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Nido ha enganos.

Os acontecimentos que recaem sobre ti,
por muito desagraddveis que sejam,
sdo necessdrios para que aprendas
aquilo que precisas aprender.

Cada passo que dds
é necessdrio para chegar ao local
que escolheste.

Richard Bach (1984, p. 171)
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INICIANDO A NARRATIVA:
A ESCRITA DE MIM COMO
MOTIVACAO PARA A
REALIZACAO DA PESQUISA

O processo de formagdo que caracteriza o percurso de
vida de cada um permite trazer a luz, progressivamen-
te, o ser-sujeito da formagdo, vé-lo tomar forma psicos-
somaticamente, psicologicamente, sociologicamente,
economicamente, culturalmente, politicamente, espiri-
tualmente, numa sabia e singular teia. A consciéncia
de ser sujeito de sua histéria, através de todos os ajustes
que foi preciso fazer, permite ter a medida do que estd
em jogo em toda a formagdo: a atualizagio do sujeito
num querer e poder ser e vir-a-ser e sua objetivagdo nas
formas socioculturais visadas, as que jd existem ou as
que ele tiver que imaginar.

(JOSSO, 2007, p. 423)

Reconhego-me sujeito da/na agao formativa, pois que me fago e
refaco nos percursos da vida, logo de minha propria histéria. Ser e
estar do/no mundo da docéncia implica uma motivagdo consciente
para perceber-me um sujeito psicolégica, social, espiritual e cultural-
mente constituido pelas relagdes que estabeleco no mundo e comigo
mesmo. E deste lugar que inicio a escrita deste trabalho, inspirado
na concepgio de relagdes produzidas na minha histéria de vida, em
particular nas histdrias de formag¢ao que me tornam a cada dia um
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sujeito em constante motivacdo e movimentagdo do ser e do vir a ser
estudante, professor e pesquisador, vivendo a constante expectativa
de entender a mim mesmo e aos outros. Assim, meu processo identi-
tario esta em continua ebulicdo, fazendo-se e refazendo-se nas/pelas
experiéncias cotidianas de ser docente na multiplicidade de agoes e
situagdes que produzem em mim a consciéncia de ser o sujeito de
minha prépria histéria de vida, formagéo e profissao.

Neste contexto, situo a minha constituicdo identitaria, que se
efetiva cotidianamente no processo dindmico que da sentido a vida,
sendo vista como uma série multipla de acontecimentos estruturados
numa 6tica de redes, transcendendo as ideias de univocidade. Minha
vida ndo é marcada por uma tnica série de acontecimentos sucessivos,
que me isolariam das relagdes que estabeleco comigo mesmo e com o
mundo. Ao contraério, é tecida na multiplicidade de relagoes e de ele-
mentos estruturais que me fazem perceber minha subjetividade como
construida nas relagdes que estabeleco com quem interajo, elaborando
nas redes de convivéncia minha propria histdria de vida, bem como os
multiplos sentidos de minha existéncia.

Tomo a pesquisa apresentada neste livro como uma narrativa
que produzi a partir das minhas experiéncias como pesquisador e,
sobretudo, educador, que, buscando entender a temética aqui desen-
volvida, voltou-se para se compreender educador, também, em pro-
cesso de formagdo. Nessa perspectiva, enveredei pelas escritas de si,
pensando-as como praticas de formagéo e, como diz Passeggi (2011),
em uma dimensdo autopoiética,’ da reflexdo biografica. Vi-me na
condigdo de produzir e ser produzido por esta pesquisa, na medida
em que a minha histdria de vida e formagao passou a ser o elemento
inicial de motivagédo e reflexdo para a construgdo biografica que fiz
de mim e, em determinados contextos, dos colaboradores do estudo.

! Segundo Passeggi (2011, p. 156), “Autopoiese — do grego (autos), “proprio”; (poiésis), cria-
¢do, invengao, produgdo”. Neologismo criado por Humberto Maturana e Francisco Varela,
nos anos de 1970, para designar a capacidade dos seres vivos de produzirem a si proprios.
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Partir da minha histéria de formacéo foi o caminho escolhido
para problematizar a formagcéo inicial de professores, que se apresenta
no Programa Institucional de Bolsas de Iniciagao a Docéncia (Pibid)
com possibilidades outras de producéo de vivéncias e experiéncias do
ser professor. Tentar entender o meu percurso formativo na licencia-
tura em Letras foi o ponto de partida para realizar este trabalho, que
desde o inicio de sua concepgdo, quando ainda em 2013 eu redigia o
projeto para a selecao doutoral, ja estava guiado pela perspectiva de
narrar parte da minha histéria de formacao, como forma de estabele-
cer relagdes para o entendimento da histéria do outro.

7

Diante dessa ideia, a perspectiva é escrever sobre parte de
minha trajetdria de formagéo e profissdo, e como uma forma de es-
tabelecer conexdes entre os eventos sucessivos de minha vida e as
subjetividades de minha pessoa. Ao fazer esse movimento, percebo
que as relagdes que estabelego com o mundo marcam a minha forma
de pensar, agir e sentir a docéncia em minha vida, atravessada pelas
temporalidades e experiéncias formativas que pude vivenciar ao
longo da minha trajetéria docente.

Neste inicio de reflexdo, ja digo que a motivagdo para o
desenvolvimento deste texto nasceu de minha inquietagido para
compreender como se da o processo de constituicdo identitaria
docente de licenciandos participantes do Pibid. O ponto de partida
adotado, para demarcar os caminhos que percorri a fim de lograr
esse entendimento, estd no exercicio narrativo que fago, buscando
evidenciar a compreensio sobre a minha propria trajetdria de vida
e formagao e refletindo sobre como me formei na licenciatura e me
formo na docéncia, e como, a cada dia, construo novas formas de
pensar e de estar na profissao docente. Tenho a clareza de que nédo
nasci professor, mas que me formei a partir das conexdes que esta-
beleci e estabeleco com o mundo, marcadas pelas escolhas que fiz.
Asrelagdes nao surgem como uma predeterminacdo social. Contudo,
embora reconheca que hd condicionantes, estes se constituem em
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determinados contextos, pelas escolhas temporais, espaciais e subje-
tivas que realizamos, mobilizados por desejos internos.

