mais lembranco delaw nov pés do- que nav graduacdo. Tw nio- lembro-
muito- do- que elav trabalhow, sinceramente.(...)

A partir do que Encantado lembra em relacdo aos trés formadores que indicou
no questionario, assim como Favo e Gregoriano indicaram os seus, resguardadas as
proporcdes atribuidas pelos sujeitos, € possivel afirmarmos que o lembrar ndo é o
mesmo que se relacionar ou, ainda, interagir. Lembrar fatos, bem como se dar por
conta que ndo ha nada muito significativo a ser lembrado, € o0 mesmo que nao ter
lembranca nenhuma ou muito pouco o que resgatar na memoria.

A subjetividade que costura esses significados, para que algo fique guardado
na memoria e outros sejam esquecidos sdo, na verdade, os conteludos ensinados,
mas que nao foram aprendidos. Para nos, a partir de Freire (1986), seria reconhecer
que, se ndo houve aprendizagem nas situacfes com estes formadores, também néo
houve ensino, porque um é interdependente da agcédo do outro. Esse é o sentido das
intersubjetividades lidarem entre si com as subjetividades entre formados e
formadores e resultante dessas inter/trans/justaposicbes, reconhecé-las como
formativas. Certamente outros entrelacamentos se deram para dar resisténcia a um
tecido que precisava ser formativo. No entanto, sabemos agora, que possivelmente

nao tenha sido a partir destas relagbes que poderiam ser colocadas no lugar onde
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ficam os entrelacamentos vistos como superficiais ou ainda complementares. A
seguir, apresentamos excertos de outros sujeitos que convivendo no mesmo espaco
académico como fizeram Encantado, Favo e Gregoriano narram o0 seguinte em
relacdo aos mesmos professores de referéncia:

Dinamarqués, que apontou 5 dos 7 formadores de referéncia, ao abordar

suas relagdes com “Ar”, diz o que segue:

(...) dos 5 comv certega ew vow falawr mais de “Ar”, porque foi o que me
mowcow mais, de todos os professoves(...) Porque ew sempre gostei
delo;, ew sempre admivei ela, desde que ela comecow av doawr aulay
tanto- pelo- conhecimento- que el tinhaw nav drvea.. (...) por elo ser
wmov professora que demovutrovar ser conhecedorar daquilo- que elow
precisavor trabalhaw conosco- e sadav de ada. (... )Elov sempre estovaw
comv liviros novos, querendo- se atualigow(...)

(...) emv seguida que nos comecamoy as audas com ela, (... el me
chamow (...) paraw perguntow quem que ew indicovay, para sexr bolsistow

(.. )AL entio fora dov salow de auday, nesse conwivio, ew aprendi muitv
coisa. Ew aprendi av ser organizada, ew vio ela fagendo mil e wmaw
coisas ao- mesmo- tempo; sempre exwolvidaw com muitos coisas. Virias
coisas importantes dentro- da Faculdade, evwolvendo- projetos...(...)
Elo 6 nao- erar wmar boww orientadoran. (... )Coittada daw clunaw delaw de
TCC(...) tlo ndo tinha tempo; coitada, poaras ovientoawr, senfow e
conwersow como-orvientadora. (...)Mas parar mim elaw sempre foir muitor
legal e sempre me entendew e me incentivow.(...)

As relacoes tecidas, a partir de fios que assumem significados como os que
nos relata Dinamarqués, poderiam ter sido, também, presentes na tecedura que nao
se deu com Favo, Encantado e Gregoriano, mesmo que estas tenham sido no
mesmo tempo e no mesmo espaco fisico.

A oportunidade de se autoindicar como resposta a pergunta feita por “Ar’
ainda que essa ja tenha sido feita diretamente e em reservado, talvez seja o que
faltou aos sujeitos que nem sequer lembram sobre o que trabalharam com a
formadora, sendo mais do que algumas passagens.

Na narrativa de Esmeralda, encontramos exemplos que foram marcantes,
assim como Dinamarqués, envolvendo a mesma formadora, a qual os sujeitos

apresentados anteriormente se referiram. Diz Esmeralda:

(...) bemv no- inicio; ew estovar naquelow questio- do- saber se erov esse
CUrSO- Mesmo- que ew queriaw ...e suwrgiw a oportunidade, mas ndo- enmv
sadlaw de ada, de ser bolsistar de “Arv” (...). E 5500 me motivow a
continuar, porque ew conseguir interagiv maiy com o pedagogio, av
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partir do- momento- que av pedagogio trocavaw o- curricdo- e se estovaw
implementoando-todas aquelas mudoancos.'”

(...) ali ew comeceir o presenciow essav powte administrativaw dev
pedagogia, porque ela trabalhawa comv politicas nov pedagogiov.
Entdo essv poute que;, sinceramente, até hoje tenho vontade de
exercer... essov pawte da administracio, técnicoy edicacionais nio- so-
como- professoray, nesses nustitutos e universidades(...). Ew adorava
trabalhar com el nav coordenacio. (...) A gente fazio, no verdade;
papel de secretiwioy, porque ndo- hawiov secretowio, mas essav porte des
trabalhaw com as makriculas, estruturas, organigzacio; muitas coisos
ew aprendi adi (...). (...)Iss0- joo me dew wmaw certow ligacdo- maior comv
a profissio;, até por ter wma pesson emv quesn tw te espelhay, (...) € e
aulaw lembro- dela trabalhando- sobre coisas que até hoje a gente
precisad...)

As subjetividades se d&o no limiar da intensidade em que as relacdes dos
sujeitos conseguem entrelagar com significados pré-existentes. Dai a perspectiva de
singularidade de sujeito para sujeito. As experiéncias que se dao ao longo das
trajetdrias sao individuais e pessoais. As relacdes que desenvolvem a viséo de si, no
lugar que o posiciona no mundo, sdo Unicas. S&o essas intercosturas que
entrelagam afetividade e a falta dela em todas as suas nuances. O nivel de
convivéncia nas intercosturas, que trazem para dentro das trajetorias formativas de
vida e formacao, experiéncias a partir de valores éticos, desenvolve também fios
relacionais com diferentes espessuras que costuram e dao pertencimento a
diferentes e inUmeras teias que nos incluem. A circularidade que permeia o designer
dessas teias formativas sdo delimitadas pela subjetividade, que leva cada um dos
sujeitos, no mundo, a se deixar influenciar a partir de medidas que séo niveladas a
cada né que gera reflexdo sobre si mesmo e na relacdo de si com o outro em todos
0S seus entornos.

Em cada um dos excertos apresentados, percebemos que relagbes se deram
de formas diferenciadas. O que regula o vinculo que se desenvolve a partir de uma
relacdo de ensino e de aprendizagem? Como € possivel pessoas dentro de um

mesmo espaco, no mesmo periodo de tempo estabelecer relagbes tdo diferenciadas

19 Esmeralda se refere as reformulac¢des curriculares de 2004 que consolidaram com nova mudancga

curricular em 2006. Entre outras mudancas, alterou a titulacdo conferida ao concluinte do curso de
Licenciada em Pedagogia com Habilitacdo Magistério das Matérias Pedagdgicas do Segundo Grau
(Fonte: Registro do DERCA no Verso do diploma da autora da pesquisa formada em 1986, na matriz
curricular que foi vigente de 1984-2004) para Licenciada em Pedagogia com Habilitacdo para atuar
na Educacédo Infantil, nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental inclusive na modalidade de EJA e,
nas demais areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos.(Res. CNE/CE n.1 de 15 de
maio de 2006.) Fonte: http://www.ufsm.br (PPP do Curso de Pedagogia Diurno)
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umas das outras? A subjetividade é o que tenciona a criacdo desses vinculos
através das intersubijetividades.

As relacdes se desenvolvem pela acdo que as intersubjetividades, calcadas
nas trajetérias formativas pregressas, realcam, dando vistas a singulares modos de
compreender e se apropriar das experiéncias que delas venham a emergir. No caso
das relacOes de ensinar e aprender, as relagdes ndo acontecem de modo diferente.

Para Romanowski (2007, p.55),

A dindmica da aula caracteriza-se pela acao do professor e dos alunos,
sendo mediada pelo conhecimento. Ensinar e aprender sdo processos

direcionados para 0 mesmo objeto: 0o conhecimento; ambos envolvem a
cognicao e a relacdo entre sujeitos.

A relacdo da qual a autora se refere pode ser entrelacada por uma palavra,
um gesto, uma frase, um exemplo usado numa explicacdo, um reporte numa
determinada situacdo, um som mais alto ou mais baixo de voz que forga ou reforca a
compreensao entre outros instrumentos mediadores da intengdo de ensinar e
aprender. Todos eles sdo parte do que poderiamos designar como o conjunto de
deflagradores intersubjetivos que teceram significado na subjetividade de cada
sujeito nas sucessivas situacdes. Por sua causa, as relacbes se deram com mais,
menos e até mesmo indiferente intensidade, a ponto de alguns sujeitos terem
guardado na memoaria tais relagdes em detalhes, e outros nem mesmo lembrarem
qual a disciplina que a formadora desenvolveu na turma.

O processo formativo como um caminho para si mesmo do qual nos fala
Josso (2010), pode ser aquele que se da a partir das relagfes entre sujeitos com

% como é o caso de docentes e estudantes.

objetivos que se intersatisfazem®*
Poderiamos dizer, também, o contrario: estudantes egressos do curso de Pedagogia
e agueles que foram seus formadores iniciais para a profissdo. A subjetividade
formativa passa a ser esse entrelacamento de proposta reflexiva que encontra
pontos de significado tecidos até entdo em outras instancias afetivo-cognoscitivas. A
partir de Bosi (2003), o processo formativo poderia também ser considerado aquele
caminho que percorremos reeditando o tempo, a partir de onde ele vive na memoria,

qualificando sempre o0 que ja existia.

19 No texto, apresentamos a palavra intersatisfazem no pressuposto que a mesma signifique um

encaixe de interesses entre formadores e formandos.
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A sala de aula é um lugar onde o repertério mnemoénico individual é
convocado a se apresentar a partir de apelos auto, inter e hétero formativos
regulados pela subjetividade que equaliza novos saberes na tecedura formativa,
tanto pessoal quanto coletiva.

Sao as diferencas niveladas e desniveladas pela subjetividade dos sujeitos
envolvidos que deixam marcas, ou passam despercebidas ou ainda podem tecer
vincos amenos de lembranca esparsa sobre o vivido. No entanto, todos séo
urdiduras para entrelacamentos que vamos escolhendo dar ao longo das trajetorias
perpassadas, sejam elas consigo mesmo, familiares, formadores, e também no
circulo das relagcdes com os colegas nesses ambientes de formacao.

Héa referéncia de formadores que foram trazidos pelo conjunto dos sujeitos
com tamanha énfase em seus processos de formacdo inicial que, mesmo nao
pertencendo ao grupo de professores referéncia, ndo teriamos como néo os trazer
para andlise. Seria negar evidéncias de dados coletados. Como ja referido (na nota
de rodapé 104) a esses formadores demos o nome de uma das letras da palavra
TECEDURAS. Apresentamos outro excerto de “T” e logo apods excertos dos
docentes “E”,"C” ,’D”, “U”,’"R” e "A”.

Escandinavo em referéncia a “T”

(.0 T “ também foi prov mimv wmaw referénciav de formacdo- e de vida.
O grupo- tambem eraw umav salav de aunlay, tinhounos opinides diferentes
e a gente tinhav que chegor emv wn consenso- e elar tinhav essov coisay,
noy permitiov autonomiow de decidir também as coisas e iss0- foi wmw

gronde aprendigado-(...)

Favo se referindo a “E”:

(...) ew erav bolsistow de wm projeto- que “E” tinhov e foi nesse momento-
que ew comecei o me interessor e a descobrir o que ew queria

angustiov (...), ew persowvay, ew estow fagendo- pedagogio, mas ew néo-
sei se ew quero-estow dentro- de wma salow de audaw comv criomcas.(...)

(..)Entio; foi “E” , emv conwersas comigo, ew falowvow dessow minho
anguistiov e elow me digiov :-“ Ndo- quer diger que tw vais ser pedagoga
que tw vai ter que (.. )trabalhor comv crioncas  se tw ndo- queres(...)
Ndo- & s6 iss0- que temv prav fager...” , foi v pauwtir do entrada nov
pesquisow comv elar que ew comecei v me dow contaw que realimente ew
poderiofoger outra(...)
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Encantado em referéncia a “C “

(...) Ewvow falow meio- geral o- que ew lembro; até (...) mawrquei (...) av
professovar “C”, no- instrumento- que me evwiaste...ew adorawvo as aulos
delo.(...) TEw lembro dav professoraw “C” assimv como- pessoa, nwunito-
sempre awrumado, cheiow das pulseiras e folowvay, foloway, folowar mutito-
passovar o towde inteirar covwersando- comw v genle, erar bemv
bacanad...) com leitwray, interpretacio- de texto; ew gostowar muito; e
ate pelov experiénciow que elaw tinhay, foi uma professoror que conseguin
readlmente se aprocimowr da turmo.(...)

Dinamarqués fazendo referéncia também a “C”

(...)E outrav professorar também que foi muitor significativaw foir av
professorar “C”, (...) A juventude dela; o- modo- como- trabalhow com oy
textos emv salov de adoy, o historias que elov contowva..(...) elav erav o
que queriamos ser(...)

Pérola faz varias referéncias a “D” e “R” das quais apresentamos duas:

Em

Em

relacéo a “D”

(...) a professovaw “LUZ” (...) noy dew a disciplinw (...) e depois o
professor “D” dew o continuacio no- préximo- semestre. E as
lembrancas que ew tenho- do- “D” sdo- muito- maioves do- que as delo.
Porque elav foi aquelaw professora normal, tranquilo que ndo- & boa
nem ruiamy, passow assim..(...)

(...) o disciplina do- “D” ndo- me dew interesse, mas a forma como- eles
condugiov me fag recovdar mais dele do- que dela. Ela nav verdade
trowspawece prov mimv aquele tipo- de profissional que fag o sew
trabalho- sevv nenhuumar intercovréncia, nao- maltrato demais oy seus
alunos, mas que nio- tentow criowr wm vincuwlo. Ow taumbem ful ew que
nao- quis criow comv elay, ndo- sei... v lembranca que tenho- delov & essou.
A do “D” ndo; nés tinhaumoy questses de mais didlogo- mesmo- (...)

relacdo a “R”

(...) nenhwm doy professoves, twrando a “Agua” que teve wma
mawcacio, nenhunm tew aquele vinculo- forte que “R” teve pawraw min.
O mew profussional de espelho- & ela.(...) ela evawr wmav profissional
excelente. Porque el dominawva todas as dreas pavaw mim. (...) Elw
dominawvar assuntos que nio- evam dav dwreaw delay, dow disciplina delav.
(.. )l sabiav falowr de tudo- que tw pudesse imaginar, (...) el estovar
sempre disponuvel, acesstvel. Sempre linda e mowowilhosad(...) para
noy eray;, exav o- exemplo. A roupa delow hoje, olhav ld, olha que sapato
lindo. Imagina (...) s6 tinha nudheres na nossa tuwrmay, nao- tinha
homens. Entio- ela foi o mew wmodelo de profissional na
graduacio:(...)
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Imperador traz, em sua narrativa, as seguintes relacbes com “U”

(..)"Serdv que & possivel ensinawr wmav criancar comv diftcuddades de
aprendigagems atrowés do- Widico?” Entio surgiw o projeto- que
atendiov 20 crioncas dwronte quatro anos.(...) S6& que néy ndo-
tinhaumoy professor, e foi dificil achowr (...). E foi o professor “U”, que
ninguém dawa nada por ele, que noy orientow e incentivow (...) e que
no- fumv foir wmaw trocaw porque ele disse que aprendew comv av gente v
pauwte do- covwivio- comv oy alunos, do- afeto- e da troca.(...) E o projeto-
andow e durow quatro- anos; e ele chegow ao<(...) ponto- de pagor as
minhas passagens ate o- final do- curso. E ele apoiow a gente mesmo-
nem sendo-daw dvear delef...)

Gregoriano em relagdo a “A” que também foi trazido por outros 4 dos 12
participantes da pesquisa:

(.Jw professoras “A”.(...) nossau.. ela foi wma pessor mumitor
significativaw nav minhav vidow académicow (... )porque elav desconstruin
muitos coisas ...(.. o gente vew de umo cllurar awvaigado por
valores que muitas veges sto- equivocados. Tenm av questiio- de género,
(...) e elo foi wma pessoa que me ajudow ov desconstruiv e ew comecei
a fager as aulas delo que trabalha muito- comv o- covpo; e ew pensei
assim: “- Nossay, ew sow aindar vitumaow desse engessamento, porque o-tew
corpo-é fundamental prav trabalhowr com v edumcacio, o-tew corpo-falav
toda hora...” e elav tragio téonicas, oficinas; e v trabalhando- essav
interacao- com o- outro- e balv ...fontdstico, fantistico(...) Foi nesse
momento- que ew taumbém percebi que nio- adionta ficow sentado- wm
atrdas do- outro- ow emv circulo- discutindo- teoviay , conwersando- e s6-
indo- nav escolav e ficando- diante dosy alunos. Tw precisae de wmow
interacio- maior, e essa interacio maior & clawo, te levaw v wmav
descovutrucio de valores que se tewv av respeito- do- que e de quen tw
és(...)

Os excertos que recortam as narrativas dos sujeitos que se reportam a outros
formadores, que ndo séo os de referéncia neste estudo, séo trazidos no intuito de
sinalizar as inumeras e identificadas influéncias que sao possiveis num processo
formativo que estabelece seu préprio nivelador de prioridades. Esse nivelamento é
regulado pela subjetividade e intersubjetividade que, na inter-relacdo, da-se com
menor e maior énfase, dependendo dos entrelacamentos significativos entre 0s
sujeitos.

