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EPIGRAFES

A narrativa, que durante tanto tempo floresceu num meio de artesdo — no

campo, no mar e na cidade —, é ela prépria, num certo sentido, uma forma
artesanal de comunicacéo. Elanado esta interessada em transmitir o "puro em si" da
coisa narrada como uma informacg&o de um relatério. Ela mergulha a coisa na vida
do narrador para em seguida retira-la dele. Assim se imprime na narrativa a marca
do narrador, como a mao do oleiro na argila do vaso.

Auto-retrato

Se me contemplo
tantas me vejo,

gue nao entendo
quem sou, no tempo
do pensamento.

Vou desprendendo
elos que tenho,
algas, enredos...

E é tudo tdo imenso...

Formas, desenho
que tive, e esqueco!
Falas, desejo

e movimento

— a que tremendo,
vago segredo

ides, sem medo?!

Sombras conheco:
nao lhes ordeno.
Como precedo

meu sonho inteiro,
e ap0s me perco,
sem mais governo?!

BENJAMIN (1984)

Nem me lamento
nem esmoreco:
no meu siléncio

h& esforco e génio

e suave exemplo

de mais siléncio.

N&o permanecgo.
Cada momento
€ meu e alheio,

(.).

Assim compreendo
0 meu perfeito
acabamento.

Multipla, venco

este tormento

do mundo eterno
gue em mim carrego:
e, una, contemplo

0 jogo inquieto

em que padeco.

E recupero
0 meu alento
e assim vou sendo.

()

Cecilia Meireles
in Mar absoluto e outro



RESUMO: A presente pesquisa evidencia que a formacgdo docente € um processo
historico e social, constituido e constitutivo de relagbes, permeado por tensdes e
negociacdes, no qual a trama do fazer educativo é tecida. Ao mesmo tempo, é
mediante o movimento das relacdes histdricas e sociais estabelecidas e das situacdes
dramaticas vividas, que cada professora se apropria do fazer docente, de si mesma e
da propria docéncia. Ela internaliza e constréi singularidade, individualidade e sua
identidade profissional. O estudo tem como objetivos compreender quais
situagdes/momentos vividos no Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia (Pibid) se revelam, na escrita narrativa (auto)biografica, como perejivanie
(vivéncia), e estabelecer relacdes possiveis entre o conceito de perejivanie e 0
processo de formacao no Pibid. Tem a narrativa (auto)biografica como género textual
e dispositivo de investigacdo, como estratégia de formacdo, como instrumento de
producdo de material empirico e como método de pesquisa. Para percorrer esse
caminho, tomei as minhas narrativas referentes ao periodo de iniciagdo a docéncia,
vivido no Pibid, no curso de Pedagogia, da Universidade Federal do Tocantins, como
produtora de sentidos sobre a formac&o inicial docente e de construcdo de identidade.
A producdo das narrativas foi subsidiada pela construcdo e organizacdo de um
inventario de pesquisa e teve o paradigma indiciario como elemento direcionador do
olhar estético sobre o vivido. As narrativas foram lidas a luz da Teoria Histérico-
Cultural e analisadas a partir do conceito vigotskiano de perejivanie, entendido como
cada pessoa vivencia 0s acontecimentos, sintetizando e articulando aspectos
presentes no meio e em sua personalidade, que, por sua vez, tem, como suporte, 0s
conceitos de drama e situacdo social de desenvolvimento. As andlises revelam a
potencialidade da perejivanie como categoria para as pesquisas sobre formacao
docente; possibilitam compreender que o chdo da escola muda por forca das minhas
perejivanie; evidenciam que é importante olhar as situacdes draméaticas do cotidiano
da docéncia como forgas motrizes para a formacao; e expdem que a imprevisibilidade
do chdo da escola foi solo fértil para o desenvolvimento da consciéncia dos meus
processos formativos. O estudo permite analisar e pensar a coletividade e a
singularidade do ser e do fazer docente, que sempre sera perejivanie de cada autora
em um dos principais palcos da docéncia: o chdo da escola.

Palavras-chave: Narrativa (auto)biografica, Perejivanie, Formacao inicial docente,
Pibid Pedagogia, Pesquisa Narrativa.



ABSTRACT: This present research shows that teacher education is a historical and
social process, constituted and constitutive of relationships, permeated by tensions
and negotiations, in which the plot of educational action is woven. At the same time, it
is through the movement of established historical and social relations and dramatic
situations experienced, that each teacher appropriates teaching, from herself and from
her teaching. She internalizes and builds uniqueness, individuality and her professional
identity. The study aims to understand which situations / moments experienced in the
Institutional Program of Initiation to Teaching (Pibid) are revealed, in (auto)biographical
narrative writing, as perejivanie (experience), and to establish possible relations
between the concept of perejivanie and the teacher education process in Pibid. It has
the (auto)biographical narrative as a textual genre and research device, as a training
strategy, as an instrument for the production of empirical material and as a research
method. In order to follow this path, | took my narratives referring to the period of
initiation to teaching, experienced in Pibid, in the Pedagogy course, at the Federal
University of Tocantins, as a producer of meanings about the initial teacher education
and identity construction. The production of the narratives was subsidized by the
construction and organization of a research inventory and had the indicative paradigm
as a guiding element of the aesthetic look on the lived. The narratives were read in the
light of the Historical-Cultural Theory and analyzed from the Vigotskian concept of
perejivanie, understood as each person experiences the events, synthesizing and
articulating aspects present in the environment and in their personality, which, in turn,
is supported by the concepts of drama and the social situation of development. The
analyzes reveal the potential of perejivanie as a category for research on teacher
education; which make it possible to understand that the school floor changes due to
my perejivanie; they show that it is important to look at the dramatic situations of
everyday teaching as driving forces for education; and explain that the unpredictability
of the school floor was a fertile ground for the development of awareness of my teacher
education processes. The study allows to analyze and think about the collectivity and
the singularity of being and doing teaching, which will always be the perejivanie of each
author in one of the main stages of teaching: the school floor.

Keywords: (Auto)biographical Narrative; Perejivanie; Initial Teacher Education; Pibid
Pedagogy; Narrative Research.
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1. O PIBID, O CHAO DA ESCOLA E A FORMACAO INICIAL DE
PROFESSORAS: TECENDO PALAVRAS INICIAIS

. -
\ : . £

Hoje'me pus a rememorar minha passagem pelo Pibid. Anfg k-

mesmo de comecar a escrevé-las em forma de narrativa

/ (anto)biogrdfica precisei, mesmo que de modo breve, voltar por
Ingares que passei, por espagos que ocupei e tempos que atuer.
Necessite lembrar de tracos marcados, de lagos ensejados e de
sentimentos perpassados. Foi necessdrio também rever olhares,

Q reonvir sons e voges; tocar notas e portas; reviver dias e noites,
coisas que vivi e que deixei de viver. O voo foi longo e longe, mas

. parecen breve. Se antes ndo sabia por onde comecar, agora
/ continuo sem saber. Rabisquei e, vdrias veges, ensaiei esses
primeiros escritos desse desafio de escrever sobre. Apesar de
minbas incertezas, quero lhe convidar a fazer um mergnlho no

mar de minhas memérias, nas dgnas de minbas lembrangas. E

daquilo que vivi e testemunbei que extraio ligoes para a pesquisa /

\ que se inicta. Os Sentimentos que me tomam misturam
ansiedade, medo e alegria, pois tal exercicio exige rememorar
\ algumas das minhas experiéncias mais marcantes vividas como

o ™ bolsista do Pibid, no subprojeto da Pedagogia da Universidade

- experiéncia me proporcionon um tempo significativo de vivéncia
dos espagos e contextos das escolas-campo (de 2 escolas piiblicas
no municipio de Tocantindpolis), como também dos sujeitos e
atores dessas instituiges, com seus problemas e tentativas de
solugdes on enfrentamento. Tal processo me proporcionon a
participacao, envolvimento e desenvolvimento, atividades de
~ Pplanejamento e avaliacdo, mediacdo, regéncias e socializacdo das
atividades ¢ estudos, parte do que me proponho a narrar,

\_ compreender, fazer ecoar.
~ (Narrativa_ (auto)biogrdfica?, 02 de maio de 2019)

\ — )

O fragmento que vocé acabou de ler € parte de uma de minhas primeiras narrativas
(auto)biogréficas, elaboradas por ocasido da producdo desta pesquisa de mestrado.
Tomo como principal objeto de estudo, neste trabalho, as minhas proprias narrativas

(auto)biogréficas, referentes as situacdes vividas como bolsista do Programa

1Todas as vezes em que eu fizer referéncias as situagdes vivenciadas no Pibid, estarei tratando do
Subprojeto Pibid/Pedagogia do Campus de Tocantindpolis/TO.

2 As narrativas apresentadas ao longo do texto sdo de minha autoria e refletem aquilo que foi vivido
no contexto do Pibid.

|

Federal do Tocantins, Campus de Tocantindpolis/ TO'. Tal %



12

Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid), no subprojeto da Pedagogia,
na Universidade Federal do Tocantins (UFT). Esse trecho, que escolho para iniciar o
didlogo com os leitores, traduz os sentimentos que me tomaram ao rememorar alguns
dos acontecimentos e os desafios de tentar escrevé-los. Ao mesmo tempo, o excerto
sugere que narrar € mais “que um exercicio de contar de si mesmo” € “um gesto de
compartilhamento de conhecimento produzido socialmente, um registro de praticas e
reflexdes que vao do coletivo para a analise pessoal, retornando ao coletivo de
maneira ressignificada” (FERREIRA; PRADO; ARAGAO, 2015, p. 20), reafirmando a
poténcia do movimento de narrar e de se reconhecer na propria escrita.

Por meio de minhas memdrias narradas, trago para o debate dois temas
importantes para a compreensdo da formacdo de professoras na atualidade:
formacé&o inicial docente e o conceito de perejivanie, tal como apresentado por
Vigotski, em sua obra. Partindo do registro de momentos vividos ao longo da
graduacdo em Pedagogia, especificamente durante as atividades do Pibid, acena-se
uma articulacdo possivel. Cabe destacar que perejivanie € um conceito desenvolvido
por Vigotski para tratar da forma como cada sujeito, a partir de suas particularidades,
refrata uma dada situacdo social de desenvolvimento. Ele serd apresentado no
segundo capitulo desta dissertacao.

Sabemos que as discussdes acerca da formacdo de professoras® no Brasil e
suas inimeras possibilidades ndo € tema novo, nem sequer pouco explorado.
Contudo, esse estudo justifica-se porque pesquisar a formacdo de professoras no
Brasil atual é voltar-se para um tema ainda desafiador e marcado por disputa, lutas,
avancos e retrocessos. Além disso, transformacdes econdmicas, politicas e sociais,
no contexto das reformas neoliberais tém ameacado cada vez mais a profissdo e
precarizado as condi¢des de trabalho de professoras da educacao bésica. Por isso,
discutir a formacéo docente e os seus programas de desenvolvimento profissional €,
sobretudo, escolha politica e movimento de defesa de certa concepcdo de docéncia,
gue se faz compromissada com a militdncia e com um fazer intencional, orientado pelo
didlogo com as teorias e pautado nos principios de uma educacdo que humaniza e
emancipa.

A construcao deste estudo se justifica, também, porque diante das producdes

existentes, entendo haver lacunas a serem preenchidas em relacdo as contribuicbes

3 Usarei a palawa no feminino pela forca, importancia e predominancia da mulher nessa profisséo.



13

especificas de programas institucionais que propiciem uma formacgéo docente que alia
0s saberes cotidianos com os académicos. André (2018), por exemplo, ao tratar dos
fundamentos tedricos para discutir a formacao de professoras iniciantes e egressas
de programas de iniciacdo a docéncia, alerta para a escassa atencdo que O0S
pesquisadores no Brasil ttm dado ao tema do inicio da docéncia. Ela destacou que,
no mapeamento de textos apresentados nas reunides nacionais da Associagao
Nacional de Pesquisa e P0Os-Graduacdo em Educacdo (Anped) e nos Encontros
Nacionais de Didatica e Pratica de Ensino (ENDIPE), feito por Mariano (2006) e
considerando os anos de 1995 a 2004, identificou apenas 24 textos com foco na
professora iniciante de um total de 6.978 textos. André (2018) destacou que o
mapeamento foi atualizado por Pappi e Martins (2009), com textos do periodo de 2000
a 2007, e chegaram a conclusao que, apenas 0,5% dos estudos correspondiam ao
tema. Também Correa e Portella (2012) atualizaram o mapeamento com textos dos
anos de 2008 a 2011, e constataram que, das 198 producdes reunidas, apenas 4
tinham o foco nas professoras iniciantes. Os estudos foram ainda, atualizados por
Gongalves (2016), com recorte temporal 2012 a 2015, e também concluiu que os
estudos sobre professoras iniciantes ainda merecem maior atengao.

Neste contexto, o Pibid se expressa como potente objeto de estudo, se
objetivamos avancar na criagdo de referenciais proprios para compreender a
qualificacao oferecida as professoras iniciantes e as exigéncias do meio e do cotidiano
escolar.

O programa foi criado em 2007 e tem como finalidade proporcionar as
discentes de licenciaturas um processo de formacdo que envolva o contato com as
escolas publicas estaduais e municipais brasileiras, de forma a incentivar uma
formacao de professoras com melhor qualidade e capacitagdo para o enfrentamento
dos desafios da educacéo e da escola. O programa é gerenciado pela Coordenacgao
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e tem tido forte
relevancia® para pensar o campo da formacdo de professoras, sobretudo,
considerando a relacédo teoria e pratica, a educacao basica e o ensino superior e uma
formacdo que requer maior vivéncia do cotidiano escolar. O programa tem uma

abrangéncia nacional e envolve as mais diversas instituicbes de ensino superior, seus

4 Esse aspecto pode ser melhor aprofundado em André (2016; 2018).
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diversos cursos de licenciaturas e docentes, como também as mais variadas unidades
de educacéo basica das redes publicas estaduais e municipais e seus atores.

Participar deste programa teve um efeito e um papel marcante no meu processo
de formacdo académica, provocou mudancgas/alteracdes no gosto pela docéncia,
(des)construcdo e autoconstrucdo de minhas imagens do ser professora. Além disso,
sobretudo, fez-me optar por me dedicar ao estudo e a compreensao do processo de
formacédo de professora, que acontece nessa simbiose entre pibidianas® e escola.

Por essa razao, escolho pensar a formagdo docente como um processo e nao
como produto, como algo em construcdo e que deve ser olhado, a partir do movimento
e das relacbes entre a professora em iniciagdo a docéncia e 0 que ocorre
dentro/na/escola. A formacéo docente € um processo de construcao historico e social,
que ganha sentido na atuacdo profissional e, por iSso, urge nos apropriarmos e
investirmos em iniciativas de formac&o, como o Pibid, bem como em processos de
investigacBes que permitam compreender, & luz da teoria, quais situacdes/momentos
vividos neste programa foram mais impactantes na construcdo/formacao da
identidade docente.

E importante lembrar que, dentro do contexto da formac&o profissional docente,
destacam-se estudos ligados a formacao chamada “inicial’, aquela desenvolvida nos
cursos de graduacdo especificos em licenciaturas — que sdo foco de minha analise
neste trabalho — assim como se evidenciam outros associados, ao que chamamos de
formagdo continuada, que remetem as iniciativas que acontecem em diferentes
formatos, tempos e espacos, ao longo de toda trajetoria profissional docente.

Outro ponto que é relevante observar € que a docéncia ndo pode ser definida
apenas por uma abordagem ou a partir de uma sO dimensdo. Ela requer
conhecimentos e saberes didaticos, metodolégicos, pedagdgicos, tedricos das
disciplinas e da realidade / contextos dos sujeitos da aprendizagem e da experiéncia
nos contextos educativos com os demais profissionais do campo da educagéo. Tais
aspectos sdo amplamente discutidos por Tardif e Moscoso (2018), Libaneo (2004;
2013), Nbévoa (1995; 2009); Prezotto, Ferreira e Aragdo (2015), dentre outros. Tais
concepcdes apontam para a diversidade e a complexidade da formacéo docente, no

que diz respeito ao momento profissional, formato das propostas e seu contetdo.

> O termo pibidiana € um jeito carinhoso que nos, participantes do Pibid, adotamos para nos
identificar
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Por isso, € fundamental entender que o processo de formacéo, ao qual optei
por fazer referéncia nesta pesquisa, fixa-se na iniciagdo a docéncia e pressupde
atitude reflexiva diante do vivido, pois, ao narrar minhas memoarias, nao as faco como
atitude meramente descritiva do que aconteceu / acontece no programa em questao,
mas espero poder trazer elementos que, quando colocados em diadlogo com as teorias
do campo, oferecam alicerces para pensar outros espagos e programas, novas formas
de fomentar a docéncia e de contextualizar aquilo que é discutido na universidade, no
ambito da formacao inicial docente.

Para Novoa (1995), “a formagao nao se constrdi por acumulagao (de cursos,
de conhecimentos ou de técnicas), mas, sim, através de um trabalho critico sobre as
praticas e de (re)construgdo permanente de uma identidade pessoal” (NOVOA, 1995,
p. 25). Nos termos de Tardif e Moscoso (2018), ndo se trata de uma reflexdo sobre
uma pratica isolada, mas uma reflexividade coletiva, pois a professora deve considerar
sua atuacao docente, as atuacOes das demais professoras, seus contextos e sujeitos
envolvidos. Portanto, trata-se de uma andlise critica sobre os demais atores do espaco
escolar e suas praticas.

Desse modo, quando pensamos o saber docente, produzido no contexto da
formacao de professora, percebemos que a construcido do “ser professora” nao
comecga apenas no momento em que O sujeito termina o curso de graduacgéo e vai
atuar numa escola, pois devemos considerar como imprescindivel os momentos e as
situacdes vividos na condicdo de aluna (NOVOA, 1995). Essa fase € importante
porque podera promover e permitir as discentes 0 acesso aos conteudos teoricos,
metodoldgicos e pedagdgicos para atuacao docente e, ainda, mais que isso. Em geral,
podera proporcionar o contato com os dramas que constituem as relacdes e as
implica¢des do trabalho docente no chdo da escola, mas sem ainda precisar agir com
independéncia em relacdo a eles. Assim, estd em constante dialogo, num espaco
privilegiado de interlocugcdo académica, onde se pode discutir e reorganizar aquilo que
€ percebido no cotidiano escolar. Desse modo, ao mesmo tempo em que o aluno se
apropria dos pressupostos tedricos que sao centrais para sua constituicdo docente, a
formacado inicial podera favorecer o contato com diferentes professoras e com
variados espagos escolares e ndo escolares, permitindo momentos de observagéo,
imerséo e a reflexdo, como o0s proporcionados por programas como o Pibid.

Essa compreensdo evidencia a formagédo docente como um processo histérico

e social constituido e constitutivo de relacdes, permeado por tensdes e negociagoes,
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no qual a trama do fazer educativo € tecida ao passo em que as que tecem também
estdo nela imersos, e que sao importantes para pensar “0 movimento intimo de
constituicdo e singularizagao” do ser professora como trabalho (FONTANA, 2000, p.
103). Assim, tendo delimitado a temética e o0 objeto a serem estudados, volto as

minhas histérias e memorias e lanco as perguntas que orientam este estudo e
pesquisa: Quais situacdes/momentos vividos no Pibid se revelam, na escrita

narrativa (auto)biografica, como perejivanie? Quais sdo as relacdes possiveis
entre as perejivanie narradas e o processo de formac¢ao no Pibid?

Tomo os registros de minhas narrativas referentes ao periodo de iniciacao a
docéncia, vivido no Pibid, oferecido no curso de Pedagogia da UFT / Campus de
Tocantinépolis, tenho como objetivo geral compreender quais situacdées/momentos
vividos no Pibid se revelam, na escrita narrativa (auto)biogréfica, como
perejivanie. Ainda, em didlogo com os referenciais tedricos pertinentes ao campo de
estudos, busco estabelecer relacbes possiveis entre 0 conceito de perejivanie e o
processo de formacgao no Pibid.

Organizam-se, como objetivos especificos:

v Compreender, na literatura especifica, a importancia da perejivanie para o

desenvolvimento profissional docente.

v'Rememorar situagées/momentos no Pibid, tendo a narrativa (auto)biografica

como instrumento de formacao, material empirico e método de pesquisa.

v Refletir e compreender quais situagdes / momentos vividos, rememorados e

narrados se constituem como perejivanie.

v Analisar, a luz da Teoria Histérico-Cultural, quais sao as relac6es possiveis

entre perejivanie narradas e as caracteristicas do processo de formacao proposto no
Pibid.

Sendo assim, para percorrer esse caminho, precisei da ajuda da Teoria
Histérico-Cultural, sobretudo, de maior aproximagcdo com o conceito de perejivanie,
gue é bastante complexo e ainda em debate na comunidade académica brasileira.
Nesta pesquisa, € entendido como termo usado por Vigotski para expressar o prisma
pelo qual os sujeitos refratam as situagdes sociais que impactaram suas vidas. Trata-
se de uma unidade da personalidade e do meio representado no desenvolvimento. Ou

seja, € como cada pessoa vivencia 0s acontecimentos sintetizando e articulando
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aspectos presentes no meio e em sua personalidade. (VIGOTSKI,1933/2010;
1933/2018a; VERESOV, 2016).

Por entender que, na abordagem Historico-Cultural, o desenvolvimento se da
de forma sistémica e interdependente, é sabido que ndo se pode tomar qualquer
conceito, especialmente quando relacionados as funcbes psicolégicas, de forma
isolada e descontextualizada. Qualquer tentativa neste sentido seria um erro
metodolégico e uma descaracterizacdo dos principios defendidos por Vigotski
(1931/2007). Assim, além desse conceito central, abordo também os conceitos de
drama, situacdo social de desenvolvimento, fungcdes psiquicas superiores e
consciéncia, dentre outros, imprescindiveis para compreender esse estudo e
particularmente o proprio conceito de perejivanie, e que serdo desenvolvidos no
capitulo tedrico.

Nesse processo de entendimento, trago para didlogo um coletivo de
pesquisadores que tém contribuido para a producdo e ampliacdo da teoria na
contemporaneidade, como Pino (2000), Delari Jr. (2009), Prestes (2010), Prestes e
Tunes (2012), Jerebtsov (2014), Kravtsov (2014), Clot (2014), Veresov (2016),
Nasciutti (2017), Prestes e Jerebtsov (2019), entre outros.

Essa constelacao tedrica tem como pressuposto que o ser humano se constitui
nas relacdes socialmente marcadas e culturalmente produzidas, a partir das
condicdes reais e objetivas que dispbde. Assim, também seu desenvolvimento e sua
aprendizagem tém uma natureza social e decorrem das relagdes com o meio. E, nas
relacdes sociais e com instrumentos produzidos historicamente pela humanidade, que
as pessoas conhecem do mundo e a si mesmas, ao passo que integram, alteram e
produzem a propria realidade. Por admitir esse movimento dialético, partir do concreto
e valorizar os processos, a Teoria Historico-Cultural me fornece as ferramentas e o
caminho para compreensao da perspectiva de formacéao inicial docente adotada nesta
pesquisa.

Para discutir a importancia da formacdo docente, bem como a ideia de
formacéo inicial de professoras, em dialogo com o referencial apresentado, busco
apoio com interlocutores da atualidade, como Fontana (2000), Gées (2000), N6voa
(2009), Ferreira (2014), Diniz-Pereira (2015), Aragéo (2015) e dentre outros.

Para mim, a formacédo de professoras €, antes de tudo, um processo e ndo um
produto. A formacé@o docente deveria ser pensada como um movimento continuo de

construcdo, desconstrucdo e reconstrugcdo de conhecimentos e métodos, saberes e
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fazeres docentes, que se desenvolve desde a experiéncia que temos na escola
quando estudavamos, passando pela formacao inicial, que acontece nos cursos de
graduacdo e vai se consolidando no constante ir e vir entre praticas e teorias,
vivenciadas no cotidiano da atuagdo docente. E, mediante as rela¢des estabelecidas
e as situacOes vividas, que cada professora internaliza e constroi sua identidade
profissional.

Parto da compreensdo e do pressuposto de que o trabalho docente e sua
formacdo se constituem na coletividade e no movimento das relagdes historicas e
sociais em que elas acontecem. Para Cruz (2013), professoras se formam “em sua
singularidade no contexto das relagdes sociais e de trabalho”, num processo em que
as marcas das diversas “formas de organizagao social do trabalho docente e dos
modelos de professor’ (CRUZ, 2013, p. 30) vao sendo internalizadas e ganham novos
significados. Assim, a formacédo docente ndo acontece no individual, mas é mediada
pelo outro e, por isso, constitui-se coletivamente.

Tal perspectiva ja havia sido afirmada por Fontana (2000), ao tratar do
movimento intimo de constituicdo e singularizacdo da professora, tendo o drama em
Vigotski como categoria de analise. Lembremos que toda professora € uma pessoa
que realiza um oficio permeado de tensées, negociacdes, Iutas e conquistas (NOVOA,
2009), que presume 0 exercicio cotidiano de convivéncia e estranhamento com 0s
demais sujeitos da escola (FERREIRA; PRADO; ARAGAO, 2015).

Desse modo, tomo a narrativa (auto)biografica como estratégia metodoldgica;
o paradigma indiciario como elemento direcionador do olhar estético sobre o vivido; a
Teoria Histérico-Cultural e a formacgdo inicial docente como campos teodricos; e a
perejivanie como conceito analitico. Optei pela abordagem qualitativa por apresentar
dimensdo ampla, aberta e contextualizada, por ser constituida a partir do vivido pelo
sujeito e voltada aos indicios. Trata-se de uma abordagem que “exige que o0 mundo
seja examinado com a ideia de que nada é trivial, que tudo tem potencial para construir
uma pista que nos permita estabelecer uma compreensdo mais esclarecedora do
nosso objeto de estudo” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 49).

A escolha da narrativa (auto)biografica na formacdo docente deve-se por sua
multiplicidade de dimensbes e que, em meu estudo, figura-se como “fonte de dados,
método e o uso formativo” (SOLIGO; SIMAS, 2014, p. 4). Nesse caso, na medida em
que a professora narra, visita, na memdria, as lembrancas dos acontecimentos mais

significativos para sua formacédo, sem se eximir de suas referéncias e impressoes,
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promove mudangas na propria pratica e formagdo. Ao fazer isso, reflete sobre o
narrado e parte do que é dito e escrito passa ser fonte de pesquisa, mas também
provoca mudancas. Assim, em seu conjunto, constitui-se como um processo
formativo.

Ao mesmo tempo, é preciso ficar claro que a narrativa foi tomada nos termos
discutidos por Soligo e Simas (2014) como um género em que as pesquisas narrativas
assumem articuladamente trés lugares: fontes de dados, registro do percurso e modo
de produgéao de conhecimento.

Optei pela narrativa (auto)biografica também por entender a escola como lugar
de producgéo de saberes, pois, como pensado por Ferreira, Prado e Aragao (2015), na
complexidade do cotidiano da escola habitam inUmeras possibilidades de reflexes
sobre a pratica e, consequentemente, sobre a formacao docente. Além disso, tomo a
narrativa como ato artesanal (FERREIRA, 2014), que ndo se trata de uma forma de
descrever a realidade como um relatorio, mas a partir da percepcao da narradora, com
os aprendizados coletivos e dialéticos.

Para este estudo, escolhi o paradigma indiciario como método de andlise pela
possibilidade que ele tem de direcionar meu olhar para a singularidade do vivido e do
narrado, como trabalhado por Ginzburg (1989; 2006; 2007), por dar importancia e
atencdo aos pormenores e por ser também um paradigma que confronta as metas
narrativas, a partir de micro histérias de casos individuais, “que devem ser
reconstruidos, compreendidos por meio de sinais, signos, pistas, indicios ou sintomas”
(GOES, 2000, p. 19).

E preciso dizer ainda que para encontrar meu lugar epistemologico e narrar o
meu vivido foi necessario educar meu olhar. Nesse caso, uma das premissas que
precisei compreender para pensar sobre tudo isso, que agora apresento neste estudo,
foi a necessidade de um olhar estético. Nao era possivel, com éculos de natureza
racionalista, fragmentada e linear, ver, de forma apurada, a singularidade das minhas
situacdes vividas, nem ler os registros de minha participacao no programa e perceber,
de forma atenta, os indicios e detalhes de meu encontro com a docéncia.

A concepcdo de educacdo estética se refere aos saberes sensiveis que
permitem melhor observar e atuar cotidianamente. Educacdo estética pode ser
compreendida, entdo, como a faculdade humana de percepcéo senséria, que articula
a cultura com as individualidades, de modo a criar representacdes, emocdes e

sentidos. Ferreira (2014) me auxilia a entender o olhar estético sobre o processo
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educacional e sobre situa¢cdes vividas na iniciagdo a docéncia ao mostrar-me que a
educacao estética tem poderoso componente politico, que permite e promove uma
compreensao “‘mais sensivel e abrangente” das relagbes humanas e sociais, uma
“analise critica e aprofundada do cotidiano”. [...] Trata-se de uma compreensao que
exige “voltar a propria percepcao e colocar-se por completo nas relagdes, mostra-se
sensivel diante das manifestagdes humanas” (FERREIRA, 2014, p. 13).

Este texto esta estruturado em seis momentos, ja considerando esta introducao
que intitulei “O Pibid, o chdo da escola e a formagéao inicial de professoras: tecendo
palavras iniciais”. No segundo momento, intitulado “A Teoria Histérico-Cultural e
Formacéo inicial docente: um dialogo necessario”, apresento algumas considerag¢des
sobre a Teoria Historico-Cultural, com destaque para o conceito de perejivanie, de Lev
Semionovitch Vigotski e a formacéo inicial docente. Em seguida, no terceiro momento,
compartilho alguns rabiscos de “Memdrias de minha vida e trajetoria académica e a
importancia de ter o Pibid como cenario de estudo”, apresentando parte de meu
memorial de formagao. No quarto momento, deste texto, que chamei de “Percursos,
bagagem e ferramentas para viagem” converso sobre o processo metodolégico da
pesquisa e 0s instrumentos utilizados para a construgdo do estudo. No quinto
momento, chamado “Perejivanie de iniciacdo a docéncia e narrativas
(auto)biograficas: uma pibidiana e o chdao da escola” trago narrativas sobre a
construcédo do ser professora a partir de relatos de minha participacao no Pibid. Para
ISSO, apresento a analise de trés narrativas: “Encontro, olhares: eu e a escola-campo’,
“O chéao da escola: imprevisibilidade como ato formativo”e “Fim do estagio no ensino
fundamental”. Por fim, no sexto momento, que recebeu como titulo “Desembarcar
tesouros, compartilhar aventuras e descobertas”, partilho e aponto algumas licbes

aprendidas.
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2. A TEORIA HISTORICO-CULTURAL E FORMACAO INICIAL
DOCENTE: UM DIALOGO NECESSARIO

Para compreender o estudo realizado em toda sua complexidade (de ser texto
dissertativo, narrativo e de atribuicdo de novos sentidos ao vivido), é preciso
entendimento sobre qual a nocédo de formacéo de professoras e, particularmente, qual
a nocao de formacao inicial que tem orientado o meu olhar sobre minha participagéo
no Pibid. E necessario também saber que ela sé6 ganha sentido se assentada no
contexto e no arcabouco da Teoria Histérico-Cultural, particularmente, no que diz
respeito ao conceito de perejivanie e sua importancia na formacéo e desenvolvimento
do sujeito historico, especialmente da professora. Por essa razdo, o presente capitulo
foi estruturado em dois momentos: primeiro discuto o conceito de perejivanie, no
contexto da Teoria Histérico-Cultural e, em seguida, abordo a formacgé&o inicial

docente, no didlogo com pesquisadoras da formacao de professoras.

2.1. Lev Semionovitch Vigotski e a Teoria Historico-Cultural

Lev Semionovitch Vigotski nasceu no final do século XIX, em novembro de
1896, em Orsha, povoado da Bielorrissia. A maior parte de sua breve vida foi na
cidade de Gomel, onde cresceu, recebeu instrucdo, comecou a trabalhar e formou sua
personalidade de pensador, cientista e psicologo. Estudou Direito, Filosofia e Histéria
em Moscou e, durante os estudos, adquiriu vasto conhecimento na area de Ciéncias
Humanas, como em Lingua e Linguistica, Estética e Literatura.

Dedicou-se ao ensino e a pesquisa em Psicologia. Teve uma atencdo aos
problemas das criancas deficientes e aprofundou seus estudos em Teoria Literaria e
em Psicologia da Arte. Aos 20 anos, escreveu um volumoso estudo sobre a tragédia
Hamlet, Principe da Dinamarca — de Shakespeare (obra muito importante na vida
desse pensador), na qual ele tratou sobre poesia, teatro, cinema, lingua e problemas
dos signos e da significacéo.

Foi um estudioso, pesquisador e professor aplicado no campo da Psicologia.
Era um avido leitor. Leu varios autores contemporaneos de sua época, de diversas
areas e correntes de pensamento, na busca pela compreensdo de uma ciéncia que
dialogasse com o materialismo histérico e dialético. Segundo Prestes (2010), Vigotski

era um intelectual brilhante, que “falava varias linguas e lia, no original, trabalhos de
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estudiosos franceses, alemées, americanos, ingleses e, muitas vezes, traduzia para
o russo trechos que citava em suas obras” (PRESTES, 2010, p. 15).

Em Moscou, ao tornar-se colaborador do Instituto de Psicologia, que Vigotski
se dedicou, de forma apaixonada, durante uma década (1924-1934) pela construgdo
e estruturacdo de uma nova Psicologia. Nesse contexto, Vigotski criou as bases do
gue atualmente conhecemos e chamamos de Teoria Histérico-Cultural.

Em seu pensamento e obra, ha fortes tracos do contexto social de sua época,
particularmente, da RUssia pré-revolucionaria e revolucionaria, como também ha
tracos marcadamente marxistas, que, entre seus postulados, afirmava que as
condicbes materiais de vida do ser humano modificaram sua natureza, sua
consciéncia e seu comportamento. Assim, por meio do materialismo histérico e
dialético foi critico e contrario a epistemologia mecanicista e dualista (intelecto /
emocao, mente / corpo), que predominava na Psicologia em sua época (PRESTES,
2010; CAPUCCI, 2017).

Para Capucci (2017), essa perspectiva de um ser humano histdrico, constituido
nas relacdes com os outros individuos, direcionou os trabalhos e toda investigacao do
psicélogo bielorrusso, que chamou a atengcdo da comunidade cientifica. Capucci

(2017) destaca:

Vigotski identificou a necessidade de a ciéncia psicologica dispor de
um conjunto articulado de pressupostos tedrico-metodologicos,
forjados a partir dos principios materialistas histérico-dialéticos. O
autor acreditava que era preciso construir uma ciéncia psicologica
estruturada sobre uma metodologia prépria, que procedesse a uma
generalizacdo das diversas disciplinas e conceitos, por meio de uma
andlise dialética do conhecimento. (CAPUCCI, 2017, p. 77).

Vigotski morreu de tuberculose em 1934, aos 37 anos de idade, e deixou mais
de 200 trabalhos cientificos que versam sobre diversas areas, dentre elas, a
Psicologia e a Educacdo. No entanto, teve suas obras censuradas pelos soviéticos
durante muitos anos (entre 1936 até 1953), em virtude de seu pensamento libertario
e revolucionario. Por conta disso, muitos de seus escritos se perderam, outros tiveram
problemas de tradugao. Para Prestes (2010), “além dos possiveis trechos censurados
pelo regime soviético ao longo de anos, os primeiros textos de Vigotski no Brasil
sofreram cortes lastimaveis, via Estados Unidos da América” (PRESTES, 2010, p. 26).
O conjunto de suas formulagdes foi divulgado e ficou mais conhecido no Ocidente e
no Brasil como Teoria Historico-Cultural. Contudo, para os estudiosos russos, trata-se

de uma teoria psicolégica ndo classica. Sobretudo, por se tratar de uma abordagem
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totalmente nova em relacdo a consciéncia e aos processos psicolégicos humanos em
sua esséncia. Segundo Prestes®, seria uma abordagem ndo classica porque a
consciéncia para ele esta materializada, os métodos que ele empregava sao
diferentes daqueles da psicologia classica e, além disso, a abordagem do estudo da
consciéncia € o ponto central do estudo da psicologia.

De acordo com lic (2010), se tivéssemos que definir a teoria de Vigotski em
uma série de palavras, ndo poderiam ficar de fora as seguintes: “sociabilidade do
homem, interacdo social, signo e instrumento, cultura, histéria, fungcbes mentais
superiores”. E, se fosse necessario reunir todas elas em uma unica expressao,
poderiamos chamar de “teoria soécio-histérico-cultural do desenvolvimento das
funcbes mentais superiores”, ainda que ela seja chamada mais frequentemente de
“teoria histérico-cultural” (IVIC, 2010, p. 13). Além desses conceitos, a Teoria
Historico-Cultural abarca varios outros desenvolvidos por Vigotski, tais como, do
desenvolvimento humano, da zona de desenvolvimento iminente, linguagem,
imaginacédo, consciéncia, drama, situacao social de desenvolvimento e perejivanie.

