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RESUMO

COSTA, Jéferson Barbosa Costa. Professores(as) de Histéria e subjetividades: a
invencao de docentes em Narrativas de egressos(as). 2019. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo) — Programa de Pds-Graduacdo em Educacao, Faculdade de Educacéo,
Universidade Federal de Pelotas, Pelotas, 2019.

Nessa pesquisa, investiguei narrativas de cinco egressos(as) que cursaram a licenciatura
presencial em Histéria da UFPel, entre 2013 e 2016, para compreender como essas pessoas
vém se constituindo docentes a partir dessa formacdo. Operei principalmente o conceito de
subjetivacdo em Michel Foucault (1995) e Nikolas Rose (2001). Com o apoio de estudos pos-
criticos em Educacao, trabalhei a constituicdo de docentes a partir da relacdo entre verdade,
sujeito e subjetivacdo e de como nossas experiéncias atuam na criacao de significados acerca
de nés mesmos enquanto sujeitos de determinado tipo. Parto da hipétese de que ao falarem
sobre si e suas formacdes, esses(as) professores(as) o fazem a partir de verdades
naturalizadas sobre o ser e o agir docente. No trabalho com as narrativas, considerei a
formacdo docente como tecnologia de subjetivacdo; como espaco onde praticas, taticas e
estratégias sdo organizadas com objetivos mais ou menos definidos que estimulam
determinados modos de ser e de agir docentes (Rose, 2001; Castro, 2016). Pude constatar,
entre outros aspectos, os seguintes: 1) A presenca marcante de caracteristicas tipicas de
bacharelado na organizacao de licenciaturas na area da Historia e de como essa disputa no
campo parece participar das subjetividades dos(as) professores(as). 2) Que as pessoas
entrevistadas buscaram em experiéncias vivenciadas na Educacdo Basica, figuras de
professores(as) inspiradores(as) como exemplos para suas atuacdes enquanto docentes. 3)
Que no plano da licenciatura, é incontestavel que essas pessoas dizem ter se constituido
docentes principalmente em momentos de pratica — em uma concepgao na qual, ha maioria
dos casos, pratica se restringe ao ato de planejar ou ministrar aulas. Mesmo que a formacgéo
dessa licenciatura ndo tenha foco na docéncia, incentiva um tipo de professor(a), neste caso,
centrado na area da Histéria. Essas pessoas mostram, em suas narrativas, algumas pistas de
gque se reconhecem neste perfil profissional. Contudo, as leituras desses(as) professores(as)
sdo conjugadas com outros discursos, experiéncias e verdades que, desde algum tempo,
marcam o espaco da formacdo e do trabalho docente, como: motivar, cativar, valorizar a
realidade de alunos(as), valorizar a pratica docente, associar pesquisa a busca por
informag&o, considerar a docéncia como vocagao, etc.

Palavras-chave: Formacédo docente; Subjetividades docentes; Licenciatura em Historia.



RESUMEN

COSTA, Jéferson Barbosa Costa. Profesores(as) de Historia y subjetividades: la
invencién de docentes en narrativas de egresos(as). 2019. Disertacion (Maestria en
Educacién) — Programa de Posgrado en Educacion, Facultad de Educacion, Universidad
Federal de Pelotas, Pelotas, 2019.

En esta pesquisa, averigué narrativas de cinco egresos(as) de la licenciatura en Historia de la
UFPel, entre los afios de 2013 y 2016, para comprender como esas personas se vienen
constituyendo docentes a partir de esta formacién. Operé principalmente el concepto de
subjetivacién en Michel Foucault (1995) y Nikolas Rose (2001). Con el apoyo de estudios
postcriticos en educacion, trabajé la constitucion de docentes a partir de la relacion entre
verdad, sujeto y subjetivacion y de como nuestras experiencias actllan en la creacion de
significados cerca de nosotros mismos mientras sujetos de determinados tipos. Es decir, he
partido de la hipotesis de que al hablaren sobre siy sus formaciones, eses docentes lo hacen
a partir de verdades sobre maneras de ser y actuar docentes. En el trabajo con las narrativas,
consideré la formacién docente como tecnologia de subjetivacion, es decir, como espacio en
que précticas, tacticas y estrategias son organizadas con objetivos mas o menos establecidos
gue estimulan determinadas maneras de ser y actuar docentes. He podido concluir, entre
otros aspectos, los siguientes: 1) La fuerte presencia de caracteristicas tipicas de bachilleratos
en la organizacién de licenciaturas en Historia y de como este conflicto en el area parece
participar de las subjetividades de profesores(as).2) Que las personas entrevistadas han
buscado en experiencias de su trayectoria escolar, imagenes de profesores(as) inspiradores
como ejemplos para sus actuaciones como docentes. 3) En el aspecto de la licenciatura, es
incontestable que esas personas dicen tener se constituido docente principalmente en
momentos de practica — en una concepcion en cual, en la mayoria de los casos, la practica
es restringida al acto de planear o dar clases. Mismo que la formacién de esta licenciatura no
tenga enfoque en la docencia, incentiva un tipo de docente, en este caso, centrado en la area
de la Historia. Esas personas muestran, en sus narrativas, algunos indicios de que reconocen
en este perfil profesional. No obstante, las interpretaciones de estos(as) profesores(as) son
combinadas con otros discursos, experiencias y verdades que, desde hace algun tiempo,
sefialan lo espacio de la formacion e del trabajo docente, como las ideas de: motivar, valorizar
la realidad de los(as) alumnos(as), valorizar la practica docente, asociar pesquisa a la
basqueda por informacién, considerar la docencia como vocacion, etc.

Palabras-claves: Formacién docente; Subjetividades docentes; Licenciatura en
Historia.
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1. APRESENTACAO

Na pesquisa Professores(as) de Historia e subjetividades: a invencédo de
docentes em narrativas de egressos(as), investiguei narrativas de cinco egressos(as)
do curso presencial de licenciatura em Historia da UFPel, formados(as) entre 2013 e
2016, com objetivo de compreender como essas pessoas Vém se constituindo
docentes.

Minha hipotese de pesquisa foi a de que nas construcbes das narrativas, ao
falarem sobre si e suas formacdes, esses(as) professores(as) se utilizariam de
verdades naturalizadas sobre o ser e 0 agir docentes.

Com o apoio de estudos pos-criticos em Educacdo, trabalhei a constituicdo de
subjetividades docentes a partir da relacédo entre verdade, sujeito e subjetivacdo e de
como nossas experiéncias atuam na criacdo de significados acerca de n6s mesmos.
Considerei que a constituicdo de subjetividades € desenhada em meio a discursos e
praticas que, neste tempo, funcionam como instrumentos produzidos para fixar
determinados tipos de condutas para professores(as) da Educacdo Basica. Uma
dessas praticas € a licenciatura, trabalhada como tecnologia de subjetivacéo, por ser
um espaco constituido por uma arquitetura de poder (saberes, conhecimentos,
praticas, taticas e estratégias) organizada com objetivos mais ou menos definidos e
que estimulam a formacgéo de determinados tipos de professores(as) (Rose, 2001;
Castro, 2016).

O trabalho esté organizado do seguinte modo:

No capitulo Caminhos investigativos, trago minhas inquietacbes enquanto
pesquisador e mostro como se deu a criagdo de meu problema de pesquisa no ambito
dos estudos sobre licenciaturas em Historia. Apresento 0s sujeitos dessa pesquisa e
indico as escolhas tedrico/metodoldgicas que me ajudaram a pensar a constituicdo de
subjetividades docentes.

No capitulo Docentes reinventados em narrativas, indico em trés secdes,
informacgdes que considerei importantes no conjunto das narrativas analisadas.

Na secdo Pesquisadores(as) ou professores(as): dilemas para as
subjetividades, discuto a relagédo entre professor(a) historiador(a) — ideal docente
fortalecido na licenciatura em Historia da UFPel e presente nas narrativas — e a

tradicdo que marca discussdes e disputas no campo da Historia.



Na secdo Professores(as) inspiradores: experiéncias na Educacdo Basica
como parte da constituicdo docente, defendo que, pelo analisado nas narrativas, as
pessoas entrevistadas utilizam de experiéncias da Educacéo Basica na constituicao
de seus eus docentes e destaco o fato de mencionarem professores(as) como fontes
de inspiragao docente.

Na terceira secdo deste capitulo, intitulada Ser professor(a) de Historia: a
centralidade da prética na formacgéo docente, indico que nas narrativas circula a ideia
de que a constituicdo docente na licenciatura se d4, sobretudo, em momentos de
pratica; em uma concepcdo onde a pratica, via de regra, é estar
ministrando/planejando aulas e/ou em contato direto com instituicdes de ensino.

Na quarta secao do terceiro capitulo e nas consideracdes finais, procuro, acima
de tudo, mostrar alguns elementos que, durante o processo de pesquisa, me

pareceram mais pertinentes no estudo das subjetividades desses(as) professores(as).



10

2. CAMINHOS INVESTIGATIVOS

Nessa pesquisa, investiguei narrativas de cinco alunos(as) egressos(as) do
curso presencial de licenciatura em Historia da UFPel, para compreender como essas
pessoas vém se constituindo docentes. Nesse capitulo, apresento o percurso dessa
investigacdo; a saber: minhas inquietagdes enquanto pesquisador, a perspectiva de
trabalho adotada, conceitos utilizados e as informagdes sobre quem sao e de como

considerei 0s sujeitos estudados e o trabalho com as narrativas.
2.1. DAS INQUIETACOES

Minha formacdo e as das pessoas entrevistadas, tiveram inicio em 2013 e
foram concluidas no segundo semestre de 2016. Nesse periodo o curso teve como
orientacdo o Projeto Politico Pedagogico (PPP) elaborado em 2010 e modificado em
2013. E esse o documento que utilizo como base para apresentar algumas
caracteristicas do curso.

A Licenciatura presencial em Histéria da UFPel foi fundada em 1980 como
complemento a graduacdo em Estudos Sociais e a partir de 1990 passou a
modalidade de licenciatura plena. A criagdo e manutencdo dessa licenciatura sao
justificadas pela demanda por professores(as) de Histéria oriunda do mercado de
trabalho. Além disso, € apontada a importancia de formar profissionais que sejam
capazes de atuarem na “definicdo, preservacgao e difusdo de contetdos histéricos da
cultura” (UFPel, 2013, p.3).

Em (Costa 2017) investiguei esse mesmo curso e verifiquei, a partir da
disposicdo dos componentes curriculares obrigatérios, o predominio dos saberes
especificos da area da Histéria. E, também, que o perfil profissional desejado
oficialmente é o de um(a) historiador(a) professor(a); um pesquisador(a) em Historia
com amplo dominio dos conteudos da area.

O curso possui carga horaria minima de 2.809 horas e 37 disciplinas
obrigatorias; das quais vinte sdo dedicadas ao estudo de conteudos especificos da
area da Historia. E, nessas vinte disciplinas, conforme apontou analise de ementas e
programas realizada em Costa (2017), ndo existem preocupag¢des substanciais em
preparar os(as) licenciandos(as) para posteriormente trabalharem esses contetdos

na Educacéo Basica.
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Minha experiéncia como aluno do curso corrobora com essa analise. De modo
geral, essas disciplinas séo organizadas a partir da discussdo semanal de textos lidos
previamente pelos(as) alunos(as). Em maioria, esses textos foram produzidos por
historiadores(as) conhecidos pela producdo de conteudos na area da Historia e
apresentam resultados de suas pesquisas. Em suma, nessas disciplinas, estudamos
Historia de acordo com as normas estabelecidas pela ciéncia Historia, sem maiores
preocupacdes com aspectos da formacao para a docéncia na Educacéo Basica.