E por acreditar nisso que escolhi trazer algumas narrati-
vas do meu processo de formacao, chegada e atua¢ao docente na
Universidade do Estado da Bahia (UNEB). Trata-se de elementos de
minha trajetoria de vida, formagédo e profissaio que me levaram ao
desejo de desenvolver uma pesquisa que permitisse evidenciar como
o0 processo identitario vai se constituindo no sujeito em formagao,
considerando as experiéncias produzidas em diferentes tempos e
espagos da iniciagdo a docéncia. Focado e mobilizado pela minha
propria historia de formagao e constituicao do ser professor, entendo
que os processos formativos nao sao apenas dados objetivamente pela
sociedade, sendo marcados, ainda, pela subjetividade de cada um, ao
se tornar responsavel pelas escolhas que faz. Assim, a escrita de mim
reconstitui um tempo e um espago em que a linguagem passa a ser
um importante elemento veiculador dos sentidos que produzo, ao
revisitar a minha memdria e trazer a tona as escolhas feitas, em uma
tentativa de estabelecer conexdes com o objeto de minha pesquisa.

A escrita de mim organiza-se num tempo e num espago em
que

A linguagem néo s6 ajuda a organizar o tumultuado
fluir da prépria experiéncia e a dar sentido ao mundo,
mas também estabiliza o espago e ordena o tempo, em
dialogo constante com a multidao de outras vozes que
também nos modelam, colorem e recheiam. (SIBILIA,
2008, p. 31).

Uso a linguagem, portanto, como uma forma de (re)cons-
tituicdo de um sujeito que nao foi nada coeso em suas trajetdrias
formativas, mas que buscou, na diversidade de ag¢des, encontrar sua
unidade formativa, na perspectiva de se constituir como um educa-
dor. Ressalte-se que foi em meio a dificuldades e diante do reduzido
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desenvolvimento de habilidades docentes, em minha formagao, que
me inclinei, neste trabalho, a compreender como a inser¢ao do licen-
ciando no Pibid, em franca formagdo na licenciatura, relaciona-se
com o processo de constituicdo identitaria docente e, consequente-
mente, com a elaboragéo profissional de saberes organizativos para o
desenvolvimento da profissao.

Quando falo de dificuldades, pensando em minha prépria his-
tdria de vida e formacio, reporto-me a obstaculos que se assentam
na problematica da formacao de professores, sobretudo no curso de
Letras, do qual fiz parte. Logo entendi que a formagao lograda no
curso de licenciatura mal me garantiu o exercicio profissional da do-
céncia em Lingua Portuguesa na educagao basica, uma vez que nao
pude vivenciar o cotidiano escolar, de forma a compreender as reais
necessidades e demandas do ensino dessa disciplina. Minha tnica
insercdo no contexto de atua¢do da docéncia, no decorrer do curso,
ocorreu durante o estdgio supervisionado, quando, apenas no ultimo
semestre do curso, passei quatro semanas em regéncia na escola.
Neste sentido, incomodou-me tal descompasso temporal em minha
formacao, exatamente por nao ter, devido ao curriculo da época, vi-
venciado distintas temporalidades formativas, em que o meu tempo
de aprendizagem fosse, na pratica, atravessado pelo tempo da escola
e por seus ritmos organizacionais.

Essa lacuna na formagao nao possibilitou desenvolver expe-
riéncias de ensino de lingua que tivessem estreita relagao de signifi-
cado com as minhas crengas, valores e meu modo de pensar sobre a
escola e a forma como os alunos aprendiam. Nada disso foi possivel,
pois, durante a minha licenciatura, a escola foi pouco conhecida,
bem como as praticas organizativas que um professor deve desen-
volver para ensinar Lingua Portuguesa.

A formagdo inicial de professores tem mobilizado muitos
debates em torno de politicas de formagdo que visem garantir de-
senvolvimento de saberes e competéncias dos professores para o
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exercicio da docéncia. Criado em 2007, o Pibid constitui uma dessas
politicas que objetiva tornar mais factual e realistica a vivéncia dos
licenciandos em torno das questdes transversais a profissio docente.
A ideia central dessa politica formativa aponta para a necessidade de
futuros professores em formacao inicial nos cursos de licenciatura
experienciarem a dindmica cotidiana da profissdo docente nas dife-
rentes dreas do conhecimento.

Nesta logica, o Pibid tem provocado uma discussao a respeito
das problematicas da formacao de professores no Brasil, conforme
se observa nas analises de Gatti (2010) ao considerar que é preci-
so investir em programas como o Pibid, que trazem para a cena da
educacdo as questdes inerentes a qualidade da formagdo docente
como impacto da qualidade do ensino. Pensar por este viés significa
conceber que ha uma tentativa de viabilizar percursos formativos
dos professores com vistas a oferecer-lhes maior compreensao sobre
a tessitura da profissdo, o que, por certo, impactara diretamente na
qualidade da docéncia que futuros professores exercerao.

O Pibid destaca-se no cendrio nacional brasileiro pela im-
portancia na formac¢ao dos estudantes das licenciaturas, na medida
em que concede ao estudante a vivéncia de praticas pedagdgicas,
permitindo-lhe compreender as condi¢des do trabalho docente em
contextos reais da escola publica. Embora o foco do Pibid seja a
iniciagdo a docéncia do estudante de licenciatura, a médio e longo
prazo, também incide sobre a formagdo profissional continuada
do(a) professor(a) supervisor(a) da educagdo basica, uma vez que
possibilita um movimento de constru¢ao de saberes e estratégias
didatico-pedagdgicas que potencializam o trabalho pedagégico.

A relevancia do estudo apresentado nesta obra esta na contribui-
¢do que oferece a formagdo docente, na medida em que os conceitos de
trajetoria, temporalidade, cotidiano escolar e aprendizagem experien-
cial emergem de modo singular no campo da educagao, constituindo-se
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em importantes categorias epistemoldgicas para a compreensio, dis-
cussdo e construgao de politicas da formagao inicial de professores.

Neste contexto, o presente livro traz a baila as experiéncias
formativas de licenciandos do curso de Letras da UNEB, contribuin-
do para o avango de estudos sobre a aprendizagem, processos for-
mativos e identitdrios que utilizam as historias de vida como suporte
tedrico-metodoldgico para o acesso ao mundo pessoal e de formacgao
profissional, reafirmando a importancia deste campo tedrico presen-
te nos documentos oficiais do Ministério da Educac¢iao (MEC). Desta
forma, o presente trabalho contribui com a tematica da inicia¢ao
a docéncia, ao analisar a maneira como a formaqéo docente vai se
constituindo e sendo compreendida em ag¢des educativas na escola,
dando sentido a experiéncia formativa sobre o ser professor e contri-
buindo para a formagao da identidade docente.