Tentando evitar o exercicio de mera erudicdo, ndo pretendo discorrer
longamente sobre todos o0s conceitos da teoria vigotskiana. Apresento, sobretudo,
agueles que sao fundamentais para entender a discussao realizada neste estudo,
compreendendo ainda que, a partir dos conceitos abordados, € possivel acessar o
conjunto da teoria. Por exemplo, é imprescindivel entender qual € a nocao de historia;
gual a distincdo entre o social e o cultural feito por Vigotski; o que se entende por
funcdes mentais superiores; qual o papel do meio no desenvolvimento de qualquer
individuo; o conceito de zona de desenvolvimento iminente e sua importancia na
compreensado do potencial de transformacdo e desenvolvimento de todos 0s sujeitos;
e ainda acerca dos conceitos: situacdo social de desenvolvimento, drama,
consciéncia e percepgao.

Entretanto, € importante destacar que, neste estudo, os conceitos de situagcao
social de desenvolvimento e drama recebem maior destaque, porque sao
imprescindiveis para compreender a perejivanie e sao igualmente importantes para

pensar o desenvolvimento do sujeito consciente.

®Observagdo feita pela professora Dra. Zoia Prestes durante o exame de qualificagdo desta
dissertacdo, com base nos estudos de Elkonin.
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Na obra “Psicologia concreta do homem?”, de 1929, Vigotski esboga importantes
conceitos que nos auxiliam na compreensao da Teoria Historico-Cultural. Para isso, o
autor inicia o escrito tratando de seu entendimento e importédncia do conceito de

historia para o desenvolvimento de suas formulagdes. Escreveu Vigotski (1929/2000),

NB A palavra historia (psicologia historica) para mim significa duas
coisas: 1) abordagem dialética geral das coisas — neste sentido
gualquer coisa tem sua historia, neste sentido Marx: uma ciéncia — a
histéria (Arquivo, p. X)1, ciéncias naturais= histéria da natureza,
historia natural; 2) histéria no proprio sentido, isto é a histéria do
homem. Primeira histéria= materialismo dialético, a segunda —
materialismo histérico. As fungbes superiores, diferentemente das
inferiores, no seu desenvolvimento, sdo subordinadas as
regularidades histéricas (veja o carater dos gregos e o nosso). Todaa
peculiaridade do psiquismo do homem esta em que nele sao unidas
(sintese) uma e outra histéria (evolucdo + histéria). O mesmo no
desenvolvimento infantii (compare as duas linhas) (VIGOTSKI,
1929/2000, p. 23).

Vigotski trata do significado da histéria fundamentando-se na afirmacéo de
Marx de que a Unica ciéncia € a Histdria, como se quisesse dizer que toda ciéncia &
necessariamente histérica e que ela é produto da atividade humana. A0 mesmo
tempo, esta defendendo que as funcbes superiores sdo constituidas na historia, num
processo de passagem do bioldgico para o cultural. Vigotski ndo desconsidera o papel
do biolégico, mas identifica a existéncia de uma evolugdo, de um processo de
transformacdo. Desse modo, toda peculiaridade humana se forma e é sintese desse
processo. Por isso, 0 ser humano se torna um ser social na medida em que,
progressivamente, participa do mundo humano, apropria-se dos signos e simbolos da
cultura, dos significados do seu grupo, e torna-se um ser cultural. Em outras palavras,
o ser humano nasce com uma carga hereditaria, que sofre transformacdes nas
relacdes sociais e ha apropriacéo da cultura.

Essa € uma questdo central para Vigotski e fundamental para compreender o
social e o cultural no processo de desenvolvimento e transformacédo do individuo. N&ao
se trata de uma preocupacdo com a separacao entre natureza e cultura, das fungdes
elementares/biolégicas e funcbes superiores/culturais, mas do que ocorre e como
ocorre nesse processo de evolugcdo e passagem do natural para o cultural, pois “as
funcbes bioldgicas ndo desaparecem” nesse momento de modificacdo, mas elas
alteram seu papel e as relagcbes entre e com as fungdes superiores que emergem no

desenvolvimento. Pino (2000) escreveu: “a histéria do homem é a historia dessa
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s

transformacao” [...] e “afirmar que o desenvolvimento humano é cultural equivale,
portanto, a dizer que é histérico, ou seja, traduz o longo processo de transformagéo
gue o homem opera na natureza e nele mesmo como parte dessa natureza” (PINO,
2000, p. 51).

Assim, é possivel compreender que o conceito de social e de cultural s6 pode
ser pensado mediante o conceito de histéria. Vigotski (1931/1995) compreendia a
cultura como obra da vida e do trabalho humano, como resultado de sua acao
intencional de transformacéo da natureza. Para ele, cultura é tudo aquilo que é criado
pelo ser humano e, portanto, que ndo esta em seu estado natural, pois € sintese do
ato criador do homem sobre o ambiente natural e fruto das relagbes sociais
internalizadas através de sistemas simbdlicos e transformadas em fun¢des psiquicas
da pessoa. Tudo isso expressa-se por meio de um processo histérico e sob a “lei
genética geral do desenvolvimento cultural” da pessoa, uma vez que, segundo
Vigotski (1931/2007; 1929/2000), toda fungcédo entra em cena duas vezes, em dois
planos, primeiro no plano coletivo e depois no individual. Isto &, primeiro entre 0s
individuos como categoria interpsiquica e, logo depois, no campo individual da pessoa
como categoria intrapsiquica (VIGOTSKI, 1931/2007). Desse modo, posso dizer que,
na cultura, estao os tracos de cada sociedade e da propria humanidade, marcada nos
signos criados. Ao nos apropriarmos da cultura, nos apropriamos da prépria
humanidade e nos humanizamos.

Essa ideia de que as fun¢des psicologicas sédo coletivas e que €, nas relacdes
sociais de convivéncias, que o ser humano se constitui e se desenvolve, € um
pensamento original de Vigotski e esta na base de sua argumentacdo. Por isso
mesmo, a Lei geral do desenvolvimento esta presente em muitas passagens de suas
obras. Trata-se de um pensamento muito diferente da cultura ocidental que atribui
maior atencao a individualidade.

Prestes (2010) destacou que 0 mais importante para Vigotski, ao elaborar sua
teoria e concepcao Histérico-Cultural, “era desvendar a natureza social das fungdes
psiquicas superiores especificamente humanas” [...] “todo processo psiquico possui
elementos herdados biologicamente e elementos que surgem na relacdo e sob a
influéncia do meio” (PRESTES, 2010, p. 36). Trata-se de um processo continuo de
evolucdo que acontece ao longo de todo o ciclo vital, envolvendo os diversos campos

da existéncia, tais como afetivo, cognitivo, social e fisico, no qual o ser humano,
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entrelacado com o mundo das relagdes da pessoa com o meio, desloca-se do natural
para o cultural, sem que as dimensées bioldgicas sejam arrancadas dele.

Assim, para Vigotski, 0 desenvolvimento tem uma dimensao histérica e seus
aportes estdo no social e no cultural. Entretanto, € importante destacar que o
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores ndo acontece de forma natural,
automética ou linear, mas mediante as relagdes com o entorno e com 0s outros e pela
forma como cada um de ndés simboliza e atribui hovos sentidos ao vivido. Segundo
Prestes (2010), “a psiqué humana é a forma prépria de refletir o mundo” de modo que,
“as peculiaridades do que é refletido pela psiqué podem ser explicadas pelas
condigdes e visbes de mundo do ser humano” (PRESTES, 2010, p. 36). Ao propor
essa formulacdo, Vigotski contesta as teorias psicolégicas predominantes de sua
época que acreditavam que o desenvolvimento humano acontecia de forma orgéanica,
linear e progressiva.

Esse processo é decorrente das relagdes sociais. E por meio da vida em
sociedade e das constantes praticas e relacdes sociais que o0 ser humano internaliza
elementos sociais, apropria-se da cultura, desenvolve-se e torna-se humano. Vigotski

(1929/2000), escreveu,

se atras das fungdes psicoldgicas estdo geneticamente as relacdes
das pessoas, entdo: 1) é ridiculo procurar centros especiais para as
funcBes psicologicas superiores ou funcdes supremas no cortex
(partes frontais — Pavlov); 2) deve explica-las ndo com ligacdes
internas organicas (regulac&o), mas de fora — daquilo a que a pessoa
dirige a atividade do cérebro de fora, através de estimulos; 3) elas ndo
sdo estruturas naturais, mas construcdes; 4) o principio basico do
trabalho das fungdes psiquicas superiores (da personalidade) é social
do tipo interacdo das funcdes, que tomou o lugar da interag&o das
pessoas (VIGOTSKI, 1929/2000, p. 57).

As relacbes sociais sao ponto essencial da concepcéo de desenvolvimento
pelo pensador soviético, pois as fungbes mentais superiores ndo poderiam emergir no
processo de desenvolvimento sem o aporte das relagdes sociais. E, nessa relagéo, os
diferentes sistemas semiéticos tém um papel fundamental. “Do ponto vista genético”,
tém uma fungdo de comunicagao”, mas também, do ponto de vista do préprio sujeito,
““ém uma fungao individual: eles comecam a ser utilizados como instrumentos de
organizacdo e de controle do comportamento individual’. (IVIC, 2010, p.16). E
importante entender que, nesse processo, cada sujeito internaliza o que é
experienciado no coletivo de forma diferente e individual. De acordo com Vigotski, “nos

das formas de vida coletivas deduzimos as fungbes individuais”. E nesse sentido, “o
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desenvolvimento segue ndo para a socializacdo, mas para a individualizacdo de
fungdes sociais” [...] (VIGOTSKI, 1929/2000, p. 28). Ou seja, as relagbes sao
internalizadas de modo particular por cada sujeito, de maneira que, no individual, esta
0 aspecto social do coletivo, mas ndo como uma reprodugdo, e, sim, como uma
significagao feita pelo sujeito. Sobre essa questdo, Pino (2000) escreveu: “0 que é
internalizado das relagbes sociais ndo sao as relagbes materiais, mas a significagao
que elas tém para as pessoas. Significacdo que emerge na prépria relagao” (PINO,
2000, p. 66).

Nao se trata simplesmente de um processo passivo de internalizacdo, nem de
determinismo do meio, mas de como, nas relagbes, o meio e o0 coletivo criam
condicbes para o desenvolvimento das funcdes superiores. Vigotski (1929/2000)
ensina que ndo existe uma funcdo em forma pronta ou embrionaria no sujeito que
supostamente se desabrocha no coletivo, tornando-se mais evoluido. As funcdes
superiores se constroem primeiro fora, no coletivo, nas relagées entre as pessoas,
para s6 depois se constituirem como fungdo superior intrapsiquica. Isso também néo
acontece de forma automatica ou linear, nem de forma passiva, mas num processo
de assimilacdo dos sistemas de signos. Assim, as funcdes psiquicas biolégicas se

transformam em fungdes psiquicas superiores. Escreveu ele,

Toda a psicologia do coletivo no desenvolvimento infantil estd sob
nova luz: geralmente perguntam, como esta ou aquela crianga se
comporta no coletivo. NGs perguntamos: como o coletivo cria nesta ou
aquela crianca as funcbes superiores? Antes era pressuposto: a
funcdo existe no individuo em forma pronta, semi-pronta, ou
embrionéria — no coletivo ela exercita-se, desenvolve-se, torna-se
mais complexa, eleva-se, enriquece-se, freia-se, oprime-se, etc.
Agora: fungdo primeiro constréi-se no coletivo em forma de relacdo
entre as criangas, — depois constitui-se como fun¢éo psicoldgica da
personalidade. (VIGOTSKI, 1929/2000, p. 29).

Vigotski mostra que o ser humano ndo pode existir enquanto humano, nem se
desenvolver como tal, isoladamente. Constituimo-nos na relacdo com o0s outros, no
social, ou seja, o desenvolvimento acontece a partir da apropriacdo de elementos da
cultura mediante relagio com 0 meio e com o0s outros. Nesse sentido, o
desenvolvimento é uma possibilidade para todos, porém pode se manifestar de forma
peculiar em cada ser humano, pois cada um possui ritmos e proporc¢oes distintas de
vida e de condi¢des de existéncia. Foi por essa razdo que Vigotski, a partir de seus

estudos e pesquisas, desenvolveu o conceito de zona de desenvolvimento iminente
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(zona blijaichego razvitia) que, por muito tempo, foi equivocadamente traduzido e
compreendido como zona de desenvolvimento proximal ou imediato. Prestes (2010)
esclarece esse equivoco, mostrando que se trata de problemas de traducdes do
russo-inglés-portugués.

Sabe-se que as primeiras traducdes desse conceito para o portugués
seguiram das traducGes americanas, denominando-o de zona de
desenvolvimento proximal. Outra escolha foi feita pelo tradutor
Paulo Bezerra—zonade desenvolvimento imediato. Alterou-se uma
palavra — de proximal para imediato, mas o problema permaneceu,
trazendo uma interpretacdo errada para o que Vigotski compreende
como zona blijaichego razvitia. Tanto a palavra proximal como a
imediato ndo transmitem o0 que é considerado o mais importante
guando se trata desse conceito, que esté intimamente ligado a relagdo
existente entre desenvolvimento e instrugdo e a acdo colaborativa de
outra pessoa. Quando se usa zona de desenvolvimento proximal ou
imediato ndo esta se atentando para a importancia da instru¢do como
uma atividade que pode ou ndo possibilitar o desenvolvimento.
Vigotski ndo diz que a instrugdo é garantia de desenvolvimento, mas
gue ela, ao ser realizada em uma acao colaborativa, seja do adulto ou
entre pares, cria possibilidades para o desenvolvimento (PRESTES,
2010, p.169).

De acordo com a autora,

[...] a tradugdo que mais se aproxima do termo zona blijaichego
razvitia é zona de desenvolvimento iminente, pois sua
caracteristica essencial € a das possibilidades de desenvolvimento,
mais do que do imediatismo e da obrigatoriedade de ocorréncia, pois
se a crian¢a nao tiver a possibilidade de contar com a colaboracao de
outra pessoa em determinados periodos de sua vida, podera nao
amadurecer certas fungdes intelectuais e, mesmo tendo essa pessoa,
iSso ndo garante, por si s6, o seu amadurecimento (PRESTES, 2010,
p. 173).

Vigotski (1933/2008) defendia que existia um duplo nivel de desenvolvimento.
Um nivel atual, compreendido como aquele momento em que a pessoa ja& domina
algumas acbes que faz sentido para ela e que a possibilita resolver uma situacao
sozinha, de forma autbnoma. E, um nivel da possibilidade, que chamou de zona de
desenvolvimento iminente, compreendida como uma zona de possibilidade de
ocorréncia de desenvolvimento que existe para qualquer pessoa. Nao € algo
determinado pois pode ou ndo acontecer a qualquer momento.

Para ele, o adulto (a pessoa mais experiente), tem papel importante no
processo de desenvolvimento do outro, na medida em que pode e deve colaborar com
seu autodesenvolvimento e sua autoeducacdo. Porém, isso ndo garante o

desenvolvimento, pois ele depende de varios fatores, inclusive a idade. Pode
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acontecer de maneira constante ao longo de toda sua vida, em momento distinto para
cada sujeito.

Por isso, ndo existira o que ficou conhecido no Brasil, como zona de
desenvolvimento proximal, pois, segundo Prestes (2010), ndo existe nenhum dos
estudos de Vigotski em que ele tratou do tema da zona de desenvolvimento iminente,
fazendo referéncia a um nivel potencial de desenvolvimento, uma vez que “as
atividades realizadas pela crianca em colaboracdo criam possibilidades para o
desenvolvimento” (PRESTES, 2010, p. 174). Esse processo acompanha toda a
historia do desenvolvimento humano.

Para a autora,

O que existe € um campo de possibilidades para o desenvolvimento
das funcdes psicolégicas na atividade-guia. A ideia de nivel potencial
de desenvolvimento parece-nos estranha ao seu pensamento,
principalmente, se levarmos em consideragao os conceitos perejivanie
e situacao social de desenvolvimento (PRESTES, 2010, p. 174 -175).

Para o entendimento do processo de desenvolvimento, € imprescindivel, ainda,
compreender o papel do meio no desenvolvimento da pessoa. Um dos textos que mais
nos ajuda a compreender o que e como Vigotski trata sobre o meio é a “Quarta aula:
A questdo do meio na Pedologia”. No texto, o pensador mostra que 0 meio ndo pode
ser considerado como uma coisa que se encerra em si, mas que € fundamental
aborda-lo, a partir da relacdo que a crianga estabelece com 0 meio e como isso
acontece em cada etapa do desenvolvimento com as diferentes faixas etarias. Por

iSs0, ele escreveu:

além disso, deve-se considerar o meio ndo como uma circunstancia
do desenvolvimento, por encerrar em si certas qualidades ou
determinadas caracteristicas que ja propiciam, por si préprias, o
desenvolvimento da crianca, mas é sempre necessario aborda-lo a
partir da perspectiva de qual relagdo existe entre a crianga € 0 meio
em dada etapa do desenvolvimento (VIGOTSKI, 1933/2010, p. 682).

Nesta obra, ele apresentou exemplos, para explanar a respeito da importancia
do meio no processo de desenvolvimento, fazendo questdo de destacar que nao se
trata do meio em si, mas que €, na relacdo que o sujeito estabelece com o meio, que

0 mesmo passa a ter significados diferentes em cada etapa etaria.

Por exemplo: a fala das pessoas ao redor pode perfeitamente ser
sempre a mesma tanto quando a criangca tem seis meses, como um
ano e seis meses e também trés anos e seis meses, isto €, a
guantidade de palavras que a crianga percebe, o carater da linguagem,
no que se refere a seu nivel cultural, ao vocabulério, a correcdo, a
erudicdo de estilo podem permanecer sempre 0S mesmos, mas
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gualquer um entende que esse fator, inalterado ao longo do
crescimento, possui um significado diferente quando a crianca
entende a fala, quando ela ndo a entende em absoluto e quando ela
se situa entre ambos os estagios e esta apenas comegando a entendé-
la (VIGOTSKI, 1933/2010, p. 682).

Nesse caso, em cada etapa de desenvolvimento, as criangas ampliam seu
meio, ou melhor, a forma como ele se apresenta para elas. Ou ainda, poderiamos
compreender que o meio se modifica e se amplia a partir de cada nova relagédo do
individuo com 0 mesmo, em cada degrau etario e de acordo como ele o internaliza e
o interpreta.

Para Vigotski (1933/2010), guando a crianca esta no Utero materno, esta possui
uma compreensao distante do mundo. Nos primeiros anos de vida, tem uma viséo
restrita do espaco de seu quarto e dos vinculos familiares ao seu redor. A0S poucos,
esse espaco vai se ampliando, mediante as relagdes da crianga com outros espacos,
conceitos, contextos e sujeitos. Por exemplo, o mundo da crianga aumenta com 0S
passeios, com as “novas relacdes entre a crianga e as pessoas que a circundam” [...].
Depois, o meio se modifica por forga da educagao” (VIGOTSKI, 1933/2010, p. 683);
(VIGOTSKI, 1933/2018, p. 75).

E importante dizer que Vigotski esta tratando do meio como o meio humano,
numa perspectiva ontolégica (PINO, 2010). Refere-se a fonte inicial e primeira de todo
e qualquer desenvolvimento. O termo meio “utilizado por Vigotski, tanto pode designar
as condicbes naturais preexistentes ao advento da espécie humana quanto as
condigdes culturais criadas pelo proprio homem” (PINO, 2010, p. 742).

Ao conceituar sobre 0 meio, na Quarta Aula, Vigotski (1933/2018) escreveu:

o meio é a fonte de desenvolvimento dessas caracteristicas e
gualidades especificamente humanas, em primeiro lugar, no sentido
de que € nele que existem as caracteristicas historicamente
desenvolvidas e as peculiaridades inerentes ao homem por forca de
sua hereditariedade e estrutura organica. Elas existem em cada
homem pelo fato de ele ser membro de um grupo social, de ser uma
unidade histérica que vive numa determinada época e em
determinadas condi¢des histdricas (VIGOTSKI, 1933/2018, p. 90).

O meio tem uma importancia central “no desenvolvimento da personalidade
consciente”, porém, o que determina sua influéncia no desenvolvimento ndo é o meio
em si, mas o elemento interpretado pela crianga em cada faixa etaria, pois “ndo é esse
ou aquele elemento, tomado independentemente da crianca, que pode determinar sua
influéncia no desenvolvimento posterior, mas 0 momento refratado atraves da vivéncia
da crianga” (VIGOTSKI, 1933/2018, p. 75).
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Esse Ultimo aspecto, articulado ao conjunto dito até aqui, € essencial neste meu
estudo, tanto por inserir o papel do meio como fonte de todo desenvolvimento e base
para as perejivanie, quanto por nos ajudar a pensar sobre a importancia que a
perejivanie tera em determinar a relevancia do meio no desenvolvimento da
personalidade consciente, uma vez que ela € a propria unidade meio, pois sintetiza a
particularidade do meio e da pessoa. O meio é a propria base da situagédo social de
desenvolvimento, das situacdes da vida e da existéncia em geral. E o lugar onde
residem as caracteristicas, qualidades e peculiaridades, humanas, historicamente
desenvolvidas e as hereditarias (VIGOTSKI, 1933/2018). Ja a perejivanie se manifesta
como “principal caracteristica da situagao social de desenvolvimento” (JEREBTSOV,
2014, p. 16), compreendida como o meio interpretado pelo sujeito.

Em Vigotski, € somente nessa dinamica que o ser humano se desenvolve, que
as funcdes superiores se formam, as caracteristicas especificamente humanas
surgem e as fun¢des individuais do sujeito podem se constituir, haja vista que “o
homem é um ser social e, fora da relagcdo com a sociedade, jamais” se desenvolvera
(VIGOTSKI, 2018, p. 90). Todo esse processo ndo acontece de maneira simples ou
automatica, mas mediante a participacao de diversos nexos complexos de processos
intrapsiquicos e fun¢des psiquicas. Dentre elas, queremos destacar a percepcéao, o
drama e a tomada de consciéncia. O destaque nessas trés fun¢des psicologicas se
deve a importancia para compreender o conceito de perejivanie, que trataremos no
topico 2.2.

Para Ferreira (2014), € por conta da percep¢ao que somos capazes de receber
constantemente sinais e informacdes das coisas e pessoas, mas ndo s6, somos
capazes de nos relacionar com essas percepcdes ou a partir delas. Segundo a autora,

Vigotski,

define percepgcdo como a significacdo tipicamente humana da
apreenséo sensorial: tudo aquilo que somos capazes de identificar a
partir dos sentidos, € entdo perceptivel. Considerando que s6
conhecemos o mundo através de nossas capacidades sensiveis, a via
perceptiva seria a porta de entrada para todas as informagdes, pela
gual conseguimos manter contato com o entorno: sabemos do outro e
dos objetos porque os vemos em cores, contrastes e profundidade;
ouvimos em tons graves e agudos; percebemos com o tato suas
texturas, pressdo e temperaturas; seus odores e paladares

(FERREIRA, 2014, p. 36).

Entretanto, para Vigotski, a percep¢do humana ndo se restringe aos estimulos

sensoriais de forma isolada, mas progressivamente avanca de formas perceptivas
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imediatas para formas mais complexas, a partir da relacdo com 0s outros e com 0
meio, mediada pelos simbolos, por instrumentos e pela palavra. Sua evolugdo e

desenvolvimento, portanto, acontece pela relacdo do meio social. Desse modo,
pelos conceitos e significados culturalmente desenvolvidos
perceptualmente, deixamos de ter uma apreensao direta do entorno
para ter um reconhecimento mediado: a percepc¢éo passa a nao mais
se dar pelos atributos fisicos isolados das coisas, mas sim pelos
termos guiados pelas experiéncias e signos historica e culturalmente
estabelecidos (FERREIRA, 2014, p. 38).

Assim, é possivel compreender que, de forma progressiva, a percepcao tem
uma funcdo integradora das diversas fungbes psiquicas humanas superiores que
promovem a vinculagéo entre elas e nos possibilita uma compreensdo mais ampliada
das coisas e suas especificidades. Nesse caso, a percepc¢do, desde a infancia, nos
conecta com o meio social e, de maneira progressiva, vai auxiliar na orientacdo de
NosSsSo comportamento e no desenvolvimento.

Contudo, o comportamento é orientado pela refracdo da pessoa, frente a uma
situacdo propria do drama da vida e que, por sua vez, tem como fonte uma situacao
social de desenvolvimento. Tal processo faz com que o sujeito tome consciéncia de si
e do que lhe envolve, promovendo tomada de decisdo. Nesse processo, a consciéncia
humana se revela como possibilidade “de compreender 0 mundo social e o mundo
dos objetos como passiveis de analise e de posicionamento do individuo frente ao
observado” (FERREIRA, 2014, p. 35). Essa autora diz que,

Na perspectiva Histérico-Cultural, a consciéncia é concepgéo
determinante para o entendimento do que € préprio da humanidade:
ndo é algo dado a partir do interior do sujeito, de um modo
transcendental. E um entendimento de si, da propria condicdo e das
interacBes culturais as quais esta inserido que emerge das relacdes
historicamente vinculadas a constituicdo do signo (FERREIRA, 2014,
p. 35).

De acordo Jerebtsov e Prestes (2019), em Vigotski, a consciéncia “¢ um
sistema semantico dindmico”. Por meio dela, “0 mundo circundante da crianca se
transforma no mundo vivenciado do adolescente, no mundo pessoal da pessoa adulta.
O meio torna-se situagao de vida” (JEREBTSOV; PRESTES, 2019, p. 681), isto é, a
vida ganha sentido. O individuo se torna sujeito concreto. Segundo Clot (2014), a
consciéncia, em Vigotski, também aparece como “um trabalho de conexao sempre
sujeito & desconex&o” (p. 137). E o que assegura a passagem de uma acéo a outra,

de uma atividade a outra. Ela € um mecanismo de transmissdo que se coloca a
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disposicdo da pessoa como um objeto para outras situagcdes e momentos que serao
vividos no futuro pelos individuos.

No entanto, cabe destacar que a consciéncia se constitui dentro de uma
dimensdo dramética, propria dos conflitos, contradicdes e condi¢cdes das relacbes
humanas, e dada situacao social de desenvolvimento, representada por cada sujeito.
Segundo Capucci e Silva (2018), a consciéncia, para Vigotski, “é a sintese formada
pela dialética entre externo e interno, entre realidade objetiva e subjetiva, no¢do que
sera explicitada em seus estudos sobre a perejivanie” (CAPUCCI; SILVA, 2018, p.
354).

Kravtsov (2014) nos ajuda a entender que, toda vez que Vigotski se referia a
expressao “tomar consciéncia”, estava a tratar da capacidade do individuo de dominar
a si e de orientar suas acgdes. Contudo, ndo é qualquer relacdo que promove a
formacdo de funcbes superiores e que promove desenvolvimento. Sdo as relagdes
dramaticas, que, como escreveu Delari Jr. (2011), exigem decisdes por parte do
sujeito e, portanto, aparecem na cena no palco da vida como categoria, ligadas pela
vivéncia. Para o autor, é nessa dindmica que acontece o desenvolvimento humano e
da personalidade nas lutas internas, préprias do palco da vida e que exige tomadas
de decisbes. Esse processo tem como unidade a perejivanie do sujeito, que permite
gue cada sujeito se conecte com 0 meio, consigo e com 0S outros, a partir da relagao
do sujeito-meio e afeto-intelecto.

O topico a seguir versa mais especificamente acerca do conceito de
perejivanie, termo complexo que, segundo Veresov (2016), é usado por Vigotski para
expressar o modo ou o prisma pelo qual os sujeitos refratam as situagdes sociais, ou
seja, as situacdes vividas que impactaram no seu processo de desenvolvimento. A
perejivanie do individuo € um conceito que envolve emocgdes, sentimentos e um

conjunto de relacdes dialéticas que contempla o social e o individual de forma unitaria.
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2.2. O conceito de Perejivanie na Teoria Historico-Cultural

Perejivanie € um conceito usado na lingua russa e ainda pouco trabalhado na
obra de Vigotski, mas que vem ganhando forte atencdo pelos pesquisadores do
campo da Teoria Histérico-Cultural, nas Ultimas duas décadas. Segundo Prestes
(2010) e Prestes e Tunes (2012), esse conceito ndo era discutido na obra de Vigotski,
mas comecou a aparecer com muita for¢a, por ocasidao da revisdo e traducdo de
algumas de suas obras, bem como das publicacdes de textos que, até pouco tempo,
eram considerados perdidos. Tal fato levou a revelacdo de aspectos desconhecidos
de seu pensamento. O termo aparece como um conceito importantissimo para pensar
as necessidades de desenvolvimento individual do ser humano e tem um significado
importante para pensar toda teoria de Vigotski.

Etimologicamente, a palavra vem do russo e é a juncdo de duas outras
palavras, o prefixo pere — que quer dizer “através” — e jit— que significa “viver’. O
termo também representa “viver através” de algo, ou, em outras palavras, “trans-
viver”. Segundo Ferreira (2019), a traducéo etimoldgica da palavra em portugués nao
reflete, necessariamente, a totalidade do conceito, exatamente no sentido particular
usado por Vigotski. Para essa autora, apesar de o termo remeter a ideia de viver
através ou trans-viver, em russo, quando as pessoas usavam a palavra perejivanie,
elas estavam falando de algo vivido com forte carga emocional, um acontecimento
gue remete a algo impactante, ou seja, a vivéncia de algo que provocava dificuldade
ou conflito. H& registros na literatura russa que, no inicio do século XX, essa palavra
era usada para expressar algo que remetia, especificamente, ao sofrimento ou a uma
vivéncia catastrofica, destruidora. Contudo, cabe destacar que essa ndo era uma
palavra do senso comum. Era encontrada muito mais no campo da Arte, da Literatura
e do Teatro.

A perejivanie foi traduzida para o portugués como vivéncia, mas foi traduzida
no inglés e no espanhol, como experiéncia emocional, por ndo haver uma
correspondéncia exata nessas linguas. No russo, entretanto, a palavra que
corresponde a experiéncia (opit) e esta tem outro significado. Tem outro significado,
também, na teoria de Vigotski. Para Vigotski, por exemplo, experiéncia é algo que
pode ser acumulado. Ele apresenta a importancia da experiéncia (opit), em sua obra
Imaginacéo e Criacdo na Infancia, para tratar da quantidade de situacbes apropriadas,

testemunhadas ou realizadas por um sujeito, que tem uma dimensao historica,
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cumulativa, de tradicdo e conservacao. A experiéncia anterior de uma pessoa tem um
enorme significado, pois “facilita sua adaptacdo ao mundo que o cerca, ao criar e
elaborar habitos permanentes que se repetem em condigbes iguais” (VIGOTSKI,
1933/2018, p. 14). Por isso, fica claro, na literatura vigotskiana, que existem dois
conceitos distintos, relevantes para o desenvolvimento humano e nao
necessariamente opostos.

Por isso, Prestes (2010) vai dizer que perejivanie tem um significado bastante
particular para Vigotski [...] e, “nesse sentido, € inconcebivel que a mesma tradugao
apresente o termo perejivanie ora como emogao, ora como Vivéncia, ora como
sentimento” (PRESTES, 2010, p. 118). Sabendo que a traducdo da palavra para
vivéncia também traz dificuldades na compreensdo do leitor brasileiro, que,
especificamente, no campo da formacdo docente j& dialoga com diversos outros
autores que usam o0 mesmo termo para designar algo bastante diferente do que é
tratado na Teoria Histérico-Cultural, optei pela escolha de preservar e utilizar neste
estudo a palavra transliterada em russo perejivanie, marcando assim a singularidade
e a diferenciacdo desse conceito, tanto para 0 uso comum dado a experiéncia — ja
bastante discutido na comunidade académica —, quanto em relacdo aos possiveis
significados ja apropriados da palavra “vivéncia”.

De acordo com pesquisadoras, como Prestes (2010) e Capucci (2017), o
conceito, provavelmente, foi tomado emprestado por Vigotski do campo da arte. Esse
aspecto é evidenciado por Capucci (2017), ao dizer que Vigotski sempre esteve
conectado ao campo da arte, seja emocional, seja intelectualmente. Ele buscou e
bebeu do repertério dos artistas e ndo da Psicologia, e, provavelmente, o termo foi
tomado emprestado de Stanislavski, para quem, a perejivanie € a forma ou processo
pelo qual o ator envolvido, nas circunstancias dadas e na sua criagdo, da vida ao
personagem.

Vale mencionar que, de acordo Jerebtsov (2014), o tema da perejivanie ja foi
abordado por outros pesquisadores antes e depois de Vigotski. Dentre eles, W.
Dilthey, E. Husserl, C. Rogers, M. Heidegger, M. Boss, L. Binswanger, V. Frankl, A.F.
Losev, e outros. Também Delari Jr. e Bobrova Passos (2009) destacaram outros
psicologos russos que trabalharam com o tema, entre eles, S.L. Rubinshtein (1889-
1960), L.I. Bozhovich (1908-1981) e F.E. Vasiliuk (1953-). Todavia, Jerebtsov (2014)
destaca que, ao pensar sobre as concepc¢fes de perejivanie do psicélogo russo, €

importante “considerar a dindmica das visdes de Vigotski acerca das manifestacoes
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superiores do psiquismo, inclusive, na consciéncia da personalidade” (JEREBTSOV,
2014, p. 16).

Nao por acaso, a primeira vez que o0 tema aparece é em sua primeira obra,
Psicologia da Arte, escrita em 1925, na qual ele trabalha com a perejivanie estética.

Como lembrado por Prestes e Tunes (2012),

as duas outras obras citadas (Fundamentos da Pedologia e A crise
dos sete anos) pertencem a fase final da vida de Vigotski, 1929 e 1933,
respectivamente. E € em A crise dos sete anos que ele desenvolve
detalhadamente o conceito e o significado que atribui a ele, em funcéo
de sua maior preocupacdo relacionados aos problemas do
desenvolvimento infantil. (PRESTES; TUNES, 2012, p. 334)

Segundo Pergamenschik (2017), em toda sua trajetéria de atividade cientifica,
Vigotski se preocupou “‘com o conceito ‘vivéncia’. Ele dimensiona e conferia a
possibilidade da ‘vivéncia’ se apresentar como categoria basica da psicologia que
estava criando” (PERGAMENSCHIK, 2017, p. 35). O autor segue explanando:

Em suas aulas (Crise dos trés anos e Crise dos sete anos), proferidas
em 1933 e 1934, no Instituto de Pedagogia de Leningrado A. Guertsen,
Vigotski ressaltou que a categoria “vivéncia” ocupava um lugar
especial de ponta na psicologia e definiu esse lugar. Vivéncia é a
unidade fundamental e de ponta (conceito basico) para o estudo da
personalidade e do meio em sua unidade, pois “é¢ a unidade
personalidade e meio, tal como se apresenta no desenvolvimento” [4,
p. 382]. Antes disso, ele jamais indicou seu ponto de vista para o lugar
da “vivéncia’ na psicologia de forma tdo definitiva e evidente, de
maneira tdo demonstrativa (PERGAMENSCHIK, 2017, p. 36).

Entretanto, afinal, o que Vigotski poderia querer dizer com perejivanie? A
perejivanie parece ser melhor definida como uma unidade da personalidade e do
meio, que culmina no desenvolvimento. Ou seja, € como cada pessoa vivencia 0s
acontecimentos, sintetizando e articulando aspectos presentes no meio e em sua
personalidade. Como nos lembra Vigotski (1933/2018), quando tratamos de
perejivanie “sempre lidamos com uma unidade indivisivel das particularidades da
personalidade e das particularidades da situacdo que esta representada na vivéncia”.
Ou seja,

€ uma unidade na qual se representa, de modo indivisivel, por um lado,
0 meio, 0 que se vivencia - a vivéncia esta sempre relacionada a algo
gue estéa fora da pessoa -, e, por outro lado, como eu vivencio isso. Ou
seja, as especificidades da personalidade e do meio estdo
representadas na vivéncia: o que foi selecionado do meio, os
momentos que tém relacdo com determinada personalidade e foram
selecionados desta, os tracos do carater, 0s tracos constitutivos que
tém relac&o com certo acontecimento (VIGOTSKI, 1933/2018, p. 78).
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A perejivanie é, entdo, resultado da relacdo entre o sujeito e 0 meio. Entre a
situacdo, considerando toda a sua complexidade, e como esta € representada,
compreendida e elaborada pelo sujeito. Nesses termos, a perejivanie pode ser
considerada como uma unidade da personalidade que traduz como cada individuo
refrata uma situacdo. Cada um de nds, ao passar por uma situacdo, nao nos
apropriamos objetivamente do que acontece (como se qualquer individuo fosse agir,
reagir e sentir exatamente a mesma coisa quando submetido a determinado contexto),
nem tampouco criamos uma representacdo inteiramente pessoal do que é vivido
(como se nossas elaboracbes acontecessem independente das caracteristicas,
situacles e relacdes sociais). Aquilo que é produzido, do ponto de vista do nosso
desenvolvimento psicolégico, representa a unidade destas duas possibilidades, o que
s6 se produz por ser este 0 meio e por ser este 0 sujeito, concretamente localizados
em sua cultura, num dado momento e espaco, portadores de histérias, memarias e
perspectivas.

E o “entre”, a unidade externo e interno representada pelo sujeito e que passa
a fazer parte do desenvolvimento de sua personalidade. Na refracdo, estao
representadas as especificidades selecionadas do meio e da personalidade que
perpassa a pessoa para formar uma especificidade da mesma (VIGOTSKI,
1933/2018). Essa dimenséo de unidade € coerente com seu método de investigagédo
€ com sua perspectiva tedrica, que ndo fragmenta o sujeito nem o separa do meio.