Além disso, dessas vinte disciplinas, quatorze sédo ofertadas também para o
bacharelado em Histéria, possuindo, além de mesmo cédigo institucional, as mesmas
ementas e programas?. E bastante comum que alunos(as) de uma habilitagcdo cursem
essas disciplinas em outra, e durante o periodo de minha formacdo, ndo houve
restricGes nesse ponto. Assim como eu, varios(as) colegas da licenciatura cursaram
diversas disciplinas no bacharelado.

Existem, portanto, quatorze disciplinas na licenciatura e no bacharelado em
Historia da UFPel que oficialmente sédo idénticas. Essas disciplinas formam a base
dos contetudos de Histéria discutidos nos cursos. As especificidades nas grades
curriculares de cada habilitagdo ficam a cargo de disciplinas exclusivas de cada curso.
Grosso modo, no bacharelado a formacao é encaminhada para o trabalho e pesquisa
em acervos historicos e, na licenciatura, existem as disciplinas voltadas a docéncia.

Entendo que essa organiza¢do da matriz curricular vai ao encontro do perfil
profissional estimulado pelo PPP do curso de Licenciatura em Historia da UFPel. Entre
as caracteristicas desejadas aos(as) egressos(as), as mais marcantes dizem respeito
a formacédo de um(a) professor(a) que alie caracteristicas tradicionalmente vinculadas
a docéncia e ao bacharel. Estes(as) devem estar aptos(as) a aliarem saberes da
docéncia (pedagdgicos e especificos da area) e saberes voltados a pesquisa
académica em Historia.

Em diversos momentos do PPP, os(as) licenciandos(as) sdo chamados(as) a
serem historiadores(as) pesquisadores(as), trabalhando com fontes, arquivos e

documentos e contribuindo para a criagcdo de novos conhecimentos na Historia. Ao

1 Conforme listado em Costa: “Histéria da Antiguidade Oriental, Histéria da Antiguidade Ocidental,
Histdéria Medieval |, Histéria Medieval Il, Histéria da América |, Histéria da América Il, Metodologia e
Pratica da Pesquisa em Historia, Historia da Africa, Histéria do Brasil Ill, Histéria do Brasil IV, Historia
Contemporanea |, Histéria Contemporanea Il, Orientacao de Pesquisa e Histéria do Rio Grande do Sul
II” (2017, p.33).
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expor o objetivo geral do curso, esse aspecto aparece de maneira pragmatica. O que
0 curso preconiza, oficialmente, é oferecer
[...] @ maior aproximacédo possivel com o universo do exercicio profissional,
colocando os licenciandos em contato direto com as escolas - no intuito de
aprimorar sua formagdo como docentes - e com as fontes de informacdes
historicas (documentos, pessoas, objetos) necessarias a produgdo do

conhecimento histérico — no intuito de aprimorar sua formagdo como
pesquisadores (UFPel, 2013, p.4).

Essa tendéncia de formar professores(as) historiadores(as) € encontrada em
diversos outros excertos do documento. Em suma, o(a) futuro(a) licenciado(a) deve
“ser capaz de aliar o saber-fazer da docéncia ao dominio dos fundamentos teoricos e
metodoldgicos especificos do historiador” (UFPel, 2013, p.4).

O documento aponta como sendo uma das caracteristicas do curso “[...]
reconhecer o professor de Histéria como um profissional em que as condi¢des de
docente e pesquisador estdo inextrincavelmente presentes” (UFPel, 2013, p.6).
Quando defende a importancia de um trabalho de conclusdo de curso em formato de
pesquisa, aponta que essa atividade é relevante em um curso que pretende formar
um(a) professor(a)-historiador(a).

E interessante notar que, de maneira geral, a escrita do PPP distingue a escola
dos locais de fontes de informacfes e producdo do conhecimento histdrico. A escola
aparece como local de trabalho do(a) docente. Ao passo que a producdo do
conhecimento historico € realizada por pesquisas (académicas) em acervos, arquivos
e demais locais que possuam documentos passiveis de investigacdo. Pesquisas
voltadas para o exercicio da docéncia e/ou realizadas em escolas ndo séo
estimuladas especificamente no documento, nem instituicbes escolares sao
mencionadas como locais proprios de pesquisa desse(a) professor(a)-historiador(a)
desejado(a). Assim, em um curso de licenciatura, cujos egressos(as) sao oficialmente
aptos(as) a docéncia na Educacao Basica, o perfil estimulado € mais de historiador(a)
do que de professor(a).

Durante minha formacao, percebi que as ideias que circulavam entre discentes
eram consonantes com essa concepg¢ao que marca o curso. As bolsas de iniciacao
cientifica, concedidas em menor namero, eram mais valorizadas entre o0s(as)
alunos(as) do que bolsas de extensado e/ou de iniciacdo a docéncia. De modo geral, a
pesquisa e a inovacao na Historia eram prioridade na organizacdo do curso e nas

falas dos(as) alunos(as).
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Nas disciplinas obrigatorias, ndo ocorreram discussfes aprofundadas acerca
da profissdo docente, de sua natureza e de sua constituicdo historica e politica ao
longo do tempo; tampouco sobre valorizacdo profissional (condi¢cdes de trabalho,
salario, carreira), adoecimento fisico e psicoldgico por parte dos(as) professores(as)
em atividade, etc.

Nas disciplinas de Ensino de Historia e Laboratério de Ensino de Historia, foram
discutidas questfes de didatica e propostas metodologicas para o ensino de Historia
na Educacéo Basica; em acdes que, como aluno, me pareceram de resisténcia, pois
iam de encontro ao restante da organizacdo do curso. A disciplina de Ensino de
Historia é ofertada no primeiro semestre do curso. Tem como primeiro objetivo,
“desenvolver no aluno competéncia didatico-pedagdgica para o ensino escolar de
Histéria” (UFPel, 2013, p.17). No quarto semestre, a disciplina de Laboratério de
Ensino de Histéria pretende realizar

[...] atividades préticas relacionadas ao ensino de Histéria que permitam ao

aluno aperfeicoar procedimentos a serem aplicados em aulas e outras
atividades escolares dessa disciplina (UFPel, 2013, p.44).

As duas disciplinas que se dedicam especificamente a discutir como ensinar
Historia, sdo ofertadas antes de discutirmos a maioria dos conteddos que iremos
ensinar. Mais do que isso, as disciplinas de Ensino de Histéria e de Laboratorio de
Ensino de Histoéria, ndo parecem dialogar com as disciplinas que tratam dos contetdos
especificos da Histéria.

Na grade curricular obrigatéria, considerando os estagios supervisionados, ha
um bloco com dez componentes? relacionados com a docéncia. Quatro dessas
disciplinas sédo ofertadas pela FaE. Nelas, a discussdo ndo é especifica para a
docéncia em Histéria, uma vez que essas componentes sdo ofertadas para varias
outras licenciaturas da UFPel. As duas citadas no paragrafo anterior sdo ofertadas
pelo Departamento de Historia e objetivam preparar para a docéncia.

Em conjunto, essas seis disciplinas preparam para os estagios. Nas disciplinas
de estagio supervisionado |, acontecem as observacdes e a docéncia em sala de aula

da Educacao Basica. Nas disciplinas de estagio supervisionado II, apds realizarmos

2 Ensino de Historia; Laboratorio de Ensino de Historia; Estagio Supervisionado no Ensino Fundamental
| e II; Estagio Supervisionado no Ensino Médio | e II; Teoria e Pratica Pedagogica (FaE); Fundamentos
Sécio-Histdrico-Filosoficos da Educacéo (FaE); Educacéo Brasileira: Organizacéo e Politicas Publicas
(Fak) e Fundamentos Psicoldgicos da Educacao (FaE).
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as regéncias, compartiihamos 0os momentos, trocamos opinides, apresentamos
atividades realizadas e a receptividade dos(as) alunos(as), etc.

Uma das minhas inquietacbes ao longo do curso, foi a desarticulacdo entre
esses blocos de disciplinas. Nao ha exigéncia, de acordo com as ementas e
programas das disciplinas, nem grandes iniciativas no sentido de trabalhar em
conjunto as questdes mais amplas sobre educacdo e docéncia, o ensino de Historia
na Educacédo Basica e os conteudos tidos tradicionalmente como da area de Histéria.
Assim que, de maneira separada, aprendemos o0 qué e como ensinar.

Faco essa descricdo do curso para dizer que, como parte dessa experiéncia,
tenho me questionado, me inquietado, sobre a formacéo de professores(as) de
Historia, em um curso de licenciatura que relega a docéncia na Educacao Basica para
segundo plano ou a trata, de certo modo, como apéndice do curso de bacharelado.

Tenho me perguntado, mais especificamente, sobre quem s&o os(as)
professores(as) formados neste curso? Como pensam sobre a formagao que tiveram?
O que dizem sobre a docéncia? O que esperam e desejam da profissdo? Objetivo
investigar narrativas e compreender como essas pessoas vém se constituindo
docentes a partir dessa formacdo. Foram essas invencdes e transformacdes que
desejei investigar: como cada uma dessas pessoas, gque passaram por um curso de
licenciatura que incentiva mais um perfil de historiador(a) do que um professor(a), vém

se constituindo docentes?
2.2 DO ESTADO DO CONHECIMENTO

A decisao por realizar essa pesquisa, foi marcada pela minha curiosidade sobre
a proposta de formacéo de professores(as) da licenciatura em Histéria da UFPel e
também por um mapeamento realizado no site da Biblioteca Digital Brasileira de Teses
e Dissertacfes sobre a formacédo de professores(as) em Historia.

Os objetivos principais foram conhecer a producdo sobre a tematica e, ao
mesmo tempo, pensar como essa pesquisa poderia se inserir e contribuir nesse
conjunto de estudos.

O parametro temporal abarcou pesquisas publicadas entre os anos de 2002 e
2016, pois procurei estudos sobre cursos organizados pelas mesmas diretrizes
curriculares nacionais que organizavam o curso de Licenciatura em Historia da UFPel

no periodo recortado nessa investigacdo (2013-2016). E foram utilizados como
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descritores os termos licenciatura, subjetividade, formacéo de professores(as) e
egressos(as), todos com a adi¢ao do termo histéria.

Entre os trabalhos que tratavam especificamente de Licenciaturas em Historia,
constatei serem predominantes os temas étnicos, sexuais e de género, geralmente
tratados em conjunto com as implicagcdes das Leis N° 10.639 (Brasil, 2003) e 11.645
(Brasil, 2008)2 para formacéo e o ensino de/em Histéria.

Diversos outros temas apareceram com menor incidéncia, como formacao de
professores(as) em Histéria ou o Ensino de Histéria considerando: Educacdo de
Jovens e Adultos, formacado continuada, Educacédo a Distancia, Histdria e Educacao
Patrimonial. E, das produc¢des que tiveram docentes como objeto de estudo, foram
encontradas duas pesquisas que trataram especificamente de licenciaturas em
Historia, sobre as quais faco alguns comentarios a sequir.

A pesquisa de Oliveira (2004), investigou, com subsidio de estudos sobre
curriculo e saberes docentes, processos que envolvem as préticas efetivadas em sala
de aula por professores(as) de Histdria. Oliveira entrevistou cinco egressos(as) Curso
de Histéria da Universidade Federal de Santa Catarina, que exerciam a profissao.
Levou em consideragcdo aspectos do dia-a-dia do trabalho docente e de reflexdes
acerca da relacado dos(as) entrevistados(as) com colegas de trabalho e os modos
como reinterpretavam, em suas atividades, os ensinamentos de sua formacéao e/ou
de experiéncias anteriores. Concluiu, entre outros aspectos, que as pessoas
entrevistadas néo construiram, em sua formacdo académica, uma visdo aproximada
da realidade escolar e da profissédo que exerceriam, o que implicou em dificuldades
na realizacédo das tarefas delegadas aos docentes nas escolas.