Os projetos elaborados pelas diversas instituicdes de ensino
superior (IES), dentre as quais se inscreve a UNEB, visam promo-
ver a insercao dos estudantes das licenciaturas nas escolas basicas
da rede publica, ja a partir do segundo semestre de curso, para que
os(as) discentes desenvolvam atividades didatico-pedagogicas, sob
coordenagao de um docente da licenciatura da IES e a supervisao de
um professor da escola bésica. Especificamente, o estudo aqui de-
senvolvido articula ensino, pesquisa e extenséo, envolvendo as duas
agéncias formadoras e possibilitando trocas de saberes e qualificagao,
a partir dos processos de ensinar e aprender no contexto da educagao
basica e da universidade, com foco principal nas experiéncias com
as aprendizagens do cotidiano escolar em diferentes temporalidades
formativas que atravessam a escola.

A fim de explicitar como as experiéncias com as aprendiza-
gens vao revelando sentidos do percurso formativo que trilha cada
professor em formagao, participante do estudo, escolhi, dentre tantas
outras abordagens do método qualitativo, trabalhar com a aborda-
gem (auto)biografica, visto que nesta metodologia a centralidade
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esta na producao de sentido que se processa no movimento da a¢ao
de narrar, para a qual o sujeito vai elegendo fatos, situagdes e infor-
magdes que se entrecruzam e ganham significagdes no momento em
que se narra.

Desse modo, considero a perspectiva dos estudos (auto)bio-
graficos extremamente pertinente ao desenvolvimento de estudos
sobre a formagdo de professores, exatamente por ser esse um método
de base qualitativa, que se propde a analisar as historias de vida e
de formagao, centrando a investigagdo nos sentidos que o proprio
sujeito imprime ao ato de se tornar educador. Neste movimento,
demarcado pela sua histéria de vida, as experiéncias do sujeito con-
solidam o desenvolvimento de competéncias e habilidades, que se
internalizam, para a constru¢ao de sua identidade docente. Logo,
minha inclinagdo por esse método de pesquisa passou a se efetivar,
tendo em vista a perspectiva de estudar as trajetérias de formagao
dos estudantes no Pibid e a natureza qualitativa da pesquisa (auto)
biografica, em que o sujeito narra a sua histéria formativa, focalizan-
do a subjetividade do processo de formagdo e de produgao, ainda
que inicial, da identidade docente.

A narrativa, portanto, é o elemento de apropriagdo do sujeito,
para que, em primeira pessoa, possa revelar os sentidos de sua traje-
toria de formagio. E desse lugar, de poder narrar e ser autor de sua
propria histdria, que os professores em formagéo inicial fazem uma
analise de si, tomando consciéncia de sua formacdo experiencial na
vida e no programa. A narrativa possibilita que aquele que narra
possa olhar para o seu interior, num movimento de compreensio de
si, de quem ele é e como pensa.

Na seara das narrativas e da abordagem (auto)biografica,
Franco Ferrarotti (1988) ¢ um dos soci6logos que tem analisado as
questdes do trabalho com o método (auto)biografico, razao pela qual
muitos pesquisadores tém se utilizado dos seus preceitos sobre os
estudos biograficos. Ha um interessante artigo desse autor — “Sobre
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a autonomia do método biografico” -, publicado em 1988, no qual
o autor observa que a aplicagdo do método biogréfico desencadeou
importantes embates tedricos, no decurso de sua evolugdo, em uma
luta continua pelo reconhecimento de seu estatuto cientifico como
método autdénomo de investigacdo. Segundo Ferrarotti (1988), o
interesse crescente nos ultimos anos pelo debate sobre esse método
responde a uma dupla exigéncia: de um lado, a necessidade de reno-
vagao metodoldgica, em decorréncia de uma crise generalizada dos
instrumentos “heuristicos” da sociologia; de outro, nos setores mais
criticos dessa disciplina, observa que é o carater exacerbadamente
técnico da metodologia socioldgica, fundamentado no axioma da
objetividade e na hegemonia da intencionalidade “nomotética’,* que
se questiona. Assim, da suposta neutralidade de seus procedimentos,
resultou o artificialismo da separagdo sujeito-objeto e o formalismo
das “leis” sociais buscadas pelas investigagoes.

Fatores como esses, também mencionados por diversos estu-
diosos desse método, contribuiram para a valorizacido crescente da
abordagem (auto)biografica. Por outro lado, como bem nos mostra
Ferrarotti (1988), esse método corresponde a exigéncia de uma nova
antropologia, devido aos apelos vindos de varios setores para se
conhecer melhor a vida cotidiana. As teorias sociais voltadas para
as explicacdes macroestruturais ndo davam conta dos problemas,
tensoes e conflitos, que tomam lugar na dindmica da vida cotidia-
na, mostrando-se, portanto, “[...] impotentes para compreender e
satisfazer esta necessidade de uma hermenéutica social do campo
psicolégico individual” (FERRAROTTI, 1988, p. 20).

Nessa perspectiva, e segundo esse mesmo autor, a abordagem
(auto)biografica apresenta-se como alternativa de mediagdo entre as
agdes e a estrutura, ou seja, entre a historia individual e a histdria

% Termo utilizado para qualificar as ciéncias que, assim como a fisica, tendem a estabelecer
leis gerais. Segundo Ferrarotti (1988), o termo que se opde a “nomotético’, nos estudos bio-
graficos, é “ideogréfico’, utilizado por Windelband (1848-1915) para qualificar as ciéncias, a
exemplo da histéria, que tém como objeto préprio a compreenséo do particular.
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social. No cenario do cotidiano da escola, cada sujeito desta pesquisa
vivencia a¢des do dia a dia, que poderdo ser mapeadas, compreen-
didas e interpretadas, de modo a perceber como a docéncia vai se
constituindo nas experiéncias produzidas no cotidiano da escola e
na pratica do fazer docente, que vao além das a¢oes pedagdgicas de-
senvolvidas em sala de aula.