As projecOes feitas pelos sujeitos nas diferentes fases de seu
desenvolvimento pessoal buscam encontrar, na figura do formador, por si muitas
vezes estereotipada, relacdes que experimentam como seria a sua desenvoltura na

situacdo docente e a ela acopla um modo desse se relacionar no desempenho do
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papel de formador de formadores idealizada. Ao projetar, busca identificar algo que
encontre significado com sua histéria de vida pregressa para tecer novas projecdes.
A projecdo que faz com que nos coloquemos na condicdo de ser e estar no
lugar do outro é tratada por Heller (1982, p.19) como o implicar-se em algo :
La “amplitud” de la implicaciéon reactiva esta en relacion reciproca con el
grado de “familiaridad” generado por la informacién. Cuanto mas extensas

sean las integraciones y mas generales los concelptos con los que me
identifico ,mas amplio es el circulo de mi implicacién.*™*

Os formadores, que geraram nos sujeitos o impacto de suas influéncias, tém
como relagdes que os implicaram, aquelas que se deram além do tempo de aula e,
por isso, maior tempo de convivio, maiores oportunidades de experimentacdo do
potencial do outro em relacdo ao seu proprio. As inter-relagdes ocorridas no espaco
do qual nos fala Cunha (2010), potencializaram a implicacdo que insere o observado
na direcdo de si mesmo, provocando as marcas referenciais que 0s sujeitos recriam
em suas narrativas.

Corroborando com o0s aspectos que sdo destagues na Categoria 2,
apresentamos, também, a influéncia das colegas no ranking formativo que inclui,
nesse segundo ponto de analise, a subjetividade.

O estar implicado em algo (HELLER,1982) inclui, para além da projecao que
situa o sujeito no lugar do formador, assim como o formador no lugar do estudante,
também os entrelagcamentos com a influéncia dos colegas. Numa dimensao
diferenciada daquela que ocupam os docentes, 0s colegas estdo mais proximos e,
geralmente, compartilham as incertezas, os temores, as insegurancas, as quebras
de normas impostas e ndo aceitas, as piadas de humor sarcastico e de velados
preconceitos, inconformidades na abordagem e extensdes de tarefas entre inUmeros
outros pontos de cumplicidade.

Na dimensdo que envolve as relacdes entre si, estdo também aquelas que
resguardam a cumplicidade dependente dos afetos e desafetos, as atitudes
originadas no companheirismo que compartilha, segreda, releva, auxilia, substitui,
empresta, doa, monitora e cuida. Mas também pode delatar, dificultar, reter a

informacgéo, negar 0 acesso, promover a desagregacao, rejeitar, destratar, imputar

" A amplitude da implicagdo reativa estd em relagdo reciproca com o grau de familiaridade

generalizado pela informacdo. Quanto mais extensas forem as integracbes e mais
generalizados/abrangentes os conceitos com os quais me identifico, mais amplo € o circulo de minha
implicagdo. LIVRE TRADUCAO.
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equivocos a pessoa, entre outros que atingem diretamente o aproveitamento,
porque insere a fragmentagdo que fragiliza a autoestima, que é ponto importante e
também um dos elementos definidores do aprofundamento de saberes.

Das narrativas dos sujeitos, foi possivel destacarmos situacdes que colocam
as relagbes entre os colegas durante a formacdao inicial, fundamentalmente, ativas e
influentes em tomadas de decisbes, reforcos para ousadias, reposicionamentos
entre si em lugar reconhecido de lideranca, entre outras que geram reflexbes
formativas. Mas nem somente de relacfes se deram as memoarias sobre interacoes
com os colegas.

Encontramos em Laville (2004, p.81) um posicionamento interessante que diz
No relacionarse es una forma de relacionarse focando a perspectiva que marca
como parte das influéncias formativas, aquelas que se dao a partir da reflexdo sobre
0 ndo experimentado pela exclusao gerada na rejeicdo que leva a experiéncia vivida.

Os sujeitos que revelam ter dificuldades de interagdo, terem externado
sentimentos de indiferenca com seus pares, a partir de Laville, autoriza-nos a
afirmarmos que inclusas, nessas relacdes que se deram sem se dar, estdo aquelas
que revelam/constroem a relacdo que o proprio sujeito tem em si na direcdo do
proprio posicionamento que possui com 0 saber que compreende ser necessario
para poder também ensinar.

A subjetividade ndo é facultativa as relacbes que produzem trocas afetivas.
As relacdes entremeadas pela subjetividade dos sujeitos também né&o estéo restritas
ao campo das relacbes que se estabelece entre formadores e estudantes. As
subjetividades e as intersubjetividades, estejam elas ativas ou veladas, sao
formadoras e, por essa razédo, sao propriedades da formacéo de todos que estao, de
alguma forma, dispostos a desenvolver saberes que precisam das inter-relagdes
para que se deem, ainda que seja ha dimensao da auséncia e da negacao.

Dependentes das diferentes dimensfes em que as subjetividades expressam
as impressoes que sao resultantes de tais relagdes, situamos o que chamaremos de
“Marcas Docentes”, que reune o conjunto que sera disposto neste estudo como a

Categoria 3 de andlise.
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Categoria 3. Marcas Docentes

Apresentamos as Marcas Docentes como a Categoria 3 de analise que

emerge de situacdes que se prestaram como influéncias a possibilidades formativas

continuadas dos egressos que escolheram seguir caminhos, buscando aprimorar a

propria docéncia em dependéncia da direcdo escolhida para exercé-la.

E objetivo deste capitulo focar as escolhas formativas continuadas dos

sujeitos da pesquisa, a partir das marcas deixadas pela interacdo docente

percebidas no exercicio de suas professoralidades que inevitavelmente os reportem

para os parametros obtidos durante a formacao inicial.

pré-categoria 3

o/

W/

v e

W

— W
-~ Marcas abertas
a Formacgao \
Continuada
Docente

Figura 3 - Categoria 3

A categoria 3 de analise se dedica a tecer interpretacdes que satisfacam,

ainda que temporariamente, as questdes 2 e 3 de pesquisa que trazem as narrativas

dos sujeitos sobre o lugar que ocupam tais influéncias e no que se traduziram

efetivamente como balizadoras de escolhas formativas continuadas, a partir da

definicdo que encontramos em Cunha (2010, p. 354):

A Formacao Continuada sao iniciativas de formacao realizadas no periodo
gue acompanha o tempo profissional dos sujeitos. Apresenta formato e
duracdo diferenciados, assumindo a perspectiva da formacdo como
processo. Tanto pode ter origem na iniciativa dos interessados como pode
inserir-se em programas institucionais. Neste Ultimo, os sistemas de ensino,
universidades e escolas sdo as principais agéncias de tais tipos de
formacdo. O contexto contemporaneo de restricdo dos espacos
institucionais de trabalho e mutabilidade das condicbes de mercado, a
formacdo continuada recebeu forte impulso sob o argumento da
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flexibilizagdo e globalizagdo das chamadas compet6encias profissionais
atingindo a subjetividades dos envolvidos.

Viella (2003, p.157-158) a partir de Huberman (1992) destaca a importancia
de considerarmos o percurso pessoal e profissional de cada professor em direcao
das buscas que faz para se constituir o profissional que tenta se consolidar, a partir

da formac&o em si desenvolvida. Os encontros e contradi¢des pelo

choque do real, a descoberta, a tomada de responsabilidade, a flexibilidade
na gestdo da turma, o encontro de um estilo préprio de ensino, a
diversificacdo de avaliacdo, do material didatico, a aptiddo de lancar-se ao
ataque das aberracdes do sistema, o fazer balanco de suas vidas, a
reconciliacdo entre o eu ideal e 0 eu real.

O conjunto das impressodes trazidas na narrativa de cada um dos sujeitos, ao
mesmo tempo que traz também o somatorio/mistura dos sentimentos referidos por
Viella, sdo transformados em urgéncias da professoralidade. A partir do que
denominamos como urgéncias da professoralidade, 0s egressos sao levados a
perceberem que as referéncias até entdo desenvolvidas, precisam ser reajustadas
para se adequarem ao real que os enreda entre a pratica e o tedrico agora
descolado dos circulos de discussédo poés-leitura de texto em aula. Esse processo
que leva o0s sujeitos a se embrenharem nas situagdes profissionais, sem a
orientacdo docente dosadora dos impulsos tomados pela duvida/inseguranca, faz
emergir a necessidade da autonomia formativa.

A autonomia formativa, nas entrecosturas de formacdo continuada, busca
encontrar as combinacdes que parecem possiveis, para dar conta do que a profissao
docente agora lhes exige.

As Marcas Docentes, que sdo objeto de andlise nesta Categoria 3, matiza**? o
que resulta do tempo vivo na memoria, abstraido na interacdo com os formadores
durante a formacdo inicial, mescladas as tecidas no tempo atual. Esse, entre as
oportunidades e escolhas, articula a experiéncia, a inexperiéncia e 0s pressupostos
tedricos como constitutivos do tripé que direciona as trajetdrias escolhidas e sobre o
qual desenvolvem a propria docéncia. H4 um misto de influéncias que se deram

desde a infancia, perpassam a adolescéncia, encontrando o resultado dessas na

1z Apresentamos o termo “matiza”, no texto, na perspectiva de representar a variagdo de tons em

mais de uma nuance dentro do mesmo padrdo da cor, variando do forte ao claro, do claro ao forte,
podendo retomar ao final um tom diferenciado que resulte numa cor alternativa totalmente adversa da
gue lhe origina desde o inicio do fio que comp&e a meada como um todo.
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escolha pela docéncia no nivel em que a desenvolvem. No entanto, o tempo que
constitui a formacao inicial e os entrelacamentos, na continuidade dessa teia
formativa, ndo exclui o que se prestou para que chegassem a ela.

Na categoria 3 de andlise, o foco se da com énfase no que poderia ser
considerado como marcas de influéncia para as escolhas que tomaram forma e
relevo, a partir das interagdes com os formadores durante o curso. Incluidos nesse
processo formativo, estdo as participacdbes em grupos de pesquisa e projetos de
extensao e, finalmente, os estagios de conclusao de curso.

Sobre a experiéncia formativa vivida na ocasido dos estagios curriculares,
encontramos em Romanowski (2011, p.787) o destaque a uma das fraturas
formativas que os cursos de licenciatura, como é o caso da pedagogia, enfrentam, a
partir do espaco reservado nos curriculos para que os futuros professores sejam

inseridos na realidade escolar.

As investigacdes, ap0s este processo de reformulagédo, realizadas durante a
década de 2000 a 2010 apontam que a questdo central nas instituicbes
passou a “ser aritmética (...) se reduziu ao loteamento de horas na grade
curricular, com consequéncias desastrosas para a construgdo do
conhecimento dos futuros professores”, de acordo com Dias da Silva (2004,
p. 388); Gatti e Barreto (2009) destacam que as universidades néo
assumem como prioridade a formacédo do professor, em decorréncia, as
propostas de cursos fragilizam esta formacéo; predomina a légica da teoria
como guia da acdo no processo de formacdo dos professores e na
organizacdo pedagdgica das propostas dos cursos, no desenvolvimento das
disciplinas, como afirma Diniz Pereira (2000) e no estagio supervisionado, o
futuro professor apenas aplica conhecimentos e habilidades cientificas e
pedagodgicas as situacdes praticas de aula. Deste modo, acentua-se o
processo de aligeiramento e improvisdo na formagdo docente,
contraditoriamente a crescente expansdo do valor da educagdo como
processo universal, continuo e permanente, condi¢cdo a vida social e a vida
econdmica (ROMANOWSKI, 2011).

Nos excertos das narrativas dos sujeitos, as matizes de interacdo que se
transformaram em marcas formativas séo trazidas, como apresentamos a seguir:
Imperador

(...) Ewtive wma professoraw que falava muito- dow pedagogio do- amor,
e elav veio- v ser minhav orientadora, e al erar aquelo coisa com o
amor, e ew persovar i pouco- diferente.(...) T ew confrontovar muito-
ela, que nio- dowva prav passoar v mdo, e lembro que confronted,
confrontei e mesmo- assim tivei deg naquele estigio-(...) T anoy depois
encontrev elav e el me perguntow onde ew estovar trabalhando; ew
disse que estovar nuumav escolay, e ew achei que elow tinhov ficado- comy
umav impressio- ruim de mimy;, porque o gente brigow e discutivg, e el
ervow feio- comigo; porque ew iv doaw auldav do- jeito- que ew querio. €
quando- o gente se encontrow elav disse que me pagova o- dobro- parar



200

ew ir nav casav delaw dowr aulaw pro- filho- delay, porque ele ndo- quis ficow
naw escolan. (... )E ew fui, e trabalhel dois anosy inteirinhosy na casow
dela(...)

Gregoriano

(.. ) formacdio inicial procuwrar desconstruiv o- que trago- emv mim
muitas veges cristalizado(...) may elaw néo- consegue pois o espaco- de
tempo- € curto; e nay situacsdes de indecisdo-..cristalizo(...)

(.. )A qualquer momento- o gente pode em wmav situacio- de conflitor
(...) automaticamente wsow iss0; mas & claro- que depois vocé reflete e
Vé que ndo- € e que nov proximaor situacio- vocé lembrar dessav reflexdo-
que feg (...)é prav que vocé ndo continue cometendo 0y mesmos
equivocos, may que ele (o jou construido emv si) € presente... ele &
presente.(...)

Floresta

Quando-ew sai da wniversidade, jov passei em i concurso- (... )paraw v
t.I. e peguei wma turma de gero- av trés anoy e estaw fairar de idade nav
faculdade nao- foiv abordada(...) Ew ndo- sabiov o- que fager porque de
gero- o trés anoy vocé temv que trocow desde fraldas, ajudor nov

poderiov ser parecido- com de 4 a6 que erov av foixow que estuddvamos.
(.. )precisav de muita, muitaw observacdo. Tem que estowr alento
naquilo- que elesy estiio- ter devolvendo- (...) Entio, acho q ew ndo
estowvor preparados pawow isso- (...) A formacdo académica é muito
diferente quando- se cai no- ensino; principalmente publico...vemw o
dificuddade.(...) TEw sow movida por curiosidade. Quando- ew vejo- q
temv wmav coisav que ndo- estiv funcionando; o gente sente av faltow
porque ndo- estiv funcionando-..Que outro- jeito- podemos fager? Entio-
ew busco- muito iss0...(...) O mew marido fala parow mimi tw jou lew
tudo 5507 Jd, ew respondo e estow sempre procurando. Se ew ndo-
tenho; pergunto- prav alguém que jou feg, que jou esteve emv situacio
parecida, que possav me apontuw alguwmar coisow prav buscawr. Tw uso-
bastante o biblioteca. Compro- e leio- muitos livros. Noy somos bastante
caventes quanto- o formagdo- de professoves. Agoraw ndy temos wma
professorar que €& vereadorvaw aqui(...) Propusemos poaras ela que
howvesse formacio pawaw professorves, nio- s6- voltado- pawaw pratica e
simparaw av teorian..Que av gente buscasse algumar coisa v mais paraw se
formow e ndo- formaw crioncas. Entido- ew acho- que o- que me move & ov

cuwriosidade.(...)

Dinamarqués em relacdo a “Agua”

(.00, o mew ver, o minho monitorio com “Agua’’) foi bem fraca
porque (... )ndo- moawcow muito. (...)Ew pensei que fosse estudowr viwios
coisas, pauticipor dos projetos....(...) Ew até powticipei de wm projetos
fiy algwmas visitos nmumor escola que elav ivwestigova, que até fou
depois a escolaw onde ew realigei o- mew TCC. (... )Mas assim.. foi fraco,
ndo- foi como ew esperava assi ..emv nvel de estudo e

aprofundamento- (...)
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(..)Agu’ foi minha Orientadora no- TCC e me ajudow na minho
pesquisay, enfimy; ew fiquei com elav até o-final.(...)

(...) el sempre foi wma professora muito- reservadao, entilo- mesmo- ew
tendo- contado- durante muito- tempo- comv elay, foir wm contato- mais
distante (... )Por ela ser tio- conhecedora e ew querer saber tanto- day
coisas que elow estudovor e ndo- conseguir, ew acho- que isso- me frustrow
ww pouco- sabe?(...) ew queriv mais dela, mas ela me inspirow
também v serr wmav grande pesquisadora porque ela & wma grande
pesquisadora. T funcio- dela, de realigow as atividades powa elov
das pesquisas, & que ew conheci v minhaw atual Orientadora no-
doutorado- (...)e o que ew comecei v estudow comv elav € o que ew
estudo- até hoje. Entilo; isso-& muito- significativo:..(....)

O que as narrativas dos sujeitos destacam como a auséncia de marcas no
processo formativo, na verdade, sdo as proprias marcas. Podem significar bem mais
uma frustracédo e a quebra de uma expectativa de aprendizagens idealizadas a partir
do modelo conhecido no ensino basico. Terem vivido processos formativos que
privilegiava o modelo e ndo o desenvolvimento da reflexdo também ficou marcado,
embora ndo possamos desconsiderar que, nesses, as associacdes também se

113 & assim

deram. No entanto, a ponta do novelo foi sempre o de “siga 0 modelo
como as marcas deixadas pelos docentes nos egressos nao serem identificadas,
também nado o sdo aquelas que significam a espera do modelo e o cabecalho para
saber como fazer a partir do exemplo.

No ideario educativo que envolve cada um dos egressos, esta inclusa a
influéncia formativa do momento politico-social vivido entre as décadas de 80 e 90
que coincide com o periodo de suas infancias e de desenvolvimento profissional
inicial de seus formadores na Educacao Superior. Esse periodo retrata o tempo
histérico politico brasileiro resultante de praticas de um regime de governo de
ditadura que deixava bem claro a tendéncia a ser seguida tanto para quem
ensinava como para quem estava no lugar que lhe era reservado como aprendiz.

O siléncio das salas de aula como ambientes ideais realgcava o método de
ensino e ndo o de aprendizagem. O autoritarismo docente como sinbnimo de
competéncia de uma voz unilateral, acompanhado de medidas disciplinares, tinham
como pressuposto tedérico a homogeneidade e 0 comportamento previsivel: o carater

punitivo dos gradeamentos curriculares explicitados pelas praticas pedagdgicas.