Por isso, Vigotski (1933/2010), ao falar para professoras e tratar do
desenvolvimento infantil, fez questdo de trazer a poténcia desta compreensdo ao
esclarecer que a pedologia ndo estuda “o meio enquanto tal, sem referéncia a
crianga”. Ela estuda “o papel e a influéncia do meio ao longo do desenvolvimento
infantil” (VIGOTSKI, 1933/2010, p. 686). Para ele,

Ela devera sempre saber encontrar aquele prisma que reflete a
influéncia do meio na crianca, isto é, a pedologia deverd saber
encontrar a relagdo existente entre a crianga e o meio, a vivéncia da
crianca, isto €, de que forma ela toma consciéncia e concebe, de como
ela se relaciona afetivamente para com certo acontecimento. Esse € 0
prisma que determina o papel e a influéncia do meio no
desenvolvimento do — digamos — carater da crianca, do seu
desenvolvimento psicologico e assim por diante (VIGOTSKI,
1933/2010, p. 686).

Ou seja, 0 meio ndo deve ser estudado isoladamente, mas na relagao do ser
humano com o meio, pois 0 meio muda, para a pessoa, a cada nova relacdo e se

altera a cada etapa etaria. Em cada degrau etério, o ser humano cria uma situagcao
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social de desenvolvimento intrapsiquico, que pode alterar sua posicdo em relacao a
realidade.

Desse modo, Vigotski (1933/2010) afirma que “cada idade possui seu proprio
meio”. Ele vai mais além ao dizer que, mesmo que O meio permaneca quase
inalterado, modifica-se no processo de desenvolvimento e o significado dos elementos
do meio se modificam. Um “elemento que possui um significado desempenha um
papel numa determinada idade, mas dois anos depois comeca a posSuir outro
significado e a desempenhar um outro papel por forga das mudangas da crianga”
(VIGOTSKI, 1933/2010, p. 663). No entanto é a perejivanie que determina qual
influéncia o meio podera exercer no desenvolvimento da personalidade consciente do
sujeito, pois “ndo é esse ou aquele elemento tomado independentemente da crianga,
mas, sim, o elemento interpretado pela vivéncia da crianga que pode determinar sua
influéncia no decorrer de seu desenvolvimento futuro” (VIGOTSKI, 1933/2010, p. 684).

Por isso, Prestes (2010) nos lembra que o termo,

[...] esta fortemente ligado também a outro conceito que € situacéo
social de desenvolvimento. Vigotski diz que é muito diferente a
percepc¢ao das vivéncias de um bebé e de uma crianca de sete anos,
pois existe uma enorme diferenga entre sentir fome e saber que se
esta com fome. O bebé ndo sabe de suas proprias vivéncias, ou seja,
nao tem consciéncia delas. O que muda numa crianca de sete anos &
que surge a estrutura de vivéncias quando a crianga comeca a

” o« ”

entender o que significa “estou feliz”, “estou triste”, “estou zangada”,
Ou seja, surge uma orientagdo consciente em suas préprias vivéncias.
Assim como a crianga de trés anos descobre suas relagbes com as
pessoas, da mesma forma uma crianga de sete anos descobre o
proprio fato de suas vivéncias [...]. (PRESTES, 2010, p. 120).

Vigotski mostra que, apesar de ja existir uma situacdo social de
desenvolvimento no bebé, ele ainda ndo tem consciéncia de seus acontecimentos
vividos, ainda ndo surgiu a estrutura de perejivanie, pelo fato de o bebé ser incapaz
de se satisfazer de toda e qualquer necessidade e, portanto, de tudo ser feito “através
de outros, através de adultos é a via principal de atividade da crianca nesta idade”.
Portanto, seus estimulos e suas necessidades estao entrelagcados um ao outro e sédo
“socialmente mediados”. Praticamente tudo na conduta da crianga esta entrelagado e
entretecido no social. Tal € a situagdo objetiva de seu desenvolvimento, “[...] séo
relacdes que se realizam por mediacdo de outros, refratam-se através do prisma das
relagcbes com outra pessoa” (VYGOTSKI, 19-- /2017, p. 3-4).

Assim, como ja citado por Prestes (2010), “0 que muda numa crianga de sete

anos é que surge a estrutura de vivéncias” [...], pois “surge uma orientagao consciente
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em suas proprias vivéncias”. Nesse caso, 0 meio muda por for¢ca de sua refragao. Isso
quer dizer que a situacéo social de desenvolvimento € o meio refratado pela crianca,
e a perejivanie é o que transforma qualquer situacdo social em uma situacao social
de desenvolvimento (PRESTES, 2010, p. 119).

Porisso, Nasciutti (2017, p. 75), reforgou que “as relagdes sociais sao, portanto,
a natureza e a fonte de desenvolvimento das fun¢des psicologicas superiores” e que
a “situacao social de desenvolvimento € o conceito que nos ajuda a compreender esse
aspecto”. Segundo ela, Vigotski (1934/1918) destacou que a situagdo social de
desenvolvimento € o momento inicial de onde acontecem todas as mudancas
dinAmicas do desenvolvimento da pessoa em um dado periodo etario. Ela € que
“determina toda e completamente as formas e o percurso ao longo do qual a crianga
vai adquirir novas caracteristicas de personalidade, extraindo-as da realidade social
como a fonte basica de desenvolvimento” (VIGOTSKI, 1934/1998, p. 22, apud,
NASCIUTTI, 2017, p. 75). De acordo com Kravtsov, Vigotski a define como “o0 meio
social e o interno, o nucleo do sentido da personalidade”. (KRAVTSOV, 2014, p. 41-
42).

Desse modo, parece que ndo é possivel estudar perejivanie indissociada de
situacdo social de desenvolvimento, pois ndo ha perejivanie sem relacdo sujeito -
meio, nem sem o meio criado e representado pela refracdo do sujeito. Trata-se de um
processo que ndo acontece de forma determinista ou automatica, pois € como o
sujeito representa 0 meio de modo consciente e da sentido ao vivido. Trata-se também
de um processo que envolve suas particularidades, tracos de suas personalidades e
complexos movimentos intrapsiquicos.

Talvez por isso, segundo Veresov (2016), Vigotski define perejivanie como o
processo pelo qual o ser humano “se torna consciente, interpreta e se relaciona
emocionalmente com um certo evento”. Nao apenas como “uma atitude emocional em
relacdo ao meio ambiente, mas sim um nexo complexo de processos psicolégicos que
inclui emocgdes, processos cognitivos, memoria e até mesmo vontade” (VERESOV,
2016, p. 340-341)".

Nesse sentido, a perejivanie vigotskiana envolve, necessariamente, a
dramaticidade da vida, o constante fluxo das relacbes com os sujeitos e colisdes

emocionais sociais. E na relacdo social marcada por contradicdes entre individuos e

"Tradug&o live do idioma inglés.
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necessidade de tomada de decisbes que o desenvolvimento da personalidade
acontece. Liberali e Fuga (2018) afirmam que Vigotski considera que 0s eventos
dramaticos sao base para o desenvolvimento intrapessoal.

Pergamenschik (2017) ajuda a entender esse aspecto ao dizer que nao foi
apenas para embelezar seus estudos que Vigotski diz que as funcbes psiquicas
superiores surgem em cena do desenvolvimento em dois planos, extra e intrapsiquico,
mas esses aspectos expressam a esséncia do processo, pois “nao € qualquer relagao
social [...] que pode transformar-se em funcdo psiquica superior, mas aquelas que
surgem como unidade do drama” (PERGAMENSCHIK, 2017, p. 40) nas cenas da vida
humana, conectadas entre si por meio de perejivanie. Somente as relagOes
dramaticas que aparecem nas cenas ho palco da vida como categoria, ligadas pela
perejivanie, possibilitem com que o sujeito se transforme.

Segundo Delari Jr. (2011), o conceito de “drama”, na Teoria Histérico-Cultural,
varia entre duas acepc¢des principais:

(1) uma mais coloquial, por exemplo: “o desenvolvimento humano
como drama (pegca teatral) em varios atos”; e (2) outro mais especifico,
destacando numa agado “dramatica” dois aspectos: 2.1 um ato de
decisdo humana sobre a conducédo de seu destino historico; 2.2 o
choque entre diferentes papéis que cada pessoa vivencia [perejivaet].
Estas peculiaridades constituem o caréter (in)tenso e dialeticamente
conflituoso de se decidir socialmente por um caminho vital ou outro
num dado contexto historico-cultural — desde o mais corriqueiro até
aquele no qual pode estar envolvida uma situagdo de vida ou morte —
“ser ou ndo ser” (DELARI JR., 2011, p. 181).

Desse modo, € possivel dizer que ha uma relacdo também indissociavel entre
o drama e a perejivanie enquanto unidade de desenvolvimento. Segundo Ferreira e
Silva (2019), compreender perejivanie nao é algo simples, requer “o entendimento de
gue uma situacao, vivida intensamente, modifica o individuo e suas formas de pensar,
agir e sentir, 0 que necessariamente acarreta em transformacdes nas relagcdes que
este estabelece com sua realidade e nela interfere”. Por isso, € preciso considerar e
compreender a representacdo que o individuo faz dos acontecimentos, como se
relaciona com eles e como tudo isso “orienta e re-orienta 0s sentidos que séo
produzidos sobre o mundo e sobre si mesmo” (FERREIRA; SILVA, 2019, p. 11).

Para Ferreira e Silva (2019), Vigotski sinaliza o potencial dos processos vividos
por cada sujeito em cada situacdo ou contexto e que mobiliza afetos, corporeidade,
emocles e relacbes, provocando e possibilitando ampliacdo da consciéncia,

permitindo a apreensao sensivel da realidade e de si mesmo, e também promovendo
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uma situacdo de desenvolvimento e mudanca de si e de sua relacdo com o meio e
com os outros. “Portanto, o conceito de perejivanie pode estar conectado ao modo
como os sujeitos se transformam em agentes no processo de constituicdo de si”.
(LIBERALI; FUGA, 2018, p. 366).

Por isso, Vigotski, ao se referir a expressao “tomar consciéncia”, possivelmente
tinha o intuito de se referir a capacidade de dominio do ser humano em dominar a si
e orientar suas agdes. De acordo com Kravtsov (2014, p. 34), “A consciéncia mostra-
se 0 préximo conceito e 0 proximo passo para alcangar a liberdade”. Por essa razao,
Vigotski a considera como objetivo do trabalho da Psicologia, enquanto ciéncia.

Assim como em Marx, para Vigotski, a consciéncia € social, pois nasce das
condicbes objetivas do ser humano, nhum movimento histérico e no plano social e
cultural das relacdes. Contudo, Vigotski avanca ao dizer que a consciéncia nao é
determinada pelo social, mas pela perejivanie do sujeito. Ela é essa possibilidade e
capacidade do sujeito de dominar suas acdes, a partir da perejivanie, e criar outros
sentidos as condicfes objetivas.

Por isso, escreveu Toassa (2006):

A consciéncia ndo é sistema estatico, mecanicista: relaciona-se ao
desenvolvimento da conduta voluntaria. [...] Em Vigotski, na vida
concreta o individuo pode modificar as condi¢cdes que determinam sua
conduta, criando uma nova solucdo; o processo de criacdo de um
sentido, de uma interpretacdo para o0 mundo e suas relacdes ja seria
uma forma de criacdo de novas combinacdes: ndo é a realidade que
simplesmente “se reflete” na consciéncia, mas também o individuo que
a reconstitui ativamente e nela interfere, produzindo uma nova versao
da realidade externa e das proprias vivéncias representadas na
palavra. Diferentemente de outras teorias da Psicologia, o sistema da
consciéncia para o autor ndo equivale a percepcéo, e se desdobraem
duas acepcdes principais (TOASSA, 2006, p. 8-9).

Desse modo, ao tratar da consciéncia em Vigotski, aceno a essa possibilidade
humana de compreensdo do mundo como passivel de analise e de posicionamento
frente a ele. A consciéncia é resultado do movimento dialético entre inter e intra e se
constitui, a partir das dimensées dramaticas da vida, mediante a uma dada situacao
social de desenvolvimento, refratadas pela perejivanie do individuo.

Entdo, é possivel entender que, perejivanie € como cada sujeito, em uma dada
situacdo, refrata um evento dramatico que lhe provoca mudanca. Ao pensar no
conceito, € preciso distingui-lo primeiro como um ato e segundo como um conteudo.
Primeiro, ele se expressa como uma atividade, ou situacdo vivenciada e, segundo,

como um contetdo dessa situagdo - como a situacdo € compreendida, internalizada
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e vivenciada pelo sujeito. Ou seja, perejivanie € “como estou experimentando alguma
coisa” e “o que estou experimentando” (VERESOQV, 2016, p. 130)8.

Para concluir este topico, trago alguns aspectos apresentados por Jerebtsov
(2014), ao sintetizar o conceito e estruturar as consideragdes de Vigotski sobre as
perejivanie. Para ele, perejivanie “sao o processo de formacéao pela personalidade da
sua relacdo com as situagfes da vida, a existéncia em geral com base nas formas e
valores simbdlicos transformados pela atividade interna, emprestados da cultura e
devolvidos a ela” (JEREBTSOV, 2014, p.19). Trata-se de um processo de “formagao
do campo semantico” de cada pessoa “por meio do sistema de significados”, que
orientam os sentidos que damos ao vivido (JEREBTSOV; PRESTES, 2019, p. 680).

Jerebtsov (2014) estruturou as consideracdes de Vigotski sobre perejivanie em
quatro pontos-chave: primeiro, se manifestam como a “principal caracteristica da
situacao social de desenvolvimento; elas refletem a unidade do ‘interno’ e do ‘externo’
no desenvolvimento”; segundo, “as vivéncias sado a unidade afeto-intelecto”; terceiro,
“as vivéncias sao uma unidade (indicador integrativo) de analise da consciéncia e do
desenvolvimento da personalidade”, e quarto, as Vvivéncias levam “ao
desenvolvimento da personalidade; € o fator e, ao mesmo tempo, a condi¢do interna
de uma neoformacéo” (JEREBTSOV, 2014, p. 16-17).

O primeiro aspecto destacado por Jerebtsov (2014) evidencia que a perejivanie
é processo e produto da relacdo individuo e meio. E o “entre”, a unidade interno-
externo. O segundo aspecto € que a perejivanie também se revela como processo e
produto que permite superar razao e emoc¢ao, uma vez que, através dela, cada sujeito
refrata uma situagdo emocional na relagdo com uma reflexdo racional, pois “na
vivéncia, ha espaco para o entrelacamento das linhas de desenvolvimento natural
(necessidade, afeto) e cultural (reflexdo fundamentada em conceitos)” (JEREBTSOV,
2014, p. 17).

Referente ao terceiro aspecto, o autor destaca que o conceito vigotskiano de
perejivanie nos ajuda a compreender as alteracdes que acontecem na personalidade,
como uma unidade completa que d& sentido, significado, e orienta a atividade da vida.

Nela estdo apresentados todos 0s seus componentes. E nela acontece
a participacdo de diversos processos intrapsiquicos [...] toda a trupe
de fungdes psiquicas geralmente atua nos “espetaculos” da vivéncia,
mas cada vez uma delas pode desempenhar o papel principal,
tomando para si a maior parte do trabalho de vivenciar. Este papel,

8 Tradug&o live do idioma inglés.
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muitas vezes, € desempenhado por processos emocionais, a
percepcdo, 0 pensamento, a atencdo e outras funcdes psiquicas
(JEREBTSOV, 2014, p.17).

7

No quarto e Ultimo aspecto, a perejivanie € apresentada como unidade de
desenvolvimento da personalidade, uma vez que, por meio dela, € possibilitado o

processo de transformacéo, neoformagéo. Veja o que Jerebtsov apresenta:

Vigotski diz que o desenvolvimento etario pode ser representado como
historia de vivéncias da personalidade em formag&o. As vivéncias séo
indicadores de diversas etapas da histéria da formacdo da
personalidade. Quanto mais nova for a crianga observada, mais
indiferenciadas e menos conscientes seréo as suas vivéncias. Uma
pessoa adulta é capaz de tomar consciéncia de uma ampla parte do
seu mundo interno, mas o alto nivel de diferenciacdo das vivéncias
torna essa tarefa complexa. E necessario um esforco pessoal para que
possa se apoiar nos recursos existentes (formacdes antigas -
anténimo de neoformacé&o) e, ao mesmo tempo, negé-los, o que leva
a neoformacgdes (JEREBTSOV, 2014, p. 17).

A perejivanie sempre “transforma o que existe, ou gera um novo sentido”
(JEREBTSOV; PRESTES, 2019, p. 680). Ela é responsavel por gerar um sentimento
de pertencimento, de consciéncia ou de concretude da parte da vida do sujeito. Esse
sentimento refletido integra o sujeito como parte dele e, portanto, de sua
personalidade, promovendo sentimento de pertencimento a si mesmo, de liberdade e
de autodeterminacdo. E essa “autodeterminacdo por meio da vivéncia [..] eleva a
atividade vital para um nivel completamente novo, ao nivel da trajetéria de vida”
(JEREBTSOQV; PRESTES, 2019, p. 680).

A perejivanie é uma categoria e um conceito central nos estudos cientificos de
Vigotski. Assim, sua concepcao de consciéncia reafirma a metodologia da Teoria
Histérico-Cultural e “sua postura monista, materialista e dialética, proporciona uma
alternativa a dicotomia entre objetivo e subjetivo na atividade” (TOASSA, 2006, p. 72),
uma vez que ela sempre representa como unidade, como sintese e processo e como
expressdo da dialética do movimento de desenvolvimento da personalidade.

Por fim, toda a produgdo da Teoria Histdrico-Cultural apresenta elementos
conceituais ricos para pensar a formacéo docente e sua atuacédo. Na obra Psicologia
Pedagogica (escrita entre 1921 e 1924, sendo publicada em 1926), Vigotski (2001) ja
evidenciava sua preocupacdo com a educacdo e com a formacdo da professora
(lembremos que o pensador soviético escreve a partir de sua atua¢cdo como professor
e ainda no inicio de seus estudos). Segundo Toassa (2013), nesta obra, Vigotski

defendia que a professora “pode informar-se sobre os mais diversos assuntos, em
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uma viva relacédo da teoria com a pratica [...] nunca defender a simplificacéo da cultura
escolar ou conceitos vazios sobre os destinos do processo ensino-aprendizagem”
(TOASSA, 2013, p. 67). Todos esses aspectos sdo importantes para pensar a
formacdo inicial docente, objetivo deste estudo. Entretanto, sobre isso,

conversaremos ho topico a seguir.

2.3. A formacao inicial docente

Esta pesquisa esta vinculada ao campo da formacéo docente, particularmente,
com foco na formacdo inicial de professoras. Parto da compreensdo de que € no
contexto da atuacdo docente e nas relacdes estabelecidas com os demais atores do
fazer educativo no chdo da escola ou mesmo em espagcos ndo escolares que 0s
processos formativos acontecem. Desse modo, compreendo que a formacdo docente
deve ser pensada como processo fluido e dinamico, de forma que, percebamos que
0S sujeitos, ao ingressarem nos cursos de formacdo inicial, também vivenciam
momentos e situacdes em espacos educativos diversos e com sujeitos distintos.

No entanto, para desenvolver esse topico, primeiro gostaria de dizer que a
formacdo docente € um tema amplo, desafiador e um campo complexo, que sofre
influéncia das reformas e alteragbes econdmicas, politicas e sociais, que abriga uma
categoria profissional muito diversa, extensa, representativa e, por vezes, articulada,
mas que, ha muito, tem sofrido com a falta de investimento e com 0s severos ataques,
sobretudo, a partir da disseminacao de projetos e ideologias que descaracterizam o
trabalho docente, sucateiam as instituicbes e delegam ao empresariado o
gerenciamento de iniciativas que tiram a autonomia, a liberdade e a autoria da
professora sobre o préprio oficio. Por mais que este ndo seja o foco central da
investigacdo, é imprescindivel registrar o entendimento de que o contexto politico e
as iniciativas publicas que envolvem a educagdo sdo determinantes para a
compreensao de qualquer projeto de formacao, inicial ou continuada.

Um segundo aspecto importante a respeito disso € que a formacgao profissional
ndo pode ser desvinculada das condi¢cdes objetivas do desenvolvimento do trabalho
docente. Por isso, compreendo que ser professora é uma atividade profissional muito
distinta das demais profissées, que implica compreender as especificidades do ser
professora e as transformacdes que a profissdo tem passado ao longo dos anos

(BARBOSA, 2011). Além disso, ao ensino, tarefa compreendida como central e
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estruturadora do oficio, sdo somadas muitas outras atividades que também exigem
formacgéo especifica, atencdo e tempo, como: participar da gestdo da escola, realizar
atividades de planejamento, elaborar projetos interdisciplinares e discutir as escolhas
relacionadas ao curriculo e a avaliagéo.

Segundo Barbosa (2011), essa complexa especificidade do trabalho docente
acontece por varios fatores, seja pelo grau de subjetividade implicado, seja pelo fato
do processo de ensino aprendizagem ser atravessado por influéncias de mudltiplos
aspectos (politicos, econdbmicos, sociais, culturais, psicologicos, éticos, institucionais,
técnicos, afetivos, estéticos, entre outros). Pelo fato de a docente trabalhar com seres
humanos heterogéneos dotados de histdrias, ritmos, interesses e necessidades
diferentes, tal caracteristica torna o trabalho docente repleto de momentos
imprevisiveis. Todos esses aspectos exigem alto nivel de envolvimento emocional e
disposicao psiquica.

Outro aspecto importante a ser considerado quando o tema é formacao, € que
ndo se dissocia a professora de sua humanidade, com suas caracteristicas e
especificidades, valores e anseios pessoais que se fazem presentes na relacdo com
0 meio, em seu trabalho cotidiano de sala de aula. Ainda, do ponto de vista da
formacdo e atuacdo da profissional docente, devem ser considerados os diferentes
tempos de trabalho, pois, na docéncia, as tarefas e afazeres se estendem para além
da sala de aula. Numa perspectiva mais ampliada de tempo, € evidente também que
cada professora passa por diferentes etapas pessoais, coletivas e profissionais,
organizacionais, contextuais e especificas. Ja do ponto de vista da carreira
profissional, ha certa linearidade que vai, desde o curso de formacao inicial, passando
pelo inicio na carreira, por certa estabilidade profissional, até o periodo de sua
aposentadoria (NONO; MIZUKAMI, 2006).

Por tudo isso, posso afirmar que estudar formacdo docente requer ter nogao
da complexidade e das particularidades que envolvem a constituicdo da docéncia e 0
meio em que ela se desenvolve, como também as questbes que tocam as
particularidades de cada professora. Assim, a profissao exige grande envolvimento
emocional do docente para lidar com o cotidiano educativo, com incertezas e
instabilidades, bem como requer formacdo, conhecimentos e saberes diversos,
competéncias e habilidades especificas, como também condicbes de trabalho e

salrio justos.
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A professora é, portanto, um ser humano historico e a sua constituicdo se dé
por meio de uma teia de relagdes estabelecidas com o meio, com os sujeitos do fazer
educacional e com as significacdes e reflexdes oriundas dessas situacbes. Essas
relacbes séo essencialmente formativas para a docente (PREZOTTO; FERREIRA,;
ARAGADO, 2015). E, nesse contexto e nessa direcéo, que desejo falar em formacéo.

Cabe destacar que, no contexto da formagao profissional docente, os estudos,
em geral, se destacam em duas direcbes: aqueles ligados ou que focalizam a
formacdo chamada inicial, desenvolvida nos cursos de graduacdo especificos em
licenciatura, e aqueles chamados de formacdo continuada de professoras, que
envolve um misto de iniciativas, modalidades, formatos, tempos e espacos diversos.
Em geral, séo distinguidos por ocorrerem durante toda a trajetéria profissional.

Segundo Reis (2013, p. 90), “ndo ha como mensurar a duragao da formagéo do
professor iniciante, visto que esta etapa inicial ndo tem um inicio e um fim
estabelecidos a priori”. A partir de varios autores que iniciaram os debates sobre o
tema, ela aponta a dificuldade de mensurar essa etapa dentro da trajetéria do
desenvolvimento profissional docente, haja vista que ha autores que defendem que
sdo os trés primeiros anos da vida profissional, outros 0s quatro primeiros, ou seis
primeiros. Ha ainda os que defendem ser uma etapa em aberto, pois consideram como
um processo continuo e que o “desenvolvimento do professor se da ao longo de seu
aprendizado e desenvolvimento diario na escola” (REIS, 2013, p. 90).

Jé para Diniz-Pereira (2015), o termo formacéao inicial ja ndo d4 mais conta do
que seria a iniciacdo da formacédo docente. Segundo esse autor, basta observar que,
historicamente, existe um elevado nimero de professoras que atuam e/ou atuaram na
educacdao escolar basica, mas que ndo passaram pelo banco das universidades. Isso
pode ser observado por meio do Censo da educacgdo béasica de 2018, no qual 79%
das 2.226.423 professoras tinham o nivel superior, 0s outros 21% exercem a profissao
tendo apenas o ensino fundamental, médio ou normal superior. Em 2018, 37,8% das
professoras da educacao béasica, que atuavam no ensino fundamental, ndo possuiam
titulagdo compativel com as disciplinas que lecionavam. No ensino meédio, esse
percentual foi de 29,2% (BRASIL, 2019).

De acordo com Diniz-Pereira (2015), o termo “formacgéo inicial’,

[...] é criticado, mesmo em paises onde as condi¢cBes do trabalho
docente séo significativamente melhores, pelo fato de essa formacgéo
iniciar-se muito antes da entrada em um curso ou programa que se
desenvolve em uma instituicdo de ensino superior. E por isso que
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propus, em 2008, durante o XIV Encontro Nacional de Didatica e
Pratica de Ensino (ENDIPE), em Porto Alegre, o termo “formagéao
académico-profissional” em substituicdo a insuficiente e desgastada
expressao “formacao inicial” [...]. Como se sabe, a profissdo docente
€ sui generis, pois, mesmo antes da sua escolha ou de seu exercicio,
o futuro profissional ja conviveu aproximadamente 12.000 horas com
“o professor” durante o seu percurso escolar (DINIZ-PEREIRA, 2015,
p. 145).

Para Diniz-Pereira (2015), a literatura da area indica que h4 um impacto dos
acontecimentos anteriores vividos por cada individuo desde a condicdo de alunos na
educacao basica “na construgdo de modelos e concepgdes do que seja ‘o professor’,
‘a aula’, ou do que seja ‘ensinar” (DINIZ-PEREIRA, 2015, p. 146). Sendo assim, o
autor defende que a formacdo inicial para docéncia acontece muito antes do individuo
adentrar na universidade.

Nesse sentido, sinalizo a concepgao de formacéo inicial que acompanha minha
compreensdo de formagédo docente. Concordo com Diniz-Pereira (2015) de que o
processo de iniciacdo e constituicdo do saber e do fazer docente ndo comecga no curso
académico universitario de formacdao inicial docente, nem se restringe a esse espaco,
uma vez que muitas professoras na historia ndo cursaram uma universidade.

No entanto, opto por usar o termo formacao inicial por trés aspectos. Primeiro,
na contemporaneidade, a formacao inicial na maioria das profissdes, exige
conhecimentos sistematizados, e acontece em contextos académicos institucionais.
Nesse sentido, considerando a complexidade da docéncia na atualidade, ja apontada
neste capitulo, ndo posso defender que a formacdo docente aconteca sem que sejam
intencionalmente assegurados o0s conhecimentos historicamente acumulados e
apropriados da profisséo. Além disso, é importante compreender também que o fato
de milhares de alunos terem aproximadamente 12.000 horas de contato com
atividades de ensinar e aprender, ndo quer dizer que vao aprender o oficio da
docéncia, que podem, ou que serdo docentes.

Segundo, a formacao inicial docente, no Brasil em geral, apesar das limitacoes,
possui condicbes para ndo se restringir a promocdo de uma formacdo meramente
técnica e restrita ao espaco académico.

Terceiro, neste estudo e pesquisa, estou tratando de uma parte da formacéo
inicial de professoras, a partir de um fragmento especifico do ciclo de formacéo
docente. Trata-se, da participacdo em um programa de iniciacao a docéncia que, pela

sua amplitude, especificidades e objetivos, sO seria possivel ser desenvolvido num
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processo formativo institucionalizado. Além disso, mesmo sabendo que nédo €, de fato,
o momento inicial da formagdo, numa perspectiva académica, ainda € o momento
ritualistico de ingresso na preparacdo para a carreira.

Nesse sentido, cabe dizer que estou tratando de formacéao inicial docente, ndo
considerando, como formacao académico-profissional, um recorte estatico, espacial e
temporal que a formacdo académica sugere, mas entendendo a possibilidade que
esse espaco e tempo formativo tem de proporcionar relacdes e colisbes emocionais
potentes para colaborar para que a professora em formagcao se aproprie da cultura
docente, ressignifique e caminhe para sua formacéo.

Assim, ndo posso separar minha compreensao de formacao inicial da nogao
de formacédo de professoras que adoto neste trabalho. Entendo a formagdo como
processo continuo e ndo como um produto. Pensar a formacdo como processo nos
permite direcionar o olhar para o que aconteceu, como aconteceu e como 0s sujeitos
envolvidos nas situagdes formativas deram sentido aos momentos vividos. Sobretudo,
pensar a formacdo docente nessa direcdo € pensar na professora como um ser
histérico e que se constitui mediante as relages.

Desse modo, compreendo, entdo, que a formacdo docente deve ser tomada
como processo fluido e diverso, livre de etapas ou categorias fechadas entre si. Na
medida em que um sujeito ingressa na universidade, também vivencia a realidade em
espacos educativos diversos e conflita com os saberes que circulam em diferentes
realidades. Trata-se de uma formacédo que sO pode ser compreendida como fruto de
relacbes (que ocorrem na universidade, na escola, com os diversos atores do
processo educacional) e também como processo que acontece, a partir da relagdo
indissociavel entre o cultural e o individual (LIBANEO, 2004; 2013); (FERREIRA;
PRADO; ARAGAO, 2015).

Esse modo de pensar a formacao de professoras encontra consonancia com o
pensamento de Névoa (1995; 2009), ao defender que a formacdo do docente deve
considerar o carater formativo do cotidiano do trabalho desenvolvido nas escolas.
Para ele,

Os novos modos de profissionalidade docente implicam um reforgo
das dimensdes colectivas e colaborativas, do trabalho em equipa, da
intervencdo conjunta nos projectos educativos de escola. O exercicio
profissional organiza-se, cada vez mais, em torno de “comunidades de
pratica”, no interior de cada escola, mas também no contexto de
movimentos pedagégicos que nos ligam a dindmicas que vao para
além das fronteiras organizacionais. (NOVOA, 2009, p. 31).
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Para Névoa (2009), a conjuntura atual de “incertezas e perplexidades”, em que
vive toda a sociedade, a educacédo escolar publica e, de forma semelhante, o proprio
processo de formacgéo docente, € desafiadora, mas ele nos propde uma forma simples
de enfrentamento: “‘uma formacao de professores construida dentro da profissao”
(NOVOA, 2009, p. 28). Trata-se de uma formacio de professoras baseada numa
combinacdo complexa de contributos cientificos, pedagogicos e técnicos, mas que
tem como ancora as proprias professoras, sobretudo as professoras mais experientes
e reconhecidas. Nesse sentido, a escola também deve ser compreendida como um
espaco que propicia a todas as docentes elementos de formacdo que sao
provenientes, tanto da coletividade, existente na propria escola, como de outros
espacos de convivio social. Isso significa, por exemplo, que o corpo docente entra em
contato com crencas, conhecimentos e diversos valores constitutivos do espaco
escolar, que passaram a fazer parte do conhecimento do coletivo e podem ser usados
em novas acdes (LIBANEO, 2004).

Esse entendimento sobre formacdo docente exige compreender um
conhecimento que vai além da dicotomia entre teoria e pratica, que reflete os
processos histéricos, as escolhas e o papel de certos individuos e contextos no proprio
conhecimento requerido pela escola. Uma formagéao “que ndo € uma mera aplicacao
pratica de uma qualquer teoria, mas que exige sempre um esforco de reelaboragao”
(NOVOA, 2009, p. 35).

Figura 01: Primeira atividade realizada por mim na Escola (arquivo pessoal)
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A imagem acima remete a um dos muitos momentos de inser¢gdo no contexto
da educacéo basica no decorrer do curso de graduacéo, possibilitado pelo Pibid, que
dialoga com a argumentacao aqui construida. Estar em meio as atividades e dilemas
do cotidiano me possibilitou dar sentidos, ou novos sentidos, a minha trajetoria
formativa. Ao tomar decisdes e fazer escolhas, eu percebia a profissdo de modo mais
articulado com a realidade, menos romantizada, mais encarnada em mim. Pude, a
partir do vivido, tomar consciéncia da propria formacdo em movimento. Além disso,
fez-me pensar sobre a educacdo e sobre as pessoas que fazem o ato educativo
escolar.

Essa imagem me leva a compreender a defesa de N6voa (2009) por uma
docéncia que se constitua do conhecimento que é préprio da profissdo, pois a
formac&o ndo se constrdi apenas por acumulacdo de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas, especialmente quando estes se mostram pouco articulados e destituem o
saber da prépria professora, mas se concebe através de um trabalho reflexivo e critico
sobre as praticas e de nova construcdo permanente de uma identidade pessoal.
Assim, € fundamental “(re) encontrar espacos de interagdo entre as dimensdes
pessoais e profissionais, permitindo aos professores apropriar-se dos seus processos
de formacéo e dar-lhes um sentido no quadro das suas historias de vida” (NOVOA,
1995, p. 13). E no contexto da atuacdo docente e na relagdo com outros docentes e
atores da pratica educativa, seja na escola ou em espacos nao escolares, que a
formacao de professoras acontece.

Assim, o contato da professora na universidade (com os textos, com 0s
colegas, na apresentacdo de trabalho e participagdo em eventos) e também o contato
com a escola (com alunos, com professoras, processos metodolégicos e burocraticos
da vida escolar) sdo imprescindiveis para a formacdo docente. Nesse processo, ela
produz saberes e conhecimentos por meio dessas relacdes e, sobretudo, pela andlise
e significac@o que faz do préprio processo de formacéo.

Trago um excerto da narrativa que escrevi sobre o processo de construcao do
meu trabalho de conclusdo de curso, que foi um primeiro ensaio reflexivo sobre o

programa em questao:
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‘/

/ Durante os estudos ¢ a pesquisa do TCC, identifignei gue quase todas as
egressas bolsistas estavam atuwando em sala de aula, muitas tinbam sido
aprovadas em concurso prblico na drea de educacao e algumas estavam
cursando o mestrado na drea. INesse contexto, uma questao passoun a e

\' provocar, a saber, a necessidade de investigar as influéncias on contribuicies
da experiéncia do Pibid para a aprendizagem do ser professora e para o

/ - deyen;z/w'mmlo pmfz'm’o;fa/ dexsalf pmfwfom; z'm'cz'aife{ ¢ egrexfa; do
Pibid/ Pedagogia. Como a pesquisa do trabalho de conclusao de curso nao
seria suficientemente ampla a ponto de aprofundar tal problemitica, decidi
que, apds concluir o curso, dedicaria-me a estudar mais sobre o campo da
Jformagao de professoras e sobre as contribuicoes do programa para docentes
iniciantes e egressas do programa. Por isso, o melbor caminbo seria o

\ 7estrado.

-
(

Contudo, aquilo que me parecia certo ganharia novos significados, a partir

Y da aprovacio do PPGE-UNIMEP, dos estudos e leituras das disciplinas

cursadas no primeiro semestre e do contato direto com o professor Nikolai

Veresov, que esteve no Brasil. Senti-me provocada e desafiada a revisitar os

 meus registros de participagdo no programa (com um olhar sensivel e reflexivo)

¢ passei a me indagar se minhas memadrias poderiam servir para pensar a

(™ formagdao inicial docente, bem como se poderiam contribuir para compreender

- guais alteragdes ocorreram na minha percepeao do ser professora, a partir de
k‘\miﬂ/ya imersdo no contexto escolar pelo Pibid.

/

)

(Natrrativa extraida do meu memoxial. Capitulo 3 desta dissertagio). ™

& : — Ka -

Ao rememorar esse processo, lembrei-me de alguns momentos das entrevistas
gue fiz com as participantes egressas do programa. Retomei os relatos de
acontecimentos marcantes e que fizeram com que elas alterassem 0s rumos de seu
caminho formativo. Elas diziam que a iniciativa do Pibid, de certo modo, as conduziu
a prestar concurso, atuar na area de educacéo, aprimorar seus conhecimentos na
poés-graduacdo e, principalmente, descreviam que se consideravam muito mais
preparadas para os enfrentamentos das novas situacdes em contextos educativos.
Lembrar, escrever sobre isso e refletir, também me permite reafirmar que as situacdes
e momentos proporcionados por esse programa foram potentes em colocar as
egressas no palco da docéncia, permitindo a criacao de situacdes de desenvolvimento
e formacé&o. Tal constatacdo me faz entender que aquilo que se evidencia nas minhas
proprias memorias e histérias pode ser um fragmento que refrata a experiéncia comum
a outras professoras iniciantes: partilhamos historias, sentimentos e memdérias de uma
iniciacdo constituida pelo dialogo, pela parceria respeitosa e horizontal entre escola e

universidade, instituida como politica publica e democratica. Por isso, minha escrita é
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urgente. Ndo trago apenas impressfes pessoais, pois seleciono aquilo que ha de
social na vivéncia individual.