Assim, o estudo que originou essa obra desenvolveu-se fun-
damentalmente por meio das narrativas dos estudantes, constituidas
tanto no movimento da produc¢ido de memoriais como nas entrevis-
tas narrativas, as quais foram realizadas individualmente em local
que os sujeitos da pesquisa escolheram, onde se sentiam a vontade.
Primou-se por estabelecer um agendamento que atendesse as neces-
sidades dos estudantes, tendo em vista a agenda intensa de alguns,
que, além de cursar varias disciplinas na licenciatura, ainda se de-
dicam as atividades do programa, dentre outras, de cunho pessoal.
Nesta 16gica, defini, junto a cada um dos participantes, um local e
um horario que fossem convenientes para eles.

Os licenciandos foram relatando tudo o que desejavam, tendo
total liberdade para abordar o que queriam e como queriam, mas
sempre com foco na narragdo de sua chegada a universidade, no
Pibid e nas experiéncias que estavam vivendo na escola, em seu co-
tidiano. As entrevistas narrativas ndo se constituem apenas em uma
listagem de acontecimentos da vida de um sujeito, como forma de
ordenagao aleatoria de sua trajetoria de vida. Para além disso, este
dispositivo constituiu uma tentativa de relacionar os acontecimentos
de uma vida, em um novo tempo e sentido, que se atribuiu, carac-
terizando novas experiéncias. Este dispositivo facultou a produgio
de narrativas de modo a criar um enredo estruturado por uma
concepgao de espago e tempo formativo, dando sentido a trajetéria
do sujeito e permitindo, assim, o desenvolvimento de uma histdria
que tem comego e fim e que pode sempre ser reconstruida, em um
novo tempo e espago, produzindo novos sentidos. Este foi, portanto,
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um dispositivo que favoreceu a organizacao dos fatos relevantes dos
licenciandos, que, ao narra-los, os organizaram de forma a potencia-
lizar as experiéncias vividas, apoiando-se na oralidade e na compe-
téncia reflexiva. Souza (2008, p. 91) nos diz:

As entrevistas narrativas demarcam um espago onde
o sujeito, ao selecionar aspectos da sua existéncia e
tratd-los através da perspectiva oral, organiza suas
ideias e potencializa a reconstrugio de sua vivéncia
pessoal e profissional de forma auto reflexiva como
suporte para a compreensao de sua itinerancia vivida

[...]

Nesta seara de narrativas (auto)biograficas de licenciandos
em Letras, o leitor poderd encontrar pistas, saberes, experiéncias
sobre como o Pibid potencializa e problematiza a formagéo inicial
de professores no &mbito da UNEB. Podera, ainda, compreender as
tessituras temporais da formagao de professores, que colocam o su-
jeito aprendente no protagonismo do processo, evidenciando modos
de ser e de se constituir professor ainda em franca formagao inicial.

Cabe ressaltar que essa problematica se situa em um contexto
especifico de minha formagao, ocorrida na década de 1990. De 14
para ca, algumas reformas curriculares aconteceram, ampliando o
numero de horas de componentes da area de prética de ensino e de
estagio curricular. Assim, o Parecer CNE/CP n° 28/2001 (BRASIL,
2002), reforgado pelo Parecer CNE/CES n° 15/2005 (BRASIL, 2005)
e, posteriormente, pela Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1 de julho de
2015, distingue a pratica como um componente curricular do esta-
gio supervisionado. Segundo o que preconiza o referido parecer, a
pratica, como componente curricular, é uma atividade que produz
algo no ambito do ensino, sendo um trabalho consciente de apoio ao
processo formativo, a fim de dar conta dos multiplos modos de ser
da atividade docente.
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De acordo com a Resolucio CNE n® 02/2015 (BRASIL, 2015),
os cursos de licenciatura passam a ter um minimo de 3.200 horas,
das quais 800 serdo dedicadas a integralizagdo do curriculo de
pratica de ensino, com o quantitativo de 400 horas, e as outras 400
para o estagio supervisionado. A legislagdo prevé que, nos quatro
primeiros semestres, sejam ofertadas as praticas pedagogicas e, nos
quatro ultimos, os estagios supervisionados. Segundo essa resolucao,
a dimensao pratica deve ser planejada quando da elaboragdo do pro-
jeto pedagogico do curso, devendo se dar desde o inicio do processo
formativo e se estender ao longo de toda a sua duragdo. Esse dese-
nho de formagéo na licenciatura é bem diferente daquele que fiz na
década de 1990, quando tive tdo somente 90 horas de pratica e 105 de
estagio, considerando que fiquei na escola apenas um quarto dessa
carga horaria, pois minhas aulas aconteciam predominantemente na
universidade. Segundo a nova organiza¢do do curriculo, as praticas
preveem uma articulagdo intrinseca entre o estagio supervisionado e
as atividades de trabalho académico, e isso concorre, conjuntamente,
para a formagdo da identidade do professor como educador.

Em 2007, quando propoe a criagdo, e em 2009, 2012 e 2014,
ampliacdo e manuten¢ao do Pibid - que, conforme defini¢ao e carac-
terizacao da Capes, ¢ uma iniciativa para aperfeicoamento e valori-
zagdo da formagdo de professores para a educagio basica -, o MEC
parte do pressuposto de que, no processo de formagdo em licenciatu-
ra, é preciso haver a inser¢ao do sujeito, que se forma no cendrio de
atuacdo profissional, na escola basica (BRASIL, 2007, 2009; CAPES,
2013; FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2014). O argumento do
MEC centra-se na logica de que é preciso que o licenciando conhe-
¢a o chdo da escola, vivencie seus conflitos e dilemas e construa os
saberes necessdrios ao exercicio da docéncia. Mas, de fato, nio é
somente na escola que se aprende a ser professor. Nesse cenario, a
universidade continua sendo a institui¢do formadora por exceléncia,
pois é nela que a licenciatura, cujo papel central é formar o professor,
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é realizada. A diferenca, entretanto, é que ha, por parte de alguns que
se licenciam, a condi¢ao de, ainda no processo de formagao, dialogar
com seus professores, a partir das experiéncias constituidas no Pibid,
por sua inser¢do no cotidiano escolar, tendo em vista compreender
as praticas do ensino escolar. Além disso, esses licenciandos contam
com tempo e oportunidade de fazé-las e refazé-las, estando num
movimento formativo e dialdgico com os docentes da universidade.
Isso implica dizer que, ao se licenciar, a escola ndo sera um elemento
estranho e desconhecido para o futuro professor.