130 destaque se da em alusdo aos cabecalhos dos livros didaticos no ensino fundamental que

ressaltavam, e em muitos, ainda ressaltam, a observacao e reproducdo dos modelos dos exercicios
sugeridos pelo autor e seguidos por grande parte dos professores nas décadas que circulam a época
deste nivel de escolaridade dos sujeitos.
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Toda essa transposicao didatica (CHEVALARD,1991; BOLZAN, 2006), logicamente,
deixou marcas que procuram correspondéncia na busca formativa para esse vir- a-
ser o docente no parametro que projetou para si. Outra hipotese considera que, a
partir do convivio com os docentes no nivel de ensino para o qual se prepara a
também ser, busca referéncias diferenciadas, no entanto, ao ndo conseguir
identificar algum entrelacamento que o reporte para o vivido na vida escolar
pregressa, retorna ao modelo conhecido e geralmente admirado. Essa engenharia
formativa resulta no que os sujeitos atribuem ao nao terem sido marcados pela
didatica de seus formadores no Ensino Superior.

Mas o que fazem os formadores que deixam marcas? Encontramos em Ferri
(2010, p.360) que professor marcante € o docente que, por suas caracteristicas
pessoais e profissionais, marca a trajetéria escolar de seus alunos
independentemente do nivel educacional que atua. Ferri ainda complementa sua

definicdo a partir de Castanho (2001), ao continuar:

Professor marcante é aquele que se torna uma presenca importante na vida
e na memoria de seus alunos. (...) no professor marcante, as dimensfes
pessoal e profissional se entrelagam num todo indivisivel, responséavel por
uma postura admiravel como professor. Sao caracteristicas dos professores
marcantes: a capacidade de ensinar bem, de variar procedimentos de
ensino, de planejar suas aulas, de aliar caracteristicas cognitivas e afetivas
e de articular posicfes tedricas com uma postura politica clara.

Na analise que toma os excertos dos sujeitos e a definicdo trazida por Ferri
(2010), tecendo-as com o0 que apresentamos ao longo do texto, é possivel
afirmarmos que nesses pressupostos que concorrem para que o professor seja
lembrado como marcante, ha “pesos” diferenciados de influéncia sobre as
intercosturas que os egressos desenvolvem em seus processos formativos.

Um dos pontos que precisamos destacar € relativo ao “peso” que exerce
sobre as inter-relacbes formativas o ter entrado no grupo de pesquisa, ou ainda ter
sido bolsista/monitor(a) deste(a) formador(a). De um modo geral, € possivel
reconhecermos a influéncia que o tempo tem sobre tais relacdes. O tempo que
intermedeia as situagfes que ndo sdo somente as pedagogicas, mas também as
informais, é responsavel por abrir espagos para que os significados se encontrem e,

a partir deles, cada sujeito construa a propria tecedura formativa.
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Longe do tempo vivido dessas experiéncias formadoras, € possivel que os
egressos tenham uma clareza um tanto opacizada das influéncias que as mesmas
marcaram sobre seus tecidos formativos, considerando a definicdo de Ferry (2010)
gue denota como marcas aquelas que ficaram na memaoria espontanea e que trazem
recordacgdes positivas somente.

Poderiamos afirmar, que também seriam professores marcantes, aqueles que
provocaram algum tipo de frustracdo, ou desencanto com a formacao encontrada, ou
ainda aqueles que tenham provocado situacfes de extrema implicacdo emocional
entre outros indicativos que, de alguma forma, tenham contribuido com o corte do fio
relacional que intercostura a base teoérico-pedagogica para a docéncia.

O conjunto dos sujeitos que empresta suas narrativas para que, a partir delas
nos debrucemos sobre seus processos formativos iniciais, leva-nos a procurar
subsidios tedricos que sejam provaveis para compreender quais relacbes sao
reconhecidamente influéncias para as escolhas que foram feitas na condi¢cdo de
egressos.

A maioria dos formadores de futuros professores que participaram da
pesquisa que da origem ao presente estudo e que sdo referéncias para os atuais
sujeitos, revelaram suas interacdes no passado, como titulares, nos niveis para onde
formam. No entanto, ndo ha como prever e preparar ao enfrentamento do que ainda
nao aconteceu ou da realidade que nao se viveu. Numa situacéo hipotética em que
os formadores tivessem a oportunidade de realizarem suas docéncias de forma
concomitante no nivel basico e superior, ainda assim essas ndo seriam suficientes.
Dar conta de um preparo tedrico-pratico de situacbes de ensino, a partir da
aprendizagem ja desenvolvida daqueles a quem os aguardam nas instituicbes
escolares, envolve bem mais do que somente corresponder a influéncias.

Essas se dado na perspectiva de “emenda entre fios rompidos” pelo
estiramento das faltas que resultam na ndo aprendizagem dos estudantes e
frustracdo de professores iniciantes ou ndo. Independente do nivel, mas aqui
focando os sujeitos que sao egressos em fase inicial, esses passam a abandonar as
tentativas de implementarem novas metodologias e a investirem na reproducao do
que alcancou algum resultado em razdo da necessidade de buscar auxilio para
resolver os nos dessa aprendizagem que nao se desfizeram para, ao fluir provocar

novas aprendizagens.
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bY

Sobre as investiduras e migracdes a escolhas de formacdo continuada
docente, encontramos em Romanowski (2008, p.131-132) o0 que apresentamos a
sequir:

O professor iniciante, além da limitacdo de conhecimentos da pratica e da
experiéncia, necessita aprofundar seus conhecimentos teéricos para ser
capaz de explicitar situac6es de impasse.(...) tém preocupacao intensa com
a promocéao do ensino, com o dominio dos conteldos, as metodologias de
ensino, o controle do tempo da aula e a disciplina dos alunos. (...) os
professores experientes estdo mais preocupados com a aprendizagem e as
dificuldades dos alunos.(...). O campo da formacgdo continuada de
professores apresenta-se bastante diversificado, contando com concepgdes,
conteddos e métodos que implicam aspectos politicos, culturais e
profissionais.

A partir de Romanowski, € possivel alocarmos a influéncia dos formadores
durante a formacédo inicial em lugar privilegiado. No entanto, a teia formativa
desenvolvida pelos saberes especificos, que preparam para a profissdo, auxilia-nos
no reforco a hipotese de que esse é somente um dos fios na tecedura com outros
saberes.

Ao longo das experiéncias profissionais, vao sendo costurados saberes que
entrelacam teoria, experimento, experiéncia, afetividade, criatividade, resiliéncia,
paciéncia pedagégica™®, autoestima, subjetividades e intersubjetividades que dao
vazao a admiracdo e aversdo aos docentes como influéncias para agregacdes que,
no processo dos sujeitos egressos, vao compondo forma a cada encontro com seus
significantes construidos anteriormente. Assim como a tecedura da vistas a uma
estampa projetada anteriormente, 0 que nos aproxima da relacdo com a metafora é
o0 ser docente que se concebe como ponto central formativo, seja ele inicial ou
continuado.

Cunha (2010, p.355) numa outra perspectiva diferente e ao mesmo tempo
complementar a que encontramos em Romanowski (2008), assim define o que seja

a formacéo continuada:

Iniciativas de formacéo realizadas no periodo que acompanha o tempo
profissional dos sujeitos. Apresenta formato e duracdo diferenciados,
assumindo a perspectiva da formacdo como processo. Tanto pode ter
origem na iniciativa dos interessados como pode inserir-se em programas

14 A “paciéncia pedagdgica” refere-se ao conhecimento que o docente precisa ter para saber que,
para apropriar-se de saberes, é preciso que um encontro entre significados aconteca. Nem sempre o
planejado pelo professor provoca tais encontros. A paciéncia pedagdgica, nesse pressuposto, seria o
respeito ao tempo cognitivo necessario que existe entre a intencdo do ensino e a aprendizagem
propriamente dita. Durante esse periodo, o professor busca qualificar as relacdes que ndo se deram
ao mesmo tempo que esta sensivel para reconhecer os avancos reflexivos demonstrados pela
compreenséo de seus estudantes.
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institucionais. Neste Ultimo, os sistemas de ensino, universidades e escolas
sdo as principais agéncias de tais tipos de formacdo. No contexto
contemporéneo de restricdo dos espacos institucionais de trabalho e
mutabilidade das condi¢c6es de mercado, a formacéo continuada sofre forte
impulso sob o argumento da flexibilizacdo e globalizacdo das chamadas
competéncias profissionais atingindo a subjetividade dos envolvidos.

Na subjetividade dos envolvidos, como se refere Cunha, entrelacam-se 0s
pontos de encontros e desencontros que se déo ao longo dos processos formativos.
Qual direcdo a seguir, 0 que marcou e 0 que parece nao ter deixado marcas estao

presentes nos excertos das narrativas dos sujeitos.

Escandinavo

(... ) maneirow como- oy professores dawvaun aulav... is50- powrar mim... me
Deus do céw! Foi determinante poara minhas escolhas, paroa o
maneiraw como- ew também tento- deserwolver minhas adas. (...)Com
“Terrad ew tenho- umv encantamento; pelaw pessoar que elav é; (...) el
cobravaw dav gente (...)de nio- ficow sempre nov mesmov. (... )Clawo- que
erav importonte o que o criongar tragzio, mas nio- ficowr naquele
quadrados; (...).

.0 Ar” tambéem; (...) me cativaw essov segurancar que elav tewy, ov
propriedade paro falar... Noy semindrios ela sempre tinhaw algo- paraw
acrescentor nov nossav foldaw. (... )Essas duas professoras maowcowam
muito- porque elas traziowm o experiénciov profissional; pessoal delas;
fot muito mawcante. (...)Com essas professovas ew aprendi o ndo- me
culpar por nio- ter conseguidos;(...)porque ser professor taumbém é ser
humano(... Jew tenho- o maior ovguwlho de ser formada pela
Universidade Federal de Santa Mavia, passor pelos formadores que
passei, de poder olhar no olho deles e diger que tudo que me
ensinawouny, tudo- que passowowmy, nio-tem preco- (...)

(..) o grupo de pesquisaw também foi essencial, fundamental,
indispersdvel... A professoraw “T” taumbém foi prav mimw wmaw refevenciov
de formacdo e de vido. O grupo- taumbém evaw umov salov de oudev (...)
foiv wm grande aprendigado|(...) das colegas (...)no- inicio; wnas nio-
aceitovaumn muito- ay opinides das outras. (...)quando- o gente separow
(as twrmas) (... )a opinidio-foi v mesmov (...) sugow dos professorves tudo-
aquilo-que noy faltowvar. (...)

Escandinavo se reporta a trés formadores, entre eles, dois que séo referéncia
neste estudo e o terceiro (“T“) pela importancia que suas inter-relacées tomaram no
processo formativo de egresso. Reconhecer a influéncia das interacbes que se
deram com os docentes durante a formacao inicial € procurar na memoaria qual o fio
gue deu continuidade ao que a logica de formando e, agora egresso, conseguiu
significar. Quando Escandinavo se refere ao encantamento por “Terra”, ao

sentimento cativante que o convivio com “Ar” lhe provocava e a referéncia de
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formacéao e de vida causada pela professora “T”, além do pertencimento ao grupo de
pesquisa como sendo essencial, fundamental e indispensavel estamos diante de um
encontro que a intersubjetividade proporciona. A estampa formativa que se quer dar
a propria formacdo, mesmo sem que essa tenha clareza para o proprio sujeito,
qualifica-se quando a base das relagbes afetivas consegue obter relevo por onde as
relacdes cognoscitivas se desenvolvem, dando a conhecer algo que poderiamos
chamar de formacao correspondente.

O sujeito, em processo formativo inicial, busca, entre as intersubjetividades
que se dao entre si e seus formadores, aqueles com 0s quais mais encontra
articulacdes pessoais para um vir a ser profissional préximo e entrelacado ao que
consegue absorver e transformar em si.

Ha, entre as pessoas que buscam aprender os saberes que outro pode
ensinar, uma costura de interesses que abre a possibilidade que permeia prévios

5

saberes''® e intersaberes até o arremate temporario do saber préprio como um

autosaber, a partir do que foi possivel transpor da teoria para compreensao e desta
para a acdo, agora como docente egresso do curso de Pedagogia.

Sobre o processo de reflexdo, considerando além do saber dos formadores
também os proprios saberes, encontramos em Filloux (2004, p.57) que

(...) no hay nada que produzca un cambio real en el otro y en si mismo.
Entonces es en la medida en que uno piensa sobre lo que hace, sobre su
significacién, sobre los fracasos que no vive, es a partir de esta reflexion

116
que uno puede autoformarse como formador.(...)

Na continuidade da andlise na Categoria 3, sobre a influéncia das relacbes
formativas docentes, encontramos, na narrativa de Cristal, o seguinte excerto:

(...) quando ew atueir como- coordenadora;, que tinhaw que ser maiy
pragmadtica, mais tedvica, e foger reuwnides com elas (as professoras), ew
erov assium mais professora,, sabe? Mais contida, estudavar bastonte,
prov passowr boustante teorias prov elas, até porque o instituicdo- que ew
trabalhowva tinhar muitow coisaw prontor e ew tinhar que estudor muito
as coisas que eles mandovam. (... )Mas ew tentowvar ter wmar diddtico
doy professorves que ew gostowvar mais(...)e com oy quais ew estive
duwrante o-curso(...)

Y5 A partir do significado de “saberes prévios” (PIAGET, 1896-1980), no texto, apresentamos 0s
termos intencionalmente invertidos no intuito de significar marcadamente a anterioridade no
desenvolvimento dos saberes formativos para a docéncia.

118 (_..) nao ha nada que produza uma troca real em outro e em si mesmo. Entdo é na medida em que
um pensa sobre o que faz, sobre sua significacdo, sobre os fracassos que nédo vive, € a partir dessa
reflexdo que cada um pode autoforma-se como formador.LIVRE TRADUCAO.
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Que marcas formativas dao conta de tamanha influéncia no foco que da a
figura docente a posicdo distanciada de uma aproximacdo maior aqueles com 0s
quais também tém a mesma formacdo, mas temporariamente desempenham
funcbes diferentes ainda que sejam intercomplementares? A sujeito se refere ao “ser
mais professorey por sentir-se “mais contida, estudowr bostonte poros passowr
bastante teorias para suas colegas como coordenadora pedagodgica na escola.
Qual a concepcao de ser docente que foi desenvolvida ao ponto que responde agora
com a tentativa de mudanca marcada na narrativa como (...)Mas ew tentovar ter
umav diddticaw doy professoves que ew gostova mais(...)

As marcas que influenciam as escolhas de formacao continuada, a partir da
narrativa dos sujeitos ao longo da pesquisa, em muitas situacoes, estiveram ligadas
mais as oportunidades que o mercado de trabalho e de formacéo tedrica ofereciam
do que propriamente associado as relacfes formativas docentes. Essas foram
localizadas no nivel de intercostura formativa, a partir de historias de vida singulares
e que correspondem ao que é pessoal para cada sujeito, assim como também o
foram para cada professor de referéncia. Marcas presentes sim, mas nao capazes
de se prestarem como influéncias de escolhas formativas continuadas. O que vemos
como marcas presentes na memdria dos sujeitos sdo aquelas que costuraram
motivacdo, a informacdo e desinformacdo, oportunidades, possibilidades e
[im]possibilidades de participacdo, encantamento pela palavra ao tomar contato com
a situacdes transformadoras para um vir a ser condicionado ao desenvolvimento de
conhecimentos, muito além daqueles ja existentes em si. O estar implicado em algo
sobre o qual nos fala Heller (1982), envolve situagcdes como essas, na perspectiva
de estar atento a relacdo com esse outro, permeando-se, para que O Processo
dessa implicacdo seja autoformativa, a partir de Isaia (2003) quando diz que
“ninguém pode formar o outro se este outro ndo quiser formar-se.” No excerto da
narrativa de Esmeralda, complementamos o que trouxemos em analise a narrativa
de Cristal.

Esmeralda

(...) ay aldas de “Terra me influenciorawm pawaw tentowr o- mestrados, foi
wmov professoraw que muitor me incentivow paras buscor o pds-
graduacdo: (... Jew nuncaw vow esquecer, elav digio: Tw tens que tentow
o mestrado; (...)Ndo- digia com ela, mas que ew tinhaw que fager. (...).
tlaw sempre foi umav professorar muito- pawticipativa, motivadora, as
audas delaw eroun muito- boas, as apresentacdes.... Mew mowido-tew até
hoje gravado- wmaw apresentocio- (...) e hoje (...) ew aindo coloco- prov
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minhav fillhinha owir, até duwronte o grovides... (...)desde que
“Terrat’ noy apresentoud...), muncow mais aquilo- saiw dov minhaw vido.
(...) tw trabalhei com meus alunos (...)quando ew estovar nav
escolinha, (...) me influenciow nmuitor nav minhav formacio- cow
certegov estiv presente naw minha atuacdio também (...)

A partir de Esmeralda, trazemos para analise, outro angulo de busca
formativa j& anunciada por Romanovski (2007) e Cunha (2010) sob a qual
acrescentamos a questdo dessa se prestar a ser influéncia nas escolhas de
formacéo continuada. O fio significativo que perpassa o que foi referéncia formativa
durante a formacéo inicial atravessa e insere na perspectiva pessoal as marcas
afetivas que ficaram, como entrelagamentos de saberes tedricos e autoestima,
transformados em acdes docentes, mas também de cuidado. Isso fica estampado
quando a sujeito diz: (...) Mew mawido tem até hoje gravado wmna apresentacio
(..) e hoje (...) ew ainda coloco- prav minhav fillhinhow owviv, até durante o
grawvides... (...)desde que “Terrat’” nos apresentoud...), nuncow maisy aquilo- saiw
daw minhav videv. (...) TEw trabalhei com mews alunos (...)quando- ew estovar nov
escolinhay, (...).