Silva (2014), entrevistou dois egressos da Faculdade de Formacdo de
Professores da Universidade do Estado do Rio de Janeiro. Deu énfase as histérias de
vida dos entrevistados(as), trabalhou com professores(as) em atividade e considerou
as condicbes de trabalho dos individuos em sua analise. Verificou a relevancia de
momentos da escolarizacdo basica dos entrevistados em suas escolhas profissionais
e no constante processo de se tornarem professores e lidarem com situagdes do dia-

a-dia. Constatou, também, que os primeiros momentos de exercicio da profissao

3 A Lei N° 10.639, de 9 de janeiro de 2003 (BRASIL, 2003), aponta a obrigatoriedade do ensino de
Histdria e Cultura Afro-Brasileira para os niveis fundamental e médio. Ao passo que a Lei N° 11.645,
de 10 de margo de 2008 (BRASIL, 2008), adiciona a obrigatoriedade de trabalhar Histéria e Cultura
Indigena, nos mesmos niveis de ensino.
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foram marcados por dificuldades, na relagdo com seus alunos(as) e colegas e na
tarefa de ensinar para criancas e jovens o que foi aprendido no curso de formacéao.

Tendo em vista esses dados, observei que sédo poucos os estudos, no caso de
licenciaturas em Histéria, que tratam de compreender a constituicdo da docéncia a
partir da perspectiva da subjetividade de egressos(as).

Os estudos de Oliveira (2004) e Silva (2014) procuraram articular ensino de
Historia e trabalho docente. Em minha pesquisa, hao considero aspectos do dia-a-dia
dos(as) professores(as) nas escolas e de como isso afeta as praticas dessas pessoas,
tampouco investigo como as histérias de vida dessas pessoas influenciam suas
escolhas dentro da sala de aula. Por fim, ndo compartilho dos autores e autoras que
subsidiam essas pesquisas. Em ambos os casos a literatura utilizada € mais voltada
a formacéo de professores e nas duas investigacdes, as pesquisadoras, a partir dos
resultados encontrados em suas pesquisas, propdem sugestbes gerais para a
organizagéo de licenciaturas e resolugdo de problemas constatados.

A ideia dessa pesquisa parte do bojo de minhas inquietacfes, somada a
observacdo de que no campo de estudos sobre subjetividades docentes em cursos
de licenciatura em Histéria ha espaco para novas investigacdes, em especial para
compreender como essas pessoas Vém se constituindo docentes a partir de um

processo de formagao.
2.3. DOS SUJEITOS DA PESQUISA

As entrevistas foram realizadas com cinco egressos(as) da Licenciatura
presencial em Historia da UFPel. O nimero de entrevistados(as) foi obtido apos entrar
em contato, vias redes sociais, com as pessoas que cursaram nesse periodo, e
verificar residentes em Pelotas interessados(as) em participar do estudo.

O trabalho com pessoas que tiveram sua formacdo em um mesmo periodo e
curso ocorreu para compreender como essas diferentes pessoas foram se
constituindo docentes, como se compreendem ap0s essas experiéncias e que
imagens de docéncia e/ou docente defendem; como diferentes vivéncias e
interpretacdes subjetivam cada um e cada uma.

No inicio de cada entrevista, as pessoas foram convidadas a escolherem um
nome ficticio para designar suas falas e citacbes nessa pesquisa. Os nomes

escolhidos foram Kollontai, Larissa, Luiz Inacio, Manuela e Silas.
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As pessoas entrevistadas nasceram no RS, frequentaram escolas publicas na
Educacdo Basica e ingressaram na licenciatura em Histéria da UFPel assim que
concluiram o Ensino Médio. Silas, com 34 anos, 0 Unico entrevistado nessa faixa
etaria, havia acabado de obter o diploma de Ensino Médio na modalidade de
Educacao de Jovens e Adultos. A idade das outras quatro pessoas varia entre 22 e
24 anos. Todas séao solteiras e nao tém filhos(as).

Durante a formacéo, todas as pessoas entrevistadas puderam se dedicar
integralmente ao curso, e tiveram acesso a uma formacédo mais ampla, dentro do
contexto das atividades ofertadas por uma universidade publica. Em todas as
entrevistas, foram citados momentos extracurriculares, como eventos, oficinas,
congressos, além de trabalhos de iniciacao cientifica e a docéncia e em projetos de
extensao.

No momento das entrevistas, nenhuma das pessoas havia atuado como
docente na Educacdo Béasica. Manuela, Larissa e Kollontai cursavam Mestrado em
Historia. Silas cursava mestrado em Educacdo. Luiz Inacio ocupava cargo de

Secretério de Educacdo em municipio da metade sul gadcha.
2.4. DE UMA PERSPECTIVA: VERDADE E SUBJ ETIVACAO

Realizei essa investigacdo com apoio da perspectiva pds-critica em educacao
que se associa ao viés foucaultiano. Foram importantes os estudos de Foucault (1984;
1995; 2005; 2008; 2013) e de interpretes/estudiosos(as) de sua obra: Fischer (2012 e
2013), Gastaldo (2012), Parayso (2012), Castro (2016) e Rose (2001), além dos
estudos de Silveira (2002) e Andrade (2012), estes dois Ultimos mais dedicados ao
trabalho com as entrevistas.

Na perspectiva pds-critica, o pesquisador, em ultima instancia, é a principal
ferramenta da pesquisa qualitativa, pois que ndo existe neutralidade no ato de
pesquisar (Gastaldo, 2012). Dizer isso implica algumas coisas. Em primeiro lugar, que
minha prépria subjetividade foi elemento constante de transformag&o no processo de
construgdo da pesquisa, andlise e escrita. A pesquisa considerada como processo
pessoal e criativo, no qual vou me constituindo e reconstruindo enquanto pesquisador.
O planejamento de pesquisa foi considerado um norte, um esquema flexivel que
serviu para me orientar e ndo perder o objetivo de vista, mas os caminhos que escolhi

foram sendo modificados, revistos, adaptados durante todo o movimento de estudos,
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investigagcdo, organizacdo, analise e minha propria transformacdo no decorrer do
processo.

Significa dizer, também, que desde o inicio, fiz escolhas. Escolhi trabalhar com
determinado tema, objetivo, autores e autoras com o0s quais dialoguei. E escolher
significa, necessariamente, excluir. O que construi, olhei, problematizei, escrevi, em
dltima instancia, € a resposta que obtive, com os caminhos e as ferramentas que,
neste momento, me ajudaram a pensar e problematizar a constituicdo de
subjetividades docentes.

Quero chamar a atencéo para o sentido criativo de um problema de pesquisa,
que como salienta Corazza (2002), ndo € uma realidade dada, algo que esté ali pronto
para ser avaliado, descrito, analisado. Isso que se chama de problema de pesquisa,
€ uma invencéo criada a partir de algo que nos causa duvida, angustia e que, por
interesse, € ligado com “[...] praticas tedricas que o tornam problematico, que o criam
enquanto problema” (p.115).

Sintetizo a perspectiva adotada como um questionamento constante acerca de
verdades constituidas e pela busca por demonstrar que determinadas ideias,
concepcdes, conceitos, se tornaram verdadeiros a partir de préaticas e procedimentos
que ocorrem no interior das relagcdes de poder. Subjetividades sao criadas e
inventadas nesses movimentos e praticas cotidianas.

Tudo gue penso, analiso, concluo, longe de ser um resultado neutro e distante,
€ visto como parte integrante desse jogo de producdo de verdades que buscam, de
diferentes modos, incentivar subjetividades e tornar universais tipos ideais de sujeitos.
Antes de ser um método a ser seguido fidedignamente, o que Paraiso (2012) chama
de teorias pés-criticas em Educacao, sdo um conjunto de escolhas em relagdo ao ato
de pesquisar, das quais parti e que me levaram ao destino a que cheguei.

Nesse estudo, foram fundamentais os conceitos de verdade, sujeito e
subjetivacao (Foucault, 1995; Rose, 2001) e tecnologia de subjetivacéo (Rose, 2001;
Castro, 2016). Estes, me permitiram compreender a constituicdo de sujeitos a partir
da formacdo docente de egressos(as) de um curso de Licenciatura de Historia.
Defendo, por esse caminho, que a constituicdo de subjetividades docentes possa ser
compreendida a partir da relagéo entre verdade, sujeito e subjetivacdo. Ao passo que
0 conceito de experiéncia (Larrosa, 1994 e 2002) me ajudou analiticamente a

compreender como nos transformamos diante de determinadas situagoes.
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O trabalho com o conceito de verdade, parte da nocao de discurso em Foucault,
por entender que discursos exercem poder na criacdo de verdades temporais. Para o
filésofo, discursos sdo conjuntos de enunciados que seguem uma mesma formacéao
discursiva; um mesmo conjunto de regras, existentes em determinado periodo
histérico, que caracterizam um discurso e fazem com que possamos distinguir
discursos de diferentes areas do saber (FOUCAULT, 2008).

Relacbes de poder e discursos, criam caminhos a serem seguidos e agem de
modo a tornarem alguns desses caminhos mais verdadeiros ou convenientes do que
outros, tendo em vista que o poder, nessa perspectiva,

[...] incita, induz, desvia, facilita ou torna mais dificil, amplia ou limita, torna
mais ou menos provavel; no limite, ele coage ou impede absolutamente, mas

€ sempre uma maneira de agir sobre um ou varios sujeitos ativos, e 0 quanto
eles agem ou sao suscetiveis de agir’ (FOUCAULT, 1995, p.243).

O poder, no viés foucaultiano, é instrumento de controle que, nesse jogo de
forcas, atua no campo das subjetividades. Para Foucault, o conceito de poder sé se
aplica em relacBes de poder entre individuos livres e, nestas relagfes, a resisténcia é
um dado. Na perspectiva foucaultiana, relacdes de poder implicam liberdade e
resisténcia. E se a subjetividades se fazem no jogo das relacdes de poder, parece ser
por dentro destas relacbes de poder que elas devem ser pensadas, efetivadas,
investigadas. Neste jogo, verdades s&do aceitas, ressignificadas, fortalecidas,
enfraquecidas.

Considerei que todas as relacdes sociais entre sujeitos livres séo relagdes de
poder, nas quais circulam discursos que constituem e/ou estimulam a criagdo de
determinados sujeitos. Toda tentativa de persuasdo, convencimento, todo
cumprimento de rituais que permita determinada colocagcdo e fungao social
constituem pesos que influenciam na gangorra que representa uma relagéo de poder.
Nos subjetivamos em meio a essas relagdes hibridas e complexas. Por isso “estudar
o poder [...] no ponto, em outras palavras, em que ele se implanta e produz seus
efeitos reais” (FOUCAULT, 2005, p.33).

Diante de variadas regras e/ou verdades sobre ser sujeito e, no caso dessa
investigacao, sobre ser docente, levei em consideracdo o que Foucault (1984) chama

de moralidade dos comportamentos*: a maneira como nos conduzimos, como nos

4 Cabe destacar que na perspectiva de Foucault, por moral “[...] entende-se um conjunto de valores e
regras de acdo propostas aos individuos e aos grupos por intermédio de aparelhos prescritivos
diversos, como podem ser a familia, as instituicbes educativas, as Igrejas, etc. [...] entende-se
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relacionamos com nossas agdes e como pensamos sobre elas. Cabe destacar que na
perspectiva de Foucault, por moral
[...] entende-se um conjunto de valores e regras de acdo propostas aos
individuos e aos grupos por intermédio de aparelhos prescritivos diversos,
como podem ser a familia, as instituicdes educativas, as Igrejas, etc. [...]
entende-se igualmente o comportamento real dos individuos em relagdo as
regras e valores que lhe séo propostos: designa-se, assim, a maneira pela

qual eles se submetem mais ou menos completamente a um principio de
conduta (FOUCAULT, 1984, p. 26).