No entanto, o Pibid nio atende a todos os estudantes da licen-
ciatura. Apenas alguns tém a oportunidade de viver as experiéncias
formativas e se inserir no cotidiano da profissdo, como um meio de
também ampliar sua compreensao sobre a docéncia. Isso ja é por si
s6 suficiente para entendermos que o Pibid ndo se constitui como
uma ag¢do formativa garantida a todos os estudantes, condigdo que
poe em xeque a ideia de se pensar o programa como um espago
amplo de formacdo inicial de professores. Mas, ao analisar o con-
texto formativo daqueles que participam do Pibid, ha de se observa-
-lo com vistas a compreender as contribuigées do programa para o
processo formativo de professores. E neste contexto de participantes
que busco entender como o Pibid constitui um espago/ tempo for-
mativo que contribui para o desenvolvimento identitario docente de
licenciandos.

O principio - é preciso conhecer o chdo da escola — populari-
zou-se no Pibid, desvelando uma necessidade que, até entdo, parecia
nio estar presente nas licenciaturas. A primeira vista, o conhecimen-
to do chdo da escola nao é consolidado nas praticas formativas da
licenciatura. Reconhego que essa afirmagdo poderia soar como um
equivoco desmedido, visto que os estagios cumprem essa fungao e,
além deles, ha outras praticas pedagdgicas que facultam o conheci-
mento da escola pelos licenciandos. No entanto, também reconhego
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que a diferenca se evidencia no Pibid também pelas temporalidades
em que esse conhecimento se realiza.

Portanto, ao popularizar esse principio, o Pibid se apresenta
como um programa articulador das praticas pedagdgicas da uni-
versidade com as da escola, permitindo que o licenciando conheca
o cotidiano do trabalho pedagdgico desenvolvido na e pela escola,
uma vez que, pelo programa, ele pode participar de todas as etapas,
desde a Jornada Pedagdgica ao conselho de classe final, passando
por todos os momentos e movimentos ali desenvolvidos. Ora, se essa
proposi¢do do programa se apresenta também com esse objetivo, é
porque ha um implicito, até mesmo um néo dito, de um reconhecido
problema, ou seja, na licenciatura o processo de formagao dos sujei-
tos ndo garante o pressuposto do conhecimento da realidade escolar
como um elemento necessario ao exercicio da docéncia.

Quando partilho minha trajetéria, como ponto de partida
para chegar ao objeto que me proponho estudar, reconheco essa
problematica e me insiro nela completamente. Fui um licenciando
que sé esteve na escola por um periodo de trés semanas, durante
a realizacao do estagio supervisionado, e que, por isso, nao viven-
ciou a escola e ndo compreendeu o que la se fazia, salvo pela mera
condigdo de seguir o roteiro de desenvolvimento dos planos de aula,
preparados para fins do estagio. Dessa forma, ndo me foram propi-
ciadas as condigdes para produzir experiéncias formativas que me
oferecessem a oportunidade de conhecer as dimensdes das praticas
pedagégicas desenvolvidas na escola, das quais eu pudesse langar
mao para exercer a docéncia e, nesse movimento, me constituir um
docente, sujeito de reflexao e produgio de praticas a partir da vivén-
cia e da experiéncia oriundas de minha inser¢ao na dindmica escolar.
A escola, na minha formagéo universitaria em particular, foi apenas
um palco para o ensaio de como ser professor, mas sem o minimo
entendimento de qualquer saber inerente a pratica docente.
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Ademais, tive uma formagio assentada na concepgdo de que
ser um bom professor de lingua materna significava conhecer a gra-
matica, a linguistica e as formas mais notaveis de se produzir um
texto. Essa perspectiva produzia uma 6tica nos estudantes de Letras
de que eles precisavam ser especialistas da linguagem e conhecedo-
res eximios da estética literaria. O que fazer com esse conhecimento
ndo parecia interessar. Era preciso, portanto, conhecer a ciéncia da
linguagem e ser um conhecedor da gramitica e da filologia.

Vejo nesta concepg¢do um problema para o ensino, pois conhe-
cer a lingua culta ndo é o unico indicativo de um bom professor de
Lingua Portuguesa. Embora a condi¢ao de conhecedor faga com que
o professor acredite que o seu trabalho se limita a ensinar aos estu-
dantes a norma culta da lingua, bem como instrui-los nas técnicas de
produgido de um texto, a docéncia requer muito mais saberes do que
0s que se apresentam nessa logica.

Saber o que e como ensinar, considerando os aspectos do
ensino de lingua, s6 se aprende na interagdo com o outro, no am-
biente escolar, e ndo por manuais de ensino de lingua, muito menos
pelo dominio de concepgdes tedricas do pensamento linguistico. O
ensino deve ser contextual e partir das necessidades que os sujeitos
aprendentes apresentam. A licenciatura facultou-me, ainda, um bom
desenvolvimento das aprendizagens da teoria gramatical e linguis-
tica, mas ndo me oportunizou compreender como essa teoria me
ajudaria a criar um ensino significativo para o aluno da escola basica.
Isso porque eu pouco conheci a escola e a sua dindmica.

Diante da problematica de que o professor se forma, mas
pouco conhece a escola, o Pibid é entendido pelo MEC como l6cus
de formagdo que alarga as possibilidades de inser¢ao do sujeito na
escola, potencializando a sua formacao. Disto pode-se inferir que os
diferentes tempos formativos se constituem como elementos vitais
a constituicdo da identidade docente, ainda em sua iniciagdo. Neste
processo, a escola passa a ser um lugar privilegiado de formagao,
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porque faculta ao licenciando estar nela e vivencia-la, em sua dina-
mica real de organizagdo e estruturagio do trabalho pedagdgico.

Pelo que vimos, a problematica em questio tem algumas raizes
e fundamentos, tais como: 1) a formacio do professor da educagio
bésica nio se faz na realidade da escola, pois os licenciandos s6 se in-
serem pontualmente na escola, em alguns momentos, como no caso
do estagio; 2) a formagdo dos licenciandos nem sempre considera
os diferentes tempos e ritmos de aprendizagem do sujeito; 3) quem
ensina deve também aprender o que ensinar na relacdo com quem se
ensina. Na licenciatura, essa nao tem sido a tonica, pois o cotidiano
escolar, lugar das relagdes e de desenvolvimento das experiéncias,
ndo ¢ experienciado pelos licenciandos.