Andaluz traz a narrativa comparativa a influéncia de 3 dos 7 formadores de
referéncia:

(... ) gente tinha muitoy trabalhos emv grupo- comv “Rocha’. Ew me
lembro- que foi muito- forte assim comv ele oy trabalhoy que o gente feg
sobre oy persadores toda av questiio- de ler av fllosofiw puwrar (...) e tw
trowvusformow emv  conhecimento-.. aquilo- foi mowawilhoso-..111(...) NSy
pedagogas; lermos fldsofos (...) era biwbawo- (...)

(..)Com “Lug” estuddvamos temas atuais... nossa!!Erav o- inicio- dav
ncusdo...(...) estavar se iniciando- essas discussées de trager as
pessons comv necessidades especiais prov escola..(...) aquela coisw
assim... de néo-pode, ndo sei..(...) ela digiou “néo tew de vocés néo-
saberem..vio- ter que encowaw, vai aparecer nov salav de vocés muito-
forte isso-tawmbem (...)

(..)Com “SoV’ erav v matemidticaw nav pedagogiov e a pedagogios nav
matematica porque quando- me apresentei sendo-também do- curso-de
matemadticaw el logo- disse:- "alv entilo- tw vais me ajudar”... e ai ew
me  lembro- de wnav veg(...) o gente trabalhowvar (...) diretoumente
com oy conteudos de como trabalhar wna escola oy jogos,
brincadeiras... e ai (...)ela fegr wm diagndstico nav  sadav de adav e
percebew que as colegas tinham muitow dificuldade com fracoes e
disse: -"'vamos fager ww estudo- e depois o gente feg wmnaw “provinha’
provfager as gurias também estudarem... e al quando-foi prav covrigir
(...) el me chamow e disse " ah, tw és da matemdtica, tw podes me
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agudar o corrigir' | £ ew.. "nossa, ew covrigindo as provas das
minhay colegas..."(...)

(...)e iss0- me mawrcow muito- ... aquilo- dov professora ter confiancar des
trabalhow como- se ewfosse elaf...)

O desenvolvimento da autoestima, como parte do processo formativo, €
didatica que ensina para além do vir a ser docente. Ao realizar transposicdes de
valores éticos formativos que estdo na vida cotidiana para acdes acolhidas na
docéncia, assumimos o0 reconhecimento que os saberes docentes transcendem as
relacdes de sala de aula. A partir do que teve inicio nas relages familiares, além de
entrelacar tomadas de decisdes e posturas que se dardo ao longo da formacgao
como um todo, adentram-nos outros tempos que compdem a carreira profissional
docente e envolvem os chamados periodos gerativos (ISAIA, 2006), que sdao
intercomplementares um da acdo prévia do outro num processo formativo
continuado.

Pérola lembra 5 entre os 7 professores de referéncia. Apresentamos as
relacbes do sujeito com "Agua’, “Luz” e com “S”, quando faz os seguintes

destaques:

(..)Comv “Agua’ (...)ew trabalhei s6 como aluna, mas o- que ew vejo- &
(...)vwkuposw,ra/ muito rigida. (...)imponente sé-pela altura(...) Mas
(.. )sempre foi muito acessivel, sempre gostei muito- delov (...)mesmo-
ela sendo- assimvy muito- rigida... (... )entio- ndo- sei se rigida seviav av
palowvraw certov. Elav sempre foi muito- metddica, as audas evowm sempre
passadas no- datww show. Tw ndo- sabio se copiowa ow se prestovor
atencio- e erav sempre aquelo metodologio, nio howiov mudancos.
Mesmo- talvey el percebendo- que néy ndo- acompanhavamos diveito-
(..o que me mauwcow nmuito- (...) foi o trabalho- final emv grupo- (...)
nos tinhamoy que fager (...) paute tedvicow e parte pratica. € elow pegow
bemv pesado- comv as meninas que nao-figeram o paute praticay, (... )N
apresentacio ndao-podiov ler(...) € iss0- me deixow bemv nervosa porque
ew me cobrova bustonte, (..)Mas sai muito- bemv , tirei o notw
maximay, (...) e ew sabio que pawrticlormente me empenhei naquilo:-
(.. )fov o portiv dali que ew comecei o me soltow mais e lutowr pelo-que
ew achavaw que erav injusto-ow justo: (...)

Sobre o0 destaque que encerra a primeira parte deste excerto da narrativa de
Pérola, € possivel fazermos alguns entrelacamentos ao que antecede tal
fechamento. A metodologia usada pela formadora considerada pela sujeito como

metodica e, talvez, por isso, também previsivel, inclui alguns pressupostos que nos

levam a compreender que a intersubjetividade fragmentada entre formadora e
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estudantes deu o ritmo das interagbes que ndo aconteceram. Ora pela postura
rigida, ora pela estatura da mesma num sinal do distanciamento sentido e ora ainda
(na opinido da sujeito) pela aparente insensibilidade responsavel pela néo
readequacdo da proposta de ensino, considerando que era visivel o pouco
aproveitamento da turma.

Ao retomar na memoéria as passagens que anuncia, Dinamarqués vai
relativizando a certeza, dando lugar a davida quando diz ( ...)entdo n&o sei se rigida
seria a palavra certa. (...) o que denota a reflexao a partir do hoje sobre o ponto em
que os fatos se deram. O processo que articula “o pensar sobre”, trama sobre as
relacdes ja tecidas, sobrerela¢cdes que utilizam uma dimenséo de experiéncia e um
outro nivel/angulo para compreendé-la.

Esse periodo que se interpde a dois momentos formativos
intercomplementares, a partir de processos igualmente reflexivos e continuados,
estampam o que Contreras (2002, p.197) chama de autonomia na perspectiva que o

desenvolvimento dessa, € o que qualifica as relagdes profissionais:

O importante dessa perspectiva € que autonomia ndo € exatamente uma
condicdo que se possui como requisito prévio a acdo. Entendida como
qualidade na forma pela qual nos conduzimos, entendida
circunstancialmente, a autonomia profissional € uma construcdo que fala
tanto da forma pela qual se atua profissionalmente como dos modos
desejaveis de relacdo social. E que a autonomia ndo é uma definicdo de
caracteristicas dos individuos, mas a maneira com que estes se constituem
pela forma de se relacionarem.

A decisdo tomada pela participante da pesquisa numa situacdo de conflito
gue envolvia seus pares na formacdao inicial, por quem de alguma forma se sentia
responsavel em liderar (a partir de excertos anteriores) era, em sintese, o reforco a
uma postura que provavelmente esteja presente ao longo da formacdo e da vida

profissional, o que inclui suas escolhas formativas. Quando a participante destaca
dizendo “foiv av pauwtir dadi que ew comecei o me soltowr mais e v lutow
pelo- que ew achawvaw que erav injusto- ow justo- (...) estava posicionando-
se frente a uma influéncia que poderia ser a tendéncia de buscas formativas
continuadas.

Pérola, depois de silenciar por alguns instantes tentando lembrar alguma

passagem com Luz, faz o seguinte relato:



211

(.. )Llug foi aquelow professorar normal, tranquilaw que nio- & boaw newm
ruim, passow assin. (...) nov verdade trawnsparece prov mim aquele tipo-
de profussional que fog o sew trabalho- sem nenhuumar intercorréncia,
nao- maltratoe demais oy sews alunos, mas que ndo- tentow criowr wmw
vinculo. Ow também fuir ew que nio- quis cricw com ela, nio- sei, mas
a lembranca que tenho-delow é essou(....)

As escolhas de formacédo, além daquelas que se dao pela interacdo de um
formador admirado ou ndo pela sua didatica a partir de acbes docente, estdo
diretamente ligadas a influéncia do que afetivamente encontraram em significado. A
autonomia faz esse encaminhamento que entrelaca o antes, o agora e o depois,
resultando numa tecedura formadora ativa, proviséria e transformadora da prépria
estampa pessoal profissional.

Pérola continua:

A professoraw “S” evar minhov ovientadora no- estigio- da Educacio-
Infontil (... ) Em ragdio- dow mudoncow de Matrig Cuwrvicuwlow , fig (ewe av
minha twmao- Estigioo na Educacio Infontil com apenas wmw
semestre de educacio infondil em todo o curso- (...) A minho
orvientadora foi nav escola me visitaw, e (...) assuwmi o turmay, naquele
dia... (...) Nosy outroy dias ew erav somente o auxilior dev professoro
porque erav wmav escolav pawticudaw e estagidwrio ndo- podiov assumiv
twma. (...) A orientadora achawvar que nésy tinhamos minimamente
ww poder de decisdio. Ndo! A escola ndo- nos permitiov isso. € naquela
épocar ew ndo- tinhar conhecimento- que o- municipio- tinha essov rede
que ele tem. Pawraw mimv nuncar foi divulgado isso: Ew fiqued sabendo-
(...) que as académicas faziowm estigio quando ew fui trabalhow
como- professora. Nuncaw noy foir divulgado- isso- durante o- curso- e no-
estigio- mesmo; noy dissevom covre atrds do tuow escolo(...) Nio-teve
wm empenho- do- curso- e nos ofertowr wmav escola, como- sei que fagem
hoje. Entio- ew fui pavar aquela escolay, levei as minhas colegas do
grupo- junto- e estivaumoy feliges da vida que tinhamos wmaw escola des
educacio infontil paraw fager.(...)

A desinformacdo d& lugar a ingenuidade formativa, assim como também é
ingénua a autonomia que administra a organiza¢do dos conteudos curriculares por
ambos sujeitos. A agdo dessa autonomia profissional e formativa, atribui aos saberes
do outro a expectativa que esse outro ja os tenha desenvolvido quando isso ainda
nao se deu. O ébvio de um pode n&o ser o 6bvio do outro. A espera de um, no caso
o formador e a expectativa do outro, como se configura o caso de Pérola durante o
estagio curricular, resulta em nés que nao foram desfeitos nem antes e nem durante

a formacéo, sem que esses tenham sido intencéo de nenhum deles.
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Imagem 28 - La Fileuse. John William Waterhouse (1874).

9 A Teia de Discussao Conclusiva

As teceduras entre as marcas de formacao inicial e continuada de egressos
do Curso de Pedagogia/UFSM se deram a partir de doze teares formativos
apresentados em oito movimentos/capitulos. Nesses, as analises se prestaram a
garimpar entre as lembrancgas trazidas pelos sujeitos, sentimentos revividos na
mem©éria a partir de marcas tecidas pela convivéncia/interacdo docente durante o
curso e a influéncia destas em suas escolhas de formacédo continuada de vida e

profissao.


http://www.johnwilliamwaterhouse.net/artist-page-.html
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A imagem™"’

(28) escolhida, para abrir o Ultimo capitulo deste estudo de tese,
traz Fileuse™® como a representacdo do Destino que segura a roca na mao, girando
a discussdo sobre os destinos dos homens™'. Obviamente que a anélise dos
resultados colhidos, a partir das narrativas, ndo tém esse objetivo. No entanto , a
imagem se presta a anunciar/significar/representar o que uma concluséo precisa
conter como sintese de um cenario construido ao longo da pesquisa, considerando
gue a roca organiza, na mao da fiandeira, os fios que puderam ser fiados ao longo
do trabalho.

Para isso, utilizo as analises das narrativas dos sujeitos, que tiveram como
pressuposto metodoldgico, a perspectiva de uma auto-reconstrucdo biografica
(ISAIA, 2005) nos trés intertempos em que as mesmas foram categorizadas. A partir
da linha de tempo elaborada pelos sujeitos, foram organizadas trés pré-categorias,
que trouxeram a tona outras trés categorias alocadas nas narrativas que
demonstraram trajetérias formativas desenvolvidas entre fios de saberes que se
reforcam, esmorecem, transformam-se, mudam os lugares das prioridades,
transitam entre o esperado, o inesperado e as oportunidades, no entanto, em
qualquer das diferentes situacfes, sdo dependentes do cenario afetivo cognitivo em
gue cada um dos sujeitos situa as relacdes que envolveram a si mesmo.

A Pré-categoria 1 “Relacdes Afetivas como fios que costuram escolhas” da
surgimento a 12 Categoria propriamente dita, denominada de Fios da Tecedura
formativa que apresenta analises a partir do encontrado na linha de tempo pessoal
profissional de cada um dos sujeitos, situando suas narrativas no periodo anterior a
escolha pela pedagogia, ou seja, desde a infancia até o ingresso no curso.

O trazido pelas narrativas como resultante das relacbes afetivas
desenvolvidas nesse periodo foi tomado como fios que dao base as escolhas que
hoje realizam. De alguma forma, tais escolhas estdo presentes e sdo marcantes no
delineamento que o recorte da memoria dos sujeitos, tece na compreensao da forca
que tém as relagbes afetivas como fios que costuram escolhas de vida e de
profissdo. A esséncia do que poderia ser proposto pelo mundo a ser descoberto, a
partir das situacOes experimentadas de vida, projeta um esboco de buscas que,

mesmo sofrendo redirecionamentos constantes em cada nova urdidura de escolhas,
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e No texto deste capitulo sera usado a 12 pessoa do singular.

A Fiandeira.
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tém no desejo de um vir a ser pessoal profissional, origem no vivido. As novas e
progressivas amarras que redirecionam as escolhas sdo como movimentos de uma
agulha no arremate da tecedura realizada pelo tear que entremeia os fios de
saberes e pertencimentos que emergiram até este tempo.

Situando os intertempos que marcaram a analise das narrativas dos sujeitos
no intuito de responder se as marcas das relagdes docentes sdo influéncias de
escolhas formativas continuadas, redno o que caracterizou o0 conjunto de dados com
o perfil aproximado numa 2% Categoria.

Originada das narrativas que 0s sujeitos apresentaram na linha de tempo
pessoal profissional-LTPP as quais chamei de Singulares Entremeios Formadores,
surge a presente categoria intitulada de A Subjetividade Formativa que situou as
analises no periodo de tempo durante o transcurso pela formagdo em Pedagogia.
Pré-anunciadas pela imagem na tela, pintada em 1909, por John William
Waterhouse, intitulada como RelUnam rosas enquanto podem, procurei articular o
que foi trazido pela memoéria dos sujeitos que se reportaram a este tempo focando
as relacdes desenvolvidas entre o esperado como projecao anterior e 0 encontrado
que redireciona as buscas continuadas. A colheita de diferentes cores observadas
na imagem, ainda que num jardim somente de rosas, pressupde as diferencas entre
as relacbes que obviamente teceram afinidades, amenidades e/ou distanciamentos
presentes na previsdo de acdes docentes atuais e futuras com intensidades
diferenciadas. Isso porque, nestes intertempos, estdo as preferéncias tecidas nas
relacbes que antecedem as atuais que, articuladas, influenciam o angulo de
percepcdo que relativiza a compreensdo das relagcdes presentes, potencializando-
as, comparando-as, transformando-as, desconsiderando-as e as vezes até mesmo
colocando-as na condigcéo de despercebidas.

O conjunto das narrativas que comunicam sentimentos de acolhimento,
alegria, compartilhamento de saberes, interesses correspondidos e néo
correspondidos, assim como aquelas que revelam posturas entendidas como
indiferenca, rejei¢cdo, preconceito entre outros, costuram e dao forma a teia formativa
que redireciona o0 modo de conduzir as proprias buscas de formac&do continuada
docente.

O conjunto de narrativas que apresentam as memoérias focadas no periodo
posterior ao término do curso constituem o Ponto Articulador Referencial 3-PAR 3

intitulado Marcas abertas a formacdo continuada docente. Esse inclui memorias
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recentes do tempo presente e uma andlise de arremate permanente ao que foi
tecido até entdo. Este € o ponto que marca o inicio da teia formativa continuada e
que resulta no que se constitui a 3% categoria propriamente dita, intitulada Marcas
Docentes.

As analises se deram no intuito de relacionar pontos entre as interacdes
vividas durante a formacéo inicial que de alguma forma revelam ter influenciado
escolhas de formacéao continuada dos participantes.

Na perspectiva que cada sujeito € um tear de fios formativos, € possivel
afirmar que as interagGes docentes, ainda que n&o tenham sido reconhecidas por
todos os sujeitos como indicadores de marcas e influéncias nas suas escolhas de
formacdo continuada, em andlise, ao longo das trés categorias apresentadas,
puderam ser identificados possiveis pontos entendidos como tal.

No entanto, ndo seria verdade atribuir as interacdes desenvolvidas durante a
formacéo inicial, a responsabilidade dos desencadeamentos formativos. A tecedura
como um dispositivo de autoformacéo atua como mediadora na escala de interesse
e reciprocidade com todo o entorno dos sujeitos entre marcas anteriores ao ingresso
no curso e na continuidade das relagbes formativas. Também € preciso considerar
que a reciprocidade envolve relacdes afetivas de acolhimento e rejeicdo, mas
também aquelas que sequer encontram na memoria dos sentimentos, significados
gue incentivam e/ou desmotivam o interesse que desperta o querer saber mais e o
querer também vir - a —ser.

Nas narrativas dos sujeitos, as percepc¢des que inicialmente esbocam um
reflexo de influéncia afetiva, mais tarde, aparecem reforgcadas na perspectiva que
procura no formador, correspondéncias ao eu profissional real e ideal do qual nos
fala Abraham (1986,1987). As compensacdes, as trocas, as descobertas que
concorrem como fios nesse tear formativo de escolhas que vao tecendo a vida e a
direcdo que os sujeitos dao a conhecer pessoal e profissionalmente, séo resultantes
do que constitui o sujeito na docéncia e no como esse € visto pelo outro que quer se
constituir tal qual o modelo admirado. As marcas retiradas da relagdo com o modelo
de docéncia que ndo desenvolveu uma experiéncia de interagcdo positiva, segue a
tendéncia de rejeitd-la no mesmo tempo que se constitui numa marca que direciona
as buscas formativas que contradizem/diferenciam acdes daquelas que

experimentadas nao resultaram em teceduras prazerosas.
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O vivido nas intercosturas formativas, obviamente, ndo consegue dar conta do
que Bosi (2003) chama de estereotipia, tratando de partir na busca que garimpa fios
em outras teceduras docentes, para dar vistas a propria estampa formativa tecida
ponto a ponto de referéncias e sentimentos que ao serem escolhidos e
transformados passam a ser os seus. Contudo, é importante destacar que a origem
do projetado é a mesma que intensifica as escolhas, independente do tempo que
essas demorem para ser encontradas/aproveitadas/realizadas. E nao é raro que os
sujeitos ndo saibam disso, porque também néo faz parte da reflexdo sobre o préprio
cotidiano, procurar a origem das escolhas que séo feitas ao longo da vida, sejam
elas pessoais e/ou profissionais. Aproveitam-se as oportunidades que cruzam as
buscas, tecendo a propria teia de relacdes pespontadas em memdrias valorativas
gue ganharam ou perderam/transformaram seu relevo para um processo formativo
continuum.