Somos sujeitos morais e temos como referéncia de acdo uma ou mais
moralidades. Mas, para Foucault, mais do que o codigo moral que seguimos, ou as
justificativas para segui-lo, 0 que importa € como nos tornamos esse sujeito que
realiza a acao e é transformado por ela. Para Foucault,

Nao existe agdo moral particular que néo se refira a unidade de uma conduta
moral; nem conduta moral que n&o implique a constituicdo de si mesmo como
sujeito moral; nem tampouco constituicdo do sujeito moral sem “modos de
subjetivagdo”, sem uma “ascética” ou sem “praticas de si” que as apoiem. A

acao moral é indissociavel dessas formas de atividade sobre si [...] (1984,
p.29).

O conceito de subjetivacdo me permitiu compreender que a constituicdo de
sujeitos passa por instrumentos de controle, de discursos, de tecnologias investidas
de prescri¢cdes, significados, representacfes, valores, regras e maneiras de se
conduzir que chamam os individuos a se reconhecerem como sujeitos de suas
proprias condutas (Foucault, 1984).

Como indica Rose, os processos de subjetivacdo sao “[...] praticas e [..]
processos heterogéneos por meio dos quais 0s seres humanos vém a se relacionar
coNsigo mesmos e com 0s outros como sujeitos de um certo tipo [...]" (2001, p.36).
Nessa perspectiva, 0 modo como fazemos, pensamos, agimos, € um dos modos
possiveis em um dado momento e sociedade. E

[...] a propria experiéncia que temos de nds como constituindo certo tipo de
pessoa - criaturas de liberdade, de poderes pessoais, de auto-realizacao - é

o resultado de uma gama de tecnologias humanas, de tecnologias que tomam
modos de ser humano como seu objeto. (ROSE, 2001, p.38).

N&o ha, aqui, uma pré-determinagdo, uma esséncia presente em todos 0s

sujeitos ou uma natureza humana sendo encoberta por um ponto central de onde

igualmente o comportamento real dos individuos em relagdo as regras e valores que Ihe sédo propostos:
designa-se, assim, a maneira pela qual eles se submetem mais ou menos completamente a um
principio de conduta” (FOUCAULT, 1984, p. 26).
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emana todo o poder. Pelo contrério, o sujeito ndo existe por si s6, € uma invencdo. A
intencdo € mostrar como as diferentes concep¢des do eu agem como mecanismos
regulatorios da vida em diversos locais e situacdes, e objetivam produzir sujeitos
conforme determinados ideais de subjetividades.

No caso especifico dessa pesquisa, considero importante trazer as
contribuicbes de Corazza (2009) na compreensdo de subjetividades docentes. A
autora traz o conceito de docente da diferenca. Argumenta que mesmo havendo um
conceito genérico de docéncia (ou de docente), ndo ha uma esséncia que defina o
que é ser professor(a). O que existem sao processos individuais (mas que ocorrem
em contato com o coletivo) nos quais sujeitos se constroem docentes a partir de
relacdes, significados e vivéncias que tornaram possivel essa construcao.

Haja visto ndo haver um ser docente ontologico, cada docente esta sempre no
devir, em constante processo de transformacédo de si mesmo em sujeito docente
(reafirmando posi¢des de sujeito, comportamentos, posturas, éticas e resistindo as
pressfes em se tornar aquilo que nao deseja ser). E nessa constante transformacao,
seguimos inseridos em um conceito amplo de docéncia, mas adquirimos
caracteristicas diferentes, dentro das possibilidades de ser docente que estao
disponiveis a cada um e cada uma.

As praticas de subjetivacdo colocam sujeitos diante de experiéncias e, mais do
gue isso, modificam a relacéo desses sujeitos com a experiéncia. Sujeitos sédo criados
por praticas de subjetivacdo e em locais que racionalizam essas praticas, e as
relacdes que tém consigo mesmos, estdo relacionadas a um tipo de sujeito constituido
e imaginado para si e que possui carater provisoério. A ideia que temos de nés mesmos
nao se restringe a comportamentos ou pensamentos. Ela € articulada a experiéncia
de si e a interpretacdo dessa experiéncia. Esse processo € permeado de discursos
qgue criam e legitimam verdades sobre os sujeitos e instrumentos de controle que
procuram regular comportamentos e subjetividades (LARROSA, 1994).

Em meio a essas relacdes, incorporamos elementos considerados, em nossa
sociedade, como caracteristicos da docéncia. Partindo desse referencial e dos
estudos de Rose (2001) e Castro (2016), considerei a formagdo docente como
tecnologia de subjetivacédo, que para Rose (2001), se trata de

[...] qualguer agenciamento ou a qualquer conjunto estruturado por uma
racionalidade pratica e governado por um objetivo mais ou menos consciente.

As tecnologias humanas sao montagens hibridas de saberes, instrumentos,
pessoas, sistemas de julgamento, edificios e espacos, orientados, no nivel
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programético, por certos pressupostos e objetivos sobre os seres humanos.
Pode-se considerar a escola, a prisdo, o hospicio como exemplos de uma
dessas espécies de tecnologia, precisamente aquelas que Foucault chamou
de "disciplinares" e que funcionam por meio de uma detalhada estruturacao
do espaco, do tempo e das relacbes entre os individuos; de procedimentos
de observacdo hierarquica e julgamento normalizador; de tentativas para
incorporar esses julgamentos aos procedimentos e julgamentos que 0s
individuos utilizam a fim de conduzir sua prépria conduta [...] (2001, p.38).

Um curso de formacdo docente conjuga pensamentos, significados,
esperancas, atividades, estratégias, normas, comportamentos e tantos outros meios
gue incentivam a criacdo de tipos de sujeitos. A Licenciatura presencial em Historia
da UFPel, pelo analisado, pretende criar docentes com caracteristicas especificas,
voltadas a pesquisa e inovagao na area académica da Historia. Para isso, langa méao
de ferramentas que estimulam esse perfil. E o estimulo a esse perfil de historiador(a)
ocorre, também, a partir do silenciamento da formacédo para a docéncia. O foco neste
tipo de sujeito € marca central no curriculo deste curso (consta no texto escrito, nos
tipos de componentes curriculares priorizados, permeia as falas, esperancas e
defesas da maioria dos professores(as) e alunos(as), marca os tipos de pesquisas
desenvolvidas, faz parte da estrutura fisica, etc.).

Em suma, considero a formacao docente como tecnologia de subjetivacéo e
saliento que, “em sintese, n6s somos responsaveis pela formacdo que produzimos.
Limitados, discursivamente subjetivados, inseridos em relacbes de poder
assimétricas, mas ainda assim responsaveis” (LOPES & BORGES, 2015, p.504).

Cursar uma licenciatura € um processo de constante (trans)formacéo, no qual
a pessoa transforma a si mesma e é transformada, no fluxo de experiéncias
ordenadas a partir de um conjunto de discursos e praticas que tentam legitimar certas
verdades e finalidades para o ser e agir docente (Oliveira, 2015). Sao, seguindo
Foucault (1984), espacos que, mais do que meros arranjos compostos de conteudos,
conhecimentos e saberes, se constituem como uma armadura para as condutas
docentes.

Importante marcar a ideia de que o movimento é sempre uma intencdo, uma
tentativa, pois ndo se trata, neste caminho de problematizacdes, de compreender o
sujeito como ser passivo que aceita uma subjetividade ou uma identidade e,
simplesmente, a reproduz em espacos de atuacdo. Aqui, sujeito € uma producéo
histérica, que emerge na relacdo entre verdades inventadas e a experiéncia de si.
Foucault (1984) indica que sao muitas e diferentes as maneiras de se conduzir e se

produzir como docente. E 0 modo como isso acontece vai depender da relagdo que o
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sujeito estabelece com as verdades que vivencia, como se reconhece em certos
discursos sobre a docéncia e assume para si mesmo a tarefa de se constituir com
certas caracteristicas e comportamentos.

Como colocado por Larrosa (1994, p.56), “ha um enlace entre subjetividade e
experiéncia de si mesmo”. E o processo que Foucault chama de trabalho ético sobre
si; um esforco em se transformar no sujeito moral de suas préprias condutas.
Sintetizando,

O processo de subjetivagdo implica a capacidade de o sujeito atuar sobre si
mesmo, incorporando determinados comportamentos e atitudes, forjando
modos de ser docente, a partir dos saberes objetivados. Isso se da por meio

de préticas de si que operam na conducdo da conduta, transformando o
sujeito em algo que néo era antes (OLIVEIRA, 2015, p.20-21).

Ha que se considerar, também, que essas verdades, no campo da formacao
docente e das licenciaturas, estéo atreladas a questbes mais amplas da sociedade
neoliberal e globalizada. Nos dias atuais, ha cada vez mais pressao para que as
condutas docentes sejam orientadas e funcionem conforme a concepc¢ao de sujeito
flexivel, ativo, autorresponsavel e aberto a mudancas constantes. Esse tipo de sujeito
tem sido o foco para o governo das subjetividades atualmente e funciona como uma
das grandes verdades sobre como os professores(as), por esse caminho, podem ser
melhores do que eram antes.

Lopes e Borges (2015) mostram como discursos atuais buscam criar verdades
a respeito da educacdo e do ser e agir docente. As autoras trazem a ideia de que a
formacdo docente se torna um projeto impossivel, pois diante dos objetivos tracados
pelas politicas publicas e pelas demais instancias que criam verdades sobre a
docéncia, ser docente hoje € lidar com insucesso, culpa, fracasso, e, mais do que isso,
com uma ideia de sujeito e profissional incompleto, um sujeito sempre a reformar. O
que interfere em outros modos de ser docente que marcaram a construcdo da
profissao

[...] essa ideia de impossibilidade interpela concep¢des que se apoiam num
projeto identitario, como os discursos tradicionalmente defendidos na
formacdo dos professores: autoridade e autonomia, identidade docente,

profissionalizacao, direito a educacéao, centralidade na docéncia, etc. (LOPES
& BORGES, 2015, p.491).

A formacao docente vem se dando em meio a essas disputas por tipos de

professores(as). E € interessante notar que esses ideais identitarios docentes muitas
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vezes sdo reinterpretados no cendrio social, com outros objetivos, descaminhos,

rupturas, substituigdes, hibridismos, etc.

Na medida em que a possibilidade de um sujeito centrado, consciente e com
uma identidade fixa é questionada, torna-se impossivel estabelecer uma
relagdo intersubjetiva com o outro de forma a ter controle sobre o processo
de identificagdo do sujeito educado e saber previamente a quem formamos.
Qualquer projeto de formagédo torna-se impossivel, qualquer politica esta
fadada ao fracasso, porque a formagdo sera sempre diferente da
prevista/planejada, porque qualquer discurso politico s6 se dissemina se
estiver aberto a ser traduzido e suplementado e assim ter seus sentidos
modificados, seu projeto de sentido univoco fracassado (LOPES & BORGES,
2015, 494).

Na defesa de determinados tipos de docentes, especialistas sdo convidados e
legitimados a dizerem verdades sobre Educacédo e, ao dizerem, criam modos de ser
e agir docentes. Via de regra, 0s sujeitos que ocupam esses espagos, se apoiam em
saberes de outras areas (em especial, Economia e Estatistica) para proporem
solugcbes a Educacao, muitas vezes responsabilizando os(as) docentes pelo fracasso

escolar no Brasil.

IntervencBes sdo planejadas para governar os outros e auxiliar a todos no
governo de si mesmos. Para isso € importante a participacdo de autoridades
em conduta da conduta, capazes de convocar, responsabilizar e convencer
0s governados. Tais autoridades, portanto, fazem diversas tentativas de acao
sobre as acdes dos outros, em nome de objetivos ligados a prosperidade
nacional, produtividade, desenvolvimento, felicidade, auto-realizacdo, entre
outros (PARAISO, 2005, p.179).