Desse modo, busquei compreender como as temporalidades
atravessam a formacdo docente de licenciandos em Letras partici-
pantes do Pibid, promovendo experiéncias que mobilizam o sujeito a
pensar sobre o processo de produgdo da identidade docente. Trata-se,
portanto, de entender como o programa atravessa a formagao docente
na licenciatura, proporcionando aos participantes a produgdo de expe-
riéncias formativas para o exercicio da docéncia. Em outras palavras,
trata-se de compreender como a produ¢ao da identidade docente vai
se constituindo a partir da participagdo no Pibid, que passa a ser visto
como lécus em dupla dimenséo: espaco e tempo de formagio.

Com o espirito investigativo, convido o leitor a navegar por
esta obra e tecer, também, suas proprias compreensdes sobre o
processo formativo que aqui se revelou. Sao modos proprios de ver
o mundo da formagdo docente e entender o lugar do outro nesse
processo, que, além de paradoxal, ¢ transversal as histérias de vida e
formacao de cada sujeito que se aventura na discussdo dos percursos
formativos que trilhou ao longo da formagao académica.

E hora de trilhar os escritos, com liberdade de pensamento,
expressao e construgdo de novos saberes que se agregarao aos que
aqui se apresentam.
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DA MINHA TRAJETORIA FORMATIVA AO OBJETO DE
ESTUDO

A fim de organizar o meu pensamento, no tempo subjetivo de
minha escrita — subjetivo porque esta em mim e num ritmo e tempo
pessoais —, optei por partilhar a minha trajetdria formativa numa
perspectiva cronoldgica, em que a sucessdo de um evento a outro é
marcada pela dimensdo de uma organicidade que reflete aquela que
trilhei em busca de minha constitui¢ao da docéncia. Acreditava que
o curso de licenciatura em Letras seria o grande elemento constitui-
dor das minhas experiéncias de prepara¢do para a docéncia.

Durante minha gradua¢do em Letras Verndculas, além de me
dedicar ao conteudo das diversas disciplinas ofertadas, atuei como
bolsista de iniciagdo cientifica no Departamento de Letras e Artes.
Na época, essa era a unica possibilidade que a universidade oferecia.
Nao tive, portanto, a condi¢cio de me inserir num programa como o
Pibid, pois ndo existia uma politica de formagdo com tal caracteris-
tica. Restou-me, contudo, a oportunidade de me dedicar a atividade
de pesquisa, a partir das experiéncias de monitoria na disciplina
Linguistica III, que versava sobre os estudos da sintaxe em Lingua
Portuguesa, na perspectiva do gerativismo.’

Neste meu percurso formativo, a experiéncia de iniciacdo
cientifica foi relevante, pois identifiquei-me com o curso e, princi-
palmente, com as disciplinas do campo da Linguistica. No entanto,
a condi¢do de bolsista levou-me a trilhar o caminho da pesquisa,
realizando os estudos e experiéncias formativas, na area da docéncia,
apenas nas disciplinas do Departamento de Educagao (Metodologia
do Ensino de Lingua Portuguesa, Didatica e Estagio Supervisionado),
que tratavam das tematicas da docéncia.

* O gerativismo ou teoria gerativa é uma tentativa de formalizacdo dos fatos linguisticos,
aplicando-se um tratamento matematico preciso, explicito e finito, as propriedades das lin-
guas naturais. Isto facilitaria o aprendizado dos idiomas.
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No segundo ano do curso, iniciei a atividade docente. Foi um
misto de encantamento com o emprego publico e, a0 mesmo tempo,
frustracdo, pela pouca habilidade de ensinar que demonstrava.
Conhecia muito a gramatica, as teorias da linguagem, até mesmo as
diretrizes curriculares, mas nao conhecia o mais importante: a do-
céncia. Eu tivera a oportunidade de experienciar os conflitos de uma
sala de aula, além do estagio, que foi curto e ndo me deu a condi¢ao
de viver a dimensdo do trabalho educativo do professor, mesmo
porque ndo me possibilitou conhecer o cotidiano da escola.

Na minha formagao inicial, aprendi teorias linguisticas e lite-
rarias, até compreendi as diretrizes e os pardmetros curriculares para
o ensino de lingua, nos niveis fundamental e médio, desenvolvendo
algumas praticas educativas, como um ensaio para garantir algum
éxito no ensino, mas faltou-me a vivéncia relacional do ambiente es-
colar, responsavel, a meu ver, pela producao de experiéncias que me
levassem a condi¢ao de constituir entendimentos sobre as dimensdes
da profissao docente, que, segundo Névoa (2005), sdo construidas,
de modo mais especifico, no exercicio profissional.

Nesse momento de minha formagdo, a unica preocupagao
que eu esbogava era com a avaliagdo que me aprovaria no estagio.
Entdo, a preocupagdo estava em conseguir ser aprovado, e ndo
em compreender como a docéncia se efetivava nas experiéncias
que eu produziria na escola. Assim, em minha formacao inicial,
nunca tivera a condi¢do de refletir sobre a minha pratica. Ficava
sempre na angustia de como fazer para aquilo dar certo e render
bons resultados. Busquei dialogar com os professores que estavam
na escola, mas sempre encontrava dificuldades para a resolucao
dos problemas oriundos de minha atividade docente. Eu desejava
travar didlogos com os meus professores da universidade, ndo para
conseguir receitas para o ensino, pois elas de fato ndo existem, mas
como oportunidade de reflexdo sobre a pratica docente, podendo
ter neles orientagdes e ponderagdes sobre encaminhamentos que eu
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poderia adotar, adaptar e até mesmo criar em busca da qualidade do
meu trabalho. Como eu ndo me sentia seguro e me frustrava a cada
instante, depois de cinco anos de atuacio, resolvi pedir exoneragdo
e abandonar a docéncia. Meu objetivo era outro e estava marcado
pelas minhas trajetdrias na universidade. Mas eu ndo tinha decidido
abandonar para sempre a docéncia. Em um momento oportuno, eu
sabia que retomaria esse desafio.