Nesse movimento de ampliacdo de consciéncia dos meus proprios processos,
j& nos primeiros textos construidos, fica evidente que a narrativa é instrumento
formativo e dispositivo de investigacdo, uma vez que, ao narrar (na escrita de si), a
professora comunica parte de vivido com o conjunto de suas inter-relacoes, reflexdes
e percepcdes, como também com suas marcas e posi¢cdes. Assim, como defendido

por Prezotto, Ferreira e Aragéo (2015, p. 22),

Narrar, neste contexto, € modo de exprimir o que € vivido com
intensidade, deixando transparecer os conflitos, as ambivaléncias e as
percepcbes sensiveis que se desencadeiam. S&o registros que
convocam o professor a se incluir na escrita, marcando posi¢éo diante
do vivido. Por ter compromisso com atitudes propositivas e com o
cotidiano, sem abrir m&o da complexidade e dos contextos densos, a
narrativa traz 0 encantamento para o campo das possibilidades e
mobiliza os professores arepensarem suas praticas. Ainda, possibilita
ao professor identificar e compreender o carater formador de suas
vivéncias.

Compreendo, assim, que a professora € uma pessoa que realiza um oficio
desafiador, pois envolve relacdes de tensbes e negociacdes dos processos de ensino
e aprendizagem. Por isso, para esses autores, a atuacdo docente é desafiadora,

formativa e geradora de sentidos. Ferreira, Prado e Aragdo (2015, p. 2) explicam:

a profisséo docente pode ser lugar de atrevimento. O professor, por
sua vez, pode cultivar relagdes que incitam, ousam e fazem da escola
palco de grandes criagOes, apropriacdes e circulagcdo de saberes. O
grande desafio da docéncia pode ser formar sujeitos que desafiam o
que estd prescrito, na busca de alternativas para as dificuldades
observadas no cotidiano escolar (FERREIRA; PRADO; ARAGAO,
2015, p. 2).

Dessa forma, esses autores assinalam que “a formagao ocorre com/na/pela
atuacdo docente, nos momentos em que este se percebe diante de conflitos e da
necessidade de didlogo com os sistemas teéricos” (FERREIRA; PRADO; ARAGAO;
2015, p. 3). No espaco coletivo do fazer educativo, os sujeitos envolvidos produzem,
cotidianamente, uma riqueza de conhecimentos e saberes que podem ser assumidos
como ponto de partida de todo processo de formacao. Frente aos acontecimentos do
dia a dia de sua profissdo, cada professora pode refletir sobre seu préprio trabalho,

tomar decisdes e desenvolver novos conhecimentos.
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Nesse contexto, o processo de pensar sobre o seu trabalho e voltar-se as
teorias na busca pela apropriacédo e producdo de novos saberes é o principio que se
alia a pratica coletiva, uma atitude critica sobre os demais atores do espaco escolar e
suas praticas (TARDIF; MOSCOSO, 2018). Ou seja, funda-se na acdo coletiva, na
qual a formacdo ocorre, considerando o0s proprios espacos educativos, onde as
relagbes sdo produzidas e produtoras de saberes. Assim, percebemos a poténcia do
conhecimento produzido na escola e da apropriacdo de saberes entre pares, quando
Tardif e Moscoso (2018) argumentam que a professora “ndo sé deve refletir sobre sua
pratica, mas também sobre a reflexdo dos outros, sobre as praticas dos outros, sobre
0 modo como os outros percebem sua pratica e refletem a partir dela” (TARDIF;
MOSCOSO, 2018, p. 403).

Essa dimensao da reflexdo é importante para pensar os momentos tecidos na
acao docente, uma vez que ela promove a formacao e aperfeicoamento da professora
no mesmo momento em que seu trabalho ocorre.

Assim, compreendo que a professora se forma e constroi sua identidade por
meio de “uma teia” de complexas situagdes e relacdes estabelecidas entre os atores
do processo educacional, seja em espacos escolares ou ndo escolares, bem como
das reflexdes oriundas destas encadeadas vivéncias. E, nessa teia de relacéo e
significados, que a cultura se manifesta como constitutiva de relagcdes e do
desenvolvimento docente. E € também nessa teia, constituida de processos mediados
pelo outro, em dado contexto e tempo, que a professora se forma e se desenvolve.
Ela constroi sua singularidade na coletividade do fazer da profissdo em todas suas
complexidades, como destacado por Fontana (2000), ao dizer “somos muitas a um so
tempo. E essas muitas se multiplicam, ja que, sendo o que somos, somos também a
negac¢do do que ndo somos e, [...]. Ser e também ndo ser: airadica e € produzida a
singularidade” (FONTANA, 2000, p. 105).

Fontana (2000) destacou, ainda, que ndo somos meras professoras, “mas um
feixe de muitas condi¢gdes e papéis sociais, memoéria de sentidos diversos”. Nossa
“singularidade e significagdo ndo se oferecem como comportamentos a observagéo a
direta”, mas se inscrevem nos gestos, posturas e marcas dos individuos deixadas em
seus corpos (FONTANA, 2000, p. 105). Entendo assim, que, “ndo ha uma relagdo com
o trabalho docente que se possa apreender de uma perspectiva estritamente
individual. A relagdo com o trabalho instaura-se e materializa-se em um contexto

intersubjetivo: é mediatizada pelo outro” (CRUZ, 2013, p. 30).
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Para Vigotski, o ser humano é um ser social e seu desenvolvimento e formacao
“sdo resultados do desenvolvimento metdédico de toda humanidade”. As fungbes
psicologicas, caracteristicas especificamente humanas, surgem inicialmente no
coletivo e somente depois elas se tornam fungdes internas. Para o pensador, “0 meio
€ fonte do desenvolvimento” e, nas relagbes proprias do drama, tornam-se situacdes
sociais de desenvolvimento ao encontrar sentido pela perejivanie da pessoa
(VIGOTSKI, 1933/2018, p. 90-91).

Essa compreensdo € coerente com a epistemologia e a metodologia
vigotskiana, que nos conduz a estudar o processo. Nessa teoria, “estudar alguma
coisa historicamente € estuda-la no seu processo de mudanga” (VIGOTSKI,
1931/2007, p. 46). Os processos vividos por mim revelam muito mais do que aquilo
que foi vivido, pois remetem a minha histéria e formacdo, bem como sé&o
imprescindiveis para o entendimento e a pesquisa sobre a prépria formacédo e
atuacdo. E na histdria e, portanto, no processo de formacdo da pessoa, que estdo as
marcas e os indicios para pensar suas singularidades e, ao mesmo tempo, entender
a singularidade de uma professora é olhar para a coletividade e acdes estabelecidas,
as quais fez parte e das quais é parte.

Por isso, em minha investigacdo, optei por olhar e pensar a formacao de
professoras, a partir das situacdes vividas na iniciagdo a docéncia, ou seja, do que
ocorreu no processo de relacao e configuracdo do fazer docente. Como afirmado por
Ferreira, Prado e Aragéao (2015, p. 3), “tal concep¢do marca uma posicao ideologica,
cultural e epistemoldégica de educacédo”. Essa compreensdo de formacdo de
professores €, portanto, parte de uma epistemologia que considera o0 sujeito e seus
processos histéricos, suas relacées sociais e, sobretudo, considera que se deve olhar
a transformagdo do individuo nesse processo. Essa transformagdo se funda na
coletividade, nas relagcfes sociais e culturais, nas tensdes, conflitos e equilibrios.

Nesse sentido, tentando ser coerente com essa perspectiva epistemoldgica e
metodoldgica, para pensar o visivel de minha participacdo no Pibid e compreender
minhas perejivanie de formacdo, senti a necessidade de entender minha propria
historia e trajetoria académica. Ou melhor, a historia e trajetérias das quais sou parte.
Pensando assim, apresento a seguir uma breve narrativa de minha vida, que envolve

a trajetoria pessoal e académica e ja traz a narrativa sobre meu encontro com o Pibid.
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3. MEMOARIAS DE MINHA VIDA E TRAJETORIAACADEMICAE A
IMPORTANCIADE TER O PIBID COMO CENARIO DE ESTUDO

Se me contemplo
tantas me vejo,

gue ndo entendo
guem sou, no tempo
do pensamento
(Cecilia Meireles)

Antes de narrar sobre momentos de minha iniciacdo a docéncia, € preciso
tentar entender como cheguei até aqui. Como tudo isso aconteceu, pois antes nem
passava pela minha cabeca a possibilidade ou o0 desejo de ser professora. Talvez um
breve passeio pelas lembrancas de minha infancia e trajetérias de vida possam ajudar

nessa compreenséo.

3.1. Auto-retrato

Convidados para essa breve viagem em minhas intimas memaérias inicio, aqui,
o meu memorial. Confesso que ndo foi facil resgatar minha historia e escrever sobre
elas, mas fiz. Foi necessario e, acreditem, foi formativo e libertador, mesmo os
momentos dramaticos. Narro sobre minha singularidade, permeada de uma
coletividade. Foi assim que tudo comecou: nasci no dia 27 de outubro de 1984, na
cidade de ltabuna-Bahia. Filha de Maria da Concei¢do de Jesus (in memorian) e
Lourenco Costa dos Santos, que foram forcados a casar por conta de meu
nascimento. Semianalfabetos, por varios fatores, ndo concluiram os estudos.
Contudo, sabiam da importancia da educacao/estudo para a vida de uma pessoa e
ndo mediram esforgos para que eu concluisse o ensino médio, pois, na mente deles,
concluir aquela etapa era garantia de um emprego digno para sobreviver.

Recordo que iniciei meu processo de alfabetizacdo com um grupo de
“‘professoras” da comunidade zona periférica de Itabuna-BA, sem formacgéo
académica e que realizavam suas atividades no improviso, em espac¢o inadequado e
precario — uma mesa grande e de madeira, um banco e o encosto era a parede —
geralmente, em suas préprias casas. Apesar das limitacdes, tinham a intencéo de que
as criancas aprendessem (a decodificar/ codificar) as letras do alfabeto, os sons e os

ndmeros.
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Em 1993, conforme registro do meu histérico escolar, aos 7 anos de idade, fui
matriculada na escola regular e formal pela primeira vez. Um mundo novo e diferente
para mim! A escola era no bairro vizinho e, todos os dias, apesar do sacrificio de
deslocamento e da correria do trabalho, minha méae encontrava uma forma de me
levar e buscar na escola.

Tive uma infancia aparentemente tranquila, apesar da situacdo de caréncia e
vulnerabilidade de meus pais, que eram assalariados e ndo tinham condi¢cdes de
comprar brinquedos e roupas. Aos 9 anos de idade, uma situacéo bastante dramatica
marcou minha vida: a separa¢do de meus pais. Foi um momento muito marcante, pois
eu tinha que ficar um periodo com minha mée e outro periodo com meu pai. Foi um
dilema e demorei a entender que a separacao deles era, na verdade, nossa. Apesar
do impacto, o tempo passou e segui meus estudos.

Quando estava cursando o ensino médio, assim como muitos jovens da época,
precisei estudar e trabalhar, devido a precaria situacdo econémica de minha familia.
Com isso, sei que parte de meus estudos foram prejudicados, pois tinha pouco tempo
para dedicacdo. Como eu estudava no turno da manha, fui estagiaria e cumpria uma
carga de 6hs diarias no shopping da cidade. Eu morava numa zona periférica da
cidade, chegava em casa bem exausta e ndo dava tanta atencdo as atividades
propostas como antes. Mesmo assim, consegui concluir essa etapa de ensino. Fiz o
ensino meédio em uma escola de grande porte da rede estadual, localizada em uma
area ribeirinha da cidade, que possuia muitas limitacbes, principalmente, em
temporadas de chuva acompanhada por enchentes, pois meu trajeto era feito todo a
pé, cerca de 5 km para chegar na escola. Hoje, até parece um percurso curto, mas
ndo era. Lembro-me do peso daqueles livros e do zelo para ndo os danificar.

Em 2004, outro fato marcou minha vida de forma determinante, a morte
prematura de minha mae. Uma mulher negra, trabalhadora, forte e com astral impar,
e que era meu porto seguro. O tombo foi e & inexprimivel. Tive que reorganizar minha
vida, nascer novamente e assumir minha histéria ou permaneceria nas fragilidades da
periferia da cidade — na época e, por muito tempo, tinha vergonha disso. Na ocasiao,
tinha concluido o ensino médio e sonhava em ingressar na universidade, mas tive que
me dedicar ao trabalho. Fiquei alguns meses com meu pai depois do falecimento de
minha méae, pois eu era filha Unica e ndo tinha com quem ficar. No entanto, meses

depois, retornei para casa onde vivia com minha méae e passei a morar sozinha.
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Um més apos o falecimento de minha mae, eu tentei o vestibular para
enfermagem, na Universidade Estadual de Santa Cruz UESC/BA (em fevereiro de
2004), mas nao passei. Segui trabalhando. Trabalhei e estudei muito para dois
concursos do municipio, passei nos dois, e escolhi o de agente comunitaria de saude.
Nessa ocasido, também trabalhava na Santa Casa de Misericordia de ltabuna, no
periodo da noite. Assim, com o dia livre, era possivel atuar como Agente de Salde no
bairro onde eu residia. Com essa nova funcéo, foi possivel estabelecer relacdo com
muitas outras pessoas carentes, idosos e criangas. Acredito que iSSo me tornou mais
sensivel com o trato com as outras pessoas e me ajudou a ser uma pessoa menos
timida.

Nesse oficio, tinha que realizar estudos e acompanhamentos das/com as
familias atendidas e ministrar mini palestras junto com a equipe. Na mesma ocasiéo,
passei a fazer parte da pastoral da crianca e a ser catequista na igrejinha da
comunidade local e realizava atividades de acompanhamento e formagdo com as
familias e criancas do bairro onde residia.

E importante dizer que o meu sonho de ingressar na universidade publica
seguia, mesmo com a dupla jornada de trabalho. Mesmo com a correria, tentei o
vestibular para enfermagem, novamente, na universidade estadual, em 2007, sem
sucesso. Nesse momento, 0 desejo ou sonho de ir para a universidade quase foi
apagado ou talvez adiado. Lembro-me que, na época, ndo havia tantas oportunidades
de ingresso ao ensino superior como temos hoje, a exemplo do Fundo de
Financiamento Estudantil-Fies, do Programa Universidade para Todos - Prouni dentre
outros programas que asseguram/possibilitam financiamento ou bolsas de estudos.

Percebo que meu desejo nunca tinha sido fazer vestibular para o curso de
pedagogia ou mesmo ser professora, apesar do gosto pela atividade de ensinar. Esse
desejo talvez foi nascendo e sendo alimentado, a partir da admiracdo que passei a
ter, quando comecei a namorar 0 cara que depois se tornou meu noivo e hoje € o meu
esposo. Apaixonado pela docéncia, sempre relatava assuntos, experiéncias e
conhecimentos tedricos sobre a pedagogia, curso que entdo cursava. Digo “talvez’,
porque é talvez mesmo. O convivio diario com meu esposo, que tinha um zelo e foco
pelo magistério, como também tinha pretensdes de seguir na vida académica, talvez
tenha me colocado dentro do espirito da docéncia.

Em 2008, casei e, um ano depois, fui morar em Salvador, pois meu esposo

tinha ingressado no mestrado em educacéo, na Universidade Federal da Bahia. Em
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2011, fomos morar em Joao Pessoa/PB, pois ele também passou para o doutorado,
na Universidade Federal da Paraiba. Nesse processo, mudamos para o estado do
Tocantins para uma etapa que, talvez, tenha exercido forte influéncia para o meu
encontro com a escola, com os alunos e com a docéncia. Essa dltima mudanca
aconteceu porque meu esposo passou no concurso para docente, da Universidade
Federal do Tocantins.

Ao acompanhar e apoiar a trajetéria de estudos de meu esposo e envolvimento
com a docéncia (da graduacdo em Pedagogia até a docéncia no ensino superior),
bem como de participar de atividades com escolas, resolvi fazer o vestibular para
Pedagogia, na UFT, e passei em segundo lugar.

A felicidade foi imensa, dificil de explicar, sobretudo considerando as muitas
lutas e correria de minha trajetoria de vida. Além disso, eu ja tinha uma breve nocéo
sobre o que era e qual a importancia da Pedagogia e da docéncia, ainda mais pelo
convivio diario com alguém do campo. Sendo assim, ndo poderia perder essa grande
oportunidade. Por isso, decidi me dedicar ao maximo para tentar recuperar o tempo
que passei longe dos estudos e, principalmente, para aprender tudo o que fosse
possivel. Aos poucos, fui entendendo melhor aquele universo académico e me
apaixonando e me encantando pela Pedagogia.

Reconheco que, durante os anos de graduacao, tive o privilégio de me dedicar
exclusiva e integralmente ao curso. Foi minha prioridade, vivi aquele espaco
académico, com inimeros aprendizados diarios. Ou seja, ao ingressar na UFT,
estabeleci alguns objetivos, entre eles, participar e me envolver em todas as
atividades da vida/drea académica, que tivesse relacdo com meu curso e que me
fizesse aprender mais sobre minha futura profissdo. Desse modo, envolvi-me com
atividades de pesquisa, de ensino e de extensdo. Participei de muitos eventos e me
vinculei a um grupo de estudos e pesquisa com foco nas politicas educacionais.
Aprendi muito e, por meio do grupo, tive contato com textos e reflexdes importantes
sobre a educacéo no Brasil.

Entretanto, é importante relatar que, logo no segundo semestre do curso, tive
o privilégio de concorrer e de ser aprovada para o Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia. Essa aprovacdo acabou por direcionar toda minha trajetoria
académica. O Pibid passou a ser 0s Oculos ou a lupa pela qual passei a enxergar,
conhecer e compreender o espaco universitario, as escolas e seus sujeitos, 0 curso

de pedagogia e, aos poucos, também, o ser professora.
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A partir do programa, passei a ter um contato direto e constante com as
escolas, seus contextos e seu cotidiano, com os alunos e com as professoras. Pude
também refletir sobre de que forma posso contribuir para a aprendizagem dos alunos.
Esse programa contribuiu, de forma significativa, no direcionamento de minha
formacdo académica e profissional, fez-me refletir, diante dos inimeros desafios que
a profissdo de professora enfrenta diariamente e que tipo de profissional quero ser.

Durante o curso de Pedagogia e no Pibid, estive envolvida em organizacao de
eventos internos na propria universidade, apresentacao de seminarios do programa e
também em outros campi. Tinhamos reunides e atividades semanais na universidade
e na escola-campo. Atividades para trabalhos, estudos, planejamentos e execugao. O
aprendizado foi maravilhoso ao estar na escola com os alunos e enfrentar os desafios
da pratica, compartilhando com outras pibidianas, situacdes vividas.

Ainda durante a graduacdo, envolvi-me em muitos eventos da area de
educacao e alguns especfficos sobre formacédo de professoras. Patrticipei, na condicdo
de participante/ouvinte em eventos, por exemplo: o Seminario Internacional de
Politicas Publicas e Formacao de Professores em Belém-PA e a Associagdo Nacional
de Politica e Administracdo da Educacdo (Anpae), em Recife, no ano de 2015.
Participei também da Associacdo Nacional de Pesquisa em Financiamento da
Educacdo (Fineduca-2016/2017), da Associacdo Nacional de Po6s-Graduagcdo e
Pesquisa em Educacdo (Anped-2017), dentre outros. Esses eventos aglutinaram
muitos conhecimentos formativos. Estar inserida nesse meio académico na presenca
de varios pesquisadores da area educacional e ter tido a felicidade de participar
presencialmente e aprender com alguns autores, como Miguel Arroyo, Nilma Lino
Gomes, Dermeval Saviani, José Marcelino Pinto, Daniel Cara, Nelson Amaral, Marli
André, dentre outros, foi muito gratificante. Todos esses aspectos produziram e
nutriram em mim o forte desejo/meta de ampliar os estudos e de me constituir
pesquisadora.

O desejo de seguir nos estudos no campo da formacdo de professoras se
consolidou no momento em que decidi estudar sobre o Pibid e sobre as egressas
desse programa, no meu trabalho de conclusdo de curso. Ou seja, todos esses
momentos vividos, atrelados a participacdo em eventos, a socializacdo das
aprendizagens e aos estudos no curso de Pedagogia fizeram nascer em mim um
desejo de compreender mais sobre o campo da formagcdo de professores e,

particularmente, sobre as contribuices do programa para formacao do pedagogo.
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Desenvolvi uma pesquisa com as egressas do programa para a realizacdo do
Trabalho de Conclusdo de Curso, que teve como titulo “A concepgao sobre docéncia
das egressas do Pibid Subprojeto/Pedagogia UFT/Campus de Tocantinépolis/TO”, do
edital 2010-2014. Além do processo de leitura para conhecer mais especificamente
sobre a formacéao de professoras (algo que, no decorrer da graduacao, foi passado de
forma muito geral e quase ndo foi apresentado diretamente), fiz uma pesquisa
empirica com as egressas e 0 processo foi significativo. Convidei as 19 egressas a
participarem da pesquisa. A partir de um roteiro de entrevista semiestruturado,
deixava as entrevistadas livres para falarem o que quisessem a respeito da pergunta.
Ouvir e transcrever tudo para fazer as categorizacdes foi um momento indescritivel
para mim. Eu queria colocar tudo, mas, s6 de transcricdo, foram mais de 60 paginas.

Ouvi, de muitas, as seguintes afirmacgdes: “o0 programa foi o que proporcionou
que eu perdesse o medo de falar em publico”, “aprendi a fazer planejamento” ou
mesmo um “projeto de ensino”. Foi impactante ouvir também que o Pibid proporcionou
que “viajassem, pela primeira vez, para apresentar trabalhos”, ou mesmo que
“viajassem, pela primeira vez, para fora da cidade”, do norte do Tocantins. E 0 mais
importante era que muitas disseram que estavam “usando o que aprenderam no
programa”, como estava sendo os “primeiros anos como professoras iniciantes”, “que
tinham passado em concurso” ou “no mestrado”.

Tal situacdo me colocou diante de relatos de egressas (quase todas) que estao
atuando na docéncia e isso foi mais um incentivo/inspiragdo na necessidade de
continuar e aprofundar os estudos no mestrado em educacao. Foi nesse contexto que,
no ano de 2018, logo apds concluir a graduacdo em Pedagogia, 0 meu objetivo passou
a ser o de seguir os estudos no programa de POs-Graduacdo por mais que eu
desejasse ir atuar na docéncia.

Foram alguns editais das selecfes inscritas, muitos referenciais estudados e
muitas viagens realizadas. Foi um processo solitario e dramatico. Era gratificante ser
aprovada nas provas escritas, ter os projetos deferidos em todas as selecdes e ver
meu nome na lista de aprovados em cada etapa vencida. No entanto, era um drama
as entrevistas/defesas dos projetos. Nesse processo, confesso que fui muito corajosa.
Nao aguentava ver uma selecdo aberta para formacao de professoras que eu jaA me
inscrevia, mesmo sabendo que tinha apenas uma vaga. Das frustragbes do “quase eu

consegui”, vivia um drama constante e admito que ja estava perdendo a motivagéao.
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Em janeiro de 2019, resolvi participar da selecdo da UNIMEP e passei! Mudei
para a cidade de Piracicaba e comecei os estudos. Cabe ressaltar que eu estava em
outros processos seletivos e ja havia sido aprovada em uma das etapas, como foi o
caso da Unesp. Entretanto, como a vida € feita de escolhas, decidi ficar na UNIMEP
e desisti das outras selecbes. Além disso, o fato de ja estar criando lagos com minha
orientadora e demais professoras do PPGE foi decisivo para ndo mais seguir com 0s
demais processos. Resolvi abracar o presente recém ganhado e conquistado.

Quando passei, meu objetivo era de investigar as influéncias ou contribuicdes
da experiéncia do Pibid para a aprendizagem do ser professora e para 0
desenvolvimento profissional de professoras iniciantes e egressas do programa.
Contudo, a partir da aprovacao do PPGE-UNIMEP; dos estudos e leituras da disciplina
Tépicos Especiais em Formacgao de Professoras e da disciplina “Seminario de
Pesquisa: Reflexividade, Experiéncia e Educacdo Estética: contribuicbes para a
Formacdo de Professores numa perspectiva Historico-Cultural” (cursada na
Faculdade de Educacao/UNICAMP), ministrada pelas professoras Dr2 Ana Maria
Araljo de Aragdo e Dr? Luciana Haddad Ferreira; da participacdo na palestra
“Perejivanie Dramatica”; e do Workshop “Perejivanie in Historical Cultural’
(ministrados por Nikolai Veresov), bem como dos encontros de orientagdes, fui
provocada e desafiada a revisitar os meus registros de momentos vividos no Pibid
(com um olhar sensivel e reflexivo) e passei a indagar se minha aprendizagem poderia
servir para pensar a formacao inicial de professoras e contribuir para compreender
quais alteracdes ocorreram na minha percepcdo do ser professora, a partir de
situacdes de imersdo no contexto escolar pelo programa. Cabe lembrar que, durante
esse processo de reelaboracao, foi que cheguei ao delineamento atual da pesquisa.

Apoés alguns meses cursando disciplinas, fazendo estudos e dialogos e
participando de alguns eventos, pus-me a tecer as narrativas de situacdes vividas na
iniciacdo a docéncia, como parte central do meu novo projeto de pesquisa, como
estratégia e método de investigacdo. Nesse processo, aprendi um pouco sobre os
conceitos de vivéncia, experiéncia e educagdo estética e suas contribuicdes para
formacao de professoras, a partir da Teoria Histérico-Cultural. Em outras disciplinas,
discutimos e dialogamos sobre o processo de formacao inicial e continuada de
docentes, tendo como eixo central as relacbes teoria e pratica, bem como as
abordagens na pesquisa em educacdo com énfase na pesquisa com professoras na

abordagem Histérico-Cultural e na perspectiva discursiva.
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J&, no segundo semestre de estudo, cursei outra disciplina importante nesse
processo, trata-se da “Tépicos especiais em Histéria da Educacgdo: paradigma
indiciario”, ministrada pelo professor Dr Thiago Aguiar, pela contribuicdo dos saberes
sobre o método indiciario. Além disso, tive as disciplinas de “Politica Educacional e
Trabalho Docente” e as reunides do Nucleo de Pesquisa Trabalho Docente, Formacao
de Professoras e Politicas Educacionais. Vale destacar, ainda, os eventos e as
atividades promovidas pelo PPGE/UNIMEP, entre eles, a 17° Mostra Académica, 0
XIX Simposio de DissertacBes e Teses em Educacéo e as atividades de Exames de
Qualificacdo e Defesas das pesquisas, pela oportunidade de troca de saberes.

Também foram muito marcantes, neste processo, os aprendizados vivenciados
junto aos colegas do Nucleo de Formacao Docente e Politicas Educacionais, do qual
faco parte, quando apresentamos e debatemos nossos projetos de pesquisas, e
também tivemos momentos significativos de troca de saberes e manutencdo de
vinculo-conexao. O periodo do mestrado passou bem rapido e logo findou o primeiro
ano (2019), créditos das disciplinas cumpridos, texto da pesquisa ja bem
encaminhado, era hora de planejar quao logo seria meu exame de qualificacdo de
mestrado.

O ano de 2020 chegou! Nao seria coerente deixar de narrar aqui sobre o0 ano
de 2020 (ano pandémico), ndo era o bastante o caos que nosso Brasil estava a viver
devido ao desgoverno, constantes ameacas, censuras e cortes de investimentos para
a educacao publica (e também em outras areas sociais), principalmente, sobretudo,
pelo descaso nacional com a profissédo docente.

Ciente do que os demais paises estavam passando devido ao virus da Covid-
19, para alguns parecia que 0 nosso pais ficaria imune ou até pensavam que eram
apenas por questdo politica, mas ndo foi o que aconteceu. Nosso pais ndo se
organizou para o grande caos. Dia apoOs dia, os nimeros de infectados foram
aumentando e os nimeros de 6bitos também. As manchetes dos jornais s6 falavam
sobre isso e também sobre as barbaries do desgoverno. Aos poucos e com muitas
divergéncias, as politicas de controle foram sendo estabelecidas em cada estado. Em
marco de 2020, vimos estabelecimentos comerciais sendo fechados e, nesse
contexto, também nossas escolas e universidades, como protocolo essencial para
diminuir o contagio do virus da Covid-19 em nossa popula¢cdo. Mesmo assim, nosSsos
hospitais ndo aguentaram o nimero de casos e infimas estruturas para uma demanda

imensa de infectados na tentativa de salvar vidas.
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Esse virus, que assolou o mundo, como ja dito, imp&e um distanciamento social
e nos provocou conflitos, tensdes, medo e ansiedade na grande maioria da populacao.
Um contexto de incerteza e drama. Nossos estudos ndo poderiam parar, assim como
outras instituicdes de ensino que se organizaram, na medida do possivel, para manter
o vinculo entre professoras e alunos. E esse vinculo s6 péde ser realizado por meio
remotos e, assim, foi um aprendizado para ambas as partes conectadas via internet
em espacos outros (no escritério, no quarto, na sala, na cozinha, em cidades
diferentes com um aparelho celular, computador ou tablet, sozinhos ou
acompanhados). Enfim, foi um constante desafio. O planejar ndo era mais 0 mesmo,
foi necessario adaptar o tempo todo. Cada um, em sua janela virtual, nem sempre
dava para aparecer. Tudo isso foi muito diferente.

Gostaria de fazer um destaque importante sobre o primeiro semestre de 2020,
guanto ao conjunto de minhas aprendizagens no PPGE/UNIMEP, que ganhou novos
sentidos e significados com a disciplina “Fundamentos Teoricos e Metodoldgicos da
Teoria Histérico-Cultural’, com as professoras Dra Luciana Haddad e Dra Karina
Mollo, na qual estudamos, debatemos e dialogamos sobre a Teoria Histérico-Cultural,
dimenséo histérica e bases conceituais, particularmente, sobre conceitos de cultura,
funcbes psiquicas superiores (humana), pensamento e linguagem, perejivanie,
defectologia e compensac¢éo, imaginacao e criacdo, e educacao estética e arte.

A proposta avaliativa dessa disciplina significou algo novo, desafiador, pois
provocou sair de um lugar comum, cémodo e confortavel para fazer algo que, até
entdo, era desconhecido para mim. O desconforto, aos poucos, transformou-se em
algo prazeroso. Pensar e pesquisar sobre o que seria um podcast, como fazer e como
seria 0 nosso podcast? Do que tratar, como organizar o texto, e como trabalhar o texto
para tornar didatico um contetdo tdo complexo? Como ter acesso aos aplicativos e
como fazer tudo isso coletivamente, mesmo estando longe? Tudo isso promoveu
atribuicdo de novos sentidos aos conteudos estudados, de forma que me vi objeto de
tudo que estdvamos estudando. Muitas coisas passaram a fazer sentido nesse
processo de construcéo, aprendizagem sobre fazer um podcast e aprendizagem sobre
Vigotski, que tinha como episédio o conceito complexo de perejivanie. Por fim, decidi
ousadamente convidar a professora Dr? Zoia Prestes e entrevista-la, o que teve um
sentido muito particular para mim de superacao (medo e timidez) e de aprendizagem.
Foi um contexto de crescimento e desenvolvimento pessoal e académico, pois o

conjunto das atividades, o processo de aprendizagem e a apropriacdo da Teoria
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Histérico-Cultural, atrelado ao processo de rememorar situacdes, de elaboracao,
leitura e andlises prévias de minhas narrativas tém possibilitado novas leituras e novos
sentidos em minhas vivéncias passadas (perejivanie).

Em meio ao caos devido a pandemia, mesmo com os planos ceifados, dramas,
dilemas e conflitos outros, conseguimos findar mais uma disciplina. Ndo s6 a
disciplina, mas também o nicleo de pesquisa e o0 grupo de terca de orientagdo. Assim,
seguimos firmes na coletividade. Era hora de planejar o préximo semestre e eu sO
pensava em duas coisas: no texto para o exame de qualificacédo, que tinha que estar
pronto, 0 quanto antes; e quando essa pandemia iria acabar. E uma tristeza viver
isolada. Com a data pré-estabelecida, era hora de convidar os professores que, com
os olhares atentos, iriam colaborar com a minha pesquisa. Fiquei feliz por terem
aceitado o convite para o dia 21 de agosto 2020 as 14:30h.

O segundo semestre chegou e o desejo de estarmos no mesmo espaco fisico
nao pdde acontecer. Ainda estavamos restritos (continuamos), os espacos fisicos das
escolas e universidades ficaram fechados para garantir a seguranca de todos. Breve,
a grande maioria da populacdo sera beneficiada pela vacina. Algumas instituicbes
conseguiram ofertar o ensino remotamente, como foi o caso da Unimep.

O grande dia chegou e ndo poderia deixar de registrar o quao valioso foi 0 meu
exame de qualificacdo. Uma banca com professoras militantes e engajadas na luta
por uma educacao libertadora, para todos e de qualidade. Meu grande respeito e
admiracado as professoras Ana Aragdo, Zoia Prestes, Renata Pin e Elaine Ferrarese,
e também ao professor Guilherme Prado, e ndo posso esquecer-me de citar minha
orientadora, Nana Haddad, que tem um sorriso e abrago acolhedor, que caminhou e
colaborou em todo meu processo formativo de pesquisadora iniciante. E um presente
té-la como orientadora inspiradora. Grata sempre.

Devido ao momento pandémico, o exame de qualificacdo foi realizado via
online, possibilitando assim, que outras pessoas queridas e as que fizeram parte de
minha formacdo pudessem participar, no conforto de suas casas, desse momento tao
importante de minha vida académica. Foi um exame de qualificagdo bem generoso e
harmonioso. Assim, posso refratar os olhares, as sugestdes, a escolha das
palavras...foi de uma grande humanidade. Qualificada! Saiba que esse processo nao
foi simples [...].

Mesmo com todos os créditos obrigatorios das disciplinas, aceitei participar de

mais uma disciplina (assim como as outras, penso gue foi feita para mim) e tinha tudo
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a ver com a minha pesquisa. Sorte a minha findar meu percurso de estudos formativos
no mestrado com essa Ultima disciplina “Escritas (auto)biograficas, Memoérias e
Histérias”, que fora pensada intencionalmente e ministrada pelos professores Luciana
Haddad e Thiago Aguiar. Pense numa explosdo de conhecimentos! E realmente
inspirador ter aulas compartilhadas. As provocacdes estéticas sdo capazes de abalar
a mente e o coragdo. Sim, é “algo que vale ouro®”. Foi realmente uma felicidade ter
sido convidada a participar desse coletivo, estar mais “perto” e ndo me sentir tdo
sozinha, principalmente, neste periodo de isolamento/distanciamento social. Foi
menos triste.

Uma disciplina com tantos colegas/atores de diversas areas (pedagogia,
fonoaudiologia, psicologia, direito, professoras, entre outros) aprendendo juntos,
coletivamente, compartiihando  saberes, vivéncias e  experiéncias de
vida/académica/profissional, sobre a importancia da histéria, da memoédria e da
narrativa (auto)biogréfica nos processos de autoformacdo da/na pesquisa, profissdo
e vida de cada pessoa.

Durante o0 movimento de escrita da dissertacdo, participei, com escrita e
apresentacdo de trabalhos, em eventos importantes, como, por exemplo, do XX
Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino-Endipe e da Associacado Nacional
de P6s-Graduacgéo e Pesquisa em Educagdo-Anped Sudeste. Encontrei espago para
participar de lives de eventos académicos, cursos, roda de conversa, escrita de
artigos, apresentacdo de trabalhos, entre outras formas de aprendizado. Vale registrar
a dificuldade, a resisténcia e o trabalho coletivo de professores/formadores de
universidades e da educacdo basica que encontraram forgas, no meio de uma crise
politica, econébmica, social, pandémica e de grandes ataques a nossa classe, para
promover ainda mais espacos criticos/formativos virtuais de lutas e resisténcias frente
as dificuldades e desafios.

Esse processo também néo foi diferente aqui na Unimep, onde foi realizado,
via online, o “XX Simpdsio de dissertagdes e teses”, “Internicleos”, eventos outros,
como a “Semana da pedagogia® (graduagdo), e encontros tematicos com
pesquisadores queridos conhecidos dos textos referéncias (Corinta Geraldi, Inés

Braganca, Guilherme Prado), que tive o prazer de participar e aprender. Ver o

% Parafraseando Mem Fox (1995) em "Guilherme Augusto Aradjo Fernandes."
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engajamento e 0 compromisso das comissdes (alunos, professores e colaboradores)
entrelacados com o ato de educar € realmente “algo que vale ouro” e inspirador.

Permeada pela leitura da Bosi (1979, p. 28), que nos mostra que “A narragao
da prépria vida é o testemunho mais eloquente dos modos que a pessoa tem de
lembrar. E a sua memodria”, tenho aprendido que, no processo de narrar, nem sempre
se narra algo engracado ou feliz. Muitas vezes, as narragbes sao de tristezas,
frustracdes e/ou dores. Nessa direcdo, o ato de narrar possibilita o conhecer de si, o
reinventar e o autoformar.