Os resultados das experiéncias sé@o, na verdade, no que se transformam o
que chamamos de Marcas. Essas, entrelacam as escolhas a partir do que as
referenciam e transcendem o nivel consciente por ndo encontrarem fios de ligacao
significativa para as influéncias que levam os sujeitos a fazerem as teceduras de
vida e profissao elencadas para si, como se essas se dessem em a¢des sem causa.

A partir do processo de estereotipia sobre o qual nos fala Bosi, pautamos as
caracteristicas que sdo desenhadas pela cultura como objeto de buscas que passam
a contrariar/rejeitar/comparar todas as outras interacdes que forem
diferentes/contrarias ou que, de alguma forma, ndo se justaponham aquela projetada
ao longo do que foi modelado até o ingresso no curso para, finalmente, também ser.
Talvez seja esse 0 ponto que estampa a dificuldade da maioria dos sujeitos em
reconhecer/relacionar suas escolhas de formacdo continuada como resultantes
também de marcas deixadas e/ou potencializadas a partir das interacfes docentes
gue focaram uma outra direcéo formativa, diferente da formacéo desejada/esperada.

No mesmo tempo, também é possivel afirmar que o0s sujeitos que
atribuem/reconhecem a influéncia de seus formadores, tanto no processo formativo
inicial como a presenca desta nas acdes formadoras continuadas, fizeram-no com
clareza das perspectivas que sao tangéncias em cada tipo de referéncia.

O docente que os sujeitos revelam terem se transformado, mudou a forma
pessoal de ser do professor que hoje realiza buscas formativas continuadas na

profissdo. Tal afirmacdo parte do pressuposto que uma pessoa permeavel a novas
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experiéncias/conhecimentos, consegue ajustar as perspectivas de buscas
transformando o esboco formativo que foi responsavel pela escolha do curso,
delineando um perfil diferente daquele projetado incialmente.

A partir das narrativas dos sujeitos, é possivel concluir que as relacdes que
partem de situacOes de ensino e ultrapassam/rompem com o0 esperado sao filtros
referenciais de vida e profissdo. S&o as relagdes que passam a se dar no intuito de
formar para a futura profissdo, dentro ou fora da sala de aula, que se constituem em
vias de acesso por onde fluem os fios de formacao propriamente. Dependentes da
intensidade que tais relagbes causam na compreensao que formador e formando
tenham delas, essas foram presentes como influéncias nas escolhas continuadas de
formacdo docente, assim como também, muitas dessas possam ser consideradas
irrelevantes. Em qualquer um dos casos ndo ha como negar que as inter-relacdes
estiveram presentes no processo que, tem como intencionalidade, produzir formacao
profissional docente.

Os sujeitos que reconheceram as interacfes docentes como influéncias nao
somente de escolhas formativas continuadas, mas como parte das intercosturas que
constituem seus tecidos formativos, reportam-se ao que esteia, na verdade, suas
professoralidades como um todo no modo de se constituirem os profissionais que
transformaram as pessoas que hoje o sao.

A compreensdo das relacfes intencionalmente formativas que se deram
durante o curso séo, na integra, geradoras de influéncias para buscas formativas
docentes continuadas. Algumas mais marcantes e outras nem tanto. Nos dois casos,
€ preciso considerar 0 que esses pressupostos trazem nos variados modos,
situacdes e circunstancias, nos diferentes tempos emocionais e cronolégicos, bem
como as caracteristicas dos espagos em que tais influéncias se deram e ainda se
dao na vida desses egressos.

A analise das trajetorias formativas dos professores formadores, reconhecidas
ou ndo como influéncia as escolhas de formacéo continuada dos sujeitos egressos,
deixa claro que, acima das relacdes de ensino, sdo marcantes as relacées que
encontram um tempo maior para se desenvolverem. Com isso, contam com a
oportunidade de situacbes que dando tempo ao tempo conseguem maiores
oportunidades didaticas ou informais para que a observacgdo critica compartilhada
identifigue a pessoa que antecede o0 ser professor/a no mesmo tempo que o

absorve. A singularidade no jeito de ser esta alinhavado a esses pressupostos que
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fazem igualmente singulares a relagédo de comunicagao entre pares e estudantes no
ambiente institucional. Tais rela¢cdes ddo a conhecer a imagem/fenétipo docente
formado com seus pares sobre seus métodos de ensino e resultados de
aprendizagem obtidos com seus estudantes. A projecdo compreendida desta
docéncia direciona as buscas formativas seguintes no proprio docente e nos
estudantes. O desejo de querer também ser ou ainda evitar de sé-lo em situacdo
docente idéntica tém nas oportunidades de convivéncia tal possibilidade. Para os
sujeitos, aquelas oportunidades de convivio que ultrapassaram o0s tempos que se
deram em sala de aula, em situacdes de estudo/ensino convencional, deixaram
marcas por terem experimentado uma maior diversidade de compartilhamentos e por
isso, densidades relacionais que tornaram o0 processo de aprendizagem mais
significativo.

O rompimento com o previsivel, como promotor de ensino para a docéncia ,
na verdade, foi a marca mais evidente no desenvolvimento da aprendizagem do vir a
ser decente. Tal compreensdo tem origem no pressuposto que, para preparar-se a
docéncia, é preciso ir além do estabelecido previamente. E preciso instituir as
buscas de formacg&do continuada a partir do vivido reflexivo como base dessa
investidura. Se as relacdes sdo formadoras e, nas intercosturas que buscam a
formacao, séo elas que regulam a tecedura temética entre os fios produtores do vir a
ser docente, posso afirmar que as marcas dessa engenharia formativa ficaram
evidentes quando as entrecosturas ultrapassaram o tempo de interacdo prevista na
matriz curricular, ou seja, deram-se além do que era esperado em tempo e
intensidade. O tempo de convivio € produtor de situacbes que favorecem as
relacbes. Nas narrativas dos sujeitos, tal favorecimento gerou oportunidades de
observacéo e convivio com a diversidade de situa¢cées que compdem a docéncia e o
ser docente. O ambito dilatado para que relacbes mais densas se dessem,
desenvolveu o necessario num processo de aprender a ensinar: a reflexdo sobre
como desenvolvemos, na prética, o tedrico aprendido nos espagos convencionais de
sala de aula quando esses ndo ultrapassam o previsivel. E forte a evidéncia trazida
na narrativa dos sujeitos sobre a influéncia das interacdes esperadas e aquelas que
as situacbes de acréscimo provocaram, trazendo-as como inusitadas. Essa é uma
urdidura presente na constituicdo do tecido relacional que d& vistas ao docente que

deseja se transformar e hoje é reconhecido por si mesmo.



219

N&o h& como preparar-se a docéncia antes de chegar a ser docente. Ndo ha
como construir a docéncia antes de sé-lo. As relagdes sao os fios que tecem a teia,
tal o trabalho realizado por Aracne. Tais fios, retirados do proprio dorso, déo vistas
ao que os torna unicos, dependentes de suas habilidades de combinar o tedrico, o
pratico, o possivel provisoério, a confianca e o respeito aos saberes do outro e em si,
ja desenvolvidos a partir da compreensdo que os processos formativos refazem,
transformam, reapresentam, [reJescalonam organizando novas prioridades e, a partir
delas, novas direcdes de formacéo continuada. Essas, ndo estao vinculadas a cada
nova atualizagcdo, mas a cada discussao, a cada compreensao mais elaborada, a
cada provocacao que realca brilho no olho e um estado emocional de contentamento
interior por ter compreendido e/ou provocado uma nova forma de entender o que
numa outra perspectiva, ja era sabido.

E preciso destacar o quido denso e complexo pode ser um processo de
formacdo que, ao dar relevo as singularidades dos sujeitos, ndo poderia ser
entendido sob uma perspectiva linear formativa. E essa € a marca da formacéao, seja
ela continuada e inicial: a ndo linearidade das influéncias que direcionam 0 processo
formativo para escalas de prioridades dependentes das regularidades das
interacdes, das intensidades provocadas pelas intersubjetividades e significados que
emanam desses encontros reflexivos.

As marcas gue direcionam as escolhas formativas entrecruzam situacfes de
vida profissional e pessoal. Na trajetéria de desenvolvimento formativo, a nao
linearidade se da por conta das rupturas entre as marcas pré-existentes num
processo de desenvolvimento de novas marcas que se dédo sob o ponto de vista do
processo formativo que influi na mudanca das prioridades até entdo observadas e
déo surgimento a outras que complementam e renovam as buscas continuadas de
formacdo.

O desenvolvimento das marcas formativas se estabelece entre rupturas e
novos direcionamentos resultantes de relagbes permeadas por sentimentos,
memorias, projecdes de identificacdo pessoal profissional, interacbes promotoras de
autoestima e em muitos casos também de duvidas a escolha feita e, ndo raro, de
desencorajamento ao vir- a — ser docente. Ser docente € se prestar a ser marca no
processo de formacdo da professoralidade daqueles que ocupam o lugar de

aprendizes dos saberes especificos na area da docéncia.
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Todo esse movimento que da vistas a uma tecedura formativa da
professoralidade de cada um dos egressos, sinaliza também a importancia do papel
do professor/formador, imbricada nas praticas vivenciadas na Educacao Superior,
tdo forte quanto aquelas que se deram na Educacao Infantil, no Ensino Fundamental
e Médio. Sdo esses intertempos que incidem sobre aquele que permeia a formacgéo
inicial com vistas ao serem pesquisadores docentes (CAVALHEIRO, 2006).

As relacdes tedrico-praticas que abrem o angulo para a compreensao do que
venha a ser a docéncia em todo seu entorno cultural, envolve a dimenséo afetivo-
cognitiva numa proporcdo tdo importante ou mais, do que o0 proprio ensino e
aprendizagem de saberes especificos da preparacdo profissional. Assim como
também o0 sdo as relacbes que resultam e influenciam processos formativos
continuados. Esses ndo seguem uma linearidade potencial profissional. Se os
sentimentos e os jeitos de compreender e lidar com situacdes diferenciadas de
interac&o nos espacos e intertempos que ligam tais situagdes que, independentes da
nossa vontade, sdo formativas, é preciso que consideremos a influéncia que existe
na combinacdo intersubjetiva dos sujeitos que perfazem o0 processo tanto na
condicédo de formadores quanto na posi¢cao de egressos.

E preciso que compreendamos a trama dos fios de rela¢es formativas que
podem encorajar, mas também desencorajar as buscas que qualificam a profisséo
escolhida. A expectativa do egresso é de acolhimento e realizacdo dos desejos que
julga serem formativos, desenvolvidos ao longo de suas trajetérias pessoais
culminando temporariamente com a escolha pelo curso de pedagogia. L4 estando,
tal projecdo busca, no outro (formador, colegas, instituicdo, familia e no préprio
sentido da busca), a correspondéncia que atravessa as primeiras impressdes
afetivas e avanca na direcdo de acdes contributivas e de reforgo a autoestima para
desenvolver a teia profissional escolhida. Nesse processo, qualifica potencialmente a
trama das relacbes que envolvem os fios de saberes de vida e especificos da
profissdo. Assim se constitui o tear que da continuidade as agfes formativas. As
marcas que tomam relevo nessa tecedura perpassam pelas relagdes de convivio em
outras situacOes além das esperadas em espacos de ensino e aprendizagem em
sala de aula, na pesquisa e na extensdo como prevé que se constitua o tripé de

formacao priorizado pelas IES.
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As relacdes que deixam marcas, sejam elas doidas pelas contradi¢oes,
amenas pela superficialidade e ou positivamente significativas, sdo dependentes da
intensidade que cada uma dessas relacBes conseguiu gerar na percepcao que
articula as expectativas e as surpresas, as experiéncias e inexperiéncias, 0s
pressupostos teoricos que se incorporam a compreensdo das relacbes, 0s
sentimentos de correspondéncia afetiva e a auséncia entre essas.

As escolhas de formacédo, além daquelas que se dao pela interacdo de um
formador admirado pela sua didatica e interacdes de vida, percebidas, a partir de
acbes na profissdo docente, estdo diretamente ligadas a influéncia do que
afetivamente encontraram em significado combinado a resultados de experiéncias
anteriores. A autonomia faz esse encaminhamento que entrelaca o antes, o agora e
o depois, resultando numa tecedura formadora ativa, provisoria e transformadora da
propria estampa pessoal profissional.

As categorias de andlise que emanam do trazido pelas narrativas dos
egressos do curso de Pedagogia, neste estudo, apresentam estampas formativas
gue, entre outros pressupostos, destaca a complexidade do processo de um vir a ser
que retira do modelo docente experimentado em intera¢cdes, muito mais do que
direcionamentos as escolhas de formacdo continuada. Essencialmente, tais
interacdes equalizam o desejado e o evitado de ser reproduzido e por isso, também
um ponto referencial formativo. Na verdade, as buscas de formacdo continuada
estdo pautadas nas marcas de interacfes com seus formadores que perseguem até
encontrar, acdes de acolhimento e respeito ao proprio processo de estarem sendo
até entdo para a partir delas tecer com fios de novos saberes a estrutura afetiva em
seus desdobramentos, naquele profissional da docéncia que consegue desenvolver.
Para isso, precisa aprender a abrir mdo da influéncia que os formadores imp&em
pela forma de serem e conduzirem suas aulas e orientacbes para utilizar tais
referencias como pressupostos tedricos que pautam a origem do que, resultante de
uma processo reflexivo, passa a ser reconhecido como o seu jeito de produzir a
prépria docéncia.

Os participantes ativos desta fase formativa de futuros professores, ou seja,
os formadores no ensino superior, precisam ter claro o que representam suas acdes
no construto docente daqueles com quem interagem. Mais do que seus saberes
especificos, sem desmerecé-los porque sdo fundamentais, precisam estar urdidos

com o que precede e invade o vivido neste intertempo formativo em sala de aula.
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Faz parte do processo formativo docente, as relacdes que se propdem através da
docéncia, contribuir intencionalmente para formar. S&o parte das escolhas pessoais
profissionais optar entre a compreensao de que ndo ha formacéo desvinculada de
um todo que perfaz a pessoa do professor e aquela que pressupfe uma divisdo
entre o ser e 0 querer que O outro seja.

As acdes formativas vividas através das interagdes com 0s docentes no curso
de Pedagogia da UFSM assim como qualquer outra que se proponha a desenvolver
a profissdo que também é a sua, precisam ser costuras entre o desejo teoricamente
aconselhado e a realidade que o convivio apresenta.

Marcas vincam direcdes mas nao estabelecem que essas sejam idénticas as
que |Ihes deram origem. Influéncias sdo toda e qualquer relacdo que recombine
buscas originadas nos valores em cada um de nés, ja desenvolvidos, que
complemente as faltas e desejos de compensacgao que todos temos internamente.

Logo, o que foi constatado pelos participantes da pesquisa, que torna o
processo formativo ndo linear, inclui também as faltas docentes e desejos de
encontro com estudantes dedicados ao alcance de desempenhos académicos
muitas vezes além do real, descombinados de experiéncias obtidas por ambos
seguimentos e que talvez por isso, anunciam a falta de influéncia encontrada. No
avesso desta estampa, poderia também ser entendido que o processo que nao
encontra referéncia na interacdo docente como sendo capaz de influenciar buscas
formativas profissionais continuadas € o mesmo que lineariza a formacdo chegada
como se esta ocupasse o0 tempo que finaliza a duracéo do curso e que inclui, entre
outros avanc¢os, também a maturidade emocional que é um divisor na complexidade
do processo de compreender a propria formacéao.

Como formadores de futuros profissionais da docéncia?’, a tomada para si,
do que nos confere a atribuicéo de influéncia para buscas formativas continuadas ou
nao, reflete o envolvimento como sujeitos em formacdo continuada permanente
como todos somos. Submetermo-nos a capacidade de nos incluirmos como a parte
do processo que pode definir o ritmo das propostas de trabalho, mas ndo pode
definir a intensidade que esse ritmo alcanca, seja em intensidade, reciprocidade,
complexidade entre outras especificidades, € assumir que 0s sentimentos que

organizam tais escalas emanam das inter-relagcdes e das intersubjetividades que

1200 tempo verbal me inclui, considerando que a maioria dos sujeitos foram minhas alunas na

ocasido em que estive como professora Substituta no Curso de Pedagogia.
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deixam marcas, mas também podem ser relativas e até mesmo despercebidas. I1sso
ndo significa que ndo aconteceram. E a tecedura reflexiva sobre a extensdo que
alcancam as aclOes que se propdem para, a partir das inter-relacbes docentes,
serem também formativas e influentes nas direcdes, que cada um escolhe para ser

guem escolhe ser, pessoal e profissionalmente, todos os dias.
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Representacado Grafica De Fungdes: O Discurso Do Professor” Disponivel em:
http://www.ufrrj.br/emanped/paginas/conteudo_producoes/docs 30/metaforas.pdf
http://www.franciscanos.net/portugues/livies5.htm para O mito de Edipo

Revista “Formacdo Docente”, Volume 03 / n. 03 ago.-dez. 2010 disponivel em:
http://formacaodocente.autenticaeditora.com.br/sumario/exibir/8

Revista da FAED - n°® 16 - Ano IX (jul/dez 2011)
http://www?2.unemat.br/revistafaed/?link=ultimaedicao

Revista Educacéo, v. 36, n. 3, set./dez. 2011, composta pelo Dossié: Docéncia na
Educacéo Superior disponivel em: http://cascavel.ufsm.br/revistas/ojs-
2.2.2/index.php/reveducacao/article/viewFile/3876/2416

ZEICHNER, Kenneth M. Artigo: Uma Andlise Critica Sobre A “Reflexdo” Como
Conceito Estruturante na Formacao Docente. Disponivel em:
http://www.scielo.br/pdf/es/v29n103/12.pdf -2008

Métodos e Instrumentos para Medir la Resiliencia: una alternativa Peruana Ana
Cecilia Salgado Lévano, Universidad de San Martin de Porres,Escuela Profesional
de Psicologia.
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http://www.scielo.br/pdf/es/v29n103/12.pdf%20-2008
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Disponivel em:http://redalyc.uaemex.mx/pdf/686/68601106.pdf

Seminario Internacional Educacéo, Arte e Politica, promovido pelo Projeto Educativo
da 29a Bienal nos dias 20 e 21 de agosto de 2010. Sentir, falar e pensar por si
mesmo. Jorge Larrosa. Acesso em: 11 mar. 2013.