No mestrado em Filologia e Lingua Portuguesa, o meu foco foi
essencialmente na minha formag¢ido como pesquisador. Entretanto,
apos a defesa, resolvi investir novamente na minha qualificacao
docente, agora direcionando os meus estudos para compreender o
universo do magistério e buscando criar as condi¢des temporais e
espaciais para inserir-me em experiéncias formativas que me aju-
dassem a compreender como o ser professor poderia tornar-se, em
mim, uma realidade de fato. Esse foi o momento de voltar a escola e
nela buscar os elementos necessarios para reorganizar o meu proces-
so de formacao.

Reingressei na docéncia da escola bésica e um ano depois na
docéncia superior publica. Nesta ultima ministrei aulas de Lingua
Portuguesa, Pratica Pedagogica e Metodologia e Pratica do Ensino de
Lingua Portuguesa. A experiéncia de ter sido docente tanto na escola
basica quanto na universidade foi significativa em minha trajetdria,
pois tive a oportunidade de orientar e acompanhar alguns percursos
formativos de estudantes por mim orientados em suas atividades na
escola. Foi nesse cendrio que vislumbrei a possibilidade de me voltar
para o desenvolvimento de estudos que versassem sobre a formacao
da identidade docente do professor de Lingua Portuguesa.

A minha inclinagdo para focalizar estudos no campo da forma-
¢do de professores se deu com o meu ingresso, no ano de 2010, como
professor efetivo da UNEB. Nesta institui¢do passei a ministrar aulas
de Pratica Pedagogica, Estagio Supervisionado em Letras e Semindrio
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Interdisciplinar de Pesquisa no curso de Letras do Departamento de
Ciéncias Humanas e Tecnologias de Irecé (DCHT).

Nesse periodo, iniciei o Pibid, na fun¢do de coordenador de
area. Foi a partir dessa experiéncia que me aproximei de uma outra
realidade da formagdo de professores, que levava em conta o coti-
diano escolar e as aprendizagens experienciais dos estudantes no
processo. No programa, participei de vérias agdes em que a tematica
da construcao da identidade docente tem sido objeto de reflexdo e de
consequente producio académica.

Ressalto, nesta narrativa, o fato de boa parte da minha forma-
¢d0 ndo ter sido voltada para uma atuagao de professor de Lingua
Portuguesa, e sim de linguista, motivo que me fez produzir uma
dissertacdo na area de filologia. Entretanto, ao me deparar com
conflitos vivenciados pelos discentes, no que tange as competéncias
pedagdgicas inerentes ao exercicio da docéncia pelo professor de
Lingua Portuguesa, decidi enveredar pela drea pedagdgica do curso
de Letras. O objetivo que me impulsionou a atuar nessa area foi jus-
tamente o de exercer a funcdo de professor e pesquisador, tendo em
vista a compreensao do desenvolvimento pedagogico do profissional
de Letras, bem como do processo de formagéo e constru¢ao da iden-
tidade docente, na condigdo de professor de curso de licenciatura.

Na ocasiado da minha participacio como coordenador de
area do Pibid, desenvolvi um subprojeto que versava sobre a pro-
dugdo de estratégias pedagogicas para o desenvolvimento de leitura.
O grupo era composto por 20 bolsistas de inicia¢do a docéncia, licen-
ciandos do curso de Letras, e por trés professores da educagio basica,
que exerciam a fun¢do de supervisores das acoes dos licenciandos na
escola. O subprojeto foi desenvolvido em trés escolas municipais de
Irecé, especificamente no ensino fundamental II.

Com o desenvolvimento do subprojeto fui observando que
a vivéncia cotidiana dos licenciandos, no d@mbito da escola, estava
modificando a forma como pensavam a docéncia e seu modo de
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identificagdo com o curso de Letras. Isso porque era muito comum,
entre os estudantes da universidade, a disseminagdo da ideia de que
estavam fazendo um curso de licenciatura em Letras, mas que ndo
desejavam ser professores. SO faziam o curso porque era a op¢ao que
tinham, uma vez que a alternativa do departamento era Pedagogia,
que, segundo os estudantes, se destinava a quem queria ser professor.
O reflexo dessa perspectiva era percebido em dois momentos: nas
aulas de estagio e pratica pedagdgica, em que os alunos diziam que
ndo entendiam o porqué daqueles componentes e até solicitavam a
dispensa das aulas de estagio, justificando que ndo queriam ser profes-
sores; 0 outro momento era o da produgéo do trabalho de conclusio de
curso (TCC), em que raramente algum aluno produzia um texto que
abordasse a temdtica do ensino de lingua. Os trabalhos eram sempre
tedricos, com predominéncia de estudos de teoria literaria.

A partir da inser¢do de alguns licenciandos no Pibid fui per-
cebendo que as discussdes produzidas nas aulas de estagio e pratica
eram modificadas pelos relatos das experiéncias formativas que os
bolsistas estavam desenvolvendo na escola. A compreensdo da do-
céncia tornou-se significativa para esses alunos, que passaram a pro-
duzir um discurso diferente sobre a docéncia em Lingua Portuguesa,
o papel da escola e, principalmente, a funcionalidade dos estudos
gramaticais e linguisticos na sala de aula. A produgao de artigos e de
TCC trouxe para o centro das discussoes a docéncia e seus conflitos,
focalizando a realidade linguistica e pedagdgica do municipio.

Apesar do DCHT Campus XVI ofertar apenas a modalidade
licenciatura, por parte de alguns alunos, a concepgao do curso estava
muito voltada aos propositos da modalidade bacharelado, ja que seu
processo identitario se orientava para o de pesquisador. Era assim
que muitos se viam e acreditavam na formagdo em Letras. As pesqui-
sas em literatura e linguistica emergiam como condigdo para formar
o profissional pesquisador, que ndo tinha nenhuma perspectiva
sobre as questdes do ensino. Logo, a docéncia era pouco valorizada
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e ficava a cargo das disciplinas do campo da educagdo. Esse movi-
mento gerava uma insatisfagdo por parte de alguns estudantes, que
se identificavam com a licenciatura, mas ndo encontravam espaco e
reflexdo em torno da questéo.