Discursos trazem consigo modos de controle e gerenciamento da populagéo e
de sujeitos docentes. Em meio a esse jogo, 0s mesmos discursos que, nessa
perspectiva, criam os problemas educacionais, escolhem as solugdes e como os(as)

docentes devem agir para um bem comum.

Nesse processo, os especialistas atrelam a conquista das metas propostas a
auto-realizacdo e auto-satisfacdo dos proprios docentes. Assim, fazem
acreditar que se tornar um melhor professor € tornar-se também uma pessoa
melhor. Aprender e utilizar os saberes considerados importantes para o
trabalho docente € exercitar técnicas importantes para a sua prépria auto-
realizacéo, ja que proporcionara a sua realiza¢é@o profissional e pessoal, isto
€, como trabalhador e individuo. Desse modo, saberes como a formacéo do
olhar, a curiosidade, a criatividade, a coragem, a perseveranca e a
solidariedade — sdo ensinados para que os proprios professores sejam
capazes de “gerenciar a sua formagdo”, obtendo sucesso profissional e
realizando-se como individuos (PARAISO, 2005, p.182).

Tratam os(as) professores(as) como o que Paraiso (2005) chama de sujeitos
ativos. Sujeitos que ndo devem esperar que o Estado resolva problemas de seu dia-

a-dia, que, ao contrario, devem ter iniciativa, se esforcar e lancar mao de praticas
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inovadoras que sejam capazes de resolver ou contornar problemas socioecondémicos
gue impecam o bom desenvolvimento discente.
A educacdo nesse cenario € um instrumento de metas econfmicas,
empresariais, financeiras e de governo da populacdo, que contam com a

regulacdo do docente para verem suas metas atingidas (PARAISO, 2005,
p.186).

A partir de saberes que sao criados sobre a Educacdo e a docéncia,
professores(as) e futuros professores(as) séo incentivados a seguirem determinadas
subjetividades. O estudo de Fischer (2002), corrobora com esse pensamento e mostra
como a midia (cinema, internet, televisdo, radio) constitui varios dispositivos
pedagdgicos que incentivam condutas, criam e legitimam tipos de sujeito ideais. A
autora busca demonstrar como a midia participa

[...] efetivamente da constituicdo de sujeitos e subjetividades, na medida em
gue produz imagens, significagbes, enfim, saberes que de alguma forma se

dirigem a “educagao” das pessoas, ensinando-lhes modos de ser e estar na
cultura em que vivem (FISCHER, 2002, p.153 — grifos da autora).

Exemplos sé&o os diversos programas que recompensam professores(as),
geralmente professores(as) de escolas com problemas de infraestrutura, mas que, por
iniciativas proprias, conseguem se tornar professores(as) ideais.

Klein & Polon (2011) mostram como o prémio Educador Nota Dez, a partir de
suas reportagens e dicas sobre como participar do projeto, incentiva determinadas
atitudes por parte dos docentes. As autoras destacam que a autoavaliacdo € um dos
elementos que é fortemente estimulado pelo projeto, uma vez que a organizacao do
prémio leva a crer que, quanto mais minucioso 0 registro das atividades
desenvolvidas, maior € a possibilidade de que um projeto tenha suas qualidades
consideradas e venca o prémio. Ao escreverem sobre suas proprias experiéncias, ao
relatarem imagens, anotacodes, percepcdes dos e das discentes, professores e
professoras ressignificam essas experiéncias, avaliam suas escolhas e governam a si

mesmos(as).
2.5. DO TRABALHO COM NARRATIVAS

Nessa investigacdo, foram analisadas cinco entrevistas, realizadas
presencialmente, gravadas e transcritas na integra. A partir do estudo de Silveira
(2002), considerei as entrevistas como eventos discursivos que, em ultima instancia,

nao sao constituidos apenas por entrevistador e entrevistado(a)
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[...] mas também pelas imagens, representacdes, expectativas que circulam
— de parte a parte — no momento e situacdo de realizacdo das mesmas e,
posteriormente, de sua escuta e andlise (SILVEIRA, 2002, p.120).

A entrevista, enquanto evento discursivo, ndo partiu somente de experiéncias
prévias e das condi¢des postas no momento da fala, mas também esteve, em tempo
presente, subjetivando os sujeitos envolvidos. A terminologia e a organizagédo do
evento entrevista, bem como a posicdo ocupada pelos sujeitos, remetem a uma
assimetria de forcas entre as partes envolvidas. Contudo, 0 momento das entrevistas
€ sempre conflituoso, por se tratar de uma relagdo de poder e, nessa perspectiva, o
que foi dito ndo é a grande verdade, tendo em vista que

[...] as légicas culturais embutidas nas perguntas dos entrevistadores e nas
respostas dos entrevistados ndo tém nada de transcendente, de revelagédo
intima, de estabelecimento da “verdade”: elas estdo embebidas nos discursos

de seu tempo, da situacdo vivida, das verdades instituidas para as grupos
sociais dos membros dos grupos (SILVEIRA, 2002, p.130 - grifos da autora).

Isso significa dizer, de certo modo, que respostas e perguntas giraram dentro

de uma gama de falas possiveis e aceitas naquele momento, em uma sociedade e

local especificos, entre individuos com uma relacdo de intimidade maior ou menor,

etc. E eu, enquanto entrevistador, ndo estive fora desse jogo, uma vez que 0 roteiro

de perguntas propde topicos a serem abordados, remete a verdades do presente,

explicita direta ou indiretamente hipéteses de pesquisa... Em sintese, a entrevista foi
considerada como

[...] um jogo interlocutivo [...], com [...] uma espécie de exercicios de lacunas

a serem preenchidas [...] pelos(as) entrevistados(as), que [...] tentardo se

reinventar como personagens, mas nao personagens sem autor, e sim,

personagens cujo autor coletivo sejam as experiéncias culturais, cotidianas,

os discursos que os atravessaram e ressoam em suas vozes” (SILVEIRA,
2002, p.140 — grifos meus).

A intencionalidade da entrevista foi fazer com que os(as) entrevistados(as)
dessem pistas sobre sua constituicdo enquanto professores(as) ao darem significado
a essas experiéncias e a esses momentos. Ao sistematizarem suas histérias, as
pessoas fizeram escolhas mais ou menos conscientes, escolhas que disseram
respeito a linguagem, ao modo como organizaram e narraram a si mesmas, dando um
dos sentidos possiveis as suas narrativas, “reinventando o passado, ressignificando o
presente e o vivido para narrar a si mesmos” (ANDRADE, 2012, p.175).

A propria entrevista passou a ser um momento de constituicdo dos(as)

entrevistados(as) e do entrevistador. Essa compreensao dialoga com o conceito de
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subjetivacao, haja visto que ao escolherem palavras para dizerem o que pensam de
Si, as pessoas entrevistadas criaram uma nova imagem de si mesmas. E a narrativa,
apesar de ndo ser o lugar ou 0 momento em gque a subjetividade emerge, € 0o momento
no qual a autointerpretacdo constroi e reconstréi o sujeito, indica subjetividades e
mostra, provisoriamente, uma constituicdo docente. Isso pois,
Quando fazemos coisas com as palavras, do que se trata é de como damos
sentido ao que somos e ao que nos acontece, de como correlacionamos as

palavras e as coisas, de como nomeamos 0 que vemos ou 0 que sentimos e
de como vemos ou sentimos o que nomeamos (LARROSA, 2002, p.21).

Ao narrarem e darem significado a si mesmas e aos momentos de suas
constituicbes enquanto docentes, as pessoas entrevistadas estabelecem novas
relacdes, sentidos e interpretacbes com esses momentos. Fazem, de suas formacoes,
uma nova experiéncia, e sdo tocadas e transformadas, novamente.

A essas consideracdes acerca das narrativas, somei algumas proposicoes de
Bourdieu (1983) a respeito da linguagem em geral e do momento de entrevista em
pesquisa. E desejado que aquele que fale, para falar com propriedade, reconheca as
leis e rituais do discurso que pronuncia, se reconhec¢a enquanto capacitado a dizer o
que diz e a escolher a quem dizer e em que momento dizer.

Essa organizacéo, para Bourdieu, insere-se no conceito de mercado linguistico,
gue envolve a subjetividade das situa¢gOes de troca de palavras e a concretude da
disparidade de posi¢cdes ocupadas pelos sujeitos. Certos sujeitos exercem mais poder
do que outros ao proferirem determinadas palavras e ao saberem identificar
momentos e locais nos quais essas palavras terdo maior aceitabilidade.

A producédo de verdades e sujeitos esta, em minha compreenséo, ligada aos
rituais de legitimagcédo ndo so6 daquilo que se diz, mas de quem o diz, de como o diz e
de onde o diz. Entrevistei pessoas que ja realizaram pesquisas académicas; que
conhecem a funcéo da entrevista em pesquisas e que leram e assinaram um termo
de consentimento que explicava do que se tratava minha pesquisa.

Nesse trabalho, o que me foi dito, n&o foi o objetivo final da investigagdo, mas
sim o ponto de partida da analise. Inspirado em Foucault (2013) e Fischer (2012 e
2013), ao analisar as narrativas, busquei situa-las historicamente e abordar um
conjunto de discursos que permitem sua existéncia no presente. Busquei a
complexidade do que foi dito e de como foi dito, considerando que “ninguém entrara

na ordem do discurso se nao satisfizer a certas exigéncias ou se nao for, de inicio,
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qualificado para fazé-lo [...]"; e que esses rituais irdo definir “[...] os gestos, os
comportamentos, as circunstancias e todo o conjunto de signos que deve acompanhar
o discurso” (FOUCAULT, 2013, p. 35-37).

Compatrtilho da opinido de Silveira (2002) e entendo que este ponto de partida
para a analise das entrevistas permitiu fugir da busca incessante pelas “[...] ilusGes da
objetividade e atemporalidade do discurso. [...] (p.125)". A partir desse referencial,
analisei separadamente as narrativas, ouvindo-as e lendo-as repetidamente em busca
de indicios que me ajudassem na compreensdo da constituicAo dessas pessoas
enquanto docentes.

Na sequéncia, organizo algumas ideias que, no conjunto daquilo que obtive de
informacdes, considerei interessantes e importantes para problematizar a relacao

entre verdade, subjetivacao e a constituicdo de subjetividades docentes.
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3. DOCENTES REINVENTADOS EM NARRATIVAS

Busco, ao longo desse capitulo, apresentar discussbes que abordem
momentos de constituicdo docente dos entrevistados(as). Reitero que entendo a
licenciatura em Historia da UFPel como uma tecnologia de subjetivacdo, que lanca
mao de uma série de condi¢des pedagdgicas com intuito de formar professores(as)
de um determinado tipo. Essa proposta formativa disputa espacos com diversas
praticas de subjetivacdo que pretendem afirmar verdades acerca da formacao
docente.

Como mencionado no capitulo anterior, existem diversas versfes sobre ser
docente circulando em nossa sociedade. A formacgao docente ocorre em meio a essas
disputas entre propostas formativas e de nossas relacfes conosco e com 0S outros a
partir das ferramentas interpretativas que utilizamos para significarmos nossas

experiéncias.

3.1. PESQUISADORES(AS) OU PROFESSORES(AS): DILEMAS PARA AS
SUBJETIVIDADES.

Ao buscar nas narrativas indicios sobre constituicio docente dentro do
processo formativo, uma das primeiras impressdes foi 0 destaque dado por essas
pessoas ao conceito de pesquisa. Circula nas narrativas a ideia de que o bom ou boa
professora de Historia precisa saber pesquisar, em que pesem diferentes
compreensdes do que € pesquisa e de quais seus principais objetivos para um(a)
professor(a) de Histéria.