Referéncias das Imagens

As obras artisticas bidimensionais mostradas como imagens neste trabalho
encontram-se em dominio publico em todo o mundo devido a data da morte de seu
autor, ou devido a data de sua publicacdo. Deste modo, esta reproducao do trabalho
também se encontra no dominio publico. (Isto aplica-se as reproducdes realizadas
nos Estados Unidos da América, na Alemanha e em muitos outros paises: ver
Bridgeman Art Library Ltd. contra Corel Corporation)

Imagem 1 capa

A Dama de Shalott .William Holman Hunt Inglés, 1827 -1905 . 6leo sobre tela de 1890 a1905 .

Hunt, que trabalhou esta imagem mais de uma década, terminou com assisténcia em estldio pouco
antes de ficar cego. Explicou que a Senhora de Shalott era "tecer seu registro, ndo como uma mistura
do mundo ... mas um ser sentado sozinho, no seu isolamento, ela é cobrada a ver a vida com uma
mente suprema e elevada em juizo. " The Lady of Shalott para o autor € uma metéafora para o dever
de um artista em manter uma certa distancia da realidade, de modo a proteger sua vocacao.

Fonte: http://www.thewadsworth.org/ladyofshalott/Acesso em 11/06/2013.

Imagem 2

Dialética ou Aracne -Paolo Veronese- Verona (ltalia) em 1528-1588

Essa é uma das oito figuras das virtudes que podem ser identificadas pelos atributos que os
acompanham: um céo para Fidelidade, um cordeiro para gentileza, um arminho para Pureza, um
dado e uma coroa para Recompensa, uma aguia de moderagdo, uma teia de aranha para a Dialética,
0 guindaste de Vigilancia e uma cornucépia para prosperidade. Estas figuras femininas suntuosos
vestidos em sedas e brocados, espléndidos em seus efeitos decorativos preciosos e limpido e cores
maravilhosamente brilhante e transparente, quase anular os limites do espaco restrito para o qual
eles estdo confinados em suas molduras douradas prédigos, porque sdo contra um fundo de
arquitetura que parece se estender a partir de um painel para outro, criando uma maravilhosa
unidade de espaco.

A imagem mostra a Dialética da forma "T"

Fonte: www.oocities.org/capecanaveral/hall/6405/.../o_mito_de_aracne.htm Acesso em 11/06/2013.
www.http://hoocher.com/Paolo_Veronese/Paolo_Veronese.htm Acesso em 29/10/2013

Imagem 3
Moderacao. Paolo Veronese, 1578-1582 .Tomada parcial no teto do Palacio Ducale, Veneza
Moderacao é outra das oito figuras das virtudes retratadas por Veronese que, assim como “Dialética *
apresentada na imagem 2 , podem ser identificados pelos atributos que os acompanham. Os trés
painéis centrais, pelo contrario, que se caracterizam por retratar os mesmos corantes como as figuras
individuais, parecem ser separadas.
A imagem mostra a moderacao de forma "L".
Fonte: http://www.wga.hu/html/v/veronese/08/collegio/ Acesso em 07/07/2013

www. http://hoocher.com/Paolo_Veronese/Paolo_Veronese.htm Acesso em 29/10/2013

Imagem 4

As Fiandeiras ou A Lenda de Aracne . Diego Velazquez,1644-1648. Museu do Prado-Espanha
Considerado um dos momentos mais altos da pintura, “As Fiandeiras”, também conhecida como a
“Fabula de Aracne”, é 6leo sobre tela (2m22 x 2m93). Velazquez se utiliza da lenda e mostra, na pega
pronta que as senhoras examinam, 0 momento em que a deusa, reconhecida pelo capacete, ergue o
braco e amaldicoa Aracne. E tela cheia de simbolos. Por exemplo, a textura e o realismo da cortina


http://redalyc.uaemex.mx/pdf/686/68601106.pdf
http://en.wikipedia.org/wiki/es:dom%C3%ADnio_p%C3%BAblico
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vermelha, que uma mulher afasta com a méo, como a nos convidar a olhar a cena. Palas Atena esta
na tapegaria ao fundo, mas também na cena principal — € a mais velha das fiandeiras, a Gnica com a
cabeca coberta. A jovem a sua frente, enrolando a |a para formar um novelo, é Aracne. E considerada
a primeira tela que retrata um oficio. O trabalho é visivel: a roca parece girar e as méaos de Aracne
correm, velozes, enrolando seu novelo.

Fonte: http://www.oglobo.globo.com/.../pintura-as-fiandeiras-ou-lenda-de-arache-  Acesso  em
07/07/2013

Imagem 5
"Eu sou meio enjoada das sombras", disse a Senhora de Shalott,John William Waterhouse,1916
Esta pintura é baseada no poema A Dama de Shalott escrito por Alfred Lord Tennyson.
Ele ilustra as linhas:

La ela tece dia e noite

Uma teia magica com cores alegres.

Ela ouviu um sussurro dizendo,

A maldicédo é sobre se ela ficar

A Olhar para baixo para Camelot.

Ela ndo sabe o que a maldi¢do pode ser,

E assim ela tece continuamente,

E outro pouco cuidado que ela tem,

A Senhora de Shalott.

Fonte: http://www.johnwilliamwaterhouse.com/pictures/lady-shalott-1916
A imagem produzida em Oleo sobre tela medindo 39,5 x 29cm encontra-se atualmente na Galeria de
Arte em Ontério, Canada . Acesso em 11/06/2013.

Imagem 6
Frigg A Norse deusa. Frigg era a deusa nérdica do casamento, parto, maternidade, sabedoria,

gestdo doméstica e tecelagem e fiagdo. Seu nome significa "amado". Outras grafias deste nome
incluem Frea, Fija, Friia, Frig e Friggja. Arquétipo de Frigg- A M&e: a M&e € um doador de vida e fonte
de carinho, dedicacdo, paciéncia e amor incondicional. A capacidade de perdoar e dar para os seus
filhos e coloca-los diante de si € a esséncia de uma boa mae. A sombra mae também pode fazer
seus filhos se sentir culpado por se tornar independente e deixa-la. Nado € necessario ter uma matriz
biolégica para assumir/desenvolver/corresponder a este estereétipo. Pode se referir a qualquer
pessoa que tenha um padrédo ao longo da vida de carinho e devocao as coisas vivas. Algo parecido
com a docéncia?

Fonte: http://www.goddess-guide.com/frigg.html e http://norse-mythology.org/gods-and-creatures/the-
aesir-gods-and-goddesses/frigg/ Acesso em 11/07/2013

Imagem 7

Sibila com Tabula Rasa. Diego Velazquez,1644-1648. Museu de Arte, Universidade Metodista de
Southern, em Dallas.

A segunda fase de Velazquez apresentou telas que fez sobre o assunto de Arachne, nos anos 1644-
1648. E também um enigma: o que esta dizendo a jovem morena para o observador, notando o tablet
vazio? Pode ser interpretado como Arachne, a personificacdo da pintura, ou uma profetisa (Sybil),
que se refere ao futuro.

Velazquez se torna uma segunda Arachne, quando os deuses tecem arte de luz e sombra, forma e
cor, e escondendo-se em que os simbolos e alegorias enigmaticas de tecido revelam.

Acessos em 11/06/2013 e 29/10/2013.
Fonte:http://encontrandolalentitud.wordpress.com/2013/02/09/velazquez-esencial-segunda-etapa-en-
madrid-1631-1648

Imagem 8

Colheita de Améndoas.John Willian Waterhouse,1916.

Fonte: http://www.wikipaintings.org/en/john-william-waterhouse/gathering-almond-blossoms-1916.
Acessos em 16/19/2013 e 04/11/2013
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Imagem 9

Thisbe. John William Waterhouse,1909. Reino Unido

No Livro IV das "Metamorfoses" de Ovidio, ,encontramos a histéria de uma das filhas de Minyas que
conta sobre Piramo e Tisbe. Um casal de namorados na Babildnia, cujos pais proibem o casamento.
A Unica maneira que eles podem se encontrar é olhando e sussurrando através de um buraco na
parede entre suas casas. Eles planejam fugir. Tisbe chega primeiro no timulo de Nino, seu ponto de
encontro, mas esta com medo de uma leoa. Ela foge, deixando para tras o véu, que brinca com a
leoa. Piramo vé faixas da leoa e o véu rasgado. Convencidos de que Tisbe foi comido ele apunhala a
si mesmo. Tisbe retorna para encontrar seu corpo morto e apunhala-se, por sua vez. O seu sangue
jorrando até corantes as bagas em uma arvore nas proximidades de amora vermelha. Se tudo isso
soa familiar, ha paralelos ébvios com a histéria de Romeu e Julieta, e € também a comédia
"lamentavel" realizado pelos mecanicos de "Sonho de uma Noite de Verdo", de Shakespeare.
Atualmente esta tela faz parte de uma colecao particular mas sua exibicdo é de dominio publico.
Fonte: http://matters-arising.blogspot.com.br/2008/11/pyramus-and-thisbe.html Acesso em 30/10/2013

Imagem 10

As Fiandeiras. Diego Velazquez, 1657. Oleo sobre tela .Museu do Prado, Madri

O conto de Arachne inspirou uma das pinturas mais interessantes criadas por Velazquez " Las
Hilanderas ("The Spinners, ou a fabula de Arachne", no Prado), no qual o pintor representa os dois
momentos importantes do mito. Na frente, o concurso de Arachne e da deusa (o jovem e o velho
teceldo), na parte de tras, um Rapto de Europa que € uma cépia da versado de Ticiano (ou talvez da
cbdpia Rubens de Ticiano). Na frente dela aparece Minerva ho momento em que ela esta punindo
Arachne. Ele transforma o mito em uma reflexdo sobre a criacdo e imitagdo, Deus e homem, mestre e
aluno (e, portanto, sobre a natureza da arte).

Vamos ter em mente que esta "reflexdo" de Ovidio como lemos na versdo prépria do poeta,
claramente Book 6 onde esta as voltas com a "criagéo e imitacdo, Deus e homem, mestre e aluno," e,
portanto, € muito sobre a natureza da arte. Acessos em 11/06/2013 e 30/10/2013.

Fonte: http://ovidsmetamorphoses.blogspot.com/2011/09/velazquezs-image-of-arachnes-image.htmi

Imagem 11

Ariadne. John William Waterhouse, 1898. 6leo sobre tela.

Ariadne era a filha do rei Minos de Creta. Minos pediu a Dédalo para construir um labirinto, uma casa
de passagens sinuosas, para abrigar o homem-touro, o Minotauro, que sua esposa Pasifae deu a luz
depois de ter relagbes sexuais com um touro. Minos se recusou a sacrificar o touro e exigiu que
Atenas, na forma de homens e mulheres jovens fossem sacrificados ao Minotauro. Ovidio diz que
Dédalo construiu uma casa em que ele confundiu as passagens habituais e enganou o olho com um
labirinto conflitante de varios caminhos errantes (em errorem variarum Ambage viarum)
(Metamorphoses 8.161):

"Entdo Dédalo fez os inUmeros caminhos de engano [innumeras Errore vias], e ele mal era capaz de
voltar para a entrada: tdo enganosa era a casa [tanta est Fallacia Tecti]" (8,166-68).

Fonte: http://www.jwwaterhouse.com/view.cfm?recordid=74 Acessos em 11/06/2013 e 30/10/2013.

Imagem 12

Penélope e os pretendentes, 1912 de John William Waterhouse . Oleo sobre tela 188cm X132cm
Museu de Arte em Oberdan, Escocia.

Penélope era filha de Icarius e um primo de primeiro grau de Helena de Troia. Ela era a esposa de
Ulisses e era famosa por sua inteligéncia e fidelidade ao marido.

Quando Ulisses ndo conseguiu voltar da Guerra de Tréia (ficou 10 anos a caminho de casa),
Penélope foi assolada por pretendentes que queriam que ela se casasse novamente. A fim de atrasa-
los, ela insistiu que ndo poderia se casar nhovamente até que tivesse acabado de tecer uma mortalha
para o pai de Ulisses, Laertes. Ela trabalhou todos os dias no seu tear e a cada noite desfazia o
trabalho feito durante o dia. Apés trés anos de atraso bem sucedido, um de seus servos, revelou sua
decepcéo, e os pretendentes impacientes com raiva exigiram que ela escolhesse um deles para ser
seu marido imediatamente. A pedido de Atena, Penélope disse que se casaria com o homem que
conseguisse atirar uma flecha através de doze eixos. Por esta altura, o préoprio Ulisses tinha
secretamente voltado, disfarcado de mendigo. Ele passou no teste do arco, e entdo comecou a
matanca dos pretendentes que tinham atormentado a sua esposa. pantheon.org

Fonte: http://www.jwwaterhouse.com/view.cfm?recordid=36

Acessos em 11/06/2013 e 30/10/2013.
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Imagem 13
O Preferido ou Tempo para brincar. John William Godward, 1901. 59,4 x 72,4 centimetros
Acessos em 5/01/2013 e 30/10/2013. Faz parte de colecéo particular mas esta sob dominio publico.

Imagem 14

As Moiras de Strudwick ou Um fio de ouro, John Strudwick,1885. Inglaterra.— éleo sobre tela.

As Moiras eram trés irmas que detinham nas méos o destino de homens e deuses. E por isso eram
tdo poderosas. Para 0s gregos, eram elas que teciam o destino de todos no mundo. Alguns
acreditavam que eram mulheres idosas e maltratadas, e outros jovens e belas donzelas, mas sempre
com aspecto um tanto sinistro. O trabalho delas consistia em tecer o fio da vida de cada um. Para
isso utilizavam-se de uma roca de fiar especial, também conhecida como Roda da Fortuna. Ao tecer a
vida de uma pessoa, por vezes o fio passava na parte de cima da roda, por vezes na parte de baixo.
E isso determinava os altos e baixos da vida de cada um, momentos de sorte e momentos de
infortdnio. Ou seja, ja naquela época, se sabia, que ndo importa quem vocé seja, tem momentos que
vocé estara mais feliz do que nunca e momentos que vocé estara ndo tdo bem assim. Faz parte da
vida de todos.

Fonte: http://peregrinacultural.wordpress.com/2009/08/24/as-parcas-ou-moiras-temidas-por-todos/
Acesso em 01/05/2013 e 29/10/2013.

Imagem 15

A procura de Lancelot ou A senhora de Lancelot, John William Waterhouse, 1894. Londres.
Este quadro ilustra o conto de uma mulher amaldi¢coada, 'The Lady of Shalott ". Proibida a olhar para
fora de sua janela, e confinada a sua casa, ela s6 pode ver o mundo refletido em seu espelho. Um
dia, vendo o reflexo do bravo cavaleiro Sir Lancelot, ela desafia sua maldig&do e olha diretamente para
ele. Quando ela se vira para ele, o espelho quebra e sua tapecaria é varrida para o vento.

Fonte: http://www.yorkshiresfavourites.org/paintings/the-lady-of-shalott.html

Acessos em 01/05/2013 e 29/10/2013.

Imagem 16

Athena e Aracne. Jacopo Tintoretto,1475. Oleo sobre tela. 145 x 272 cm. Palécio Pitti, Galeria

Palatina, Florenca, Italia.

A tela retrata Minerva acompanhando a tecelagem de Athena durante a competicdo com sua rival

mortal Aracne.

Fonte: http://www.oilpaintingshop.com/leigton/ Acesso em 01/05/2013
www.medeaslair.net/athena.html/ Acesso em 04/11/2013

Imagem 17

Penélope tecendo, de Giovanni Stradano, Italia. 1561-1562. Oleo sobre madeira do Museu di
Palazzio Vechio,Florenga,ltalia.

O poeta Homero nos diz na Odisséia que durante a longa viagem de Ulisses, marido de Penélope, a
esposa para evitar se casar novamente, adiando a escolha do pretendente, até que ela retornasse
para casaela tecia um pedaco de pano durante o dia e secretamente desfazia o proprio trabalho
durante a noite. O episddio descrito, celebra a fidelidade conjugal e elogia o papel da mulher que
atende a questBes em casa enquanto o marido esta longe na guerra.

Fonte: http://museicivicifiorentini.comune.fi.it/en/palazzovecchio/visitamuseo/sala_di_penelope.htm
Acessos em 01/05/2013 e 04/11/2013

Imagem 18

O Retorno de Odisseus . PINTURICCHIO ,1509—- tapecaria transferida para tela, National Gallery,
Londres.

Acesso em 01/05/2013.

O Retorno de Odisseus ou Penélope com os pretendentes, fresco transferido para a tela, c. 1.509,
Pinturicchhio (Bernardino di Betto).

A cena representa o explorador voltando - com outros pretendentes - para Penélope.
Inexplicavelmente, os pretendentes estao exigindo que ela termine seu trabalho de tecelagem.