Talvez isso seja mais bem explicado pela visdo dos estudantes
em torno do curriculo, vendo-o como um bacharelado em Letras,
ndo uma licenciatura. A ideia de fazer Letras implicava o desejo de
trabalhar em pesquisas e a¢des do profissional de Letras, como um
bacharel da drea. Nesse contexto, pensar e pesquisar a docéncia nao
figurava como realidade na formagao daqueles sujeitos. Em se tra-
tando da formagdo em Letras, em alguns curriculos, o bacharelado
e a licenciatura tém uma estrutura comum, nos cinco primeiros
semestres. SO a partir do quinto semestre os estudantes da licencia-
tura passam a cursar disciplinas relacionadas a pedagogia, didatica e
metodologias, ou seja, as disciplinas do campo da docéncia passam a
figurar tardiamente na formagao desses sujeitos.

No entanto, a inser¢ao dos licenciandos no Pibid nem sempre
favoreceu uma identificagio com a docéncia. Percebi que alguns
alunos desistiam de participar do programa e, consequentemente,
até do curso, justificando que eles queriam ser qualquer coisa na
vida, menos professores. Houve casos em que estudantes, que es-
tavam no curso exatamente pela ideia de se formarem professores,
desistiram do curso, ap6s terem percebido que a condugéo cotidiana
do trabalho pedagdgico que tinham feito, durante todo o ano letivo,
na escola, revelou para eles que a docéncia nao era o seu objeto de
desejo profissional. Alguns foram realizar outros cursos em campi
proximos ao de Irecé, indo até mesmo para instituicdes privadas,
com o objetivo de ndo fazer licenciatura, tendo a certeza de que a
docéncia nao era a profissao desejada.

Tanto por um aspecto como por outro, percebi que a iniciacao
a docéncia pode ser um fator relevante para a producio da identida-
de docente do professor, que, ao contrario do que se tem pensado,
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pode ter seu desenvolvimento ainda no processo de formagao, sem
que o sujeito seja professor. Logo, estar num curso de licenciatura
que dura quatro anos e, a0 mesmo tempo, participar de um progra-
ma que insere o sujeito no cotidiano escolar, da Jornada Pedagégica
até o conselho de classe final, pode ser um elemento relevante para
a constituicdo da identidade docente dos licenciandos, na medida
em que a formagdo em licenciatura serd atravessada pelo desenvolvi-
mento pratico das experiéncias formativas dos estudantes, nas reais
condigoes de atuagdo do trabalho pedagdgico que se faz na escola.

Coordenar o Pibid impulsionou-me a estudar os percursos
formativos de professores, no contexto da formagao inicial. Cursei
durante o ano letivo de 2013 dois componentes no Programa de Pos-
-Graduagdo em Educa¢do (PPGEduC) da UNEB, ambos na Linha 2,
que trata da formagao de professores. O primeiro componente versou
sobre os estudos da subjetividade, formagao e educagio. Foi neste
contexto que me aproximei de reflexdes sobre a fenomenologia e de
discussoes sobre a formacdo de educadores na contemporaneidade.
Ja no segundo componente, a tematica desenvolveu-se em torno
da pesquisa qualitativa, especificamente a ancorada na abordagem
(auto)biografica, como campo fértil para os estudos sobre a profissao
docente a partir de dispositivos que privilegiam a narrativa como um
elemento central da constituicdo do ser. Dessa condigdo, portanto,
vislumbrei a possibilidade de estudar o objeto de pesquisa pela 6tica
compreensiva de como as trajetdrias e temporalidades de formagao
favorecem a constitui¢do da identidade docente de licenciandos do
curso de Letras participantes do Pibid.

Destaco também que, a partir de 2014, minha participagdo no
grupo de pesquisa Docéncia, Narrativas e Diversidade na Educa¢ao
Basica (Diverso) resultou em processo de amadurecimento, princi-
palmente da abordagem metodolégica que adotei na condugao da
pesquisa que gerou este livro. Tive a oportunidade de ler e discutir,
com colegas, a obra de Paul Ricoeur (1996), Teoria da interpretagdo,

35



por meio da qual amadureci o modelo de andlise compreensivo-
-interpretativa. Além disso, Ricoeur me ajudou a pensar o lugar da
linguagem neste trabalho, assumindo a produgao da narrativa como
um momento formativo em que o tempo é também um elemento
constituidor do processo de formagdo. Nao poderia deixar de res-
saltar, além disso, que a pesquisa foi constantemente repensada, (re)
concebida pelas intervencdes e contribuicdes de minha orientadora,
que, cuidadosamente, abriu espago para o dialogo e as reflexdes que
se fizeram necessarias a fim de que eu pudesse pensar continuamente
sobre a pesquisa e me encontrar nela, com clareza sobre como e o
qué abordar..

Algumas leituras e atividades ajudaram-me a observar como
esta pesquisa poderia ser desenvolvida com a motivagéo e a inclina-
¢30 necessarias para que eu pudesse me inserir no campo e perce-
ber como o programa faculta a dimensiao de uma triade formativa,
que leva em consideragdo as temporalidades, o cotidiano escolar e
a iniciagdo a docéncia como elementos que favorecem a produgio
de experiéncias educativas que, quando tomadas como objeto de
analise pelo proprio licenciando, o fazem perceber como ele pensa a
docéncia, logo a profissdo para a qual estd se formando.

Isso implica dizer que a triade faz o sujeito vivenciar a forma-
a0, a partir de sua inser¢ao em alguns contextos da profissao docen-
te, 0 que cria para ele a condi¢ao de gestar um processo identitario
que o faca se reconhecer como um professor em franca formagao.
Mas reconheco o outro lado da situagéo, pois o professor em forma-
¢do poderd, por meio destas experiéncias, revelar a ndo identificagdo
com a profissdo. Ainda assim, estamos diante de um carater formati-
vo possibilitado pelo programa.

Nas sessoes que seguem desenvolverei essa triade, entrecru-
zando cada um de seus elementos com a ideia de experiéncia que
surge como o nucleo do processo identitario construido. Chamo de
“nuacleo” por ter, como um dos resultados dessa pesquisa, a ideia de
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que a experiéncia é transversal ao tempo, ao cotidiano e a propria
iniciagdo. Assim, ela esta presente na triade e é a partir dela que as
reflexdes sobre o processo identitario emergem, propiciando aos
licenciandos compreender a forma¢do no Pibid e analisar a contri-
bui¢do do programa em seu percurso formativo.
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