Nesse movimento de narrar o rememorado, aqui estou, logo eu, uma pessoa
timida, que foi convidada e desafiada a buscar, na memdria, fatos, momentos e
situacbes do periodo de professora iniciante. Rememorar, narrar e escrever...
confesso, mais uma vez, que nao foi um processo facil. Foi sendo gestado e, aos
poucos, foi acontecendo, pois, ao vasculhar minha memoéria, ndo tinha como
selecionar apenas os fios dos momentos académicos, 0 que era esperado. Nao deu
pra desvincular, pois ultrapassou e possibilitou entender outros processos vividos,
enquanto aluna ainda dos anos iniciais e me fez refletir sobre o ser professora.

Tive a possibilidade, através da escrita narrativa (auto)biogréafica, permeada de
uma coletividade e ndo apenas de uma singularidade, expressar algumas
experiéncias e momentos vividos no contexto escolar, na condicdo de professora
iniciante/aprendente. E, nesse processo de narrar, reflito e aprendo constantemente.
Ou seja, o0 ato de narrar é formativo, possibilitando também ndo s6 a autoformacéo e
a transformacdo de quem escreve, mas podera promover conhecimento e mudanca
em quem |é a narracdo. Todo esse processo tem sido fundamental para minha
formacado. Entretanto, para continuar este estudo, gostaria de falar com mais detalhes
sobre o Pibid e como ele vem sendo desenvolvido na UFT, para situar melhor minhas

situacdes vividas.

3.2. O Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia e o subprojeto

Pedagogia na Universidade Federal do Tocantins, campus Tocantindpolis.

Como ja apontado na introdugdo, o Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia € uma iniciativa do Ministério da Educacdo, que tem como

objetivo “fomentar a iniciagdo a docéncia, contribuindo para o aperfeicoamento da
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formacéo de docentes em nivel superior e para a melhoria da qualidade da educacédo
bésica publica brasileira” (DECRETO 7.219/2010; PORTARIA CAPES n.° 096/2013).

O programa tem como finalidade proporcionar aos bolsistas/alunos de
licenciaturas um processo de formacgao, que envolve maior contato com as redes
publicas de ensino, por meio do desenvolvimento de atividades inovadoras. Atividades
gue envolvem planejamento, regéncia e desenvolvimento de projetos, como meio de
incentivar uma formacdo de professoras com melhor qualidade e capacidade para
enfrentar os desafios da educacado. Por meio da participacdo no Pibid, € possibilitado,
ao académico, articular ensino, pesquisa e extensao, ampliar e relacionar as teorias e
as praticas e ampliar o tempo no cotidiano escolar.

No primeiro edital (2007), o programa foi direcionado as areas de Fisica,
Quimica, Biologia e Matematica para o ensino médio e atendeu cerca de 3.088
bolsistas. Depois, o programa foi expandido de forma significativa, passando a
envolver outras licenciaturas e Instituicdes de Educagéo Superior (IES).

No edital de 2014, participaram 284 IES, foram aprovados 313 projetos e, ao
todo, 90.254 mil bolsistas. Esse processo envolveu alunos de licenciaturas,
professoras da Educacdo Basica, na condicdo de supervisoras, e professoras das
IES, como coordenadoras institucionais. Essas informacdes podem ser conferidas no
relatério de gestdo da Capes de 2009/2014, que apontou um crescimento da
concesséao de bolsas, passando de 3 (trés) mil, em 2008, para 90 (noventa) mil bolsas,
em 2013. E importante destacar que o Pibid nasce no contexto do segundo governo
do presidente Luis Inacio Lula da Silva, cenario marcado pela criacdo de diversas
politicas e programas sociais, sobretudo educacionais e de grande investimento em
educacao.

No ultimo edital de 2018 da Capes, foram aprovadas 285 IES. Contudo, a
previsdo foi de apenas 45 mil bolsas. Esse retrocesso no quantitativo das bolsas se
deve a varios fatores, mas gostaria de destacar que, a partir do segundo semestre de
2016, o Pibid passou a sofrer fortes ataques e ameacas de sua extingdo. JA em
setembro de 2016, sem aviso prévio, o programa sofreu cortes significativos nas
bolsas e reformulacbes em sua estrutura. Deu-se inicio a uma tentativa de
enfraquecimento do programa. Assim, foi criado (nacionalmente) o movimento
chamado “Fica Pibid”, que envolveu alunos das redes, bolsistas pibidianas e
professoras na defesa do programa. Depois de muitos embates, 0 movimento

conseguiu que o programa nao fosse extinto. No entanto, ndo impediu que sofresse
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alteragdes no quantitativo das bolsas e na estrutura do mesmo. E preciso frisar que,
a partir de 2016, o pais sofreu um golpe parlamentar, midiatico e juridico com o
impeachment da presidenta Dilma Rousself. Em seu lugar, assumiu o vice Michael
Temer e tivemos inicio a uma politica de austeridade fiscal e cortes nos investimentos
e nas politicas sociais, sobretudo na saude e na educacéo.

A respeito da indagagao “no caso do Pibid/Pedagogia da UFT, Campus de
Tocantinépolis, como vem acontecendo a implantacdo e o desenvolvimento desse
programa?”, a UFT tem sete campi espalhados por todo o estado e aderiu ao
programa desde o primeiro edital da Capes, no ano de 2007. Naquela ocasido, nao
participaram todos os campi e cursos de licenciatura, pois, conforme ja dito, o edital
se restringia as areas de Quimica, Fisica, Biologia e Matematica.

O Campus de Tocantin6polis comecou a participar do programa a partir do
edital 2009/2 e teve o inicio de suas atividades em 2010. O campus fica localizado no
extremo norte do estado, a 531 km da capital, Palmas. Segundo estimativa do censo
do IBGE de 2019, o municipio possui uma populacdo estimada em 24 mil habitantes.
Atualmente, detém de duas unidades: a unidade Centro, mais antiga; e a unidade
Babacu, inaugurada em marco de 2019. Possui também 4 cursos presenciais:
Pedagogia, Ciéncias Sociais, Educacdo do Campo e Educacao Fisica. O curso de
Pedagogia é o mais antigo.

Na UFT, o programa é desenvolvido em parceria com as escolas publicas de
educacao basica, estaduais e municipais, por meio de convénios estabelecidos entre
a universidade e as secretarias da educacdo do estado e dos municipios. As
atividades acontecem mediante projeto aprovado via edital institucional e por meio de
subprojetos que sdo elaborados e desenvolvidos pelos cursos de licenciaturas nos
sete campi.

No caso de TocantinOpolis/TO, o subprojeto Pibid Pedagogia/Tocantindpolis
teve seu inicio em 2010, por meio do edital 02°/2009, e teve aprovacao de 20 bolsistas
de iniciacdo a docéncia, um coordenador de area e duas supervisoras. O trabalho era
voltado para o desenvolvimento de bons habitos de leitura e de auxilio ao processo
de alfabetizacéo e letramento. Também teve como objetivo contribuir com a formacgéo
docente das bolsistas, promovendo o convivio, conflito e desafios das escolas, de
modo a pensarem e promoverem atividades de planejamento e sistematizacdo de
acOes mediadoras.

De acordo com Locatelli (2011), os objetivos do Subprojeto foram:
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Incentivar e desenvolver a formacao de professores para a educacéo
basica em especial para a primeira fase do ensino fundamental (com
énfase para alfabetizacdo e o letramento); Promover a melhoria da
gualidade da educagéao nas escolas selecionadas, contribuindo para o
sucesso no processo de alfabetizagdo dos alunos; Integrar as escolas
do ensino fundamental 12 fase a universidade no enfrentamento dos
desafios atuais da formacdo de professores; Possibilitar a
experimentacdo e a andlise de experiéncias metodoldgicas e de uso
de equipamentos didaticos e tecnolégicos com as escolas
(LOCATELLI, 2011, p. 260).

As atividades do Pibid foram desenvolvidas em duas escolas, consideradas
maiores e melhores da rede municipal, em relacdo aos resultados do indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB). As instituicdes estavam situadas em
bairros periféricos e atendiam alunos de familias com baixo poder aquisitivo e baixa
escolaridade. Segundo Locatelli (2011), as instituicbes apresentavam problemas de
toda ordem, ndo possuiam biblioteca, espacos de lazer, refeitério adequados e salas
de professoras. Tais aspectos representaram desafios para as bolsistas e para a
execucdo do projeto. Nesse sentido, a participacdo no programa favorecia as alunas
envolvidas a oportunidade de enfrentamento e de pensamento critico sobre o0s
desafios das escolas e do trabalho docente.

Em cada escola, foi escolhida uma professora como supervisora local para
acompanhar as alunas que seriam atendidas pelo programa, bem como para
acompanhamento das atividades das bolsistas. Cada escola selecionou 30 criancas
do matutino para frequentarem as atividades com as bolsistas do Pibid no turno
oposto.

As bolsistas tinham que dedicar, nho minimo, 12 horas semanais para as
atividades do programa e, dentre as atividades, é possivel destacar: as reunides
pedagdgicas com o coordenador na Universidade; a realizacdo de diagndsticos na
escola para identificar os alunos com mais dificuldades de aprendizagem,
principalmente aquelas de leitura e escrita; a realizagdo de diarios de campo e
elaboracédo de relatorios das atividades; o desenvolvimento de oficinas com os alunos
e as professoras; a participacdo de eventos cientifico-culturais; e a obtencdo de bom
desempenho académico.

Elas tiveram a oportunidade de ampliar o espaco de aprendizado tedrico-
pratico e metodoldgico sobre o processo de leitura e escrita, bem como de desafios

reais sobre o cotidiano de uma unidade escolar do ensino fundamental.
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O meu envolvimento, particularmente, deu-se a partir do edital 061/2013, para
o periodo de 2014 a 2018, que, na ocasido, trouxe mudangas positivas, com a
ampliacdo do quantitativo de bolsas, seja para licenciandas, seja para profissionais
das redes participarem como supervisores no programa. Como ja dito antes, entrei no
primeiro semestre de 2015, durante o segundo periodo do curso de pedagogia. Na
ocasiao, o subprojeto deixou de ter 20 bolsistas e passou a ter 30; deixou de ter uma
professora supervisora e passou a ter quatro; e deixou de ter um docente coordenador
do curso de pedagogia para ter dois.

Assim, o programa possuia 30 alunos que foram subdivididos em dois
subgrupos, cada um com 15 alunos. Cada subgrupo tinha um coordenador de area
(que era um docente do curso de Pedagogia) e duas professoras supervisoras, que
pertenciam as escolas-campo, atendidas pelo programa.

A respeito do meu subgrupo, éramos uma turma com 15 alunas bolsistas que,
para organizar melhor as atividades na escola, o coordenador subdividiu em trés
grupos com 5 alunas. Cada grupo de alunas se reunia trés vezes por semana: a
primeira reunido tinha como objetivo realizar estudos e planejamentos; a segunda, na
escola, enfocava o desenvolvimento das diversas atividades que foram planejadas; e
a terceira se tratava de uma reunido que acontecia na universidade, uma vez por
semana, na qual todos os grupos de alunas partilhavam o desenvolvimento do
planejamento, o contexto escolar da docéncia, a mediacdo pedagogica, os conflitos e
as dificuldades.

As atividades anuais eram antecedidas de um diagnéstico feito no inicio do ano
ou a cada semestre, eram orientadas, supervisionadas e acompanhadas pelo docente
orientador, vinculado a universidade e ao curso de Pedagogia, e por duas professoras
supervisoras da prépria escola-campo.

Nesse processo, construimos projetos de aprendizagem, sequéncias didaticas,
planos de aulas e diversas outras propostas metodoldgicas. A expectativa era de
realizar tudo o que foi planejado e, em seguida, partilhar os acertos, desafios e
possibilidades experimentadas do dia a dia do programa. Além de todos esses
eventos, existiam também atividades direcionadas a producdo e a socializacdo dos
conhecimentos aprendidos no programa em geral e na escola-campo. Por exemplo,
havia atividades de culmindncia e eventos nas escolas, eventos académicos

cientificos, resumos e textos.
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Foi o conjunto dessas atividades, articulado com os estudos no curso de
Pedagogia, que fizeram nascer em mim o desejo de compreender mais sobre o campo
da formacao de professoras e, particularmente, sobre as contribuicbes do programa
para a formagéo de pedagogas.

Para Vigotski (1933/2018), o meio é a fonte do desenvolvimento. Nele, estdo as
caracteristicas historicas especificamente humanas, as particularidades inerentes do
homem e, a partir da relacdo que estabelecemos, retiramos os elementos essenciais
para nosso desenvolvimento. Assim, também encontrei e retirei do Pibid elementos
gue me constituiram como bolsista e como professora em etapa de iniciagdo a
docéncia.

Tendo vivido intensamente a proposta do Pibid ao longo da graduacéo, percebo
que, muito além de uma mera justificativa para realizar uma investigacdo, minhas
memdrias se constituem como importante fonte para a analise do tema. Por essa
razdo, escolhi a pesquisa narrativa (auto)biografica, que requer rememorar

situacdes/momentos coletivos no contexto do programa.

3.3. O Pibid: aimportancia de té-lo como cenario de estudo

Nas pesquisas de André (2016; 2018), tem sido destacada a importancia do
programa Pibid como proposta exitosa na area de formacdo de professoras, ao
apresentar alguns dados e informacg6es sobre o seu alcance no cenéario nacional. Por
exemplo, em estudos sobre professoras iniciantes, envolvendo 1.237 egressas de
programas de iniciacdo a docéncia de 18 instituices de ensino superior e envolvendo
quatro regides do Brasil, André (2018) constatou que, 67% das egressas estavam
atuando na educacao e que quase todas as participantes reafirmaram a opgéo pela
docéncia, a partir do vinculo com esses programas. Além disso, as licenciadas
egressas destacaram, como aspectos importantes a serem valorizados, o “conhecer
e atuar na realidade escolar’, a articulagao “teoria e pratica”, o “desenvolvimento de
novas metodologias de ensino”, e o estudo referente “ao processo de reflexdo, criagéo
e de trabalho coletivo” (ANDRE, 2018, p. 4).

Assis (2017) nos d& uma dimensdo da amplitude e da importancia desse
programa, em estudo apresentado no Grupo de Trabalho 08 da Anped. Ela analisou
104 (cento e quatro) teses e dissertacdes produzidas no periodo de 2010 a 2015, que

tratam do Pibid. Ao todo, foram analisadas 80 dissertacfes e 24 teses que estao
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disponiveis em bancos de dados de IES e outros 6rgaos. Os trabalhos envolveram 23
programas de poOs-graduacdo e apenas a regido Norte ndo teve trabalhos nesse
periodo em plataformas pesquisadas. A pesquisa de Assis (2017) permitiu
compreender as contribuicbes do referido programa para a formacgéo de professoras
para a Educacao Basica.

Além dos estudos de Assis (2017), é importante ressaltar que outros estudos
tém evidenciado as contribuicdbes do programa para a formacdo docente. Falcéo,
Medeiros e Farias (2014), por exemplo, também fizeram levantamento de pesquisas
e trabalhos sobre as contribuicbes do Pibid para a producédo do conhecimento sobre
a formacg&o docente no Brasil, considerando os anos de 2008 a 2012. Os resultados
evidenciam o importante papel na producéo cientifica acerca do programa e acerca
da necessidade de investigacdo sobre as professoras supervisoras e as
coordenadoras de area, como também apresentam diversas contribuicdes desse
programa para os processos formativos de docentes e a existéncia de inimeros
desafios que, relacionados ao mesmo, precisam ser refletidos.

Silva e Nunes (2016) realizaram estudo da arte, no banco de pesquisa de dados
de periédicos da Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, da
Associacao Nacional de Pos-Graduacao e Pesquisa em Educacao e do Instituto e no
banco Brasileiro de Informag&o em Ciéncia e Tecnologia, destacando trabalhos sobre
o Pibid, com foco na articulacéo entre teoria e pratica e no recorte 2008 a 2013. Entre
os resultados do estudo, foi evidenciado um movimento de constituicdo do programa
como politica publica de formacéo docente.

Santos e Sacardo (2018) fizeram uma pesquisa bibliografica e um mapeamento
referente a tematica do Pibid, nos Programas de Pdés-Graduacdo em Educacédo da
regido Centro-Oeste do Brasil, tendo como recorte os anos de 2009 a 2015. Eles
evidenciaram que esse Pibid tem contribuido para a formacdo das licenciandas,
mesmo de forma pontual, mas que € necessario um olhar critico sobre as politicas
educacionais de formacdo de professoras, quando elas procuram apontar solucbes
faceis para os problemas complexos da formagéo docente.

Existem outros levantamentos bibliograficos e estudos de estado da arte,
envolvendo outras licenciaturas especificas e apresentando as contribuicbes e a
producdo de conhecimento, saberes e pesquisas do programa, em seus respectivos
campos de estudo. Os mesmos podem ser acessados nos bancos de teses e

dissertacfes e portais de periédicos qualificados.
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No ambito dos trabalhos de conclusdo de curso, quero exemplificar - pontuar
mais uma vez - a pesquisa que realizei entre o final de 2017 e inicio de 2018, por
ocasiao da conclusdo de meu curso. Meu estudo também revelou contribuicbes desse
programa para a formacao de professoras, a partir de pesquisa com egressas do
Pibid. Nesse estudo, constatei que, das 19 bolsistas/egressas do primeiro edital, que
participaram do subprojeto investigado, 10,5% estavam cursando o mestrado; 89%
das participantes da pesquisa ndo atuavam na docéncia antes de participarem do
programa; 78% disseram que j& atuaram na docéncia apos terem participado; 53%
estavam exercendo a docéncia no momento da pesquisa e, destas, 50% eram
concursadas.

O conjunto desses estudos permite reafirmar a importancia desse programa de
iniciagcdo a docéncia, sua abrangéncia nacional e seu alcance institucional. Além
disso, talvez o fato de se tratar de um processo de formacgéo inicial, por meio da
ampliagdo das situagbes vividas no cotidiano das escolas e com maior relacdo e
articulacédo entre educacao basica e ensino superior, o torne ainda mais relevante. A
importancia de ter esse programa como cenario de estudo reside, também, no fato de
gue estou tratando de eventos vividos por licenciadas, em contextos reais do fazer
escolar, com seus referenciais, tensdes e conflitos.

Assim, pude perceber que o Pibid tem um amplo alcance e apresenta inimeras
possibilidades de contribuicbes para formacao de professoras e tem colaborado de
forma significativa para pensar, sobretudo, a formacéo inicial. Contudo, ainda sao
poucas as pesquisas sobre esse programa, com um olhar para as singularidades de
situacdes/momentos vividos de cada subprojeto e como ele acontece ou aconteceu
em cada escola-campo e, sobretudo, como cada sujeito refrata esses eventos.

Por essa razéo, escolhi, neste meu estudo, fazer um levantamento mais
especifico sobre as producdes de dissertacdes e teses que tratassem da formacao de
professora com um olhar para os processos vividos no Pibid. Por isso, realizei uma
busca no portal de Dissertacbes e Teses da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (Capes) e na Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes
(BDTD) utilizando os seguintes descritores: A) “PIBID Pedagogia + Perejivanie’: B)
“PIBID Pedagogia + Narrativa autobiografica”; C) “PIBID Pedagogia + Experiéncia’; e,
D) “PIBID Pedagogia + Vivéncia” O recorte temporal da pesquisa compreendeu 0s

anos de 2015 a 2018, periodo de minha atuacao no Programa.
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Nessa busca, foram encontrados 42 trabalhos. Desses, descobri 31 pesquisas
de mestrado e 11 teses de doutorado. No primeiro descritor, foram 4 teses e 11
dissertacbes. No segundo, encontrei 7 teses e 20 dissertacdes. JA no terceiro e no
quarto descritor (“PIBID Pedagogia + Experiéncia” e “PIBID Pedagogia + Vivéncia’)
nao foi encontrado nenhum trabalho. Simulei também o descritor “PIBID Pedagogia”,
separadamente, e obtive 13 trabalhos, mas, ao ler os titulos, resumos e palavras-
chave ndo encontrei relagdo com os descritores selecionados para a pesquisa.

Apos leitura, foi identificado que os titulos das pesquisas do descritor “A”
também se repetiam no descritor “B”, ficando somente 5 pesquisas (3 dissertagdes e
2 teses) que ndo se repetiam. Entretanto, apds leitura dos resumos, foi possivel
concluir que ndo havia pesquisas no banco de teses e dissertacdes da Capes que
abordassem estudos sobre “PIBID Pedagogia + Perejivanie’, isso considerando o

recorte temporal deste estudo.

Quadro: 01: Levantamento de producdes de dissertacdes e teses que tratassem da formagéo
de professora com um olhar para os processos vividos no Pibid - recorte temporal 2015 -
2018.

Descritores Teses Dissertagoes Refinamento Final
"PIBID Pedagogia 4 11 2T 3D 0
A + Perejivanie”
"PIBID Pedagogia 7 20 2T 1D 3
B + Narrativa
autobiografica"
C "PIBID Pedagogia 0 0 0 0 0
+ Experiéncia"
"PIBID Pedagogia 0 0 0 0 0
D + Vivéncia "
11 31 4 4 2T | 1D
Total 42 pesquisas 3

Fonte: Elaboracdo prépria a partir do Banco de Dissertacbes e Teses da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior e da Biblioteca Digital de Teses e Dissertagfes.

Sobre o descritor B, apds leitura atenta, foi possivel constatar que apenas duas
teses e uma dissertagao tratavam especificamente das categorias “PIBID Pedagogia
e Narrativas autobiograficas”. Em geral, os estudos versavam separadamente sobre
os temas ou sobre Pibid, sobre narrativa ou sobre narrativa (auto)biografica. Doze
dissertacbes e cinco teses tratavam sé sobre narrativa (auto)biogréfica e sete
dissertacGes tratavam somente do Programa em questdo, com outra abordagem
metodologica. A dissertac&o intitulada “Professores iniciantes egressos do Pibid em
agao: aproximagdes a sua pratica profissional’, defendida em 2017, na Universidade

Estadual do Ceara, teve como objetivo compreender como professoras iniciantes
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egressas do Pibid estdo constituindo sua profissionalidade. O foco do estudo foi as
professoras iniciantes egressas do Pibid e teve como finalidade compreender como
essas professoras identificaram na sua atuacdo, atitudes e praticas que tinham
relacdo com sua experiéncia no Pibid da Pedagogia, e sua pratica profissional,
compreender como professores iniciantes estavam constituindo sua profissionalidade
e que relacdo estabeleciam entre a experiéncia formativa no Pibid e sua a prética
profissional.

O estudo partiu da hipotese de que a participacdo em programas de iniciagdo
a docéncia proporciona eventos com o trabalho docente na escola e que contribui para
a aprendizagem e o desenvolvimento da profissionalidade da professora iniciante. O
trabalho utilizou uma abordagem qualitativa, grupo focal e narrativas, escritas por sete
professoras iniciantes, egressas do Pibid.

As analises conduziram o resultado para quatro categorias pré-definidas: ser
uma professora iniciante; a atuacao profissional; a relacdo entre a experiéncia vivida
no programa e a pratica profissional;, e as experiéncias significativas para a
aprendizagem da docéncia. A investigacao revelou que ser professora iniciante € uma
fase dificil, mesmo para aquelas que participaram do programa.

As duas teses encontradas foram defendidas em 2016. Uma na Universidade
Federal do Ceara e a outra na Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul.
A primeira teve como titulo “Ser professor supervisor do Pibid: movimentos na
constituicdo identitaria” e teve como objeto de estudo o tema da identidade de
professoras da educacdo basica, a partir do programa. O objetivo geral foi
compreender o processo de constituicao identitaria da professora da educacao basica
participante do programa, a partir dos significados e sentidos produzidos pela
professora supervisora. Buscou ainda conhecer as contribuicbes dessa profissional e
compreender os sentidos que a professora da educacdo basica atribui a sua
participagcdo como professora supervisora e como esta repercute no modo de exercer
a docéncia; além de enfocar conhecer como a professora da educacao basica se
define em sua trajetdria profissional antes e depois do programa.

Trata-se de uma pesquisa de natureza qualitativa, que teve como aporte teérico
metodoldgico o Materialismo Histérico Dialético e a Psicologia Sécio-Historica (assim
retratado pelo autor), tendo como auxiio as narrativas de historia de vida. Os
resultados explicitaram que as professoras identificam o Pibid como importante

programa formativo, que promove mudanc¢as na significacao da profissdo, provocando
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novos sentidos e indicando processo de transformacdes no pensar e no agir das
professoras envolvidas no programa e na pesquisa.

A segunda tese “A Espiral da Aprendizagem docente: processos formativos de
Egressos do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagcdo a Docéncia” teve como
objetivo geral analisar os impactos ou reflexos dos processos formativos vivenciados
por egressas do Pibid Pedagogia na aprendizagem docente. Além disso, visou
identificar os processos formativos das egressas, como compreendem as relacdes
entre 0os saberes académicos, saberes escolares e os saberes experienciais no
contexto das praticas de iniciacdo a docéncia. Além disso, o estudo também procurou
evidenciar as contribuicbes da relacdo universidade e escola para a qualidade da
formacao das bolsistas egressas.

A pesquisa utilizou uma abordagem qualitativa com estudo de caso e o
paradigma interpretativo. Os instrumentos da investigacdo foram entrevistas
narrativas e documentos oficiais. A pesquisa chegou a conclusdo que na medida em
que as experiéncias vivenciadas pelas egressas foram ganhando elaboracbes e
significados novos e préprios, por meio de acbes concretas de situacdes de
aprendizagem, ao mesmo tempo também as licenciandas foram construindo seus
proprios processos de se tornarem professoras.

Observo que, no conjunto de grande parte dos estudos sobre o programa em
andlise, existem muitos trabalhos que tratam das contribuicbes do Pibid para o
processo de formacdo e atuagdo docente, e isso € muito importante. No entanto, neste
estudo, considerando os descritores e o recorte escolhido, é possivel verificar que ha
uma caréncia de trabalhos e pesquisas que tratem de conceitos como experiéncia,
vivéncias, ou mesmo de narrativa (auto)biografica no contexto do programa.
Identifiquei a presenca do Materialismo Historico e Dialético e da abordagem
Historico-Cultural como auxilio tedrico-metodolégico, mas nenhum estudo tratou
sobre relagéo Pibid Pedagogia e Perejivanie.

Por isso, quero inscrever aqui a importancia do Pibid como campo de estudo,
particularmente a partir do conceito de perejivanie, pois tal perspectiva epistemologica
€ de grande relevancia para pesquisas que versam sobre as contribuicbes desse
programa e para pensar a formagé&o inicial de professoras, a partir das situacdes
vividas por pibidianas egressas. Ou seja, coloca em evidéncia a forma de como cada
egressa refrata seu fazer docente e como, nesse processo, vai se formando a

profissional ou mesmo a identidade docente.
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4. PERCURSOS, BAGAGEM E FERRAMENTAS PARA VIAGEM

22

./ Posso navegar como uma marinbeira, a moda antiga, em busca de mistérios e
segredos escondidos no alto mar. Posso navegar como marinheira moderna que
\ conduz um espléndido cruzeiro e sabe exatamente o percurso e destino onde
«™  deve chegar. Em gualquer tempo on Iugar, em gualguer barco ou mar, anbos
precisam levar de instrumentos e recursos e até mesmo um kit salva vidas, nas
bagagens para viajar (um mapa, roteiro, uma biissola). Ao escrever men
I\ percurso metodoligico, sinceramente nao sei se sou uma marinheira d moda
antiga on moderna e sofisticada, mas sei que levo na bagagem para viagen: os
itens necessdrios para trilhar os embalos das ondas... Sei bem aonde quero ir,
mas nao sei onde vou chegar... se vou chegar. Nessa viagem ndo importa se
chegarei ao final do destino, mas, como a aproveitei.... Pois, o fim da viagem,
no fundo, pode ser apenas o comego de uma nova.

(Narrativa (auto)biogrifica, escrita em 02 de maio de 2020)

)

4.1. Aspectos metodoldgicos da pesquisa

Para navegar no mar de possibilidades desse estudo e alcancar meus
objetivos, além das etapas de levantamento, pesquisas e estudos tedricos, que

envolveram as atividades académicas, coletivas e individuais, foram construidas
narrativas (auto)biogréaficas sobre a minha participagdo no Pibid. A produgéo das
narrativas foi subsidiada pela construcdo e organizagcdo de um inventario de
pesquisa e teve o paradigma indiciario como elemento direcionador do olhar
estético sobre o vivido. Cabe ressaltar que a tal producdo nao foi feita de forma linear,
mas foi construida e produzida ao longo de todo o processo da pesquisa, cabendo
idas e woltas ao texto. Cabe destacar também que o0 processo de narrativa
(auto)biografica, neste estudo, acabou por ultrapassar a escrita apenas de momentos
e situacdes vividos no programa em questao, mas envolveu todo o trabalho de estudo
e pesquisa, desde a escrita de um breve memorial até a prépria escrita deste texto
dissertativo.

As narrativas foram lidas a luz da Teoria Historico-Cultural e analisadas a partir
do conceito de perejivanie, que, por sua vez, tem como suporte 0s conceitos de
drama e situacdo social de desenvolvimento, como trabalhado no segundo

capitulo. Nessa perspectiva, reafirmo as premissas ja anunciadas de tomar o ser
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humano a partir de suas condicdes e realidade concreta, constituido nas relacdes
sociais e na apropriacdo da cultura. Por isso, para tentar compreender a minha propria
escrita e desvelar as proprias perejivanie, foi necessario rememorar algumas fases da
minha vida pessoal, da minha vida académica e da relagédo com o Pibid.

Desse modo, vale dizer novamente que, esse estudo se insere numa
abordagem qualitativa que tem a narrativa (auto)biografica como estratégia de
formacao, género textual, como instrumento de producédo de material empirico e como
método de pesquisa. Considero a narrativa (auto)biografica aqui como dispositivo de
investigacdo que tem como objetivo de estudos momentos vividos como fonte de

transformacéo e de conhecimento.

4.2. A narrativa (auto)biogréfica e sua potencialidade metodoldgica e formativa

Ao tecer minhas narrativas, encontro didlogo com o pensamento de autores do
campo da formag&do continuada quando ressaltam que, na narrativa, 0S registros,
momentos vividos e elaboracBes conceituais das professoras ganham maior
visibilidade em diferentes circulos. Também, por isso, a narrativa docente tem sido
cada vez mais compreendida como um instrumento na formacédo de professoras, um
dispositivo de reflexdo e de investigacdo do processo de constituicdo docente.

Assim como apontado por Prezotto, Ferreira e Aragdo (2015), ao narrar, a
professora manifesta o vivido, deixando transparecer parte dos conflitos, emocoes,
contradicOes e percepcdes, pois isso ndo se trata de algo individual nem neutro, pois
0 que € narrado pelo individuo é permeado pela coletividade e marcado por sua
particularidade. Desse modo, registra seu processo, que € coletivo e social, incluindo-
se na escrita e marcando sua posicao diante do vivido.

Como destacaram Ferreira, Prado e Aragao (2015):

7

Assim, a0 mesmo tempo em que 0 universo particular € revelado,
guando o professor escolhe abrir as portas da sala de seu ser, 0s
textos narrados séo carregados de coletividade e existem porque
tratam de questdes que sao humanas, de dilemas que sédo comuns a
tantos outros professores. (FERREIRA; PRADO; ARAGAO, 2015,
p.13).

Em um de seus mais recentes estudos, Gatti (2019) escreveu sobre a
importancia que a narrativa tem desempenhado na formagéo de professoras. Ela

enfatiza que as narrativas tém sido “tomadas como estratégia de formacdo, de



79

praticas de pesquisa e de intervencao e reconhecidas mediante as potencialidades no
desenvolvimento pessoal e profissional dos professores” (GATTI, 2019, p. 195).

A autora destaca, por exemplo, que,

Muitos s&o os estudos (PASSEGI; SILVA, 2010; SOUZA; ABRAHAO,
2006; GALVAO, 2005; PRADO; SOLIGO, 2005; MIZUKAMI, 2002;
CLANDININ; CONNELLY, 2000; MARCELO, 1999; NOVOA, 1995;
ROLDAO, 1995; CARR, 1986) que tém reiteradamente destacado que
0 ato de escrever narrativas, de narrar episodios de aulas revelam
aprendizagens da docéncia muito significativas para os professores.
Acredita-se que a narrativa “potencializa um processo de reflexdo
pedagogica que permite aos seus autores compreender causas e
consequéncias de suas a¢gdes ou de acontecimentos, circunstancias
etc.” (OLIVEIRA, 2011, p. 290), comportando dois aspectos
essenciais: uma sequéncia de acontecimentos e uma valorizag&o
implicita dos acontecimentos relatados (PRADO; SOLIGO, 2005).
Esse processo possibilita a criacdo de “novas estratégias a partir de
um processo de reflex&o, acdo e nova reflexéo [...] potencializado pelo
movimento de escrita na medida em que esta exige (re)elaboragéo e
(re)significacdo do pensamento pela propria estrutura do ato de
escrever’ (OLIVEIRA, 2011, p. 290). Os casos de ensino, o portfdlio,
0s memoriais de formacao e os diérios reflexivos sdo exemplos de
praticas que apresentam como elemento comum a narrativa e sao
frequentemente utilizados em contextos de formag&o no Brasil. J& 0
emprego de recursos audiovisuais e de observacéo das préaticas de
ensino ainda sdo pouco presentes na formacao inicial e continuada de
professores no pais (GATTI, 2019, p. 196).

Novoa (2009), defendendo a relevancia da narrativa nesse processo de
formagéo das professoras, principalmente da professora iniciante, havia destacado
que, “é importante estimular, junto das futuras professoras e nos primeiros anos de
exercicio profissional, praticas de autoformacdo, momentos que permitam a
construcdo de narrativas sobre as suas proprias histérias de vida pessoal e
profissional” (NOVOA, 2009, p. 39).

Numa perspectiva vigotskiana, o ser humano se “autodesenvolve na cultura e
com os meios da cultura” (JEREBTSQV, 2017, p. 60) por meio das relagdes sociais e
do uso da linguagem. Por meio do contato, conhecimento e a apropriagao da cultura
cada pessoa descobre e se apropria do mundo e da humanidade, descobre a si
mesma e se autodesenvolve. Por meio do conhecimento de narrativas de vida e da
construcdo de narrativas de sua propria histéria de vida, professoras iniciantes
poderdo conhecer mais sobre a docéncia e sobre a coletividade do ser professora, se
apropriar de saberes e fazeres do ser professora e se autoformar.

Assim, as narrativas tecidas como recortes de acontecimentos da atuagao

docente apontam para as escolhas, percepcdes, crencas e valores de particularidades
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do meio social. Elas, ao retratarem eventos do cotidiano educacional, férteis em
sentidos e em ligBes aprendidas, seu uso € uma opc¢ao de pesquisa que permite captar
0 préprio movimento de construcdo de identidade docente.

Considero a narrativa aqui como portadora de trés dimensfes, como

apresentado por Soligo e Simas (2014):

as pesquisas podem ser narrativas em trés “lugares” — nas fontes de
dados, no registro do percurso e no modo de producdo de
conhecimento — e 0 modo que pesquisamos se caracteriza como
experiéncia narrativa em todos eles, de forma articulada. Isso significa
uma ousada aventura de autoria, uma vez que o autor produz
narrativamente a pesquisa, de forma progressiva, e produz
narrativamente o seu registro por escrito, também ele fonte de dados
gue se constitui no percurso — em dialogo com as narrativas que sao
as fontes de dados iniciais. E esta ndo é uma escolha facil de
administrar ao longo da pesquisa, por varias razdes. Se a coeréncia
estética que buscamos entre fontes de dados, registro e modo de
produzir conhecimento, sempre narrativos, sugere facilidades ébvias
pela suposta auséncia de contradicdes acentuadas, esta € uma
conclusdo enganosa. Se por um lado é certo que a convergéncia das
escolhas favorece uma articulagdo organica, de modo que a escrita
progressiva de uma narrativa do processo € recurso privilegiado para
a producao de conhecimento, por outro existe uma tenséo permanente
entre o registro em uma forma narrativa e o género em questao —que,
no caso, sera sempre dissertagdo ou tese (ou outro tipo de relatério de
pesquisa académica), ainda que registrados narrativamente (SOLIGO;
SIMAS, 2014, p. 4-5).

Essas autoras me ajudam a compreender a importancia, os desafios, o rigor e
a relevancia do trabalho com a narrativa e particularmente com a narrativa
(auto)biogréfica. Fundamentando o0 estudo nos pesquisadores canadenses e
espanhdis que se ocupam do tema, destacam as caracteristicas especificas do
registro e o papel que as narrativas sempre tiveram na pesquisa cientffica. Destacam
também como esse tipo de pesquisa se situa dentro de uma mudanca paradigmatica
“[...] quando a nogao de ciéncia positivista comecgou a ser contestada” e os referenciais
das ciéncias naturais passaram a servir como meios importantes para pensar
questdes das ciéncias sociais, fazendo com que as “‘memoarias, as narrativas e as
biografias e autobiografias ganhassem espaco e reconhecimento como fontes de
dados nas pesquisas” (SOUZA, 2007, p. 61-62 apud SOLIGO; SIMAS, 2014, p. 7).

Assim, a narrativa (auto)biografica estd inserida numa perspectiva
epistemoldgica e paradigmatica que coloca em questao a superioridade das grandes
narrativas oficiais e o tipo de saber produzido pela racionalidade técnica, direcionado

a forma de olhar sobre a vida e a pratica do sujeito. Por isso, é uma forma de narrar e
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de dizer os fatos, a partir da vida de pessoas comuns e ndo apenas de grandes
narrativas das historias oficiais.