Essa for¢a do conceito de pesquisa, ao que parece, foi estimulada ao longo da
formacdo docente. De modo geral, as pessoas entrevistadas entendem que a
licenciatura em Historia da UFPel as fez saber pesquisar e essa ideia é mais aparente
Nnos momentos em que essas pessoas avaliam o curso. Frequentemente apareceram
criticas relacionadas as didaticas, metodologias ou contetdos especificos da Historia
discutidos no curso. Contudo, € comum entre essas pessoas a ideia de que o curso
as tornou boas pesquisadoras.

Comeco essa analise com a narrativa de Larissa e a seguinte citacao:

Na questdo da Histdria em si, acho que as cadeiras de Histéria foram muito
boas, assim, no geral. De teoria, de pesquisa em Historia, para o bacharel,

para continuar sendo pesquisadora acho que foram muito boas. Sé que faltou
um pouco nessas questdes da Educacdo (LARISSA, 2018, s./p.).
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E possivel notar que a fala de Larissa distingue a Educac&o da area da Historia,
e considera que na primeira delas a formacao foi deficitaria. Entende que o curso
forneceu uma boa formacdo nas cadeiras de conteudos especificos da area da
Historia, que sdo ofertadas em conjunto para o bacharel. Aléem disso, cursar a
licenciatura a concedeu instrumentalizagcdo necessaria para que possa continuar
sendo pesquisadora em Historia.

Em minha compreensdo, o conceito de pesquisa que Larissa destaca nao
parece estar vinculado a docéncia em Historia, mas sim ao exercicio de producéo de
conhecimento na area. Antes de ingressar na universidade, Larissa conta que
desconhecia a existéncia do bacharelado em Historia, e nesse momento, se refere a
esta habilitacdo como responsavel por trabalhar especificamente a pesquisa em
Histoéria: “[...] achei que ndo existia s6 a pesquisa, sO 0 pesquisador em Historia, achei
que os dois fossem juntos” (LARISSA, 2018, s./p.).

Na narrativa de Kollontai, a pesquisa aparece como movimento, de certo modo,
natural e inevitavel para os(as) docentes. Haja visto que as diferentes situacfes
encontradas no dia-a-dia da escola fardo que, com intuito de se adaptar a uma nova
realidade, o(a) professor(a) precise buscar novos conhecimentos e ferramentas
didaticas.

[...] guando eu fiz estagio eu dei aula sobre Revolu¢do no Haiti, a Revolugéo
dos EUA e a Revolugéo Francesa. Muitas das coisas eu tive que procurar por
mim mesma, porque nas cadeiras de, sei |4, Histdria Contemporénea ou
Historia Moderna, eu néo tinha visto esses contelidos com profundidade
suficiente para levar para os alunos [...] Acho que cada vez que a gente for
dar aula, cada vez que surgir outras problematicas, até a propria escola trazer
outras problematicas, os alunos... a gente vai ter que correr atras de alguma
forma [...] os préprios contetidos que a gente passa no Ensino Fundamental
e no Ensino Médio, as vezes eu olho assim, estou olhando os livros didaticos
e digo: bah, ndo sei nada sobre isso; nem vi na graduacgéo, ou tive uma aula

sobre isso. Mas eu sei que quando eu for dar aula eu vou pesquisar mais
sobre isso e conseguir desenvolver (KOLLONTAI, 2018, s./p.).

O conhecimento acerca da pesquisa que foi fomentado no curso serve para
gue Kollontai se sinta capaz de amenizar possiveis déficits na grade curricular. Uma
vez que, em sua opiniao, a partir do momento em que sabe pesquisar, o(a) discente
€ capaz de buscar por si s6 o conhecimento.

[...] os préprios conteddos que a gente passa no Ensino Fundamental e no
Ensino Médio, as vezes eu olho assim, estou olhando os livros didéaticos e
digo: bah, ndo sei nada sobre isso; nem vi na graduacéo, ou tive uma aula

sobre isso. Mas eu sei que quando eu for dar aula eu vou pesquisar mais
sobre isso e conseguir desenvolver (KOLLONTAI, 2018, s./p.).
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[...] acho que faltaram muitas coisas. Faltaram mais cadeiras de Educagéo,
talvez, mais focadas na licenciatura. Mas ao mesmo tempo que o0 curso
deixou a desejar, eu me vejo: ah, se hoje eu quero saber, sei &, ensino de
Historia da Africa, como trabalhar a Africa no Ensino Médio. Eu posso ir
pesquisar, eu pesquiso, eu posso ir pesquisar. Entdo, ao mesmo tempo que
eu sinto que a grade curricular e que as formas que se deram as praticas
dentro da universidade deixaram a desejar, eu busco, quando é necessario,
suprir esses conhecimentos por mim mesma, sozinha (KOLLONTAI, 2018,

s./lp.).

E interessante notar que, tal como Larissa, Kollontai entende que a formac&o
voltada para a docéncia no curso poderia ser mais densa. Mas Kollontai parece se
utilizar do conceito de pesquisa que circula no curso de maneira diferente. Em sua
interpretacdo da pesquisa em Historia, Kollontai realiza uma tarefa que se aproxima
da busca por informagdes. Silas utilizou seu instrumental de pesquisa de maneira
semelhante. Em seu estagio supervisionado, realizou pesquisas sobre conteudos de
Historia Antiga que, em sua opinido, nao foram supridos com a formacéo ofertada pelo
curso. Para Silas, os cursos de bacharelado e licenciatura em Histéria da UFPel sdo
bastante préximos, e a formacgéo de ambos é direcionada a pesquisa que visa produzir
conhecimento e ao estudo da Historia enquanto ciéncia.

Luiz Inécio, por sua vez, teve forte acesso a pesquisa no curso também fora da
grade curricular, haja visto ter trabalhado em trés projetos de pesquisa vinculados ao
corpo docente ou a setores da universidade vinculados aos cursos de Histéria da
UFPel. Nessas oportunidades, Luiz Inacio pesquisou em acervos de Histéria do
Trabalho e em producdes bibliograficas que tratavam de determinados periodos
histéricos. Diante dessa formacdo, Luiz Inicio também se considera capaz de
pesquisar contetdos que ndo foram trabalhados na licenciatura e ensina-los a turmas
de Ensino Fundamental e Médio.

E curioso notar que de modo geral, nas narrativas, 0s conceitos de
pesquisador(a) e professor(a) sao tratados em separado. A fala de Manuela
exemplifica bem essa afirmacdao: “[...] o curso foi essencial para minha formagao tanto
de pesquisadora como de professora. Eu ndo tenho duvidas disso.” (MANUELA, 2018,
s./p.).

Ao se referir as disciplinas obrigatdrias do curso, Kollontai as divide entre
cadeiras da Historia e cadeiras da licenciatura. Independente dos critérios utilizados
nessa separacdo ou de quais disciplinas ocupam cada uma dessas categorias, é
interessante notar que na narrativa hi essa divisédo, entre a Historia e a licenciatura,

dentro de um curso de Licenciatura em Histdria. Em minha opinido, esses dizeres néo
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representam somente opinides pessoais, mas demonstram os conflitos existentes no
campo da Historia. Essa distingdo néo fica somente no trato dos termos, mas também
no local em que cada atividade é melhor desenvolvida. A narrativa de Manuela indica
uma ideia que de modo geral circula entre esses(as) professores(as), que nas
cadeiras especificas de contetdo da Histéria € que aprenderam a pesquisar.
[...] e questdo de pesquisa também. Acho que o momento em que eu comecei
a ser orientada [...] no quinto semestre do curso. Que a professora [...] ela €
muito académica... ndo digo académica, mas ela é muito... académica. Por
ser académica ela acaba incentivando a gente a estar sempre nos eventos.
[...] acabou me incentivando bastante a participar, para eu me colocar, como

ela diz: colocar meu nome na roda, né, estar ali sempre presente para sempre
ser lembrada (MANUELA, 2018, s./p.)

Essas interpretacfes acerca da pesquisa no trabalho do(a) professor de
Historia talvez tenham me chamado mais aten¢éo pois, como mencionado na se¢ao
2.1 deste trabalho, se trata de um perfil estimulado pelo curso. De acordo com o PPP,
essa licenciatura procura a formagdo de um(a) professor(a) pesquisador(a), com
énfase no dominio dos conteudos especificos da Histéria e na pesquisa voltada a
producdo de conhecimento cientifico na area. Em outras palavras, um curso de
licenciatura que se parece muito com o de bacharelado, ndo fossem as disciplinas
voltadas a docéncia, que aparecem essencialmente nos primeiros semestres do
curso.

A impressao € a de que se quer formar um(a) professor(a) a partir de um
conjunto de disciplinas cuja base privilegia a formacdo que seria tradicionalmente
voltada ao bacharelado. Se capacitam professores(as) para atuar na Educacao Basica
em um curso de licenciatura cujo arranjo incentiva a pesquisa académica e a producao
de conhecimento cientifico da Historia. Nas palavras de Silas

[...] o curso de Historia aqui da UFPel, tirando as cadeiras da Educacdo [...]as
cadeiras do Laboratério e as cadeiras de estagio, o curso de licenciatura e o
de bacharel eles se encontram muito [...] Eu acho que o curso de licenciatura,
eu acho que ele tinha que ser um pouquinho mais voltado para preparar o

professor para ir para a sala de aula. A gente sai muito bacharel da
licenciatura, de certa forma, assim. (SILAS, 2018).

Manuela também aborda a aproximacdo entre a grade curricular das duas
habilitacdes e da falta que sente de mais cadeiras que discutam a Educacédo na
licenciatura em Histéria. Salienta, também, a defesa, por parte de algumas pessoas,

de que os cursos sejam unificados, assunto sobre o qual tem opinido contraria.
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Tem bastante gente que faz aquela defesa de o curso unir licenciatura e
bacharelado, durar cinco anos. [...] Eu acho necessaria ter essa diviséo,
porque tem gente que realmente quer trabalhar em acervo e gente que
realmente quer dar aula (MANUELA, 2018, s./p.).

Essa valorizacdo de um perfil docente que se assemelha a um perfil
tradicionalmente vinculado ao bacharelado em Historia, ndo se trata de um movimento
isolado dessa licenciatura. Pelo contrario, faz parte de um conjunto de acdes e
estratégias que reforcam a desvalorizacdo da docéncia frente ao(a) profissional do
bacharelado da mesma area. Exemplos sao os estudos de Gatti (2010), que mostra
esse movimento em cursos de licenciaturas em Matematica, cuja a carga horaria é
“...] bem maior para as disciplinas relativas a conhecimentos especificos, espelhando
mais a ideia de um bacharelado do que licenciatura” (GATTI, 2010, p.1373). E a
pesquisa de Fernandes et. alli. (2016) indica que na area da Quimica o bacharelado
possui a maior valorizacdo enquanto profissdo mesmo entre professores(as) da
disciplina.

Esse discurso de desvalorizacao das licenciaturas se tornou uma verdade e,
em minha opinido, tem contribuido para o que Aranha e Souza (2013) chamam de
esvaziamento dos cursos de licenciaturas. As autoras mostram como a procura por
cursos de licenciatura tem sofrido queda exponencial nos Ultimos anos e
compreendem que “[...] a generalizada queda da concorréncia nos cursos de
licenciatura € forte indicio do crescente desinteresse pela docéncia atualmente”
(ARANHA; SOUZA, 2013, p.79).

Além desses estudos, esse discurso de desvalorizacdo da docéncia é
fortalecido pela midia, basta uma pequena busca sobre licenciaturas e formacéo de
professores que encontramos manchetes como estas:

Formacdo de professores é desvalorizada pelas universidades, avaliam
especialistas (AGENCIA BRASIL, 2011)

Carreira de professor desperta cada vez menos o interesse de jovens
(AGENCIA BRASIL, 2017).

Pesquisa mostra que apenas 2% dos jovens querem ser professores [...] Falta
de qualificacdo dos novos docentes também preocupa pesquisadores (O
GLOBO, 2011).