Fonte: http://mistertristan.blogspot.com.br/2011/03/cats-in-art-return-of-odysseus.htmil

Acesso em 04/11/2013.


http://www.yorkshiresfavourites.org/paintings/the-lady-of-shalott.html
http://mistertristan.blogspot.com.br/2011/03/cats-in-art-return-of-odysseus.html

233

Imagem 19

O triunfo de Minerva . Cosimo Tura e Francesco Cossa. . c. 1470.

A tela que mede 2 024 x 2 466 esta exposta no Palacio Schifanoia, Ferrara (ltalia)
Fonte: http://commons.wikimedia.org/wiki/Category:Arachne

Acessos em 01/05/2013 e 04/11/2013.

Imagem 20
A Bola de Cristal . John William Waterhouse,1902.

Bola de cristal" por John William Waterhouse (1849-1917) mostra um modelo jovem em um vestido
vermelho, olhando para a bola, aparentemente um feitico com a ajuda de um livro e um cranio de
tecelagem. Foi mostrado ao lado de uma imagem mais espiritual * do artista na Royal Academy em
1902. O estudo mais tarde entrou a colecdo Pyman e eventualmente pendurado na sala de jantar no
Castelo de Glenborrodale, Highland. A pintura foi vendida com o castelo, quando a propriedade
mudou de mdos em 1952-3. Mas 0 novo proprietario ndo gostou do créanio e tinha coberto por
cortinas. A imagem mais tarde foi vendida por leildo em Londres.

Fonte: http://www.jwwaterhouse.com/view.cfm?recordid=112 Acesso em 04/04/2013.

Imagem 21

Enrolamento da meada. Frederic Leighton, 1878 .Oleo sobre tela (100.3 x 161.3 cm) Galeria de Arte
em Sydney, Australia.
Fontehttp://iamachild.wordpress.com/2009/04/05/frederick-leighton-1830-1896-english/
Acessos em 04/04/2013 e 04/11/2013.

Imagem 22

As trés Fates ou O Triunfo da Morte. Diego Velazquez,

Havia trés Parcas da mitologia grega: Clotho, Lachesis e Atropos. Cloto, a fiandeira, era o mais jovem
dos trés Fates, ela girou a linha do destino com uma roca, determinando o momento do nascimento
de um individuo; Lachesis mediu o comprimento da linha para determinar a duracdo da vida e,
finalmente, Atropos cruel, cortaria o fio da vida, determinando deste modo o momento da morte.
Fonte: http://www.greek-gods.info/ancient-greek-gods/fates/

Os Fates pode ser descrito como Moira em nome singular, ou Moirai. Seus nomes especificos sao
Clotho que significa "Spinner", Lachesis, que mede o fio, e Atropos, que é inflexivel e pode corta-lo.
As trés Parcas sdo deusas e filhas de Zeus, que as vezes sdo considerados mais importantes do que
Zeus em sua capacidade de selar o destino. Eles vém em varios disfarces, e ndo seria surpreendente
se essas jovens mulheres vistas como ajudantes sdo realmente os que, finalmente, estdo no
comando. No mito e na vida, ha sempre a questdo de quanto o livre-arbitrio ou o quanto o destino
determina o resultado.

Fonte: http://artvent-artventures.blogspot.com.br/2013/04/velazquez-ovids-myth-and-spinners-of.html
Acessos em 04/04/2013 e 12/10/2013.

Imagem 23
Pretendentes de Penélope. John William Waterhouse ,1912 (Tomada parcial).Oleo sobre tela,.

Fonte: http://www.4thestate.co.uk/wp-content/uploads/2012/12/penelope.jpg
Acesso em 04/04/2013.

Imagem 24

A Cancéo da Primavera. John William Waterhouse.,1913 pertence atualmente a uma colecao
particular embora sua imagem seja de dominio publico e mede 32,68cm de largura x 28,35 de altura.
Acessos em 06/09/2013 e 04/11/2013

Fonte: http://www.johnwilliamwaterhouse.net/A-Song-of-Springtime--1913.html

Imagem 25

Relnam rosas enquanto podem. John William Waterhouse. 1909-6leo sobre tela.

Relinam rosas enquanto podem é uma pintura a 6leo sobre tela criado em 1909 pela British Pré-

Rafaelita artista, John William Waterhouse . Foi a segunda de duas pinturas inspiradas no poema do

século 17 " as virgens, para fazer muito do tempo ", de Robert Herrick , que comega assim:Reunir-vos

rosas enquanto podem, Tempo de idade ainda € um voador; E essa mesma flor que hoje sorri,
Amanhé estara morrendo.


http://www.jwwaterhouse.com/view.cfm?recordid=112
http://iamachild.wordpress.com/2009/04/05/frederick-leighton-1830-1896-english/
http://www.greek-gods.info/ancient-greek-gods/fates/
http://artvent-artventures.blogspot.com.br/2013/04/velazquez-ovids-myth-and-spinners-of.html
http://www.johnwilliamwaterhouse.net/artist-page-.html
http://www.johnwilliamwaterhouse.net/A-Song-of-Springtime--1913.html
http://www.johnwilliamwaterhouse.net/artist-page-.html
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Imagem 26

As Denaides, John William Waterhouse. 1903. Oleo sobre tela que mede 111cm x 156cm

Apés a morte do rei Belus do Egito, o rei da Arabia prendeu seu irm&o Danaos. O que era rei tinha 50
filhos e oferece-os para casar com as 50 filhas (as Danaides)de seu irmao Danaos. Sua intencdo era
com a unido dos filhos, evitar guerras de sucessdo. Mas, um oraculo disse a Danaos que a intencao
verdadeira de seu irmao era a de seus filhos matarem as esposas apés a noite de nilpcias. Danaos,
para salva-las, decide fugir para Argos, onde foi proclamado rei. Um tempo depois encontraram-se e
sob ameaca, ele finalmente aceitou casar suas meninas. Ainda temendo as previsdes do oraculo,
ordenou as filhas a matarem seus maridos depois da noite de ndpcias. Todas obedeceram, exceto
uma que salvou seu marido e o ajudou a escapar. No inferno, as meninas foram condenados
eternamente a derramar agua em um recipiente com furos em sua parte inferior. Este é o lugar onde
temos o que significa uma tarefa interminavel ou impossivel, assim como o trabalho de sisifo.

Acesso em 20/09/2013

Fonte: http://www.johnwilliamwaterhouse.net/Danaides.html

e http://www.jwwaterhouse.com/view.cfm?recordid=52

Imagem 27

Mariana do Sul, John William Waterhouse.1897 Oleo sobre tela , 114 x 74 cm

Mariana é personagem de William Shakespeare no poema "Medida por Medida" que conta a historia
de uma amante rejeitada de Angelo, o governador em exercicio de Viena. (...)Mariana é tema de dois
poemas, '‘Mariana' e ‘Mariana no Sul' sua sequela, habitando em seu desespero enquanto espera seu
amante voltar. (...)Suas lagrimas caem a noite e de manh3, e ela nao pode tirar o prazer de qualquer
coisa no céu ou na terra. Atormentada por vozes inesqueciveis de seu passado, ela é superada pelo
cansaco e anseia pela morte.

Fonte: http://www.johnwilliamwaterhouse.com/pictures/mariana-south-1897/ Acesso em 21/09/2013

Imagem 28

La Fileuse . John William Waterhouse, 1874.0leo sobre painel 31,7 x 25,6 cm

La Fileuse mostra Destino girando o destino do homem em sua roca. Ela segura a roca ha mao, que
€ um eixo usado para armazenar linho ou la para a mao girando a discussao.

Fonte: http://www.johnwilliamwaterhouse.com/pictures/la-fileuse. Acesso em 18/10/2013.


http://www.johnwilliamwaterhouse.net/artist-page-.html
http://www.johnwilliamwaterhouse.net/Danaides.html
http://www.jwwaterhouse.com/view.cfm?recordid=52
http://www.johnwilliamwaterhouse.net/artist-page-.html
http://www.johnwilliamwaterhouse.net/artist-page-.html
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Anexos A. e B.
Matriz Curricular 2004 e

Matriz Curricular 2006 com equivaléncia
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Anexo C - Projeto Politico Pedagdgico

(Fragmento que aborda a sistemética adotada para adaptacéao
curricular do curso apos alteracdo na Matriz curricular 2006)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA

CENTRO DE EDUCACAO

PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO

CURSO DE PEDAGOGIA LICENCIATURA PLENA DIURNO
SISTEMATICA DE ADAPTACAO CURRICULAR

Considerando que o Projeto Politico-Pedag6gico proposto indica:
- um novo curso baseado nas Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia, Res. CNE/CP n.1 de 15 de maio
de 2006, as quais definem a identidade dos Licenciados em Pedagogia, com a énfase na docéncia da Educacéo
Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, inclusive na modalidade de EJA, assim como reestruturam
praticas pedagogicas inerentes aos professores-formadores atuantes no Curso;
- que através de projetos de acdo conjunta, os professores formadores articulardo praticas educativas dos
semestres e do Curso, visando promover a integragéo horizontal nos semestres e vertical ao longo do curso;
- que estas agBes enfatizam uma matriz curricular voltada para eixos articuladores com o objetivo de
organizar/articular interdisciplinarmente as diferentes &reas de conhecimento com a pratica educativa,
transversalizando toda a proposta formadora, do primeiro ao oitavo semestre; Portanto, havera necessidade de
adaptacdo curricular obrigatdria para aqueles que estiverem matriculados regularmente no primeiro
semestre letivo de 2007 até o sexto semestre dos cursos de Habilitagdo em Educacdo Infantil e Anos
Iniciais e para todos os alunos que por ventura ndo estejam cumprindo a sequéncia aconselhada de cada
curso, inclusive no caso dos trancamentos totais e parciais. Considerando o artigo da Re. N.1/CNE/CP, que
extingue a partir da promulgacdo dessa resolugdo as habilitacfes existentes, tal decisdo sustenta-se no interesse
demonstrado pelo alunado em concluir o curso com uma formagdo mais ampla e na dificuldade de recursos
humanos para manter em funcionamento cinco matrizes curriculares, as dos cursos 621, 622, 624 e 625 mais a
nova.
- Apos a implementagdo da nova matriz curricular, no primeiro semestre de 2007, as disciplinas do Curso de
Pedagogia, versdo 1984 continuardo sendo ofertadas de acordo com as normas gerais da UFSM, até que o Gltimo
aluno tenha tempo habil para concluir sua integraliza¢do curricular.
- As adaptacGes para os alunos dos cursos 624 e 625 que passarem para 0 novo curso Licenciatura em Pedagogia
seguirdo as orienta¢fes discriminadas abaixo:
No primeiro semestre letivo de 2007:
no primeiro semestre do curso havera entrada de duas turmas de 40 alunos cada no Curso de Licenciatura em
Pedagogia, dentro na nova matriz curricular;
os alunos que ingressaram no segundo semestre letivo de 2006, serdo organizados em uma Unica turma de 40
alunos, sendo que os alunos dos Anos Iniciais cursardo as disciplinas constantes da sequéncia aconselhada da
nova matriz curricular, enquanto os alunos provenientes da Educagdo Infantil deverdo cursar além da sequéncia
aconselhada da nova matriz, no lugar da disciplina de Comunicacdo em Lingua Portuguesa I, a disciplina de
Educacdo Especial: Fundamentos;
- 0s alunos que tiverem cursado o segundo semestre de licenciatura dos cursos 624 e 625 no 2° semestre letivo
de 2006 estardo se matriculando no 3o semestre letivo de 2006 em uma Unica turma de 40 alunos. Aqueles que
tiverem seguido a sequéncia aconselhada estardo dispensados da disciplina de Tecnologias da Informagdo e
Comunicacdo Aplicadas a Educacdo, devendo matricular-se na disciplina de Sociologia da Educacéo I, referente
a0 2° semestre da nova matriz, e nas demais disciplinas da nova matriz.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCACAO

PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO

CURSO DE PEDAGOGIA LICENCIATURA PLENA DIURNO
SISTEMATICA DE ADAPTAGCAO CURRICULAR (Continuagio)

- 0s alunos que estiverem cursado o terceiro semestre do Curso de Pedagogia Habilitacdo Educagéo Infantil no 2°
semestre letivo de 2006 estardo se matriculando no 40 semestre do Curso. Os que tiverem seguido a sequéncia
aconselhada estardo dispensados da disciplina de Contextos Educativos |, devendo matricular-se na disciplina de
Literatura Infantil, além das disciplinas da nova matriz. Enquanto os alunos matriculados no Curso de Pedagogia
Habilitacdo em Anos iniciais deverdo matricular-se, além das disciplinas da nova matriz, também na disciplina de
Literatura Infantil. Os dois cursos passarao a ser
organizados em uma Unica turma de 40 alunos;
- 0s alunos que tiverem cursado o quarto semestre do Curso de Pedagogia Habilitagdo Educacéo Infantil no 2°
semestre letivo de 2006 estardo se matriculando no 50 semestre do Curso e, 0s que tiverem seguido a sequéncia
aconselhada estardo dispensados da disciplina: Historia e Educacéo |, devendo matricular-se na disciplina de Artes
Visuais e Educacdo, enquanto que no lugar de Ciéncias e Educacéo Il e Educagdo Matematica I, deverdo matricular-
se em Ciéncias e Educacdo | e Educacdo Matematica I, além das disciplinas da nova matriz. Os alunos matriculados
no Curso de Pedagogia Habilitacdo em Anos iniciais deverdo matricular-se, além das disciplinas da nova matriz, na
disciplina de Contextos Educativos na Infancia | no lugar da disciplina de Contextos Educativos na Infancia Il. Os
dois cursos passardo a ser organizados em uma unica turma de 40 alunos;
- 0s alunos que tiverem cursado o quinto semestre do Curso de Pedagogia Habilitacdo Educacdo Infantil no 2°
semestre letivo de 2006 estardo se matriculando no 60 semestre do Curso. Os que tiverem seguido a sequéncia
aconselhada estardo dispensados da disciplina: Jogo Teatral e Educagdo, devendo matricular-se nas disciplinas
Ciéncias e Educacdo Il e Educagdo Matematica Il, além das disciplinas da nova matriz. Enquanto os alunos
matriculados no Curso de Pedagogia Habilitagdo em Anos iniciais deverdo matricular-se, além das disciplinas da
nova matriz, na disciplina de Contextos Educativos na Infancia I, na disciplina de Historia e Educacéo | no lugar da
Historia e Educacédo Il e em Educacdo Fisica no lugar da Educacdo Fisica e Desenvolvimento Humano. Os dois
cursos passarao a ser organizados em uma Unica turma de 40 alunos, respeitadas as especificidades de oferta de cada
curso em extingao.
- 0s alunos que tiverem cursado o sexto semestre do Curso de Pedagogia Habilitagdo Educacdo Infantil no semestre
anterior estardo se matriculando no 70 semestre do Curso. Os que tiverem seguido a sequéncia aconselhada serdo
organizados em uma turma especial, com uma oferta especial, composta basicamente pelas disciplinas: Educacéo
Matematica Il; Ciéncias e Educacdo Il; Geografia e Educacdo Il; Histéria e Educacdo Il, Lingua Portuguesa e
Educacdo | e II; e; Politicas e Gestdo das Modalidades Educativas, além das disciplinas de Pratica de Ensino na
Educacdo Basica: inser¢do e monitoria e , Organizagdo da Ag¢do Pedagogica, com vistas a preparar 0s académico
para o Estagio Supervisionado do 80 semestre, perfazendo uma carga-horaria total de 450 horas. Os alunos
matriculados no Curso de Pedagogia Habilitagdo em Anos iniciais que tiverem seguido a sequéncia aconselhada
serdo organizados em uma turma especial, com uma oferta especial, composta basicamente pelas disciplinas:
Contextos Educativos na Infancia I, Literatura Infantil; Educaco Fisica e Movimento Humano; Educagdo Musical
Para a Infancia; Jogo Teatral,
Histéria e Educacgdo Il, além das disciplinas de Pratica de Ensino na Educacdo Bésica: inser¢cdo e monitoria e,
Organizacdo da Acdo Pedagdgica, com vistas a preparar 0s académicos para o Estdgio Supervisionado do 8o
semestre, perfazendo uma carga-horéria total de 450 horas. Considerando a especificidade da oferta nesse semestre
ndo havera PED e as turmas manterdo a sua organizacdo inicial, pois as turmas possuem mais de 30 alunos, devido a
opc¢do anterior de entrada no curriculo implementado a partir do segundo semestre de 2004. Em carater Gnico a
Disciplina de Organizacdo Curricular serd considerada equivalente a Disciplina de Curriculo e Conteddos
Curriculares;

- na nova matriz ndo haverdo alunos matriculados no oitavo semestre do curso;
- 0s alunos remanescentes dos Cursos 621 e 622 estdo, na sua maioria, concluindo o curso até o final do segundo
semestre letivo de 2007, salvo alguns casos especiais.
- As peculiaridades inerentes a um processo de adaptagdo curricular, omissas neste texto, serdo disciplinadas, em




246

tempo, pelo colegiado do curso.
Para as alunas matriculadas nos semestres subseqiientes serdo organizadas propostas com a mesma légica, sendo que
até o quarto semestre do curso ndo havera mais necessidade da adaptagdes.
O Curriculo do Curso de Pedagogia, 2004, sera extinto em 2007, permanecendo apenas a versao 2007, conforme
apresentado no Projeto Politico Pedag6gico do Curso de Licenciatura em Pedagogia.
No caso de reprovacdo em disciplinas do curriculo do Curso, versdo 1984 e 2004, o aluno devera cursar uma
disciplina equivalente no Curriculo do Curso versdo 2007 ou em outro curso ou, ainda, recupera-la conforme outra
possibilidade legal aprovada pelo Colegiado do Curso.
Os alunos com trancamento de matricula parcial (no caso dos alunos que ndo concluiram as disciplinas equivalentes
até o sexto semestre da versao 2007) e total, deverdo retomar seus estudos ingressando na versao 2007.
A opcdo de ingressar ou ndo na nova matriz € apenas para os alunos dos cursos 624 e 625, matriculados no 7°
semestre no 1° semestre letivo de 2007, que tenham seguido a seqtiéncia curricular aconselhada.
Os alunos matriculados a partir do 4° semestre do Curso, no 1° semestre letivo de 2007, deverdo cursar a disciplina
de Libras até a conclusdo do mesmo.
As demais adaptacdes nos semestres letivos subsequentes seguirdo a mesma légica do primeiro semestre letivo de
2007 para os alunos que acompanham a seqliéncia aconselhada dos cursos.