Por isso, segundo Monteiro (2016), essa opcado metodolégica coloca em
confronto algumas de nossas concepcgdes e convicgdes, pois ha uma relacdo dialética
no processo de pesquisa que ultrapassa 0s acontecimentos individual e coletivo e se
constitui a partir de caracteristicas de um contexto mais amplo. A autora afirma que
“focar nas vidas que emergem das narrativas, marcada pelo cotidiano concreto em
que vivem os individuos nos possibilita compreender outras dimensfes de pesquisa,
mais especificamente, ‘do poder pela partilha de saberes”. (MONTEIRO, 2016, p.
120).

A autora segue explicando que “as historias pessoais e profissionais dos
professores funcionam como contextos de producdo de significados para o0s
acontecimentos ocorridos na escola e na vida e se constituem, a0 mesmo tempo,
método e objeto pesquisa” (MONTEIRO, 2016, p.119). Por meio da narrativa, o sujeito
poderd revisitar, rememorar, descrever e refratar acontecimentos mais significativos
de um dado momento e contexto de sua vida. No caso deste estudo, posso voltar a
varios momentos de minha participacao no Pibid e, a partir de um olhar estético sobre
minhas perejivanie, desvelar, por meio da escrita, diversos sentidos e significados que
possam emergir do que foi vivido.

Para tal exercicio de rememorar, € importante considerar que as situacoes
vivenciadas sdo sensiveis e estéticas. Por isso, aquilo que é registrado se funda néo
apenas no racionalizado, mas também no modo como é sentido. Desse modo, ao
deparar-me com as experiéncias escolares como objeto estético, sou mobilizada “por
sentimentos e pensamentos que apenas aquela experiéncia poderia suscitar. Através
dela, tomo consciéncia de caracteristicas da realidade até entdo ndo percebidas”,
(FERREIRA, 2011, p. 18) sendo provocada a repensar minha acdo no mundo e, por
consequéncia, a propria concepcdo de docente. A autora segue explanando:

a percepcdo da sensibilidade (desenvolvida através da experiéncia
estética) ocasiona uma outra forma de reflexdo sobre o mundo, que
considera o ser e as coisas em sua inteireza. Ao perceber-se como
sujeito de suas acdes e de seus sentimentos, compreendendo o
movimento constante e a unidade entre sentir e pensar, o individuo
busca refletir cotidianamente sobre sua atividade. (FERREIRA, 2011,
p. 44).

Assim, compreendo que narrar possibilita a produgdo de conhecimentos e

também a transformacdo da propria narradora, pois € um processo artesanal e
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dialético que, ao mesmo tempo em que o sujeito comunica o vivido, é tocado pelo o
que é narrado, possibilitando um processo de aprendizagem e de alteracbes
reciprocas. O sujeito esta impregnado no narrado. Cada narrativa € Unica, pois, ao
narrar pela segunda vez, o narrador ndo é mais 0 mesmo, e nem o narrado sera feito
da mesma forma (BENJAMIN, 1994).

Cabe destacar que, nesse estudo, eu faco uso da narrativa (auto)biogréafica,
mas nem toda pesquisa narrativa faz uso da (auto)biografia, haja vista que uma
pesquisa orientada pela narrativa pode utlizar outras referéncias tedrico-
metodoldgicas, como por exemplo, pesquisa-acao, historias de vida, historia oral.

Essa dimensao biografica se situa como uma possibilidade de construcdo de
memodria, que faz um movimento do singular para o coletivo e do coletivo para o
singular, ndo obrigatoriamente nessa ordem. Esta minha pesquisa é (auto)biogréfica,
na perspectiva de que, ao mesmo tempo em que escrevo sobre mim, escrevo de/-
sobre/-e como muitas mulheres, assim como eu. Também, trago na estrutura
metodologica e como elemento estruturante na construcdo de meu estudo, o meu
memorial formativo. A pesquisa comegou a se estruturar a partir de minha trajetéria
de vida e formacao, procurando entender e tratar de minha histéria até chegar ao
programa de mestrado. No entanto, & preciso compreender que a dimensao biografica
dessa pesquisa ndo se confunde com o0s objetivos investigativos. Ela é,
metodologicamente, biografica, porque parte de uma histéria de vida e de formacao,
como testemunho e refragbes de acontecimentos vividos por mim. Quanto ao objetivo
da pesquisa, ndo é narrar minha histéria formativa. E olhar para um determinado
problema de pesquisa, subsidiada por um campo epistemologico.

Nesse caso, usando as palavras de Josso (2007, p. 413), “as narragdes
centradas na formacdo ao longo da vida revelam formas e sentidos mditiplos de
existencialidade singular-plural, criativa e inventiva do pensar, do agir e do viver junto”.
E um exercicio “transformador de si, ligado & narracéo das histérias de vida e a partir
delas” (JOSSO, 2007, p. 413).

Esse processo de transformacao requer reflexdo sobre a propria formagéo, a
partir do ponto de vista da aprendente narradora e envolve necessariamente outras
subjetividades, pois, ao caminhar para si e ao buscar de si, caminha com 0 outro.
(JOSSO, 2004).

Para Marques e Satriano (2017), na (auto)biografia,
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0 autor e 0 espectador estéo reunidos na mesma figura. Mesmo assim,
garante-se o0 aspecto relacional visto que o eu é formado por varios
“eus” e 0 “outro” ndo se nasce suijeito, se constitui um. O simesmo é
marcado pela fluidez, é marcado por um passado, um presente e um
futuro que se entremeiam (MARQUES; SATRIANO, 2017, p. 373).

A temporalidade é um aspecto importante da narrativa (auto)biografica, pois,
ao narrar-se, o sujeito tem o desafio de ultrapassar a linearidade do paradigma da
racionalidade técnica para articular vida e historicidade e se colocar numa intensa
reflexdo que perpassa o passado, o presente e o futuro, dialeticamente (BRAGANCA,
2011). Nesse sentido, o “movimento ontoldgico de conhecer” e o de dar sentidos aos
acontecimentos vividos se configuram numa aprendizagem experiencial.

Para Braganga (2011), a “aprendizagem experiencial proposta pela abordagem
(auto)biogréafica implica trés dimensbes existenciais: 0 conhecimento sobre si, 0
conhecimento sobre seu fazer, sua pratica, e a reflexdo critica sobre suas proprias
concepgoes [...] frente a vida” (BRAGANCA, 2011, p. 161).

Em contexto de formacéo de professoras, essa abordagem envolve diferentes
dimensdes e “coloca-se justamente no sentido ontolégico de construgcdo de si, em um
movimento de formacdo que articula” (BRAGANCA, 2011, p. 163) memoria,
pensamento critico, tomada de consciéncia, autoformacao, constru¢cao e reconstrugéo
de identidade. Envolve também diferentes recursos e materiais (auto)biograficos
como: entrevistas e narrativas orais e escritas, memoriais, cadernos de campo, diarios
intimos e tematicos, portfolios, fotografias e documentarios, dentre outros.

Narrar exige buscar lembrancas e revisitar as memorias, sejam alegres ou
tristes. E o encontro, da narradora do presente e no momento presente, com sua
propria pessoa de outro tempo e com situacdes de outro momento, ou seja, as
memdrias se constituem a partir do olhar atual, do momento em que a narrativa
acontece. O que € narrado ndo é uma descricdo literal do ocorrido, mas a sua
representacdo. A narradora é um sujeito ativo e a narrativa € um ato reflexivo e
formativo, sobretudo por favorecer que a narradora possa se inventar e fazer uma
descoberta de si mesma.

Segundo Soligo e Simas (2014), em uma narrativa (auto)biografica,
indiscutivelmente aquele que escreve desempenha trés papéis de
sujeito a um sO6 tempo: autor, escritor e personagem protagonista. E,
ainda que possa sugerir ficcao literaria, este tipo de registro é uma
escrita de si, datada, contextualizada, nascida de uma experiéncia
pessoal sensivel. O personagem, neste caso, protagoniza a cena em
relacdo a experiéncia de pesquisador, a autoria do texto e a escrita
que produz para “reter” a narrativa e comunicar um conhecimento que
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considera vélido. E sujeito em trés perspectivas, portanto (SOLIGO;
SIMAS, 2014, p. 6).

Em sintese, poderia destacar que, na narrativa (auto)biografica, eu assumo um
papel ativo na investigacdo e considerei a historia e a cultura como constitutivas do
meu trabalho. A escrita aconteceu durante a prépria pesquisa, ou seja, N0 processo e
nela foram narrados os processos do vivido. Narrei na primeira pessoa do singular
numa sequéncia definida. Narrei a partir das minhas memorias, da escolha de fatos e
situacdes. Além disso, olhei o passado com os olhos do presente e também de
investigadora. Por isso, ndo se trata de uma escrita neutra, ela acontece no didlogo
com valores e teorias e esta permeada do social. Assim, a0 mesmo tempo em que a
narradora diz de si, narra e traduz muito mais de uma coletividade presente nela, pois
carrega marcas da cultura e da sociedade.

Assim, vale lembrar que, em todo o processo, a memdria € seletiva, uma vez
gque estava voltada tanto para fora, o “coletivo”, como para dentro, o “individual”’. Além
disso, para registrar seus passos, a narradora sempre fara escolhas sobre o que vai
OuU 0 que nao vai registrar. Ao analisar ou se debrugar sobre o narrado, o leitor deve
considerar importante ndo s6 o0 que aparece, mas também o que ndo aparece. Por
tudo isso, a narrativa é formativa, pois possibilita ndo sé a formagéo e a transformacéo
de quem escreve, mas também podera promover informacdes, formacdo e mudancas
em quem as lé.

No momento em que eu precisava dar inicio a escrita de minhas narrativas,
deparei-me com um grande nimero de registros que apoiavam o movimento de
rememorar. ASsSim, precisei reunir, organizar, catalogar e revisitar dados e
informacdes, registros, documentos e indicios que pudessem colocar na ativa a
memoéria do vivido. Entdo, dialoguei com Prado, Frauendorf e Chautz (2018), que me
apresentaram o inventario de pesquisa como uma possibilidade de organizacdo de
dados da investigacéao.

Trata-se de “um procedimento metodolégico que convida o pesquisador a
revisitar a sua pratica pedagdgica, enquanto delineia a pesquisa no processo de
investigacdo” (PRADO; FRAUDENDORF; CHAUTZ, 2018, p. 532). Isso exige que a
pesquisadora relina e catalogue os arquivos e documentos, achados e (guar)dados?9,

de diversas naturezas, que traduzem ou exprimem elementos do vivido e que serviram

10 Expresséo criada por Geraldi (1993).
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na producdo de dados da pesquisa, como desenvolvido por Geraldi (1993). No
entanto, foi preciso ainda encontrar, antes de tudo, o “fio e os rastros” (GINZBURG,
1989) que conduzissem e auxiliassem na identificacdo e escolha dos pormenores e
sinais escondidos nos documentos, nos registros e (guar)dados, como também na

escrita do vivido. Para isso, utilizei o paradigma indiciario.

4.3. O fio e os rastros para a construcdo das andlises: do inventariar ao analisar

Para iniciar os trabalhos de pesquisa (auto)biogréfica, deparei-me com 0s
desafios de encontrar o rigor e a disciplina necesséaria que me permitissem viajar na
memoria de momentos vividos e reconstruir um roteiro mental e afetivo sem, contudo,
perder-me nos detalhes que, apesar de ricos, seriam desnecessarios para identificar
e compreender minha perejivanie de iniciacao a docéncia. Além disso, deparei-me
com a necessidade de imprimir o rigor necessario que desse as minhas narrativas o
lugar de estratégia de pesquisa, instrumento de formacao e construcdo docente.

Para construir a narrativa (auto)biografica sobre os momentos vividos de
iniciacdo a docéncia no programa, entre os anos de 2015 a 2018, foi preciso encontrar,
antes de tudo, o “fio e os rastros” que conduzissem 0 meu narrar. Foi necessario
também rever as documentacbes e 0s registros possiveis, que me permitissem
acionar a memaria sobre o meu proprio processo de formacao inicial docente sem,
contudo, me perder no devaneio pessoal de fatos meramente subjetivos, ainda que
estes tivessem em si seus filtros e deformacgdes, nos termos trabalhados por Ginzburg
(2006; 2007).

Para isso, apropriei-me do paradigma, ou seja, de uma forma de raciocinar
baseada em indicio, que exige que a pesquisadora se concentre ou procure pistas,
detalhes e sinais que possam representar ou revelar a verdade ou uma verdade sobre
um objeto investigado. Esse método teve sua origem silenciosamente, no ambito das
ciéncias humanas, ainda no contexto hegemoénico do paradigma iluminista do século
XIX. Tem sido usado por varias outras ciéncias e pode ser utilizado em qualquer
pesquisa cientffica, considerando o seu rigor. (GINZBURG, 1989).

Desse modo, numa certa madrugada, sem conseguir dormir, decidi listar e / ou
organizar os materiais / documentos / registros de pesquisa que me ajudariam a
desenvolver o trabalho com as narrativas (auto)biograficas. Naquela madrugada,

decidi construir meu inventario de pesquisa. Nao foi facil assim, mas encontrei o



86

auxilio necessario em Prado e Morais (2011) e Prado, Frauendorf e Chautz (2018),
que me ensinaram sobre o inventario e a organizagdo dos achados de uma pesquisa.
Um inventario de pesquisa se constitui como “um modo de produgcdo de dados
na pesquisa narrativa” (PRADO; FRAUENDORF; CHAUTZ, 2018, p. 532). Para isso,
precisei reunir e catalogar documentos, (guar)dados de diversas naturezas e das
diversas experiéncias ou vivéncias. Sobre isso, Prado e Morais (2011) explanam,

A imersd@o na escola e as redes que formamos com professores,
alunos, pais, funcionarios vao abrindo possibilidades de inUmeras
relagbes de confianga e afeto. Assim, € comum a “chegada” de
inUmeros “presentes”: cartas, bilhetes, desenhos, fotos, escritos de
variadas naturezas, caixinhas, objetos... que ampliam e (re)significam
aquilo que investigamos (PRADO; MORAIS, 2011, p. 139).

Nesse ato e processo de elaboracdo e organizacdo dos dados, tomei
consciéncia do saber de acontecimentos vividos, faz inimeras reflexdes sobre os
proprios dados e produz sentidos e dialogo com os saberes vivenciados. “Os autores
da pesquisa dao contornos Unicos a acao investigativa, ao experienciar diferentes
rememoracdes produzidas no contato com inimeros materiais constituintes do tema
pesquisado” (PRADO; FRAUENDORF; CHAUTZ, p. 535). Conforme esses autores,

Essa escolha, entre tantos contornos possiveis neste tipo de pesquisa,
sugere dizer que avida de um investigador narrativo ndo é tao simples
como pode parecer aos olhos daqueles que relutam em validar a
investigacao narrativa como uma op¢ao metodoldgica de pesquisa no
campo da educacdo. Paralelamente a trajetéria de leituras,
fichamentos, escrita de narrativas, € aconselhavel que, no inicio do
processo, se organizem informagdes que poderdo converter-se nos
dados/achados da pesquisa (PRADO; FRAUENDORF; CHAUTZ,
2018, p. 534).

Sendo assim, coloquei-me a revisitar 0s meus e-mails e pastas de arquivos no
computador. Busquei tudo que tivesse informacOes referentes sobre minha
participacédo no Pibid. Percebi que muito se perdeu, que muitas coisas nao registrei e
que muitos registros fisicos haviam se perdido, afinal, eram arquivos de trés anos
passados. No entanto, observei também que, mesmo assim, eu tinha muitos outros
documentos: eu tinha deixado alguns rastros.

Comecei a encontrar, desde convocatodrias das reunides a videos de atividades
com os alunos atendidos do programa. Nos dias seguintes, continuei a garimpar e a

encontrar as atas de cada reunido, os relatorios trimestrais, muitas fotos, videos e
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registros de planejamentos das atividades. Solicitei, ainda, algumas informacdes para
colegas do subgrupo em que eu participava.

ApOs essa etapa, listei, organizei e fiz uma catalogacéo de tudo que encontrei.
Uma atividade que levou tempo, primeiro porque no contato com cada registro me fez
viajar na memodria, fotos e videos, por exemplo, renderam-me horas entre apreciar,
lembrar e rememorar. E olha que ainda era uma etapa de organizagéo e catalogacao.
Segundo, porque me deparei com mais arquivos do que imaginava. Afinal, minha
participacdo no programa durou desde fevereiro de 2015 (desde o segundo periodo
da graduacéo) até minha formatura.

Tendo concluido essas etapas, 0 meu inventario!! ficou composto assim:

/71 Atas: eram feitas atas de todas as reunibes gerais do Pibid, que
aconteciam, geralmente, com frequéncia semanal. Elas eram escritas alternadamente
e rotativamente por cada bolsista;

v 10 Relatérios: toda bolsista deveria escrever um relatério trimestral das
atividades e vivéncias no programa. Os relatorios eram individuais, assinados e
enviados, por e-mail, para o coordenador;

v 6 Projetos didatico-pedagdgicos e atividades: em geral, todas as atividades
eram seguidas de um diagnostico anual e, a partir dele, era possivel construir projetos
e atividades para melhor trabalhar com as criancas;

s 70 Convocatdrias: antes de cada reunido, o coordenador enviava uma

convocatéria com os pontos de pautas da reunido;

/61 Listas de frequéncia: registro de acompanhamento semanal que era
assinado pelo coordenador e pela supervisora. Esses registros, além de acompanhar
frequéncia e as atividades de iniciacdo a docéncia, serviam como um parametro de
avaliacéo;

v 25+ Informes: a maior parte dos informes se concentrava no periodo em que
o Pibid passou a ser ameacado com corte e possivel extingdo. A partir desse periodo,

o Forpibid (que a partir de 2018, passou a se chamar de Forpibidrp) desenvolveu,

unido a todas as pibidianas, um conjunto de acdes e uma agenda de atividades em

11 Ver no anexo o quadro 02 sintese dos arquivos inventariados.
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defesa do programa. Tal processo ficou conhecido nacionalmente como “Fica Pibid”.
Em virtude disso, toda semana, o Forpibid enviava informes sobre o processo de luta
e sobre os caminhos a serem trilhados. Também, periodicamente, a coordenagao

geral da UFT e/ou a Capes enviavam documentos com algumas informagdes;

v Fotos (mais de 1.000) e Videos (25): apaixonada por fotografia, sempre

levava comigo um dispositivo para registros de praticas. Encontrei fotos e videos,
talvez alguns dos mais ricos documentos por captarem parte das emocgdes, dos
acontecimentos e dos sentimentos na hora em que aconteciam. Eles ndo revelam o

que cada uma de nés vivia, mas, sem duvida, comunica parte;

v 5 Eventos / Palestras / Participacdo e Apresentacao com certificados: durante

0 programa, fomos orientadas, por vez, obrigadas a participarmos de eventos
(seminéarios/palestras) e apresentar trabalhos, pois essas eram uma das acoes
relacionadas com o eixo 5 do Projeto do Subprojeto do Pibid. Sobre esses registros

encontrei 0s resumos, textos completos, certificados e fotos;

v Trabalho de concluséo de curso e o livro que deriva da pesquisa: ao revisitar

os arquivos do meu TCC, sobretudo os da pesquisa, e ouvir novamente as entrevistas
(seus relatos-narrativas) das egressas, agora com outro olhar, eu disse para mim
mesma: “acho que estou entendendo como vim parar aqui”.

Tendo construido essa primeira parte, coloquei-me a ler algumas atas e os
relatérios, mas me perdi mesmo foi nas fotos e nos videos. Tomar consciéncia dos
momentos vividos a partir dos registros, produzir novos sentidos, sentir novos
sentimentos, a partir do olhar sobre as imagens foram me conduzindo por contornos
antes nao visualizados e me fizeram rememorar situacdes com um olhar diferente do
vivido.

Precisaria comecar a tecer minha histéria como pibidiana e escrever as
primeiras palavras, mas me vi diante de muitos documentos e arquivos, pois s6 as
fotos sdo mais de mil. Nesse caso, de todo inventario, tive que selecionar apenas
documentos e arquivos que considerei mais potentes, tendo como referéncia 0s
objetivos do estudo, que indicassem momentos ou situacdes, que sinalizam tomada
de consciéncia de meu proprio processo de formacdo por construcdo da identidade

docente.
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Nesse processo, busquei os indicios da construcdo de minha identidade
docente, sem que deixasse revelar apenas a imagem que eu vejo de mim mesma, ou
mesmo a imagem que 0s outros tém de mim. No entanto, o que se desvela no
desenvolvimento e participacdo no programa escondido e em construcdo: a
professora em formacao, transformacédo e construcdo de si. Esse (auto)narrar foi
construido de forma artesanal, sem a intengdo de traduzir ou descrever como um
relatorio, pois ndo se trata de traduzir o Pibid em si, mas de narrar minha percepcao
sobre o0 mesmo. Como me ensinou Benjamin (1994), “assim se imprime na narrativa
a marca do narrador, como mao do oleiro na argila” (BENJAMIN, 1994, p. 205).

Ginzburg (2007), em “O fio e os rastros”, trata do paradigma indiciario e das
bases metodoldgicas da micro histéria, para quem “é a relagéo entre o fio — o fio do
relato, que ajuda a nos orientarmos no labirinto da realidade — e os rastros”
(GINZBURG, 2007, p. 7) que sdo os diversos documentos que as sociedades
deixaram e que contam parte de sua histéria. O autor tem uma atencdo e destaque
pela narrativa como forma de representacdo da realidade. Ele escreveu “contra a
tendéncia do ceticismo pds-moderno de eliminar os limites entre narracdes ficcionais
e narragdes historicas” propondo “considerar a relagao entre umas e outras como uma
contenda pela representacao da realidade” (GINZBURG, 2007, p. 9).

. o ( &

Confesso que, depois de ter organizado o inventario (o fio e os rastros) CSr?o r
/ Ginzburg (...), percebi o quanto de valioso en tinha “encontrade” ou estava
simplesmente (guar)dado. Entre eles, as atas, as fotografias, os videos, os relatdrios,
outros achados nos e-mails ete. Nao imaginava que, em algum momento da vida,
\ iria usar esses achados para desenvolver uma pesquisa (até fevereiro de 2019, en
tinha gnardado em casa, em nma grande caixa com outros produtos, materiais que
e Sforam wusados para as awlas no programa, outros produzidos pelos alunos. Era
inicio de uma colecao, bringuedos produzidos pelos alunos, livro de pano, cadernos
entre ontros. Infelizmente tive que desfazer-me, alguns foram arquivados na sala do
Pibid na UFT. Eram recordacoes e memorias que, talve, se hoje ainda tivera, /
agregaria em minha pesquisa). Ao (tentar) escrever... Lembro das falas do prof.
\ Thiago Aguiar “a escrita narrativa e o paradigma indicidrio nio sdo associagoes
e livres |...] Nao ¢ escrever qualquer coisa... [...] ndo é um conjunto de coisas
bonitinhas...”. Entdo, esse escrever ¢ o como escrever narvativamente esta e
deixando sem palavras. Quando sei o que escrevi ndo ¢ qualquer coisa? Lenbro
também das falas da Nana “escreva, escreva, deixe decantar e depois releia o que
escreven”. Sao tantas informagaes gue sempre me oriento] perco... escrevo — apago—
escrevo novamente e apago... ¢ um fager e um refager sem fim. Nem sei se o que

yi<

E " realmente escrevo faz/ fard sentido. )
K (Narrativa (auto)biogrifica, escrita em 9 de setembro de 2019)
- - ‘ s .
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5. PEREJIVANIE DE INICIACAO A DOCENCIA E NARRATIVAS
(AUTO)BIOGRAFICAS: UMA PIBIDIANA E O CHAO DA ESCOLA

Foi assim que, entre o fazer e o refazer sem fim, acabei por aceitar que algumas
coisas que escrevia faziam sentido ou serviam para meu estudo, principalmente
porque muitas do que comecei a escrever ndo terminei ou ndo terminava, pois, na
escrita, novas memaorias se entrecruzavam e dai eu jA comecgava a escrever sobre
outros assuntos. Diante do conjunto dos arquivos que consegui reunir no meu
inventario, fiquei parecendo uma marinheira que encontrou uma ilha encantada cheia
de tesouros e desejava levar tudo, mas, no barco, ndo cabia nem um malote. No
entanto, com 0s instrumentos que tinha, coloquei no barco apenas 0 necessario para
seguir a viagem.

Assim, diante dos achados inventariados, de arquivos escolhidos, a partir de
um olhar estético e direcionado aos indicios que sugerem sinais de meu encontro com
a docéncia, escrevi alguns fragmentos de minhas memdrias sobre situacdes que
foram marcantes para que eu pudesse produzir sentidos sobre meu préprio processo
de formacdo docente. Dei maior e particular atencdo para alguns momentos, pois

esses, de varias maneiras, marcaram-me profundamente.
5.1. Perejivanie de uma pibidiana sobre a construgéo do ser professora

Para analise das minhas narrativas (auto)biograficas, utilizei os conceitos de
Perejivanie, Situacdo Social de Desenvolvimento e Drama, com a finalidade de
perceber e destacar aquilo que mais me chamou atencdo em relacdo as
aprendizagens para minha formacdo no Pibid e as perejivanie para a formacéo
docente, de maneira mais ampla. Utilizei ainda o paradigma indiciario como elemento
direcionador do olhar atento sobre o vivido e o narrado, para a identificacdo de
aspectos singulares a cada conceito, como bussola condutora no caminho da analise.

Cabe destacar que, neste estudo, Perejivanie € o conceito central de analise,
mas a Situacdo Social de Desenvolvimento e o Drama sdo conceitos e categorias
igualmente importantes para compreender o desenvolvimento da personalidade
consciente, bem como séo potentes para pensar e analisar os processos formativos
no Pibid.
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Apds um longo periodo de distanciamento do material empirico produzido, com
uma primeira versdo do quadro tedrico construido, retornei as minhas narrativasi?,
Nos primeiros ensaios de analises, emergiram muitas categorias (como, por exemplo,
reflexdo, formacao continuada, conflito e crise) que foram marcadas com cores (num
movimento que denominei arco-iris). Foi a partir das primeiras leituras das narrativas,
das leituras tedricas e dos diversos olhares sobre os registros inventariados que foram
surgindo reflexbes e, por conseguinte, as referidas categorias.

No entanto, apés idas e vindas decorrentes do estudo, adotando o necessario
distanciamento que permitisse o estranhamento e o olhar de pesquisadora para o
material empirico, e com o aprofundamento dos estudos, percebi dois conceitos
dentro da Teoria Histérico-Cultural que seriam imprescindiveis para captar o sentido
de perejivanie. Paraisso, a partirdo segundo processo de analise, optei poridentificar,
no texto, trechos que indicassem situacdo social de desenvolvimento e drama, e
marquei com a cor azul para o primeiro e a cor verde para o segundo. As demais
marcacdes anteriores sdo também relevantes para a compreensdo de meus
momentos vividos no programa, mas precisariam de mais tempo para analises
devidamente aprofundadas.

E importante ressaltar que a situacdo social de desenvolvimento e drama sdo
centrais e imprescindiveis para compreender e pensar a perejivanie como conceito,
pois, para Vigotski (1933/2010), ndo é possivel estudar um conceito desvinculado do
sistema psicolégico, do contexto e das particularidades de quem € este sujeito. Dessa
mesma forma, para entender o papel da perejivanie, no processo de desenvolvimento,
é necessario compreender que o social forma o individuo, contudo, ndo se trata do
social em si, mas dos componentes do meio social, refratados pela perejivanie do
individuo, que provocam alteracdo no sujeito e contribuem para seu desenvolvimento.

Como vimos, a perejivanie é, a0 mesmo tempo, um processo/atividade
psicolégica e uma unidade da personalidade (VERESOV, 2016). Pode ser
tomadalvista simultaneamente como a atividade psicolégica que permite que cada
individuo refrate, de forma particular, um evento, e também pode ser tomadalvista
como contetdo desse processo. Como uma unidade da personalidade, resultado da
relacdo entre o individuo e o meio (PRESTES, 2010). Por isso, para analise e

entendimento do conceito de perejivanie € necessario compreender a situacao social

12 Ao longo desse processo, foram produzidas 23 narrativas (auto)biograficas.
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de desenvolvimento do individuo, em que o evento ocorreu € o drama de como cada
sujeito social se comporta naquela situagéo.

Assim, procurando compreender quais situagcdes/momentos vividos no Pibid se
revelam, na escrita narrativa (auto)biografica, como perejivanie, apresento, no tépico
5.2, alguns excertos do material produzido que evidenciam aspectos e indicios de
situacdo social de desenvolvimento e do drama. Por meio deles, procuro analisar os
nexos que me conectaram com o0 processo de formar-se no préprio processo de
formagéo. Ou seja, que revelam sinais de consciéncia de si e do processo de
formacao, de atitudes de autoconsciéncia, de tomada de decisdes e promocao de
mudancas sobre si.

Marquei termos, trechos e palavras da narrativa que indicavam, de maneira
mais recorrente, caracteristicas de situacdo social de desenvolvimento e drama. Em
seguida, agrupei os termos e as palavras, e selecionei 0s excertos mais potentes.
Essa selecao foi realizada apenas como forma didatica para o desenvolvimento e
apresentacdo da analise, pois, na pratica, as categorias e as reflexdes sobre cada
trecho narrado perpassam para revelar o vivido. Além disso, as cores destacadas
representaram apenas 0S conceitos que mais se sobressairam em minha andlise, e
nao os Unicos possiveis.

Para orientar a direcdo da andlise e ndo me perder no conjunto de
possibilidades de reflexdo, apoiei-me num quadro de perguntas. Foram elas: Quais
sinais no narrado revelam situacao social de desenvolvimento ou drama? O que do
narrado pode se constituir como perejivanie? Quais as relagbes que posso
estabelecer entre a perejivanie e a constituicdo do meu processo de (auto) formacéo
no Pibid? O que o narrado me ensina?

Apos a escrita das narrativas e do exercicio inicial de analise de algumas delas,
tive a dificil tarefa de escolher quais comporiam o quadro investigativo desta
dissertacdo, uma vez que havia um ndimero expressivo e todas, de alguma forma,
tinham sua importancia. Depois da leitura, distanciamento e reflexdo sobre o que
escrevi, acabei escolhendo trés narrativas: “Encontro, olhares: eu, os alunos e a
escola-campo”; “O chdo da escola: imprevisibilidade como ato formativo”; e “Fim do
estagio no ensino fundamental’. Nos subtépicos a seguir (5.2, 5.3, 5.4), apresento os

resultados das analises, a partir de excertos dessas narrativas. As narrativas
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completas podem ser acessadas no QRcode!?® - disponibilizado nos referidos
subtopicos.

5.2. Encontro, olhares: eu e a escola-campo

- mr A primeira narrativa escolhida tem como titulo “Encontro, olhares:
E' : 'E eu e a escola-campo”. Nessa, escrevo sobre meu primeiro encontro

T
#EE g EI com a escola-campo na condicdo de pibidiana e trato das

impressdes e dos sentimentos que marcaram aquele momento e

que me acompanharam por toda a trajetoria académica. O principal
motivo da escolha dessa narrativa foi que, ao olhar o meu inventario, e,
particularmente, as atas e relatérios, bem como os registros de fotos, encontrei fortes
indicios de que os impactos das representacdes daquele primeiro encontro
atravessaram toda minha trajetéria no programa. Para se ter uma ideia, em todos os
relatérios semestrais, apareceram indicios que me conectavam e remeteram ao

primeiro encontro.

Rememorar e escrever sobre aquele momento foi muito impactante, pois
revelou e envolveu um misto de sentimentos, pensamentos e reflexdes. Esses

sentimentos foram percebidos antes, durante e depois do primeiro encontro.
Compartilho alguns excertos a seguir:

\ ' -

( [-..] Era a primeira vez, depois de mmuitos anos, que eu voltava a sentir o

chao da escola. Agora, nao mais como aluna (estudante da educacao basica)

¢, Sim, como professora em processo de formacdo, o que me exigiria um

outro olhar e postura |...].

[-..] Confesso que eu estava muito ansiosa e preocupada com tudo que iria

acontecer, seja em relacao ao desenvolvimento das atividades, seja com o /
. processo de desenvolvimento daquelas criancas durante aquele periodo.

¢ Afinal, era uma grande responsabilidade e eu precisava fazer valer a pena

aquele momento em que as criancas nao estavam na sala com a professora
regente.

<
i

(Narrativa (auto)biogrifica, escrita em 04 de novembro de 2019)

.

< = - == ~a-

13 QR-codes sdo imagens similares a cédigos de barras que podem ser lidas rapidamente a partir de
um aplicativo de celular ou computador, trazendo informa¢c8es complementares que talvez sejam do
interesse do interlocutor. Neste texto, os utilizo como modo de oferecer acesso ao contelido integral de
cada narrativa (auto)biografica que menciono /cito no texto.
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Esses excertos, extraidos da minha narrativa do primeiro encontro, sugerem
que o retorno a escola como pibidiana e como estudante de pedagogia, para assumir
e realizar uma série de atividades com alunos, teria tido um impacto marcante em
minha atuagéo no programa como um todo, na escola com os alunos e professoras,
como também na universidade como aluna. Estar na escola, naquele contexto, como
sujeito especffico, possibilitou o desenvolvimento de minha consciéncia, mesmo que
de forma sutil, sobre o papel que deveria desempenhar, ou que esperavam que eu
desempenhasse. Assim, isSso exigia mudangcas em mim. Tais aspectos, como lembra
Fontana (2005), que, sustentada nos pensamentos de Vigotski e Bakhtin, escreveu:
“a consciéncia de nossa propria individualidade organiza-se nas relagdes sociais” (p.
63). Somente na e em relacdo aos outros nos tornamos capazes de perceber nossas
caracteristicas e delinear nossas peculiaridades. Somente a partir do julgamento que
os outros fazem de nés, do julgamento que fazemos dos outros e dos julgamentos
dos outros sobre nds, € que nos tornamos conscientes de nossas “especificidades e
determinacbes” (p. 64). Essas relagbes e processos acontecem antes de forma
situada num tempo e num espaco das relagcdes sociais, fisicas entre as pessoas e fora
do individuo nas relag@es fisicas sociais.

As expressodes “depois de muitos anos eu voltava a sentir o chdo da escola,
[...] como professora em processo de formacado” e “ansiosa e preocupada com tudo
que iria acontecer’ sinalizam uma situacdo social de desenvolvimento e drama,
respectivamente. Para mim, a escola narrada possuia caracteristicas semelhantes a
qualquer outra escola, ou mesmo as escolas em que j& estudei, mas, naquele
momento, passava a ser outra, pois eu ja olhava de outro lugar e como outro sujeito
social (ou pelo menos deveria olhar).

Ali, eu estava com alunos que seriam meus, com supervisoras e outras
pessoas ocupando papéis diferentes. A0 mesmo tempo, trazia comigo um conjunto
de caracteristicas, valores, elementos culturais e sociais e, sobretudo, trazia um saber
da academia (mesmo que em processo de formacédo). Como apontado por Vigotski
(1933/2018), 0 meio é a fonte de todo desenvolvimento, mas ndo € ele que determina
o desenvolvimento da personalidade e, sim, 0 meio refratado pelo sujeito. Por isso, é

importante perceber que o meio muda, por for¢ca da refracdo da pessoa.
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O meio, as primeiras relacbes interpessoais atreladas a ansiedade, as
expectativas e aos medos, que provocaram intensidade emocional e colisdes internas-
intrapessoais, influenciando em possiveis mudancas no modo de pensar e de agir,
podem ter provocado reflexdes e um conjunto de sentimentos capazes de impactar
minha visdo ou entendimento sobre tudo 0 que eu estava vivendo. Talvez, por isso,
Pergamenschik (2017), assim como Delari Jr. (2011), com base no pensamento
vigotskiano, enfatiza a importancia ou o papel da situacdo dramatica no processo de
desenvolvimento e de formacéo das fungdes superiores. Kravisov (2014) e Nasciutti
(2017) também destacaram 0 meio e a situacdo social de desenvolvimento como
momento no qual acontece todas as mudancas da pessoa, em uma dada idade. Os
autores enfatizam o meio social e o interno como nudcleo do desenvolvimento. Como
disse Vigotski (1933/2018), o meio € fonte de todo desenvolvimento e, a0 mesmo
tempo, ndo € o meio em si, mas 0 meio refratado pelo sujeito.

Para Veresov (2010), tais colisbes “podem ser uma espécie de ato de
desenvolvimento das fungbes — o individuo pode se tornar diferente, ele se torna
superior e acima do seu préprio comportamento” (VERESOV, 2010, p. 88)4. A
expressao “afinal era uma grande responsabilidade” também pode indicar uma ideia
de tomada de consciéncia, ainda que limitada do proprio processo de formacao, o que
pode sugerir que esse evento (momento/situagéo), como um todo, pode se constituir
como perejivanie, haja vista que parece revelar o instante em que me conectei com
meu proprio processo de formacdo, tornando-me consciente e agente do meu
processo de construcdo de identidade docente. A compreensdo da grande
responsabilidade poderia ser o oposto, por exemplo, “sou apenas uma licencianda
(iniciante) ndo posso me cobrar muito”, ou “ndo tenho muito a oferecer”, ou ainda “nao
devo me preocupar com o desenvolvimento daquelas criangas. Isso € papel da
regente da turma”. Ou seja, essas percepgdes ou refragdes podem ser ou assumir
diversas possibilidades, quantos forem os diferentes sujeitos.