Aumenta o numero de professores que abandonam as salas de aula [...]
Déficit chega a 150 mil. Maioria troca salas de aula por outros empregos.
(JORNAL NACIONAL, 2015).
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Carreira de professor sofre com precariedade [...] Profissional tem formacéo
inadequada, salario baixo e trabalha sem estrutura, o que gera desinteresse
pela atividade (FOLHA DE SAO PAULO, 2018).

Contudo, no caso especifico da Historia, essa valorizagcdo do bacharelado
parece ocorrer de modo um pouco diferente. A profissédo de Historiador(a) ainda nao
existe oficialmente, o que, em minha opinido, dificulta a valorizacdo do curso de
bacharelado enquanto area de atuacdo no mercado de trabalho. A valorizacdo do
bacharelado se da no ambito da organizacéo das propostas formativas, pois de modo
geral, ambas habilitacées parecem tomar o bacharelado como referéncia.

Além disso, no caso da Historia, se somam na desvalorizacdo da docéncia 0s
discursos que colocam a disciplina em segundo plano na Educacdo Basica,
especialmente a partir da Lei N° 13.415/17, que flexibiliza a oferta de contetdos
especificos e abre margem para que a disciplina Historia faca parte do conjunto de
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas (GERMINARI, 2018).

O gue acaba acontecendo, muitas vezes, € que o(a) egresso(a) de licenciaturas
em Histéria exerca funcdes em outras areas de atividade que ndo a docéncia. Amorim
(2012) entrevistou trinta e um egressos(as) de licenciatura em Histéria da
Universidade Federal de Minas Gerais. Destas pessoas, vinte e duas nao exerciam a
docéncia, mas trabalhavam na area da Histéria, em arquivos, museus, centros de
memoria, etc. A autora indica que algumas pessoas desistiram da docéncia no
decorrer da formacao, mas que boa parte optou pela licenciatura especificamente por
saber que, além de poderem atuar como historiadoras, estariam habilitadas também
para a docéncia.

Esse pensamento aparece, de certo modo, na narrativa de Luiz In4cio, que diz
sempre ter se interessado pelos contetdos de Histdria, mas que no momento de
escolha pela licenciatura ao invés do bacharelado, pensou em questdes profissionais.

[...] nunca me cogitou o bacharelado pela questéo profissional mesmo. Eu
gostava de ensinar, gostava de comentar as coisas que eu sabia, nao
pensando em ser professor, mas gostando de comentar, na familia, com os
amigos, demonstrar o conhecimento que a gente buscava, que eu buscava,

enfim, dentro dos meus temas de interesse. Mas ndo pensava em ser
professor (LUIZ INACIO, 2018, s./p.).

Essa valorizacdo da proposta formativa do bacharelado e/ou a desvalorizagéo
de uma proposta formativa voltada para a docéncia, no caso da Historia, ndo se
restringe aos cursos de licenciatura. Parece estar presente, também, nas diretrizes

curriculares nacionais.
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Os cursos de licenciatura em Historia atendem a dois grupos de diretrizes
curriculares, que séo direcionadas a todas as licenciaturas — Resolugdes CNE/CP
1/2002, de 18 de fevereiro de 2002 (BRASIL, 2002) e CNE/CP 2/2002, de 19 de
fevereiro de 2002 (BRASIL, 2002 b) — e especificas aos cursos de Licenciatura em
Historia — Resolu¢cdo CNE/CES 13, de 13 de margo de 2002 (BRASIL, 2002 c) e
Pareceres CNE/CES 492/2001 (BRASIL, 2001) e CNE/CES 1.363/2001 (BRASIL,
2001 b).

Ao verificar o texto dos pareceres especificos aos cursos de licenciatura, é
possivel perceber a tendéncia em tratar egressos(as) das duas habilitacdes como
um(a) profissional com as mesmas caracteristicas. No documento, se espera que

O graduado devera estar capacitado ao exercicio do trabalho de Historiador,
em todas as suas dimensdes, o que sup8e pleno dominio da natureza do

conhecimento historico e das praticas essenciais de sua producéo e difusdo
(BRASIL, 2001, p.7).

E ao indicar mais detalhadamente o perfil para os(as) profissionais da Historia,

o documento define que o campo de conhecimento da Histdria inclui diversas

atividades, entre elas o magistério. E reforca a ideia de um(a) Unico(a) profissional,
gue esteja

[...] em condicdes de suprir demandas sociais especificas relativas ao seu

campo de conhecimento (magistério em todos os graus, preservacdo do

patriménio, assessorias a entidades publicas e privadas nos setores culturais,
artisticos, turisticos etc. (BRASIL, 2001, p.7).

E curioso notar que, ao indicar competéncias e habilidades aos(as)
egressos(as), o parecer propde que duas delas sejam especificos aos(as)
licenciados(as): o dominio dos conteudos a serem ensinados e de metodologias e
técnicas pedagdgicas que possibilitem esse ensino. Os demais seis pontos séo
comuns as duas habilitagbes. O documento ndo indica competéncias e habilidades
especificas para os egressos(as) de bacharelados e, aléem disso, indica que todas as
caracteristicas desse(a) profissional também fazem parte da formacdo de
professores(as). Em minha opinido, nesse ponto, o documento também esta
reforcando a ideia de que os(as) professores(as) possuem a mesma formacao de
bacharéis, com o diferencial de que podem, também, dar aulas.

Além disso, o estudo de Ricci (2015) mostra que a adicado desses dois pontos
exclusivos as licenciaturas se deu durante o processo de aprovacédo do documento. A

versdo das diretrizes enviada em 1998 ao Ministério da Educacdo como sugestéo,
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que contou com a participacdo da Associacdo Nacional de Historia, ndo distinguia
nenhum ponto das habilidades de egressos(as) de acordo com as habilitagdes.

Em que pesem essas alteracdes feitas pelo Ministério da Educacéo, boa parte
das caracteristicas de egressos(as) sdo desejadas a ambas habilitagdes. Elas dizem
respeito a construcdo de categorias de andlises, a problematizacdo de relacdes
humanas, ao conhecimento dos conteudos histéricos gerais e de informatica, ao
trabalho interdisciplinar e, também, a pesquisa em Histdria, ponto no qual, novamente,
sao evidenciadas atribuices sem distincao entre habilitacdes:

Desenvolver a pesquisa, a produgéo do conhecimento e sua difusdo nédo so
no ambito académico, mas também em instituicdes de ensino, museus, em

orgaos de preservacao de documentos e no desenvolvimento de politicas e
projetos de gestédo do patrimdnio cultural (BRASIL, 2001, p.7).

O perfil defendido nas diretrizes especificas dos cursos de Histéria propde uma
aproximacdo entre licenciatura e bacharelado. Nessa mescla de habilitacGes, a
tendéncia das diretrizes € de priorizar caracteristicas historicamente vinculadas ao
bacharelado e a pesquisa que visa a producdo de conhecimento na area, uma vez
qgue os documentos

[...] apresentam como foco principal a formacgdo do historiador. A formacéo
do professor de Histéria € quase uma consequéncia, ou seja, o professor se

forma sobre o dominio do instrumental teérico-metodolégico do historiador
(NASCIMENTO, 2013).

Isso indica a existéncia de uma disputa entre as propostas formativas das
diretrizes especificas aos cursos de licenciatura em Histéria e a Resolucdo CNE/CP
1/2002, de 18 de fevereiro de 2002, direcionada a organizacao de todas licenciaturas.
Uma vez que, esta resolucéo, orienta que a formacao de professores(as) deve “[...]
ser realizada em processo autbnomo, em curso de licenciatura plena, numa estrutura
com identidade prépria” (BRASIL, 2002).

A época da promulgacéo da Resolugdo CNE/CP 1/2002, as manifestacdes da
ANPUH foram, novamente, contrarias a distingdo entre Bacharelado/Licenciatura. A
Associacdo reiterou que havia, anos antes, defendido a integralizagcdo das duas
modalidades em proposta de Diretrizes Nacionais para o0s cursos de Histéria
encaminhada aos 6rgdos responsaveis em periodo de discussdes prévias. E, ao
elaborar sua critica a reforma, a ANPUH defendeu que a articulagdo de ensino-

pesquisa-extensdo implica na
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[...] necessaria indissociabilidade entre licenciatura e bacharelado. Esta
proposta tem como pressuposto a idéia de que o historiador deve ser um
profissional que atua integralmente no seu campo de especialidade — o
ensino, a pesquisa e outras atividades que incidem diretamente neste campo
—, atendendo também, através da autonomia na organizacdo curricular, as
diversidades regionais existentes no Brasil. Desse modo, a pesquisa (no
sentido amplo do termo) deve ser considerada como o fundamento de
gualquer atividade profissional do historiador: a docéncia nos trés niveis de
ensino, a qualificacdo profissional através do pés-graduacao, a atuacéo em
conselhos patrimoniais, nos arquivos, etc. (ANPUH, 2004, s./p.).

Na opinido de Costa (2009),

[...] o ponto chave das Diretrizes é a relagao ensino x pesquisa, transfigurada
na definicdo do perfil de profissional de Histdria, ponto este que foi e
provavelmente continua sendo fonte de discussdes entre os historiadores e
0s especialistas em educacdo. Marcada pela énfase na producdo do
conhecimento através da pesquisa historica, a proposta inicial da ANPUH era
gue recaisse sobre os cursos de Historia a formacao de um profissional Unico,
sem distingdo entre pesquisador ou professor (p.6).

Mais do que reiterar a proposta formativa desejada pela ANPUH no inicio da
década de 2000, a escrita de Costa (2009), € interessante para demonstrar essa
tensdo que existe na area da Histéria e que vem marcando a configuracdo desses
cursos e da formacéo docente em Histéria.

O que Costa (2009) mostra, nessa apresentacdo, € a defesa de parte
significativa do campo disciplinar da Histéria pela formacdo de um(a) profissional
capaz de dominar os conteudos da Histéria de modo que seja capaz de utilizar de
suas pesquisas em diferentes ambientes. Em minha opinido, as palavras utilizadas
por Costa (2009) dizem muito a respeito desse conflito e das verdades que circulam
no campo disciplinar da Historia.

Em primeiro lugar, a escrita, destarte, diferencia posi¢cdes a serem ocupadas
por historiadores e por especialistas em Educagéo, sendo que a estes Ultimos cabe a
deciséo pelas questbes pedagogicas mais amplas e a preocupacao especifica com a
docéncia. E bastante dificil encontrarmos um texto que proponha, por exemplo, uma
maior participacdo de professores(as) de Historia nas decisdes pedagodgicas que
envolvem a organizacgéo das licenciaturas. Também, aparecem em menor quantidade
as pesquisas preocupadas com a formacdo das licenciaturas pensadas para a
docéncia em Histéria enquanto disciplina da Educacéo Basica; esses pensamentos
parecem ndo exercer muita forca dentro da Historia. De outro lado, aparecem em
maior nimero textos como o de Costa (2009), apresentada no XXV Simpaésio Nacional

de Histdria, organizado pela ANPUH. Textos que se preocupam que a formacédo
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proposta pelas licenciaturas leve em consideracdo os oficios tradicionalmente

vinculados aos(as) historiadores(as)
[...] quando se condiciona os cursos de graduacgéo por conta do campo de
trabalho, como o ensino no caso do historiador, corremos o risco de cair em
um reducionismo perigoso. Se este é o principal campo de trabalho para este
profissional n&o significa que sua formacao deva se restringir ao “dar aulas
de Historia”, quase um tecnicismo que pensamos ter sido superado ha algum
tempo e que certamente a autora do texto desaprovaria. Afinal de contas,
este professor saberd que devido a configuragdo atual da Historia ele
precisard transitar por varios territorios (discussdes teérico-metodoldgicas da
area, outros espacos e temas “apropriados” pela Histéria como museus e
patrimdnio histérico, as rela¢des interdisciplinares, etc.) que extrapolam os

momentos de ensino, se pretende lidar plenamente com a disciplina (COSTA,
2009, p.9).