Os casos omissos serdo analisados pelo colegiado do curso.

Data:
/ /
Coordenador do Curso
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Anexo D - Resolucgao 8/2006

RESOLUCAO N° 8, DE 29 DE MARGO DE 2006.

Altera a Resolugdo CES/CNE n° 1, de 1° de fevereiro
de 2005, que estabelece normas para o apostilamento,
no diploma do curso de Pedagogia, do direito ao
exercicio do magistério nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

O Presidente da Camara de Educagdo Superior do Conselho Nacional de
Educagéo, tendo em vista o disposto nas Leis n°s 9.131, de 25 de novembro de 1995,
e 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e com fundamento no Parecer CES/CNE n°
23/2006, de 1° de fevereiro de 2006, homologado pelo Senhor Ministro de Estado da
Educagdo em 16 de margo de 2006, resolve:

Art. 1° O art. 1° da Resolugdo CES/CNE n° 1, de 1° de fevereiro de 2005,
passa a vigorar com a seguinte redagao:

Art. 1° Os estudantes concluintes do curso de graduagdo em Pedagogia, até
o final de 2007, terdo direito ao apostilamento de habilitagdo para o exercicio do
magistério nos anos iniciais do Ensino Fundamental, desde que tenham cursado com
aproveitamento:

| - Estrutura e Funcionamento do Ensino Fundamental;

Il - Metodologia do Ensino Fundamental; e

lll - Pratica de Ensino - Estagio Supervisionado na Educagédo Basica, com
carga horaria minima de trezentas horas, de acordo com o disposto no art. 65, da Lei
n°® 9.394/96.

§ 1° A instituigdo de ensino responsavel pela expedicdo do diploma cabe
julgar, através de suas instancias académicas préprias, se as competéncias relativas
aos componentes curriculares constantes dos incisos |, Il e Il foram atingidas por meio
de outros componentes curriculares de igual ou equivalente valor formativo.

§ 2° A instituicdo de ensino responsavel pela expedigdo do diploma
igualmente podera analisar o conjunto de estudos, estagios e atividades profissionais
dos alunos para decidir sobre o cumprimento da exigéncia referida no inciso Ill deste
artigo.

§ 3° Para os alunos que concluiram cursos de Pedagogia anteriormente a
edicdo da Lei n° 9.394/96, ndo havera restricdo de carga horaria para Pratica de
Ensino - Estagio Supervisionado, com vistas ao apostilamento.

Art. 2° Esta Resolugdo entra em vigor na data de sua publicagéo, revogadas
as disposi¢des em contrario.

EDSON DE OLIVEIRA NUNES
(DOU Ne° 78, 25/4/2006, SECAO 1, P. 11)

RESOLUGAO CES/CNE N° 1, DE 1° DE FEVEREIRO DE 2005.
Estabelece normas para o apostilamento, em diplomas de cursos de graduagéo em Pedagogia,
do direito ao exercicio do magistério nos quatro anos iniciais do Ensino Fundamental.

O Presidente da Camara de Educagao Superior do Conselho Nacional de Educagdo, no uso de
suas atribuigbes legais, conferidas no art. 9°, § 2° alinea “c’, da Lei n° 4.024, de 20 de
dezembro de 1961, com a redagdo dada pela Lei n°® 9.131, de 25 de novembro de 1995, e com
fundamento no Parecer CES/CNE 360, de 8 de dezembro de 2004, homologado pelo Senhor
Ministro de Estado da Educagéo em 11 de janeiro de 2005, resolve:

SCS « Qd. 7 « B. A « Edificio Torre do Patio Brasil « Sala 502 « BRASILIA « DF « CEP 70307-901
E-mail: ilape@ilape.com.br « Tel.: 0% *-61-3225-4555 - Fax: 3225-6625
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Apéndice A - Questionario da Fase 1 da coleta de Dados

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
Pesquisa de Doutorado
TEARES DE FORMAGAO DOCENTE: um estudo sobre a possivel influéncia da trajetéria de
formagao dos/as professores/as que atuam no Curso de Pedagogia da UFSM nas
trajetorias de formagao profissional continuada de seus alunos” por Rejane Cavalheiro.

Questionério de Coleta de Dados da 12 Etapa da Pesquisa.

A)Dados de Identificacao:
Iniciais do nome proprio:
Data de nascimento:

Sexo:

() Feminino () Masculino
Estado Civil

() casado/a () divorciado/a () viavo/a () unido estéavel () solteiro/a
() outro.Qual?

Idade:

()entre 20 e 30 anos ()entre 31 e 41 anos ()entre 42 e 52 anos  ()acima de 53 anos
Cidade onde reside: UF:

Telefone residencial ( ) celular ( ):
Email:

MSN:

B)Dados de Identificacdo de EGRESSO na UFSM:
Concurso Vestibular/PEIES no ano de
Conclusao do Curso de Pedagogia no ano de

C)Dados de INDICACAO de Docentes presentes no decurso de sua formagao
académica:

Assinale com um X ao lado do nome de cada um dos docentes atuantes no
Curso de Pedagogia no periodo de sua graduacéo e indique aqueles que atuaram
com vocé em qualquer semestre. ATENCAO: Assinale quantos X forem
necessarios para indicar guantos semestres cada professor/a esteve
desenvolvendo alguma das disciplinas do curriculo do curso em sua turma.
N&o ha necessidade de preocupar-se em assinalar o semestre correto.



MSN:____________________________________________________________________
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PROFESSORES

1°sem

2°sem

3°sem

4°sem

5°sem

6° sem

7° sem

8° sem

Amarildo Trevisan

Andréa Rech

Andréia Tonini

Ane Carine Meurer

Cilce A.Domingues

Celso llgo Henz

Claudia R Belochio

Cleonice M.Tomazetti

Daniela Lobo Davila

Deise Sangoi Freitas

Dirce M. de Freitas

Doris P.V. Bolzan

Eduardo. Terrazan

Eduardo J.Z. Ayala

Eduardo L. Veleda

Eleodora Leonardi

Elisete Tomazetti

Estela maris Giordani

Fabiane adela Costa

Fernanda Marquezan

Gionara Tauchen

Guilherme Correa

Helenise s. Antunes

Jorge Luiz Cunha

Kizzy Morején

Lucia S.Celich Dani

Luiz Claudio Borin

Maria A. Munhoz

Maria E. Mousquer

Maria Inés Naujork

Marilda Oliveira

Marilu Favarin Marin

Myrian Cunha Krum

Paulo Antonio Cervi

Rejane Cavalheiro

Rosane C. Sarturi

Soraia N. Freitas

Sueli M. Pereira

Valdir Stefanello

Valdo Barcelos

Valeska F. Oliveira

Vaneza Peranzone

Vicente A. Sebert




251

D) Atua como docente:

( )sim ()néo

E) Se atua, assinale o periodo de inicio de sua docéncia:
( )desde a concluséo do curso de Pedagogia;

() desde que cursava a graduacao em Pedagogia;

() outro detalhamento. Qual?

Agradectmos sua importante colaboragiol
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Apéndice B -Termo de Consentimento e Livre Esclarecimento

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCAGAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO E LIVRE ESCLARECIMENTO

Projeto de Pesquisa: TEARES DE FORMACAO DOCENTE: um estudo sobre a possivel
influéncia da trajetéria de formacdo dos/as professores/as que
atuam no Curso de Pedagogia da UFSM nas trajetdrias de
formacao profissional continuada de seus alunos.

Doutoranda autora da pesquisa: Profa. Ms. Rejane Cavalheiro
Orientadora da Pesquisa: Prof.2 Dr2 Silvia Maria de Aguiar Isaia. SIAPE 380403

Vocé esta sendo convidado a participar da 12 ETAPA da pesquisa em nivel de
DOUTORADO intitulada TEARES DE FORMACAO DOCENTE: um estudo sobre a possivel
influéncia da trajetéria de formacdo dos/as professores/as que atuam no Curso de
Pedagogia da UFSM nas trajetérias de formacao profissional continuada de seus alunos” por
ser egressofa do CURSO DE PEDAGOGIA Licenciatura, diurno, da Universidade Federal de Santa
Maria, entre os anos de 2006 e 2008, inclusive, contexto escolhido para a investigacao. Consideramos
a sua participacdo essencial, contribuindo para a intengdo de identificar os indicadores que
delineardo o perfil dos participantes da 22 Etapa.

Esclarecemos de forma clara, detalhada e livre de qualquer tipo de constrangimento
ou coercdo que a pesquisa acima declarada tem como objeto de estudo as competéncias, os
indicadores de qualidade e as praticas de aprendizagem no Curso de Pedagogia, envolvendo a
Universidade Federal de Santa Maria.

A coleta das informagdes nesta 12 Etapa sera efetivada através de questiondrio individual
enviado, respondido e devolvido por via on line. Os dados coletados, depois de organizados e
analisados, poderao ser divulgados e publicados, contudo mantendo o anonimato da sua pessoa.

A presente pesquisa, ndo coloca em risco a vida de seus participantes e ndo tem carater de
provocar danos morais, psicoldgicos ou fisicos. No entanto, o envolvimento diante das assertivas
apresentadas podera suscitar diferentes emocgGes, de acordo com a significacdo de seu contetdo
para cada sujeito. Por outro lado, consideramos que os beneficios sdo relevantes, em nivel pessoal,
por oportunizar momentos de reflexdo e institucionais, por envolver a busca de qualidade em seus
cursos de graduacdo, sobretudo aqueles que se destinam a formar professores/as para a Educagdo
Basica.

Vocé tem, desde agora, assegurado o direito de: receber resposta para todas as
duvidas e perguntas que desejar fazer acerca de assuntos referentes ao desenvolvimento
desta pesquisa; retirar o seu consentimento, a qualquer momento, e deixar de participar do
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estudo sem constrangimento e sem sofrer nenhum tipo de represalia; ter a sua identidade
preservada em todos os momentos da pesquisa.

A pesquisadora e orientadora deste estudo reconhecem e aceitam as Normas e
Diretrizes Regulamentadoras da Pesquisa Envolvendo Seres Humanos - Res. CNS 196/96,

Para qualquer esclarecimento estda a disposicdo os e-mails rejanecava@yahoo.com.br ,
sisaia@terra.com.br e, bem como o telefone (55) 30274187 ou 3221 44 17, pelos quais vocé tem
acesso a pesquisadora e orientadora da pesquisa. A pesquisa estd ligada aos estudos desenvolvidos
pelo Grupo de Pesquisa Trajetérias de Formagdao, GTFORMA,sediado a Avenida Roraima, 1000 -
Prédio 16 - 2° andar - Sala 3280 B.

Da mesma forma o Comité de Etica em Pesquisa da UFSM encontra-se sediado a Avenida
Roraima, 1000 - Prédio da Reitoria - 7° andar - Sala 702 - Cidade Universitaria - Bairro Camobi -
97105-900 - Santa Maria — RS. Pode ser contatado pelo telefone (55) 3220 9362, Fax (55) 3220 8009
e pelo e-mail comiteeticapesquisa@mail.ufsm.br.

Santa Maria, de de 2011.
Profa. Ms Rejane Cavalheiro
Prof.2 Dr.2 Silvia Maria de Aguiar Isaia

Assinatura do/a participante


http://www.pucminas.br/documentos/pesquisa_cns.pdf?PHPSESSID=8878f67e3873e05d3c53bf8bdf4dc56d
mailto:rejanecava@yahoo.com.br
mailto:sisaia@terra.com.br
mailto:comiteeticapesquisa@mail.ufsm.br
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Apéndice C - (slides via e-mail) - Apresentacdo do Tema de Pesquisa aos

sujeitos selecionados para a 2° Fase

Penélope e os pretendentes(1912) de

John William Waterhouse

Slide 1
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slide2

Qual o Objetivo Geral da pesquisa?

* Investigar as marcas
capazes de direcionar
as escolhas de
formacao continuada,
desenvolvidas
durante a formacao
inicial, com egressos
do Curso de
Pedagogia/UFSM.

Diego®elazquez,AesHiladores,@jue@epresentaf@nito@e@racne,Bl

1644-1648,Museulo®Prado-Espanhald
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Slide 3

Retomando nosso contato...
Prezado/a participante da pesquisa de
Doutorado intitulada:

* "TEARES FORMATIVOS:teceduras entre as marcas de formagao

inicial e continuada de egressos do Curso de Pedagogia/UFSM”

* A 22fase do estudo inclui um maior detalhamento a

partir de uma tarefa que antecede nossa entrevista
propriamente dita.

Leia os slides seguintes para inteirar-se...Aguardo seu retorno
com a maxima brevidade ao que, desde ja agradego!

Rejane

Slide 4

A pesquisa se desenvolve em duas
fases:

A 12 Fase contou com um questionario que
vocé respondeu, extensivo a outros 128
participantes;

O critério para integrar a fase seguinte
era ter lembrado de no minimo 02
professores que foram seus
durante a graduagdao e que, sem
vocé saber, foram sujeitos da minha
pesquisa de mestrado(2006);
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Vocé estd na 22 fase por esta razao!




Slide 5

Para iniciarmos a 22 FASE da pesquisa,SOLICITO que
organize o que chamaremos de
Linha do Tempo de Formagao Pessoal Profissional
Neste, relacione suas
experiéncias mais
significativas que
tenham sido vividas ao
longo de suas
trajetdorias pessoais
profissionais.

A este, dé o formato que quiser.

Slide 6

Pontos a serem relacionados para o
tracado desta “linha do tempo”:

Pessoas e acontecimentos
marcantes que tenham
significado alguma
influéncia para as escolhas
de vida e profissao que
foram /estdo sendo feitas;

Considere o tempo que
inclui desde a sua infancia;

Esta é uma mera ilustragdo.Faga a seu “mapa” em
forma de texto, lista de topicos,organograma...enfim,
como quiser.

256



Tear de pedal com fios de algoddo cru

Slide 7

Prezado/a Participante

Estarei aguardande.sua
“linha do tempo™para;a
partir dela,-agendarmos

nossa entrevista.

Umabrago!
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Apéndice D - Quadro Guia das Entrevistas'*

QUADRO GUIA DE ENTREVISTA NARRATIVA

TEARES FORMATIVOS: Teceduras entre as marcas de formacao inicial e continuada de
egressos do Curso de Pedagogia/UFSM.

Entrevistado:

Tempo de egresso/ docéncia: ........ anos Titulac&o atual: graduado(); Pés-Graduado (
);Mestre(); Doutor ()

Pontos ARTICULADORES 1,2 e 3

P1. Para ANTES DA ESCOLHA PELA PEDAGOGIA

Na linha de tempo pessoal profissional que me enviaste

destacas entre outros pontos...

1 A ESCOLHA PELA
PEDAGOGIA

P2. Para DURANTE O CURSO DE PEDAGOGIA

No primeiro contato que fizemos te enviei um questionario com dados de identificagdo e
uma lista de nomes de professores que atuam/atuavam no curso de Pedagogia no periodo de tua

graduacgdo. Assinalaste varios que lembravas terem sido teus professores.
Especificamente, na presente pesquisa de doutorado, nos deteremos naqueles
professores que foram sujeitos de pesquisa no mestrado.
Foi a partir da analise de suas narrativas que emergiu a ideia de convidar para
serem colaboradores no doutorado, aqueles que foram seus alunos.
Os professores que participaram do estudo de mestrado foram 07:

Os professores que assinalaste entre estes ,sem que soubesses, foram 00:

1 2)3) _))J)J)

Eu gostaria que ao passarmos para o 2° ponto articulador da entrevista,
pudesses te reportar ao tempo para falar sobre lembrancas destes
professores entre outros que quiseres tambeém te referir.

2L 0 quadro guia é meramente ilustrativo considerando que, para cada sujeito foi elaborado um

quadro individual com base na linha de tempo pessoal profissional organizado por cada colaborador/a
e enviado previamente a data da entrevista.
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2. INFLUENCIAS
FORMATIVAS AO
LONGO DO
CURSO DE
PEDAGOGIA:

O que recordas das aulas que foi significativo na relacdo com os professores,
especificamente aqueles que destacaste no questionario que os identificou?
E em relagdo aos colegas? O que lembras?

Lembras de algum acontecimento durante o curso, que sentes ter sido a
confirmacdo/reforgo da tua escolha pela carreira docente?

Houve algum episddio durante o curso que voltes a lembrar seguidamente
quando te encontras em situa¢Ges docentes semelhantes?

O que destacarias como uma lembranga boa vivida durante o curso?

E o que classificarias como uma lembranca desagradavel?

P3. Para o momento ATUAL

3. REFERENCIAS
DA FORMACAO
INICIAL
PRESENTES NA
ATUACAO
PEDAGOGICA
ATUAL

Depois do ingresso na profissdo o que reconheces que tenha sido importante
durante a tua formacdo inicial?

O que te fez sentir necessidade de buscar esse “a mais” para qualificar tua
formacao inicial?

Em algum momento reconheces a tua busca de formacgdo continuada como
resultado de influencias obtidas pela interagdo com os teus professores no
curso de Pedagogia?

A prética docente te leva a perceber alguma referéncia com origem na convivéncia com
os teus formadores?

Se existe essa percepcdo, ela se dd com maior intensidade na direcdo que reforga o
vivido, relativiza esse vivido ou ainda rejeita a experi6encia vivida?

Vivéncia/Prética Docente:

Em tua pratica docente, como se dd a relagdo que estabeleces com teus alunos?
E como é esta com[vivéncia profissional com os colegas de docéncia?

Existe alguma outra coisa que tenhas pensado durante a entrevista mas que nao houve
oportunidade de dizer ou ainda que eu ndo tenha te perguntado e que gostarias de
deixar registrado ?