Como dito neste estudo, o comportamento € orientado pela refracdo do
individuo diante de uma situacdo de drama, ou seja, pelas colisbes proprias do
cotidiano da vida, que, por sua vez, ttm o meio como fonte de desenvolvimento. Esse
processo faz com que o0 sujeito tome consciéncia de si e dos processos que o envolve,

promovendo tomada de decisdo. Em outras palavras, permite que cada sujeito possa

1 Traducdo live do idioma inglés.
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compreender o mundo social e cultural “como passiveis de andlise e de
posicionamento do individuo” (FERREIRA, 2014, p. 35).

Bom lembrar o que Fontana (2005, p. 66) escreveu a respeito de que nao
somos apenas professoras ou professores, somos muitos em um e “a multiplicidade
e o conflito, que vivemos nas relacbes sociais em que nos constituimos, também se
produzem dentro de ndés. Somos uma multiplicidade de papéis e de lugares sociais
internalizados” [...] que estdo em harmonia e, as vezes, em conflito. Diante disso,

vejamos 0s excertos,seguintes: -

[...]os alutos tiveram muita dificuldade’de se expressar, talvez por i ez -
ou vergonha, talvez por um conjunto de ontras emogoes e traumas, on mesno |
pelo fato de que a escola/ sala de anla nem sempre é um Iugar que permite g
que os alunos se expressem. Eles também apresentaram grandes dificuldades
na leitura, na escrita, na interpretacdo de texto, na diccao e até mesmo
dificuldade na escrita do proprio nome.

o [] Alunos do 5° ano, com idades de 9 a 13 anos, respectivamente, com
historico de repeténcia, com deficiéncia em leitura e escrita, além de terem sido
rotulados, pelas proprias professoras, como alunos indisciplinados

[-o.] O Samuel, porexemplo, tinha 13 anos, mas ainda apresentava muitas /

\ dificuldades e caréncias em relagao as normas simples da lingua portuguesa.

Lembro-me que, ao acompanhar a escrita de seu nome, percebi que inicion

com letra ‘57 mundscula (samuel) e escreven Silva com todas as letras

& mindisculas e com “u” (simva). Além disso, nao apresentava uma coordenacdo
motora desenvolvida na escrita em relaciao a sua faixa etaria. 1ogo, perguntei

Se estava corveta a escrita, e ele informou que sim, e que a professora disse que

\

-

era assin mesmo.
\ Jd o Anderson, aluno muito agitado e com dificuldades muito semelbantes ao \
_ colega, a principio, disse que ndo queria participar do Pibid, pois, segundo
ele, participar das anlas de educacdo fisica seria mais legal. As anlas de
educagao fisica aconteciam no mesmo dia e hordario dos encontros do Pibid.

\»\ (Narrativa (auto)biogrifica, escrita em 04 de Novembro de 2019)
. — S
& T~ 8 - v

Os excertos® acima apontam sinais ou indicios que revelam contextos
particulares, situagcdes ou momentos especificos e, ao mesmo tempo, desafiadores,

interpretados por mim. Nao diferente do que eu dizia anteriormente, eles permitem

15 Os nomes dos alunos em todas as minhas narrativas sao ficticios.
16 Da mesma narrativa, mas ndo na mesma ordem.
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pensar a relacédo dialética social e individual do chdo da escola, de maneira particular
na sala de atendimento/desenvolvimento das atividades do Pibid na escola. Eles se
configuram em uma situacdo social de desenvolvimento, na medida em que
representam um momento inicial de mudancas, no qual as situagbes vividas, no
contexto das relacdes sociais, sao internalizadas na consciéncia e se tornam base
para o desenvolvimento do individuo, o que pode estar representado, por exemplo, na
frase “eu precisava fazer valer a pena aquele momento em que as criangcas nao
estavam na sala com a professora regente”. Desse modo, 0s eventos sociais S&o
captados por cada individuo e passam a influenciar seu desenvolvimento, mas ndo o
determinam. (VIGOTSKI, 1933/2018; PRESTES, 2010; VERESOV, 2016; LIBERALI,
FUGA, 2018).

Esses eventos citados revelam o contexto e o0 meio da relagdo social, nos quais
eu precisava atuar, e como as relacées do vivido poderiam ter provocado alteracdes
nos rumos de minha vida académica e formativa. Portanto, quando os excertos sao
analisados, percebo momentos em que tive comportamento ou sentimentos de
pertencimento ao vivido (JEREBTSOV; PRESTES, 2019). As analises dos excertos
parecem indicar também momentos de insights para tornar-me uma agente no
processo de constituicdo de mim (LIBERALI; FUGA, 2018). Ou seja, trata-se de uma
tomada de consciéncia dos processos vividos.

Ao mesmo tempo, nelas, acontecem situacdes desafiadoras e conflitantes em
gue tive que tomar decisbes e fazer escolhas internas. Por isso mesmo, séo
provocadoras de mudanca. Na época, hdo me senti confortavel com aquele momento,
mas acredito que foi uma situacao de impacto, pois provocou e requereu de mim outra
postura e muito mais esforco pessoal para fazer o melhor, e de forma mais envolvente,

as atividades, o que possibilitou mudangas internas, emocionais e cognitivas.
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[-.] Alunos do 5° ano, com idades de 9 a 13 anos, respectivamente, e Gom' J

( historico de repeténcia, com deficiéncia em leitura e escrita, além de terem sido
rotulados pelas priprias professoras como alunos indisciplinados |...].

2

-

(  [...] estava muito ansiosa e preocupada com tudo que iria acontecer”, seja em
relagao ao  desenvolvimento  das atividades, seja com o processo de
(7 desenvolvimento daquelas criancas durante aquele periodo. Afinal, era wma )
grande responsabilidade e eu precisava fazer valer a pena aquele momento em
que as criangas ndo estavam na sala com a professora regente

[-..] Deixcon-me muito tensa, pois en precisaria estabelecer uma boa gestao das /
relagoes e da realizacdo das atividades |...).

[-.] “foi preocupante para mim, pois eram limitagoes que ndo poderiam estar
acontecendo de forma tao marcada para esse grupo de 5° ano’/...]. »

[-..] Esse aspecto era particularmente muito desafiador e conflituoso para min,
pois, tinha que conseguir sobrepor o esteredtipo de aluno indisciplinado e tinha
que planejar e realizar atividades que, além de atingir os objetivos do programa,
w  precisavam ser envolventes ao ponto de “competir” com as aulas de educacio )

< fisica [...]. :
L 4 (Narrativa (auto)biogrifica, escrita em 04 de Novembro de 2019)
. ——— [y 2
- e L 4

Esses excertos da narrativa revelam situacées / momentos permeados de
conflitos emocionais, pois envolviam ansiedade, medo, tenséo e aflicdo. Trata-se de
um drama que comegou antes mesmo da chegada a escola, mas que permaneceu
durante as atividades e que teve varios episédios em casa, na reunido seguinte e em
outras tantas atividades. No entanto, constituiu-se, muitas vezes, como for¢ga motriz,
impactando situacdes de mudanca (DELARI, JR.; BOBROVA PASSOS, 2009;
CAPUCCI; SILVA, 2018), haja vista que era preciso, de forma responsavel, ‘“fazer
valer a pena aquele momento”. Tal situacdo também exigiu reflexdo, ndo sobre uma
acao que teria sido realizada, mas sobre aquelas que viriam a ser realizadas. Nos
excertos a seguir exponho:
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[-..] mas, quer saber o que fig naquele contexto? Bom, fui explicar pam‘
0 Samuel que todo inicio de gualquer nome de pessoa e sobrenome é escrito
com a primeira letra em maitiscula, ou seja, os nomes proprios. Porém, o ®

—que fiz na sequéncia nao sabia se foi certo ou ervado. No impulso, sem
pensar/ refletir direito, realizei -reproduzi- wma pritica estabelecida no
men tempo- quando aluna do ensino fundamental. Pensando (ao estilo),

\  num caderno de caligrafia, en escrevi sen nome completo e correto.

Apresentei e expliquei para ele e, em seguida, solicitei que ele escrevesse

vdrias vezes. Na verdade, lembrei-me do quanto utilizei os cadernos de

caligrafias para melhorar minba coordenacao motora e minha escrita e o

resultado tinha sido satisfatorio.

[-..] Tal fato foi um grande desafio, pois, além da preocupacio com as

questoes que envolviam o planejamento e a realizagao das atividades em

geral, tinbamos que tornar nossas aulas também atraentes. Esse aspecto

era particularmente muito desafiador e conflituoso para mim, pois tinha

que conseguir sobrepor o esteredtipo de aluno indisciplinado e tinba que
\ plangjar e realizar atividades que, além de atingir os objetivos, fossem
~ envolventes ao ponto de “competir” com as anlas de educagao fisica.

~WNagquele dia, o que foi planejado ndio foi possivel de ser executado por
~ completo e a anglistia da responsabilidade me deixou pensativa, ao tentar
compreender tudo aquilo. Figuei preocupada de como e com poucos
encontros eu poderia ajudi-los a melborar em leitura e escrita. No
entanto, precisei lidar com a preocupagdo de como me relacionar com eles,

sem o esteredtipo de indisciplinados, mas tive que esperar a reunido geral \
para compartilhar minha frustragio daquele dia. Compartilhei as
v Inguietagdes e as angiistias com as colegas bolsistas e com as supervisoras

da escola e procurei entender melhor o contexto dos alunos.
(Narrativa (auto)biogrifica, escrita em 04 de Novembro de 2019)

Os excertos acima sugerem que, durante aquela situacdo de impacto e de
ansiedade, meu primeiro pensamento foi idealizar o que fazer e de como ajudar cada
aluno no processo. Para isso, foi necessario refletir e buscar conhecimento e saberes
existentes como alternativa de acdo, mesmo que 0 meu repertorio de saberes
docentes fossem extremamente limitados. Talvez, por isso, fui buscar na memoria
praticas realizadas por minhas professoras (ensino fundamental), que poderiam servir
naguele momento, a exemplo do caderno de caligrafia, o qual improvisei e reproduzi

com aquele aluno. Jerebtsov (2014, p. 17) afirma que a perejivanie nos ajuda a
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compreender as alteragdes que acontecem na personalidade, como uma unidade
completa, que nos permite atribuir sentidos e orientar a atividade da vida. Nela,
acontece, a0 mesmo tempo, a participacdo de diversos processos intrapsiquicos,
como memoria, pensamento etc.

Os outros dois Ultimos excertos revelam, em parte, um pouco do quanto foi
tenso para mim aquele primeiro encontro. Talvez, 0 que escrevi ndo consiga revelar a
inseguranca e medo de planejar atividades capazes de motivar os alunos a quererem
ficar em nossas aulas, em detrimento da aula de educacéo fisica e, a0 mesmo tempo,
ensinar alunos considerados, pela supervisora, como indisciplinados, com
dificuldades outras e atrasos na aprendizagem de leitura e escrita. Esse evento
marcou meus primeiros passos e alterou parte de minha trajetoria, pois, no decurso
do processo, foi possivel perceber mudanca ndo sé de comportamento, postura e
busca pelo saber, pois alterou até mesmo a forma de me vestir e falar. Os saberes
produzidos nos encontros, resultados dos limites e conflitos externos e internos
articulados com caracteristicas e valores pessoais, bem como com os saberes
académicos internalizados de alguma forma, possibilitaram-me tomar alguma
consciéncia e decisGes sobre meu proprio processo de formacdo. Segundo Jerebtsov
e Prestes (2019, p. 681), em Vigotski, pela manifestacdo da consciéncia, o0 “meio
torna-se situagcédo de vida”. A vida ganha sentido, o individuo se conecta ao vivido e
se torna sujeito concreto.

Ao analisar todos 0s excertos no conjunto da narrativa, percebo que eu nao
tinha uma noc&do ampla do que realmente estava acontecendo, mas ja nutria um senso
de responsabilidade com o processo de ensino e de aprendizagem, algo que é
caracteristico ou esperado do oficio e identidade de uma professora. Habitava, ou
passou a habitar em mim, um sentimento de pertencimento, de compromisso, e de
militAncia com aquele espaco e, sobretudo, com 0s sujeitos, até mesmo com minha
propria imagem. Como lembra Toassa (2006), por meio do desenvolvimento da
consciéncia, o sujeito “[...] pode modificar as condi¢gdes que determinam sua conduta,
criando uma nova solugédo; o processo de criagdo de um sentido” [...] (TOASSA, 2006,
p. 8).

A analise desses excertos pode nos apontar, pelo menos, trés licdes, que a
dissertacdo me proporcionou. Primeira: a compreensao do Pibid enquanto processo
de iniciacdo a docéncia, que promove maior tempo da licenciada no chdo da escola,

como o meio, e que, refratado, torna-se situacao social de desenvolvimento. O Pibid
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€ meio, na medida em que favorece caracteristicas e particularidades como:
planejamento, diagndsticos, regéncias, avaliacdo, apresentacdo, culminancias,
reunidbes com professores, projetos proprios do fazer da professora e que se
operacionalizam no cotidiano da escola. Meio que, na relacdo com a particularidade
de cada sujeito, ganha sentidos diversos, novos e individuais e repletos do coletivo.

Segunda: a importancia de compreender e de valorizar o drama como
contradicdo possivel de ser vivenciada no chdo da escola, como potencialidade para
uma formacdo docente mais rica de sentidos e significados para 0s sujeitos
envolvidos. O drama da docéncia do cotidiano da escola €, como diz Delari Jr. (2011),
constitutivo do desenvolvimento humano. Para Vigotski (1929/2000), o drama € a
propria dindmica do desenvolvimento da personalidade, por isso, escreveu que “o
drama realmente estd repleto de luta interna impossivel nos sistemas organicos: a
dindmica da personalidade é o drama” (VIGOTSKI, 1929/2000, p. 34).

Nesse sentido, é necesséario entender a importancia e a capacidade que o
programa tem de promover constantes relacdes entre os atores do fazer educativo
escolar e as licenciandas em processo de formacgdao inicial de professoras. Percebo
gue o Pibid, desenvolvido no formato analisado, em todas as suas formas e estrutura,
na articulacado da relacdo entre universidade e chdo da escola, educacéo superior e
educacdo basica, proporcionou-me eventos marcantes, episédios repletos de
possibilidades e de colisbes emocionais.

Essa dimensdo da dramaticidade presente no conceito perejivanie evidencia
que as bolsistas e as egressas sdo agentes que, a partir do vivido, possibilitam
repensar os curriculos e programas, os sentidos e os sujeitos da formacéo inicial
docente no Brasil. Ao mesmo tempo, revela a importancia a ser dada a esse programa,
pois, por meio dele, sdo promovidas situaches sociais potentes para o
desenvolvimento de professoras iniciantes.

Terceira: outra licdo que posso extrair a partir da analise da minha perejivanie
de participacao no programa é ter compreendido a potencialidade da perejivanie como
categoria, para a pesquisa em educacao, principalmente, para a formacao docente, e
também para os processos formativos. A busca por compreender que as perejivanie
provocaram em mim um processo de tomada de consciéncia fez-me compreender a
busca por dar sentido e dire¢cdes a minha formacao, aspectos que pdde ser percebido
desde as alteragbes nos modos de vestir, na postura e na busca por mais

conhecimentos.
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Esses aspectos e licbes foram sendo percebidos progressivamente ao
rememorar, escrever e analisar minhas narrativas. A primeira atividade da escola que
participei em virtude do Pibid provocou alteragdes em minha trajetoria formativa que,
num processo histérico e constante de atribuicdes de novos sentidos, ver-se, em
parte, presente nesta atividade e dissertacdo de mestrado. Como o fio e 0os rastros
deixados no labirinto de Teseu, vejo indicios do vivido de ontem nas vivéncias de

agora.

5.3. O chao da escola: imprevisibilidade como ato formativo

Minha segunda narrativa (auto)biografica que separei para analise

L]
[ H
E :I.ﬁ:'}.._E e compartilhamento nesse estudo foi a narrativa que intitulei “O chao

W Py

e | ME -I'-"'-.-E da escola: imprevisibilidade como ato formativo”. Trata-se da escrita

sobre um dia de aula/encontro em que tivemos que alterar todo

nosso planejamento, devido ao relato de um aluno sobre um
adolescente que estava desaparecido e que foi encontrado morto, decapitado. O cruel
homicidio foi realizado por outros dois jovens que se diziam “amigos”. O fato marcou
os dias daquela pequena cidade e o imaginario das criancas que queriam falar sobre
aguele assunto, pois 0 adolescente assassinado era vizinho de um de meus alunos.

A principal razdo dessa escolha foi porque, ao rememorar, narrar e pensar
sobre o vivido, percebi o impacto que aquele momento teve para nds, bolsistas, para
os alunos/criancas e para mim, de modo particular (algo que ndo percebi na mesma
proporcao durante o ocorrido). Assisti aos videos com a fala das criancas sobre os
episodios e escrever sobre aquela aula me rendeu muitas reflex6es e producédo de
sentidos diversos.

Ao analisar essa narrativa e, particularmente, alguns excertos, seguindo a
mesma logica de nosso quadro de questdes orientadoras, pergunto-me: quais sinais
no narrado revelam a situacédo social de desenvolvimento ou drama?

Observo que ndo é o acontecimento narrado em si, mas a(0) situacdo/momento
interpretada(o) por mim que se constitui 0 meio social formativo, pois, a sala de aula
poderia ser qualquer sala, o acontecimento poderia ser 0 mesmo ou outro parecido,

mas, como o episédio é tocado em minha consciéncia, mobiliza-me e move-me a
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tomar decis6es. Compartilho 0os primeiros excertos dessa narrativa que remetem a

situacdo social de desenvolvimento:

R A €
Ao chegar na sala para iniciar a aula, onvi nma voy bem altave '
( embaracada vindo ld do fundo, no cantinho da sala. Direcionei men olhar 2
para procurar quem era...era o “Davi” (de 9 anos).: Com a mdo erguida
¢ olhos espantados, logo indagou:  “Professora, professoral Sabe, aquele
(  garoto que estava desaparecido?” Encaron mens olhos, nem esperou eu
responder e logo falou... “encontraram ele morto!. Ele era men vizinho|...]”
£ ... erelaton parte do ocorvido ... o assunto tomou conta da anla!!l Foi )
: um momento impactante no qual todos os colegas ¢ as bolsistas prestavam

bastante atengao no seu relato, enriquecido de detalbes.

\ [-..] Nao sei como, de uma hora para outra, decidimos aproveitar o /
contexto, e tudo que estava acontecendo e principalmente os comentarios
deles. Decidimos que tinhamos que aproveitar e problematizar a situagao.
' Era, talvez, uma oportunidade para trabalbarmos alguns temas |...].
~ Assim fizemos, realizamos wm breve momento no qual ‘todos foram
convidados a contar o caso e suas versoes. Apds os comentarios, sugerimos
que escrevessem sobre temas como a violéncia, drogas, jovens ete. |...] Na
| ocasido, as apresentagoes foram gravadas por mim em formato de videos. )

Hoje esses videos compreendem men inventario de pesquisa.
~ (Narrativa (auto)biogrifica, escrita em 09 de outubro de 2019) J

s Er »
) T o % - : %
Ao mesmo tempo, esses excertos revelam, de modo Inseparavel, como a

situacdo dramatica é refratada por mim, mobilizando, em um sé movimento,
sentimentos, saberes, valores e tensbes. Razdo e emoc¢ao. Conectando-me ao meio

e me tornando parte dele, resultando em tomada de decisdes. Ver excerto a seguir:

\ A Y - -

£ A
& Tinbamos elaborado wum planejamento totalmente diferente, ¢ vinhamos
emipolgadas com a peca e com a ideia do livro de pano, mas fomos atravessadas
\ pelo relato do aluno. No entants, nio s fomos provocadas pelo fato, mas
¢~ também pelos comentarios das demais criancas. O que fazer? Eram criancas
Jalando de um tema tao forte. Que tratamento dar ao tema? Silenciar ou
silencid-los como se nada tivesse acontecido ou como eles nio soubessem de nada
ou nao pudessem saber? Como as criangas, pais e a escola poderiam reagir se
< nds tratissemos sobre o acontecimento? Serd que conseguiriamos abordar
"~ corvetamente o assunto?  Mil coisas passaram pela minha cabeca em pouco
tempo e acredito que pelas das colegas tambénm.
(Narrativa (auto)biogrifica, escrita em 09 de outubro de 2019)

A

[

— ‘\'
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Os conflitos que evocam e que se instauram em minha cabeca eram sobre o
que fazer ou ndo fazer diante da situacdo, sobre como as criangas, 0s pais € mesmo
as professoras e a supervisora poderiam reagir se tratassemos do tema. E ainda: sera
gque acertariamos ou errariamos em tratar do tema? Ou: ndo seria melhor seguir o
planejado? Como nos ensinou Fontana (2005, p. 65),

dessa perspectiva, 0 espaco da subjetividade é tenso, porque € mais
do que aceitar ou ndo o que o outro faz de nés, ou o que nos fazemos
daquilo que o outro fez de nds, uma vez que se assume que 0 outro
nos constitui e nés também o constituimos. As relagdes com 0s outros,
nossos modos de agir com/sobre os outros, tornam-se formas de
relacdo e de acao sobre nés mesmos.

O drama, diante da imprevisibilidade em tratar com criancas a respeito de um
tema tdo complexo, que envolve um assassinato brutal, provocou tensdes que,
interpretadas pela perejivanie, sdo tocadas pela consciéncia e provocam tomadas de
decisbes, como podemos ver no excerto a seguir:

-

Foi wm cruel homicidio que marcou agueles dias daquela pequena cidade, com
menos de 25 mil habitantes. Um “adolescente foi decapitado por outros dois

)

Jovens que se digiam ‘amigos’”, marcando o imagindrio daguelas criancas de
bairros periféricos da cidade. Era o comentdrioll! Para nds, bolsistas, foi algo

muito complexo e dramatico aquele momento, aguele dia, aguela aula.
(Narrativa (auto)biogrifica, escrita em 09 de outubro de 2019)

No contexto de minha andlise e, a partir da Teoria Histérico-Cultural, a aula se
localiza como uma trama e ‘um acontecimento’, como nos ensina Geraldi (2010). A
sala de aula € como um palco, onde a trama, o drama do trabalho docente e as
relacBes de ensino e aprendizagens acontecem. Por exemplo, tihhamos um roteiro
ensaiado, planejado, mas, na aula, como no palco, quando entramos em cena, tudo
pode acontecer, porém, no fazer docente, ndo ha improviso. O improviso € a tomada
de decisdo que requer articular diversos saberes e fazeres, sentimentos e tensoes.
Trata-se de dialogos e negociacdes. Nem sempre sai Como queremaos, pois, o drama
é entrelacado do outro e é justamente esse confronto e contato com 0 outro e com
situacdes que ndo temos controle, que exige de nés uma tomada de decisdo, tomada
de consciéncia, reflexdo e critica. Desse modo, nos lembra Fontana (2005, p. 64) que

“a abordagem historico-cultural da auto-consciéncia supde uma concepcao de sujeito
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que considera como elemento primordial de sua definicdo a contradicdo inerente a
relacdo de constituicdo mutua entre eu e o outro”.

O vivido é internalizado, apropriado e externalizado, mediante reflexao.
Contudo, o narrado e o interpretado aqui ndo é o fato nem o acontecimento, mas é
parte do acontecimento da aula, como parte de minhas particularidades. Tanto em
minhas particularidades quanto nas particularidades do meio estédo as particularidades
dos alunos em suas refracdes. Nesse sentido, a perejivanie atua como processo pelo
qual o ser humano se torna consciente (VERESOV, 2016).

O acontecimento, a narrativa do aluno sobre o homicidio brutal, que também
era de conhecimento dos outros colegas/alunos, colocou-me diante de varios
sentimentos e reflexbes. Confesso que, na hora, ndo sabia o que fazer, podiamos
conversar sobre o tema e ndo saber falar. Poderiamos ndo saber como abordar
corretamente. Os pais poderiam ndo gostar que tratamos daquele tema na escola. As
proprias professoras também poderiam ndo aprovar. Narrando e olhando, hoje,
parece que tivemos muito tempo. Na verdade, tudo aconteceu em questdo de minutos
e segundos. No entanto, decidi propor a situacdo as minhas colegas e, coletivamente,
fomos decidindo como prosseguir (busquei na memoaria informacdes e conhecimento
gue nos ajudassem a decidir), e o mais interessante foi que os alunos se envolveram.

O drama, os conflitos e as impressdes que habitavam aqueles alunos os
provocaram e influenciaram de forma particular e coletivamente, de um modo que eu
nem faco ideia. Como afirma o Veresov (2016), essas impressdes podem ser apenas
a ponta do iceberg. Da mesma forma, nossa intervencdo naquela aula pode, de
alguma maneira, ter ajudado para que elas articulassem o ocorrido e o vivido em sala
de aula, de modo a tecer reflexdes sobre o acontecimento. Numa perspectiva
vigotskiana, o fato do Davi e seus colegas verbalizarem seus pensamentos foi
fundamental para aquele momento, para seus processos de desenvolvimento e
também para nos.

Quando me direcionei a pensar sobre o que do narrado poderia se revelar como
perejivanie, percebi que o projeto geral do Pibid na pedagogia tinha como foco
principal a leitura e a escrita, e talvez, por isso, no momento, propus aos alunos que
falassem sobre o tema, depois escrevessem e, em seguida, apresentassem. Ja aideia
de registro, ndo sei ao certo, mas, eu, geralmente, gosto de registrar tudo e também
iamos tentar registar o ensaio da pecga teatral (“o abacaxi e as cobras”, escrito pelos

alunos). Naqguela ocasiao, o fiz como registro e documentacdo pessoal.
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Compreendi que os processos de acao-reflexdo-acao, o diadlogo, a partilha, a
tomada de deciséo e a utilizagdo do contexto da situacéo cotidiana dao sentido as
relacbes de aprendizagem e constroem conhecimento e saberes sobre linguagem,
leitura, escrita e letramento. Esses foram aspectos possiveis, em virtude do maior
tempo de contato no chdo da escola e com seus atores, proporcionado pelo Pibid,
porém ndo especificamente por isso, mas, sim, em virtude de minhas perejivanie.

Ao analisar esses excertos também procurei perceber quais relacbes eram
possiveis de se estabelecer entre a perejivanie e a constituicdo do meu processo de
(auto)formacéo no Pibid, bem como o que o narrado me ensina. Aprendi que a
imprevisibilidade, o concreto e as tensdes proprias do cotidiano da escola, da sala de
aula e do fazer docente sdo constitutivos e formativos. Vale ressaltar que ndo se trata
de neles e por eles, mas pelo que possibilitam, mediante as relacbes que
estabelecemos e as interpretacées que fazemos do que vivemos e de como vivemos
nessas situacdes e contextos.

O narrado me ensina que o aluno € sujeito e autor. Que ele ndo é neutro, nem
ingénuo. As criangas sabem da vida e do mundo, mas precisam da colaboragéo do
adulto para avancar em suas interpretacfes. Além disso, somos seres sociais e
precisamos todos uns dos outros, e ndo por serem seres menos desenvolvidos ou
evoluidos. Suas experiéncias apenas sdo limitadas, se comparadas as experiéncias
de um adulto (VIGOTSKI, 1932/2018). Nesse sentido, a professora deve trabalhar
com foco na zona de desenvolvimento iminente. (VIGOTSKI,1933/2008); (PRESTES,
2010).

As analises desses excertos também sugerem que a pratica educativa docente
no chdo da escola é marcada pela imprevisibilidade e pelo envolvimento emocional,
uma vez que o trabalho da professora é com os seres humanos heterogéneos dotados
de historias, ritmos, interesses e necessidades diferentes. Nesse sentido, a pibidiana
em processo de formacado inicial docente vivencia momentos de tensdes, lutas,
desafios e conquistas, capazes de promover desenvolvimento e formacédo. Todos
esses aspectos exigem um alto nivel de envolvimento emocional e reforcam que a
professora € uma pessoa, um ser histérico, social e culturalmente situado.

Para Vigotski (1929/2000; 1932/2018; 1933/2018), o meio, as relagcdes que
estabelecemos, 0 modo que refratamos e os conflitos e vivéncias nos formam ou, pelo

menos, podem nos formar. Tudo que desenvolvemos na consciéncia e na mente,
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antes temos contato na maneira externa, ou seja, fora de nés, nas relacdes sociais e
culturais.

Os processos vividos por mim revelam muito mais do que aquilo que foi vivido,
pois remetem a minha histéria e a formacdo, bem como sédo imprescindiveis para o
entendimento e a pesquisa sobre a minha propria formacdo e acdo, como também
para pensar a formacdo e atuacdo docente. Eles se revelam perejivanie. Nesse
sentido, Vigotski nos ajuda a compreender que € na histéria e, portanto, no processo
de formacdo da pessoa, que estdo as marcas e 0s indicios para pensar suas
singularidades. Ao mesmo tempo, entender a singularidade de uma professora € olhar
para a coletividade e acdes estabelecidas, as quais fez parte e das quais é parte
(FONTANA, 2000; 2005; CRUZ, 2013; GOES, 2000).

Assim, nos, alunas e professoras, podemos nos formar no cotidiano das
relagdes. “Tornamo-nos n6s mesmos através dos outros” (VIGOTSKI, 1929/2000, p.
24) e todo esse processo € sintetizado pela perejivanie de cada autora/sujeito do fazer
educacional.

Assim, percebo que o Pibid, desenvolvido no formato analisado, em todas as
suas formas e estrutura, na articulagdo da relacdo universidade e chdo da escola,
educacdo superior e educacdo basica, proporcionou-me eventos marcantes,
episodios repletos de possibilidades para a formacéo e a construcdo da identidade
docente. Uma formacdo que se da no contato com a imprevisibilidade, com a
dinamicidade do fazer docente, das relacbes de ensino e aprendizado, e no
compartilhamento de experiéncias, sentimentos, saberes, tensbes e conflitos, nas
lutas internas e externas. Por fim, trata-se de uma formacg&do que se da no contato
direto e indireto com o concreto e o cotidiano, nas trocas da coletividade da sala de

aula e do espaco escolar.

5.4. Fim do estagio no ensino fundamental

Intitulei a terceira narrativa como “Fim do estagio no ensino fundamental’. Nela, trato
do estégio e do Pibid, e, de modo especffico, relato sobre o Ultimo dia das atividades
de estagio. A escolha dessa narrativa (auto)biografica se deve a varios fatores,
contudo, um motivo foi muito particular quando rememorando esse acontecimento, a
partir do olhar estético sobre meus (guar)dados (inventario de pesquisa), conectei-me

com o movimento formativo da constituicdo de identidade com a docéncia, como
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também pude me estabelecer em conexao entre 0 meu processo
de (auto)formagcao docente no Pibid, de uma forma que nunca
passou pela minha cabeca. De forma particular, ao olhar as fotos

da festa do Ultimo dia do estagio, revelaram-se os sentidos, o que

me provocou inimeras reflexdes.

Ao voltar para analisar essa narrativa, muitas reflexdes tomaram conta de
minha mente, mas, para manter a orientacdo metodologica, procurei me concentrar
nos sinais e nos indicios que me ajudassem a manter o foco. Retorno as mesmas
questdes orientadoras da andlise, a fim de seguir na procura de “termos, trechos e
palavras”, que me ajudassem na compreensdo de situagdes/momentos vividos no
Pibid se revelam, na escrita narrativa (auto)biografica, como perejivanie, que
evidenciassem indicios de situacdo social de desenvolvimento e/ou drama, bem como
nexos que me conectassem com meu processo de (auto)formagéao.

Um primeiro aspecto que quero destacar € que, o estagio em si, ja € um
momento de expectativa, pelo menos para mim, que ja estava aguardando
ansiosamente esse momento. Inclusive, consegui fazer minha etapa do estagio nos
anos iniciais do ensino fundamental um semestre antes do previsto. Havia também
uma expectativa e compreensdo, na universidade, de que as pessoas que
participavam do Programa tinham que ser alunas diferenciadas. Além disso, para mim,
0 estagio era mais um desafio que se colocava para avancar em meus estudos.
Desejava “fazer tudo certo e bem feito para que as criangas se sentissem bem,
gostassem e se envolvessem”. Esses aspectos por si sé tornavam o estagio um meio
social de desenvolvimento especifico para mim. A escolha da escola, o conhecimento
ou 0 contato prévio com profissionais daquela escola, a informacdo passada pela
professora regente sobre a turma e todo o contexto de planejamento e execugdo em
que o estagio aconteceu se revelam, no narrado, como situacdo social de
desenvolvimento, 0 meio e eu, enquanto sujeito do processo. Como é possivel

observar nos excertos a seguir.
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Na época de men estagio na escola de Ensino Fundamental, acreditem: eu nem

sei por que eu optei por essa instituicao! O fato ¢ que a escolbhi porgue ji

conhecia um pouco a escola por conta das atividades do Pibid, pois ja havia
( wm ano que estava em atividade naquela instituicao. Apds realizado contato
prévio com a direcio da escola e antorizadas a realizar o estagio, agendanmos,
assim, o dia 02 de maio de 2017. Juntamente com a colega Sol, nos
apresentamos na escola na condigao de estagidrias e conbecemos a nossa turma
¢ a professora titular.

J-..] Quando olho para as fotos das atividades, das aunlas e dos alunos, recordo
 dos encontros para o planejamento para tentar dar conta das 3 ou 4 disciplinas
o em apenas uma manhd. Foi uma loncura, pois tinha atividade das disciplinas
da Pedagogia, as atividades do Pibid, ¢ ainda o desafio de fazer tudo certo e ™

bem feito, para que as criangas se sentissem bem, gostassem: e se envolvessen.

[-..] 0 anseio com o compromisso de nao deixar a desejar e prejudicar os
contetidos que foram estabelecidos pela escola, o que vinha sendo trabalbado

"™ pela professora regente |...].
(Narrativa (auto)biogrifica, escrita em 07 de Janeiro de 2020)

(" =

Ao analisar os excertos a seguir, percebi que o drama, numa perspectiva
vigotskiana, pode ser identificado em algumas expressdes para justificar que o
“desafio de estagiar nessa turma de 4° ano foi imenso”, como, por exemplo, a tensao
em planejar, organizar as atividades num dado contexto (tamanho da turma, outras
atividades, ndo mais o grupo de bolsistas e a propor¢cdo de alunos atendidos por
bolsistas e o tempo disponivel para o estagio) de muitas outras atividades; e a
ansiedade e os pensamentos sobre como seria, se teria éxito (a responsabilidade com
0 aprendizado das criancas e as preocupacdes com o aprendizado, envolvimento e
aceitacao por parte dos alunos) nas atividades com os mesmos, com a professora,
com a escola e até mesmo com a professora da disciplina de estagio. Vejamos os

excertos,
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¢ O desafio de estagiar nessa turma de 4° ano foi imenso. O planejar e o pensar emr
vdrias alternativas eram o primordial, pois eram 23 criancas, com 3 a 4
\ disciplinas em cada manha. Por conta da minha ansiedade, en acordava as 45
¢ = da madrugada para rever o planejamento e os materiais para ndo faltar nada.

[--.] Foram momentos de sentir responsabilidade com o aprendizado de cada )
crianga, de suas limitacoes, saber sen contexto etc. |...]. Nao era o projeto do

e Pibid, nem en tinba mais o grupo de 4 colegas bolsistas para ajudar no trabalho
com um nimero Selecionado de 15 criancas. Eramos sé nos duas, agora, na
condigdo de regentes da turma. Tinhamos pouco tempo de atividade de regéncia

[-..]. Muita responsabilidade

)

Z (Narrativa (auto)biogrifica, escrita em 07 de Janeiro de 2020) Y
< ———— ~— — ‘;f

O drama préprio desses conflitos internos antevé conflitos externos, que se
materializam em tensdes diante dos processos existenciais e nas relacdes sociais,
pois 0S outros e 0s contextos diversos se impdem diante de n6s como realidade
necessaria para existirmos e para exercermos a pratica docente. Nao por acaso, de
acordo com Vigotski (1934/2000;1933/2018), nosso processo de desenvolvimento
segue sempre o caminho para a individuacdo de fungdes sociais, por meio da
transformacédo de fungdes sociais em fun¢des psicolégicas superiores. Por isso, para
ele, esta nas relagdes sociais a base genética das funcbes psicologicas (GOES,
2000).

A escrita “eu acordava as 4h da madrugada para rever o planejamento, os
materiais para nao faltar nada”, no fundo, ndo diz sobre rever o planejamento, diz mais
sobre acordar as 4h da madrugada sem despertador e sem querer. Apenas
impulsionada pela ansiedade, compromisso e pelo medo. Tensdes que podem
paralisar, mas que podem também lapidar e impulsionar. Para Vigotski (1929/2000),
o drama é fonte e a propria dinamica do desenvolvimento. Ele escreveu que “o drama
realmente esta repleto de luta interna impossivel nos sistemas organicos: a dinamica
da personalidade é o drama” (VIGOTSKI, 1929/2000, p. 35).

Entretanto, acordar “as 4h” e todas as tensdées em torno desse acontecimento
também sugerem a ideia de responsabilidade e compromisso, fruto da forma como eu
refratei aquele momento e de como ele me mobilizou. Por isso, indica perejivanie.

A expressao, “‘pois, apesar de desenvolver atividades em grupo, la no fundo,
ndo fiquei satisfeita, pois ndo saiu exatamente como planejei. Além disso, alimentei a

ideia de que eles, de fato, teriam dificuldades para atividades coletivas”, quando
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olhada mais atentamente, pode indicar varios aspectos. Por exemplo: as expectativas
sobre minhas proprias acdes e com 0s processos e resultados do que foi planejado
em relacdo ao estagio; as tensdes entre fazer ou ndo atividades coletivas com os
alunos, como também as dlvidas sobre se conseguiriamos ter uma boa gestdo de
turma. Esses dois Ultimos aspectos provocaram ansiedade e medo, talvez por conta
da fala da regente de que as criangas ndo sabiam trabalhar em grupo, e também
provocaram reflexdo, mas ndo determinaram minhas decisfes e acoes.

Outro aspecto que posso destacar é que a propria observacado sobre as rotinas

da escola tinha como objetivo manter tudo e todos os alunos sob controle. Vejamos,

R =3 T

| [A forma como todo dia, em fileiras, cada turma era direcionada para a sala me :
« ~deixava pensativa |...]. No entanto, nunca questionei o fato. Serd que é melhor
) fazer atividade que mantenha os alunos rigidamente organizados e controlados >
\_ e suas energias e vontades. Serd que, se nds realizarmos atividades

| diversificadas, vamos alterar o comportamento e os animos deles.
\& ¢ (Narrativa (auto)biogrifica, escrita em 07 de Janeiro de 2020) ™
—— >
-

J

i

-

- . o ey - - — “—"
Esse fato também aponta que a cultura organizacional daquela escola, como

meio e situacdo social, como também enquanto promotora de situacfes sociais de
desenvolvimento, pode ter provocado, internamente, alteracdo e direcionamento nos
processos de elaboracdo e de reelaboracdo da pratica educativa durante 0 meu
estagio. Olhando sob o prisma de Vigotski (1931/1995;1931/2007;1929/2000), tudo
iSSO se expressa e se revela em/um processo histérico e sob a “lei genética geral do
desenvolvimento”. Além desse aspecto, a cultura organizacional da escola também
poderd influenciar a prépria forma das criancas refletirem o mundo e suas visées sobre
seus processos educativos. Contudo, numa perspectiva vigotskiana, iSso nao
acontece de forma linear, organica e progressiva, como nas teorias psicologicas da
época de Vigotski (PRESTES, 2010), pois ndo se trata de um meio passivo de
internalizacdo. O meio e o coletivo apresentam as condi¢cdes para o0 desenvolvimento,
mas ndo o determina (VIGOTSKI, 1929/2000). Além disso, 0 meio ndo deve ser
tomado em si, mas na relacdo que cada sujeito tem com o meio e como ele o interpreta
(VIGOTSKI, 1933/2018).

Entretanto, o aspecto central dessa narrativa, ou pelo menos 0 que eu queria
narrar, € sobre o ultimo dia do estagio. Aquele momento, quando vivido, provocou-me

muita emocao e sentimentos diversos, desde a alegria a autocobranca, por ter julgado
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ou duvidado da capacidade dos alunos de trabalharem coletivamente. Nao obstante,
ndo refleti tanto quanto ao narrar e analisar aquele momento/situacdo e como foi
refratada no momento e, agora, como € refratada no narrado. Por que me emocionei
tanto naquele dia? Quais ensinamentos tive na época ou tenho hoje? Vejamos nos
excertos que seguem:

- P
s | P
\ lniciamos jnormalmente a anla (e nao percebemos nada de diferente). Pard a

nossa surpresa, ao retornar para a sala depois do intervalo (acreditem), Bles”

(' haviam se organizado e planejaram wuma festa de despedida para nds

.

(estagidrias). Uma festa de verdade ¢ que nio acreditamos que foram eles que

Sfizeram |...] sozinhos.

\ Confesso que nma emocio veio a tona. .. e nao fagem ideia em como figuei
emocionada. Eles organizaram sozinhos aquele momento. Quando perguntei,

£ eles comentaram como foi todo o processo de organizagao, a divisio de farefas,
entre outras coisas. Falaram quem ficou responsavel por trazer cada coisa (o

bolo, a pipoca, o refri, os baldes, os cartages, as frases de carinho, os copos, a
toalha da mesa, os guardanapos, a organizacdo da sala, a comunicacdo e o

momento exato para voltarmos para a sala, além de tudo ... o sigilo). Como
coordenaram as tarefas, falaram com os pais e, o mais importante, se
comportaram normalmente de forma que nds, realmente, nao faziamos ideia

[-..] Eu fui tocada e acredito também que posso ter tocado algumas aquelas
criangas, por merecer tanto carinbo, sorrisos, abragos, cartilhas, gritos, caras e
bocas. Abragos e abragos!!

-~ [-..] mesmo sem esperar, fora da escola, na rua, no mercado, na feira, na igreja,
_ onde quer gue se¢ja, escuto: oz, fia; 0i, profa. Fernandal! ... e recebo um abrago

l bem apertado e cheio de carinhol...).
~ (Narrativa (auto)biogrifica, escrita em 07 de Janeiro de 2020)

‘\

pedido de apoio a coordenagdo e a profa. regente, e ainda, o planegjamento do /

{ de que eles estavam tramando alguma coisa. N

Aquele momento pode ter significado reconhecimento e certeza de que valeu
a pena todo trabalho. No entanto, isso seria suficiente para tanta emoc¢ao? Talvez o
misto de sentimento pudesse ser remorso por ter duvidado da capacidade dos alunos
ou de ter me deixado influenciar pelas sugestdes e considerag¢des da professora titular
sobre as dificuldades da sala. Talvez, uma sensacao de que o que fiz para os alunos,
apesar de minhas incertezas, pode ter sido compreendido e aprendido por eles, pois
cada um, de sua forma, podem ter se envolvido nas atividades. Ou ainda, talvez outros
processos psicoldgicos tenham se desenvolvido e articulado em minha mente, de

forma a desencadear choros, risos e felicidade.
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Lembro que destaco, na narrativa, um aspecto que, de certa forma,
acompanhou o processo, mas nao foi determinante, pois tomamos decisdes proprias,
ndo decisdes isoladas, mas perpassadas por outras experiéncias, saberes e fazeres,
bem como permeadas por particularidades minhas. Fui orientada por minhas

perejivanie. Veja 0 que escrevi:

\ - -

Um aspecto de destaque que me tocon a memdria foi que, quando apresenkgfgof
0 plano de trabalho e o planejamento, foi que a profa. regente disse que ndo era
para fazermos trabalhos em dupla oun em grupo e que evitdssemos atividades
coletivas, pois os alunos nao sabiam trabalhar em grupo e eram muito agitados.
Ndo seguimos a sugestao. A primeira tentativa ndo foi muito interessante.
Realmente todos muito agitados |...]

¢

[e..] Em uma de nossas anlas na qual procurdvamos sair da rotina, por conta

lembrei: “bem que a profa. me avison que nao era boa essa ideia trabalhar em

grupos com os alunos...” [...]. No entanto, mesmo assin, insisti... |[...].
(Narrativa (auto)biogrifica, escrita em 07 de Janeiro de 2020)

o

~

-

/

de algumas confuses/ conflitos durante a realizacio do trabalho em grupo, logo ™

— - -

Como ja dito nesﬁe estudo, Vereéa\} (2016) define perejivaﬁe vigotskiana como
um processo pelo qual o ser humano se torna consciente, interpreta e se relaciona
emocionalmente com um determinado evento. No entanto, ndo é sé uma atitude, mas
um nexo complexo de processos psicolégicos que incluem emogao, processos
cognitivos. Esse aspecto ja foi afirmado por Jerebtsov (2014), ao destacar, entre as
caracteristicas da perejivanie, o fato de que, nela, estdo presentes e apresentados
diversos componentes e processos intrapsiquicos. Segundo ele, “toda trupe de
fungbes psiquicas geralmente atua nos ‘espetaculos’ da vivéncia” (JEREBTSOV,
2014, p. 17). Esse autor destaca ainda que ela é unidade razdo-emocdo, pois, na
perejivanie, ha espaco para o entrelacamento das necessidades e dos afetos

refletidos em conceitos. Vejamos 0s excertos que seguem,

-



\
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: . . > /
Eu estava equivocada com essa turminha, pois, apesar de desenvolver atividades—=

ent grupo, lda no fundo, nao figuei satisfeita, pois ndo sain exatamente como en
queria. Além disso, alimentei a ideia de que eles, de fato, teriam dificnldades para
atividades coletivas. No dia, além da emocao, recebi uma licao. Eles sabiam
trabalhar em grupo. Hoje, lembrando e escrevendo, creio que foram muitas as
ligoes: eles sabiam planejar, coordenar, administrar, negociar, disfarcar, emocionar
¢ alcancar objetivos coletivamente.

Percebo que, talvez, eles tenbam aprendido on amadurecido a possibilidade do

"\ trabalho coletivo ¢, talvez, nossas anlas que, para mim, nio tinkam saido tio bem

-
(

~como en esperava, tenham atingido os objetivos para além do que eu estivesse
maginado. Percebo também que o que planejamos ndo é para nds, ¢ para eles e,
porisso, nao precisa sair como desejamos e, sim, € para sair como tiver que sair,
pois os alunos, o espago escolar e o contexto também ¢ sujeito e antor, ¢ podens
interferir, na medida em que nos oferecem outras alternativas. Percebo,

/

g principalmente, que os alunos sao sujeitos |...] )
L’ (Narrativa (auto)biogrifica, escrita em 07 de Janeiro de 2020) -~
— - . . S

- - -

Essa narrativa, particularmente, esses excertos anteriores, fazem-me refletir
sobre emoc¢des que percebo objetivamente por meio da narrativa: sentimentos de
alegria, angustia, medo, insatisfacdo, davidas, incertezas e tensdes, que sdo parte de
toda e qualquer professora em formacdo, ou ja experiente. Isso toca os alunos-
criancas, sujeitos-atores. A profissdo da docéncia € permeada por processo de
tensOes, escolhas, tomada de decisdes, tentativas, observacao, reflexdo e agéo.
Essas caracteristicas tornam o trabalho docente imprevisivel e exige alto nivel de
envolvimento emocional e alto grau de disposicao psiquica.

Assim, trata-se de uma profissdo marcada por constantes escolhas e reflexdes
que atua com individuos distintos, distintos nos ritmos e nas historias, de
particularidades, valores, anseios e motivacdes (explicitas e implicitas, escondidas ou
ditas). E também marcada por tempos, espacos e por condi¢des diversas de trabalho,
e permeada por incertezas, mas que atuam a partir de suas certezas, valores e
conviccbes, mesmo que muitos desses aspectos estejam em processo de formacao,
transformacg6es, ou mesmo de novas formulacdes. Lembremos que, para Névoa
(2009), toda professora € uma pessoa.

Também Prezotto, Ferreira e Aragdo (2011) nos apontam que essas relacdes
sao essencialmente formativas. Delari jr (2009) e Liberali e Fuga (2018) reforcam essa

compreensao, defendida por Vigotski, de que o constante fluxo de relagdo com os
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sujeitos e as colisdes emocionais sdo base de desenvolvimento. Esse aspecto é
também reforcado por Pergamenschik (2017), ao dizer que ndo é qualquer tipo de
relacdo que promove movimento ou passagem do plano extra psiquico para o plano
superior, sdo as relacbes marcadas por situacdes draméticas que promovem
transformacoes.

Essas relacbes se estabelecem numa dada situacéo social que, refratadas pela
perejivanie, se transformam em situac&o social de desenvolvimento. Como apontam
Ferreira e Silva (2019), uma situagéo vivida intensamente modifica o individuo e, por
isso, € necessario levar em consideracdo as representacdes ou a refracdo que o
individuo faz dos acontecimentos, como se relacionam com eles e como cada
individuo se orienta ou se modifica a partir dessas representaces. Como afirma
Kravtsov (2014), o meio social e 0 meio interno sdo o centro ou ndcleo do
desenvolvimento.

Desse modo, posso dizer que a docéncia é uma profissdo permeada de
perejivanie, potente de perejivanie ou ainda que o conceito de perejivanie € potente
para ser observado e analisado nos processos de formacéo e atuacao da professora.
A escola e a sala de aula é mais que um lugar, é palco. E meio permeado por
particularidades e a imprevisibilidade dos eventos educativos, dramaticos ou ndo, que,
refratado pela perejivanie da professora, € marcado por um nexo que a conduz através
de uma orientacdo consciente de sua pratica pedagodgica e educativa, como também
de sua tomada decisdo em relagdo a organizagdo do trabalho educacional e as
relacdes de ensino e aprendizagem.

Aprendi, nesse estudo, que a perejivanie € sintese ou resultado da relagcéo
sujeito-meio, ou seja, do externo e interno representado por cada sujeito. E uma
unidade razdo-emocéao, isto é, articula e sintetiza sentimentos e emocdes refletidos.
E uma unidade da consciéncia, uma vez que a forma como cada pessoa refrata um
acontecimento marcante provoca que a mesma se conecte ao momento vivido,
possibilitando que passe de uma situacdo a outra, tome decisdo ou simplesmente,
oriente e altere o curso de seu desenvolvimento. Por isso, a perejivanie € também
uma unidade da personalidade. Ela esta vinculada ao modo como cada sujeito se
conecta ao processo de constituicdo de se tornar agente de seu desenvolvimento, de
se tornar consciente de seus processos e pode tomar decisfes. Esses aspectos
podem ser retomados e aprofundados em Vigotski, (1933/2018b) Jerebtsov (2014),
Pergamenschik, (2017) e Jerebtsov e Prestes (2019).
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Como dito neste estudo, ndo se pode compreender perejivanie de forma
separada da constelacdo conceitual da Teoria Histérico-Cultural, principalmente, dos
conceitos de drama e de situacao social de desenvolvimento, sobretudo porque esses
dois Ultimos estdo entrelacados como numa teia Unica para compreensao do curso do
desenvolvimento humano.

Por forca da estrutura da perejivanie, 0 meio muda e qualquer situacdo social
é transformada em situagcéo social de desenvolvimento (PRESTES, 2010). Da mesma
forma, ndo é qualquer situacdo que promove as transformacfes psiquicas. S&o as
dramaticas, fruto das relacdes e colisbes sociais e culturais que acontecem em dado
contexto que, refratadas e sintetizadas pela perejivanie do sujeito, promove
transformacdo (PERGAMENSCHIK, 2017). Por essa razdo, para Vigotski, 0 meio
social e o meio interno é a fonte de todo desenvolvimento e 0 nlcleo do sentido da
personalidade (KRAVTSOQV, 2014).

Assim, o que Vigotski faz é identificar a poténcia dos processos vividos por
cada sujeito, como agente mobilizador de afetos, corporeidade, emocdes e relacoes,
gque promove orientacdo consciente e, ao mesmo tempo, amplia a consciéncia dos
sujeitos. Isso permite aos sujeitos uma apreensdo sensivel de si e da realidade,
promovendo uma situacdo de mudanca e de desenvolvimento. O conceito de
perejivanie esta ligado ao modo como os sujeitos se transformam em agentes da
constituicdo de si (LIBERALI, FUGA, 2018). Segundo Kravtsov (2014), quando
Vigotski se refere a “tomada de consciéncia”, possivelmente o autor queria tratar sobre
a capacidade do ser humano em dominar a si e orientar suas acdes. Nesse caso,
como tratado em Vigotski, a consciéncia ndo € dada pelo social, mas pela perejivanie,
pela forma como cada sujeito refrata seus acontecimentos e toma deciséo a partir de
suas perejivanie.

Por fim, grande parte desses excertos evidenciam situacées ou momentos em
que tomo consciéncia do meu préprio processo formativo, como me vi dentro do
processo de formacao inicial docente e quais tomadas de decisdes realizei que deram
direcdes ou orientacdes ao meu caminho e movimento formativo. Narro e descrevo
sentimentos, emocdes, tensdes, impressodes, lugares, fatos e acontecimentos. Sobre,
com e na escola-campo, sobre e com os alunos atendidos. Sobre atividades, acgoes,
comportamentos, processos e resultados. Digo sobre pessoas, sujeitos, atores e

autores. Sendo assim, é importante dizer que, neste estudo, a docéncia, o ser
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professora e mesmo o estagio sao vistos, por mim, a partir de minhas perejivanie de
participagcao no Pibid.

Por isso, digo e escrevo do meu jeito, como sinto, como compreendo. No
entanto, ndo escrevo sozinha sobre fatos e lugares neutros. Nao escrevi do vazio de
palavras, mas sobre vozes e palavras pronunciadas pelas minhas perejivanie de
participacdo no Pibid. Assim, a escrita € minha, marcada pelas tintas de minhas
memodrias e tracada do vivido e da revisao do vivido. No entanto, isso revela sentidos
e significados de uma coletividade, pois minha escrita €, também, possibilitada e
sustentada pelas rela¢des sociais e culturais e, portanto, € uma escrita que emana do
coletivo que me insiro.

Assim, compreendo a formag¢do docente como um processo historico e social
constituido e constitutivo de relacdes, no qual a trama do fazer docente é tecida por
cada sujeito-autor, a0 mesmo tempo em que nos tecemos imersas nela. Nesse
sentido, é preciso compreender que 0s outros e o meio diante de nds, por vezes
diferente, opostos e divergentes sdo condicbes necessarias para entender e pensar
sobre nossa formacé&o e constituicdo docente.

Os mesmos fatos narrados por outras pibidianas podem apresentar muito ou
pouco do que escrevi, mas nao sera possivel traduzir da mesma forma. A perejivanie
dessa autora jamais sera a perejivanie daquela, assim como ndo sera a perejivanie
de cada leitora. No entanto, é importante dizer que ha uma parcela de coletividade na
minha singularidade que também é perejivanie. O que escrevi ndo foi apenas sobre
mim, mas sobre todas as pibidianas. Minha historia contada aqui (ou na versao
refratada e contada por mim) &, também, histéria e perejivanie de tantas outras
pibidianas, professoras iniciantes e professoras experientes.

Nesse processo, esses excertos revelam minha histéria em construgéo. Visitar
0s acontecimentos com o olhar de hoje, com novos instrumentos e simbolos, permitiu-
me elaborar significados e sentidos que antes ndo existiam ou ndo foram capazes de
serem elaborados. Desse modo, narrar, ler e analisar o narrado me fez pensar sobre
0 movimento de auto-formar-me, pois, na proporgao que penso o vivido por meio da
escrita, sou mobilizada a refletir e a investigar sobre o movimento de constituicdo e
singularizacdo de meu ser como professora (FONTANA, 2000).

Todo esse exercicio me permite compreender a narrativa (auto)biografica como
potente instrumento para aprender de si, para desconstruir-se e construir-se. Um

movimento de formar-se e auto-formar-se, na medida em que escrevemos sobre
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nossas historias, que revisitamos, refletimos e revisamos o que vivemos. (JOSSO,
2004). Trata-se de um exercicio “transformador de si, ligado a narracdo das histérias
de vida e a partir delas” (JOSSO, 2007, p. 413).

Este estudo, as minhas narrativas e cada excerto analisado neste texto e
pesquisa de dissertacdo ganham um sentido outro na medida em que tém a
perejivanie como conceito analitico. Nesse sentido, por exemplo, o0 movimento de
(auto) formar ndo esta no fato de narrar sobre minha participacdo no Programa, pois,
ao narrar, volto para minhas perejivanie de iniciacdo a docéncia no Pibid, para as
refracbes que de fato provocaram consciéncia dos processos vividos e
transformac6es no curso da formagéo. Nesse processo, 0 narrar € também mais que
descrever. E perejivanie de perejivanie. Em seu conjunto, todo este estudo pode
contribuir com as pesquisas e a formulacdo de processo de formacé&o inicial e
continuada de professora, sobretudo, por permitir analisar e pensar a coletividade e
singularidade do ser e do fazer docente que sempre sera perejivanie de cada autora
em um dos principais palcos da docéncia: o chdo da escola.

E preciso dizer que tudo que escrevi ndo € sobre mim, nem sobre a constituicdo
de minha identidade docente. Queria muito poder dizer que tudo que acabei de
escrever € meu, que escrevi sozinha ou ainda que estou contando de mim. Entretanto,
sou constituida por muitas e mdiltiplas mulheres. Minha voz e minhas letras sao
atravessadas por multiplas vozes, palavras e letras. O que sou e 0s papéis que ocupo
sdo perpassados por muitos papéis, lugares, sujeitos e significados, ou seja, por
muitas perejivanie, pois o que aprendi sobre minhas particularidades e caracteristicas,
conheci, aprendi e extrai com as outras (pibidianas, professoras iniciantes,
professoras supervisoras e regentes) e por meio delas. Além disso, minhas perejivanie
sao marcadas por perejivanie de outras. Por isso, todo esse estudo nao teria sentido
como pesquisa e producdo de conhecimento se fosse apenas sobre mim, pois se trata

de uma investigagcdo sobre nés! E é muito mais de nds do que de mim.
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6. DESEMBARCAR TESOUROS, COMPARTILHAR AVENTURAS E
DESCOBERTAS

Escrever essas palavras finais foi tdo desafiador e complexo quanto todo o
processo deste estudo. Ao longo da pesquisa, a cada passo dado, quanto mais me
sentia perto de compreender meu objeto, mais longe me sentia de abarcar o conjunto
de significados que a Teoria Historico-Cultural apresentava ao meu objeto. E como
estar em alto mar, contemplando sua imensidao de beleza e mistério, em um vai e
vem infinito das ondas. A vontade € de seguir a viagem, mas € preciso voltar ao porto,
desembarcar os tesouros encontrados, compatrtilhar as aventuras e as descobertas,
abastecer o barco e tracar rotas para proximas viagens.

A participacdo no Pibid, durante trés anos da graduacdo em Pedagogia,
colocou-me em contato com uma nogao particular de professora, diferente daquela
qgue eu tinha, tanto no sentido conceitual quanto no imaginario. O Programa me
inseriu, durante esses trés anos, em contato constante e intenso com o chdo da
escola, com alunos e com professoras, seja na condi¢cao de bolsista de um programa
de formacao inicial docente, seja na condicdo de graduanda em pedagogia de uma
universidade publica federal ou mesmo como uma professora aprendiz/iniciante.
Dessa experiéncia, vi desabrochar meus primeiros sinais de interesse pela docéncia
e pelo estudo sobre a docéncia. Nesse contexto, a hip6tese ou descoberta da poténcia
dos processos ocorridos no Pibid teria mobilizado emocdes, reflexdes e provocado
alteracdes significativas no meu processo de formacéo inicial. Esse meu percurso de
encantamento com os estudos da formacdo de professoras, numa pesquisa que
considera o cotidiano da escola, teve os seus primeiros passos no TCC da graduacao,
mas ganhou luz nos primeiros meses do mestrado, quando foi me apresentado o
conceito de perejivanie.

Assim, a presente viagem que, por ora, finalizo teve como objetivo geral
compreender quais situagdes/momentos vividos no Pibid se revelam, na escrita
narrativa (auto)biografica, como perejivanie e, no dialogo com o campo de estudo que
subsidia a pesquisa, estabelecer relagdes possiveis entre 0 conceito de perejivanie e
meu processo formativo no Pibid. Para isso, busquei suporte nos fundamentos
epistemolégicos do campo da Teoria Histérico-Cultural e nos autores e estudiosos do
campo da formacdo de professoras, particularmente, da formacédo inicial docente,

como também tomei a narrativa (auto)biografica como género textual e dispositivo de
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investigagao, para utilizar minha vivéncia no Pibid como produtora de sentidos sobre
a formacéo inicial docente e de construcdo de identidade.

Ao buscar compreender na literatura especifica a importancia da perejivanie
para o desenvolvimento profissional docente, encontrei, na Teoria Histérico-Cultural
e, particularmente nos estudos de Vigotski, 0 encantamento e 0S pressupostos
epistemoldgicos necessarios para seguir a pesquisa.

Vigotski morreu novo, aos 37 anos, mas deixou uma constelacdo de conceitos.
Alguns deles, em pleno desenvolvimento, mas que, sem duvida, oferecem suporte
fundamental para ler, pensar e compreender nosso tempo, caminhos alternativos para
o enfrentamento dos tempos atuais, e de modo especial para pensar 0s processos de
formacao docente (inicial e ou continuada), seja nos aspectos da coletividade, seja no
que diz respeito as individualidades.

Aprendi que a compreensdo do ser humano como um ser social, histérico e
cultural ja presente em Marx, ganha novos contornos em Vigotski, ao aplicar os
pressupostos do materialismo historico-dialético ao seu estudo de compreensao da
formacéo e do desenvolvimento do processo psicolégico humano e da natureza social
das funcBes psiquicas superiores. Vigotski descobre que, apesar de existir elementos
herdados biologicamente na psiqué humana, o desenvolvimento, a origem e a
evolucdo dos processos psiquicos estdo nas relagdes sociais e sob a influéncia do
meio. Um movimento que acontece durante todo ciclo vital e envolve diversos campos
da existéncia, tais como o afetivo, o cognitivo, o social e o fisico.

Percebi que tal processo ndo acontece de forma linear e automatica, mas
mediante as relagbes com 0 entorno e com 0S outros, necessariamente, a partir da
forma como cada ser humano internaliza os elementos do social, apropria-se da
cultura e reflete 0 mundo - simbolizando e atribuindo sentidos ao vivido, além de
desenvolver-se e constituir-se num movimento que vai da socializacédo a individuacao.
Assim, fazendo com que as peculiaridades dos elementos refletidos pela psique
passem a compor as particularidades dos sujeitos e influenciar sua visdo de mundo.

Vigotski desenvolveu uma lei geral genética do desenvolvimento das fungdes
psicolégicas, aprofundou a compreensdo do conceito de cultura e seu papel na
formacao do ser humano, tratou sobre a importancia das relagbes sociais e sobre o
meio e seu papel no desenvolvimento. Além disso, pensou o desenvolvimento a partir
de dois niveis e avancou ao apontad-lo como uma possibilidade para todos e em

qualquer idade, a partir de sua formulacao sobre a zona de desenvolvimento iminente.
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Apontou também o conceito de drama, como atividade motriz e a situagdo social de
desenvolvimento como nucleo da formac¢ado humana.

Aprendi que é possivel que Vigotski ndo tenha tido tempo suficiente em vida
para aprofundar alguns desses conceitos, porém os desenvolveu de forma articulada
com a finalidade de superar a dicotomia e o dualismo presente na psicologia
tradicional de sua época.

Neste campo epistemoldgico, encontrei o suporte para pensar a formacéo de
professoras (inicial e continuada) e, particularmente, o caminho para pensar e analisar
meu proprio processo de formacgao, sobretudo por considerar um ndo determinismo
dos processos de desenvolvimento; a participacdo do sujeito na sua prépria evolugdo
e transformacdo, processo que vai da socializacdo para individuacdo e que o
desenvolvimento € sempre uma possibilidade.

Compreendi que a construgcdo e formacdo de minha identidade docente
(passagem da socializacdo para individuacdo) s6 pode ser pensada como um
processo (evolugcdo e transformacdo) e articulada como uma coletividade. Uma
coletividade que é mliltipla e diversa, pois séo coletividades e individualidades. Assim,
sou com os estudos, as colegas e as professoras que convivi durante o curso de
pedagogia. Com as escolas, as professoras regentes e 0s alunos com 0s quais tive
contato durante os estagios. Com as escolas-campos e 0s alunos atendidos, as
colegas pibidianas, as professoras supervisoras e os docentes coordenadores de
areas que tive contato durante toda minha participagcdo no Pibid. Todos esses, em
minha viagem, foram e sdo companheiros e tripulantes, marinheiras e marinheiros,
num barco onde sou marinheira, comandante e capita.

Descobri ainda que esse mesmo movimento de constituicdo ja existia antes
mesmo da minha chegada a cidade de Tocantindpolis e da minha entrada no curso
de Pedagogia, pois ja trazia comigo marcas e particularidades proprias de minha
historia de vida. Assim, nessa viagem, meu memorial se tornou ancora, ndo como
aquela que atrasa a viagem, mas como aquela que representa a parada para a
reflexdo necessaria e a estabilidade em meio as tenses. Ao olhar meu memorial
enquanto ancora nessa viagem, descobri que a coletividade que me constitui também
esta na relacdo com meu esposo que é professor e pedagogo, nas experiéncias que
tive com a educacdo, com a escola e com minhas professoras, em atividades de
ensino e aprendizagem que desempenhei, seja como catequista, seja como agente

comunitaria de saude. A coletividade da vida, constituida das relagbes com as
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pessoas e os desafios da vida. As perdas e ganhos, mais perdas que ganhos. A perda
de minha mae e os desafios de ser mulher e de sobre/saber/iviver. Todas relagdes,
tensdes e negociagdes. Dialogos, conflitos e sucessos. No bairro, na casa, na rua, na
escola. Tudo isso esteve comigo nos processos de formagéao inicial e, como pibidiana,
acompanharam-me nesta viagem como ancora que trouxe firmeza, estabilidade e
esperanca no desafio complexo de olhar para si mesma, para 0s movimentos vividos
e pensar sobre minha formacédo e constituicAo como professora. Meu memorial se
tornou ancora de um barco onde sou marinheira, comandante e capita.

Toda essa compreensdo me permite defender a formacdo docente como um
processo e as professoras como pessoas concretas, sujeitas, que se fazem
constantemente num processo historico de evolugdo e transformacdo. Nesse
exercicio e movimento compreendi a narrativa (auto)biografica como potente
instrumento para o exercicio de aprender de si, para formar-se e auto-formar-se, para
revisitar, refletir e revisar o que vivemos.

Esse estudo me permitiu alargar a compreensao de meio, de meio social e do
meio social de desenvolvimento. Escola, universidade, sala de aula, tudo muda por
forca das minhas perejivanie, por forca das experiéncias anteriores. Uma rota de
navegacao pode ser a mesma, mas a forma de navegar se modifica tantas vezes que
0 barco passa por aquele trecho e, mesmo assim, a rota se modifica por forca da
orientacdo da comandante. A pesquisa permitiu-me descobrir a importancia de olhar
as situacbes dramaticas do cotidiano da atividade de docéncia, as externas e as
internas como forcas motrizes para a formacao e o desenvolvimento. O sono perdido
nao foi em vao, os choros e risos tém sua atuacéo ou fungédo, os conflitos e tomadas
de decisdes foram como ventos na vela que me conduziram até aqui. No entanto, nao
foram os ventos na vela que determinaram meu destino, mas como, a partir de minhas
perejivanie sobre o vento, orientei de forma consciente meu estudo e minha trajetéria
até aqui.

Assim, aos poucos Vi, no vai e vem das ondas, a individuacdo, a apropriacao
das particularidades, a construcdo da personalidade consciente e a propria formacgéo
da consciéncia e os processos de tomada de decisdo e a existéncia de um sujeito
concreto que sou e que estou sendo. Assim, ao ver e me ver, vejo todas as docentes.
Sou parte de um todo, tenho todas em mim, mas ndo sou todas, sou eu professora

iniciante.
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Como visto, nas analises, a escola era semelhante a tantas outras. No entanto,
a condicdo de bolsista favoreceu o tempo e a intensidade para que uma pibidiana,
graduanda em pedagogia, eu, Fernanda de Jesus Santos Brito, com minhas
particularidades e histéria, na relacdo com diversas outras particularidades,
comecasse a construir uma nova etapa de minha historia, a partir de perejivanie de
muitos momentos e situagcdes que tive no programa. A imprevisibilidade do chdo da
escola, dos sujeitos-atores e das relacdes nela tecidas, em confrontos com 0s meus
sentidos e significados, conhecimentos, valores, memdrias, pensamentos (etc) na
condicdo de bolsista, também foram férteis para que, mesmo que sem O0S
conhecimentos construidos de hoje, eu fosse tomando consciéncia dos meus
processos formativos e fosse tomando decisbes que alterassem e atribuissem novos
sentidos a minha formagéo como professora. Revisitar e viver novamente as emoc¢des
e 0s sentimentos germinados, transformados durante o estdgio na mesma escola-
campo do Pibid, na condicdo de egressa, professora em formacgéo, pesquisadora-
mestranda, fez-me olhar que todos os sentimentos intensos que provocaram, desde
a insdnia ao choro, também eram e foram como eu refratava minha condicdo de
professora em formacédo. Trata-se de emocédo na pele, revestida de compromisso, de
medo e de vontade, que mobilizou acao-reflexdo e tomada de decisao.

Dessa forma, meu processo formativo, visto a partir das perejivanie narradas
sobre minha participacdo no Pibid, é semelhante a qualquer processo de formacao
docente formativo em varios aspectos, sejam eles, por exemplo, aspecto didatico
pedagodgico, planejamento, avaliacdo, relagcbes de ensino e aprendizagem etc.
Entretanto, séo diversos em outros aspectos e alguns deles podem ser reproduzidos,
analisados, aperfeicoados, por exemplo, no contato maior e intenso com o chdo da
escola, suas especificidades e particularidades, conflitos, seus sujeitos e atores.
Outros ndo podem ser reproduzidos, mas a forma como foi extraido, sim: sdo minhas
perejivanie narradas. Elas me permitiram pensar, acompanhar e refletir mais de perto
sobre meu préprio processo de formacao, favorecendo revisdo e novas formacoes.
Minhas perejivanie ndo podem ser reproduzidas, mas a utilizacéo da perejivanie, seja
como conceito, seja como método para pensar 0s processos formativos e de
autoformacdo docente, podem ser usadas ndo s6 para pensar a formacdo de
professoras e para tecer novos planos de formacdo docente, mas também para
colaborar na formacéo e autoformacdo no contexto da formacgao inicial e continuada

de professoras.
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A formacéo de professoras deve ser pensada como um movimento evolutivo e
continuo de construgdo-desconstrugdo-construcdo de conhecimentos e métodos-
saberes-fazeres docentes, que vao sendo construidas, desde as primeiras
experiéncias de docéncia que temos quando estudavamos na escola basica,
passando pela formacdo que acontece nos cursos de graduacao e se consolidando
na historia de vida de cada professora, a partir do constante ir e vir da relagéo praticas-
teorias e acdao-reflexdo-acdo, interpretada por cada sujeito no cotidiano de sua
atuacdo. Assim, é mediante o movimento das relacdes histéricas e sociais
estabelecidas e das situacdes dramaticas vividas, que cada professora se apropria do
fazer docente, de si mesma e da propria docéncia. Ela internaliza e constroi
singularidade, individualidade e sua identidade profissional.

Em tudo isso, meu estudo, pesquisa e formacdo me ensinaram que s6 €
possivel por conta de uma estrutura e conceito que Vigotski chamou de
vivéncia/perejivanie. A perejivanie se situa nesse estudo como unidade da consciéncia
e personalidade, como estrutura e conceito que sintetiza e traduz o sentido que cada
sujeito faz das particularidades do meio e das particularidades no seu interior, diante
das situacdes proprias do drama da vida e que estabelecem as situacfes sociais para
o desenvolvimento, como também passa a orientar acdes e alterar a personalidade,
tornando-se parte do préprio ser humano. A perejivanie transforma e gera novos
sentidos, promove sentimento de pertencimento, de concretude, de consciéncia e de
autodeterminacdo, conduzindo cada sujeito para um nivel ou atividade e
desenvolvimento completamente novo.

A cada nova viagem, um novo campo semantico se forma para a marinheira e
capitd e passa a orientar e dar sentido a sua proxima viagem. Assim, a egressa,
pedagoga, professora iniciante em formacao e mestranda, que comegou essa viagem,
nao € a mesma que agora atraca seu barco no cais. Um novo sistema de significados
me orienta os sentidos que dou ao vivido. Eles me ajudaréo a abastecer o barco e a
tracar rotas para seguir minha viagem na constituicdo do ser professora que parece

estar apenas comecando.
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ANEXOS

Anexo I: Quadro 02 - sintese dos arquivos inventariados

Documentos Quant Descricdes e observacdes
Arquivos

ATAS 71 As atas eram feitas alternadamente por bolsista a cada
reuniao Geral semanal. (Fev 2015 a 02/2018).

Relatorios trimestrais 10 A cada 3 meses cada bolsista tinha que fazer e enviar

individuais para o Coordenador de Area um relatério das
atividades e vivéncias contendo avangos e
dificuldades.

Projetos 6 Periodicamente realizagdo projetos: Brincadeiras

Atividades 10 Antigas, Artistas regionais, etc.

Convocatorios 70 Antes de cada reunido o coordenador enviava uma
convocatéria com 0s pontos de pautas da reunido.

Registro de 60 Era assinado pelo Coordenador e pela professora

acompanhamento supervisora.

semanal Frequéncias, acompanhamento e avaliagcéo

Informes 25+ A maior parte dos informes se concentram no periodo
de tentativa de finalizag&o do programa. ;
Periodicamente a coordenagéo geral da UFT, ou a
Capes ou o Forpibid enviavam documentos com
algumas informagdes

Fotos 1.000+ | De diversas atividades, momentos dos eventos.

Videos 25 De atividades com os alunos

Eventos participacao 5 Seminarios do PIBID

e apresentacéao) Enalic - Outros eventos da area.

Producdes/ 4 Seminarios do PIBID

Resumos/ Artigos | Resumos | Enalic

completos 2 Artigos

TCC/pesquisalLivro 1livro | Livro sobre o trabalho de conclusdo de curso.

Fonte: Arquivos da proponente do estudo.