Em segundo lugar, Costa (2009), apesar de defender a formacédo de um(a)
anico(a) profissional historiador(a), quando necessita se referir as diferentes
habilitacdes, se vé forcada a utilizar termos diferentes. Nesse ponto, opta pelo termo
pesquisador, para se referir ao bacharelado, e professor(a), para se referir as
licenciaturas. Essa escolha de palavras pode demonstrar a tensdo existente na
formacdo em Historia, bem como a forca exercida pelo discurso de que a pesquisa,
tanto nos bacharelados quanto nas licenciaturas em Histdria, € mais efetiva se voltada
a producdo de conhecimento académico na area e nao ao o exercicio da docéncia.

O estudo de Stréher (2015), apresentado no XXVIII Simpdsio Nacional de
Historia, também organizado pela ANPUH, auxilia na compreensao dessa disputa. A
respeito dos cursos de licenciatura em Histdria, o autor diz que:

As disciplinas que preparam o historiador para atuar como docente estéo,
muitas vezes, fora dos departamentos de Histéria e abrigados junto ao setor
de educacdo das universidades publicas, unidas as préaticas das outras
licenciaturas. Essa realidade, apesar de n&o impossibilitar contatos e
parcerias entre cursos de graduacgéo e pos-graduagédo das areas da Historia

e da Educacéo, pode, por outro lado, reforcar um a ciséo entre a pesquisa e
0 ensino (Stréher, 2015, p.3-4).

Stréher (2015) faz uma critica ao afastamento entre as disciplinas que tratam
dos conteudos especificos da Histéria e das disciplinas voltadas a docéncia, em
cursos de licenciatura em Histéria. Em que pese sua preocupac¢ao com a docéncia, €
interessante notar que opta pelo termo historiador ao invés de utilizar licenciando,
aluno, discente em Histoéria, etc. Se refere a um conjunto de disciplinas como
responsaveis por preparar “[...] o historiador para atuar como docente [...]" (Stroher,
2015, p.3-4). Percebam, que ndo se trata de um(a) professor(a) de Histdria que

também é historiador(a), mas sim de um(a) historiador(a), que atua como docente.
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Pode parecer uma simples escolha de palavras, mas em minha opini&o o que
esta em jogo € algo muito forte nesse campo disciplinar. Me parece que a tendéncia
de organizar licenciaturas em moldes de bacharelado, sem articulacdo com didaticas
e metodologias para 0 ensino desses conteludos é possivel e aceita devido as
verdades que circulam acerca do trabalho de historiadores(as). Quando Stroher
chama o(a) estudante de uma licenciatura em Histéria de ‘historiador’, mesmo que
seja criticando essa formacéao, esta nessa fala implicada toda a tradicdo da area de
gue o amplo dominio dos conteudos € a base de organizac&o dos cursos e do conceito
da profisséo de historiador(a), ainda pleiteada.

O estudo de Ricci (2015) corrobora com esse pensamento. De acordo com a
autora, essa pressao pela manutencdo de uma Unica habilitacdo para esses(as)
profissionais circula no ambito de diversos segmentos que fazem parte do campo
disciplinar da Histéria. Ndo s6 da ANPUH, mas também de instituicdes de ensino
superior, e de docentes e discentes de cursos de Historia.

Principalmente nos primeiros anos ap6s a Resolucdo CNE/CP 1/2002, o
esforco por parte dos cursos de Histdria continuou sendo no sentido de manter
propostas formativas que trabalhassem em conjunto conteddos e métodos de
bacharelado e licenciatura. Esses esfor¢cos nao ficaram somente em propostas de
formacao, mas também na prépria organizacdo dos cursos. A investigacao de Cerri
(2013) mostra que no ano de 2008, cerca de 14,5% dos cursos superiores de Historia
do pais ainda possuiam dupla habilitacdo em licenciatura e bacharelado.

Indico que a construcao recente dos cursos de licenciatura em Historia no pais
ocorreu em meio a disputas entre propostas formativas. E possivel inferir que os
métodos de pesquisa e producdo do conhecimento historico que vém sendo aplicados
nos cursos tendem a atenuar diferencas entre licenciatura e bacharelado. Nesse
processo, parece que a pesquisa em Historia e o amplo dominio nos conteudos da
area vem exercendo maior forga na organizacdo dos cursos, especialmente no que
diz respeito a matriz curricular.

Esse movimento ndo se da sem resisténcias. O estudo de Henrique (2011) traz
exemplos de iniciativas, por parte de discentes, docentes e instituicbes de ensino, com
intuito de garantir uma formacdo mais densa para a docéncia em cursos de
licenciatura em Histéria. Iniciativas que surgiram da compreensdo de que havia

necessidade de inserir caracteristicas proprias da formag¢do docente nos cursos de
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licenciatura e fazer com que pesquisas fossem utilizadas para pensar o espaco da
sala de aula e as relagbes que nele se estabelecem.

A docéncia para a/na Histéria, parece ficar em segundo plano na producao
académica e mesmo nos cursos de licenciatura. Nos cursos de Historia, formam-se
historiadores(as) que, no caso da licenciatura, saem aptos a lecionar. Essa tendéncia
por um(a) profissional que alie caracteristicas de licenciatura e bacharelado esta
presente, também, no curso de licenciatura em Historia da UFPel, como mencionado
na secao 2.1. A licenciatura em questéao reconhece “[...] o professor de Histéria como
um profissional em que as condicdbes de docente e pesquisador estao
inextrincavelmente presentes” (UFPel, 2013, p.6).

Essa pesquisa incentivada no curso parece estar vinculada a producédo de
conhecimento na area especifica. Nao existem programas extensivos que se
dediquem a instrumentalizacdo para a pesquisa na/para docéncia e, na disciplina
obrigatéria que se propde ao trato especifico da pesquisa — Metodologia e Pratica de
Pesquisa —, 0s conteudos sao voltados para o planejamento e execucdo de pesquisas
académicas, como mostram 0s objetivos e o conteldo programatico do plano de
ensino da disciplina:

Introduzir alunos/as ao universo da pesquisa em Histéria;

Dar a conhecer fontes, acervos e outros recursos para a pesquisa em Histéria
(UFPel, 2013, p.76).

A pesquisa em Historia: a importancia do projeto
Os acervos na pesquisa em Histéria
Os procedimentos de uma pesquisa (UFPel, 2013, p.76).

O conceito de pesquisa trabalhado na licenciatura em Histéria da UFPel parece
ir ao encontro das verdades que circulam acerca do(a) pesquisador(a) em Histéria:
aguele sujeito que pesquisa para produzir conhecimento histérico. Conhecimento este
que sera reconhecido como pertencente a Historia, se atender as exigéncias
metodoldgicas/cientificas legitimadas na e pela area.

O que defendo, a partir do exposto, é que o perfil de egresso(a) e o conceito de
pesquisa estimulados na licenciatura em Historia da UFPel, ndo se tratam de criacdes
especificas desse curso. As escolhas dessa proposta formativa ocorreram em meio a
pressfes exercidas pela area da Histéria e de falas sobre o ser docente em Histéria
gue circulam em nosso tempo, agem como verdades e criam um tipo de subjetividade
docente que tende a compreender a docéncia como parte menos importante da

formacdo. A docéncia aparece como um apéndice em uma formacdo dedicada,
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essencialmente, ao estudo e producao de saberes especificos da Histéria a partir de
pesquisas académicas. O que parece fortalecer uma polaridade entre professor(a) e
historiador(a), sendo este Ultimo autorizado a realizar a pesquisa que é valorizada na
area.

A proposta formativa da licenciatura em Historia da UFPel, bastante
aproximada ao bacharelado na éarea, pode, também, estar relacionada a grande
dificuldade por parte das entrevistadas em mencionarem momentos do curso nos
quais se perceberam como docentes ou futuros(as) docentes. Acredito que as
pessoas entrevistadas foram subjetivadas de algum modo pela formag&o docente,
haja visto a forga que cursar uma licenciatura exerce nas subjetividades. E, nesse
caso, uma subjetividade estimulada ndo sé pelo curso, mas também por um amplo
conjunto de estratégias e discursos que fizeram parte da constituicdo do que é ser
historiador(a) e da prépria Historia enquanto area de conhecimento.

O que procurei mostrar € que essas subjetividades sdo criadas em meio a
processos de resisténcia, de reinterpretacédo, ou, em termos foucaultianos, do modo
como agimos sobre ndés mesmos diante das pressbes exercidas para que nos
tornemos sujeito de determinado tipo. Essa tradi¢cdo na area da Historia em aproximar
cursos de bacharelados e licenciaturas, parece ser til, também, para explicar como,
nas narrativas, os contatos mais significativos com a docéncia ou com o sentir-se
professor(a) ocorreram em atividades externas a grade curricular do curso ou somente
nos estagios supervisionados obrigatorios.

E, quando os(as) licenciandos(as) se veem diante dos estagios
supervisionados, h4 uma sensacao de despreparo, que em geral, nas narrativas
aparece seguida de duas consideracoes: 1) da ideia de que as disciplinas diretamente
responsaveis para o exercicio da docéncia ndo foram capazes de preparar os(as)
estagiarios(as); 2) do fortalecimento do conceito de pratica enquanto instancia
criadora de conhecimentos e inacessivel a qualquer esfor¢co que nao seja o ato de
aprender ministrando aulas.

A partir desses achados, é que dedico a proxima secdo deste estudo para
evidenciar experiéncias que essas pessoas tiveram com a docéncia e o ser docente
antes do ingresso no curso de licenciatura em Historia da UFPel e que aparecem como

elementos importantes em suas constituicdes docentes.
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3.2. PROFESSORES(AS) INSPIRADORES(AS): EXPERIENCIAS NA EDUCACAO
BASICA COMO PARTE DA CONSTITUICAO DOCENTE

Foi surpreendente perceber que as pessoas entrevistadas remontam,
primordialmente, as suas experiéncias enquanto alunos(as) da Educacéo Béasica para
explicarem suas escolhas por cursarem uma licenciatura e por se tornarem
professores(as) de Histdria. As cinco pessoas entrevistadas frequentaram
exclusivamente escolas publicas durante a Educacdo Basica e todas mencionaram
experiéncias desse periodo como relevantes nesses processos de escolhas.

Essa relagdo contempla caracteristicas diferentes para cada uma delas. Nas
narrativas, mudam os tipos de professores(as) mencionados(as); as consideragdes
acerca da profissdo docente; os modos como a disciplina de Historia na Educacao
Basica aparece como ferramenta para pensar a realidade e, também, as diferentes
reinterpretacdes sobre as potencialidades desses conteddos. Ao narrarem essas
experiéncias, lembram de professores(as) que tiveram na Educacdo Basica e 0s
colocam como inspiradores(as) para o tipo de professor(a) que desejam se tornar.

Grosso modo, essa ou essas figuras a que se remontam, que chamo aqui de
professores(as) inspiradores(as)®, sao lembrados(as) pelo modo como trabalhavam
0s conteudos (ndo necessariamente da area de Historia) e pela performance —
comportamentos, capacidade de controlar e/ou atrair a atencao da turma, facilidade
na comunicacao e no trato com diferentes alunos e alunas.

Na narrativa de Kolllontai, professores(as) do Ensino Médio aparecem como
principais responsaveis por darem inicio a sua formag&o enquanto cidada critica do
meio em que vive, e também por sua escolha em se tornar uma professora de Histoéria.
Nas palavras de Kollontai:

[...] acho que isso, essa minha trajetéria no [...] Médio foi o que me levou a

fazer Histéria depois e a querer ser professora... fazer licenciatura
(KOLLONTAI, 2018, s./p.).

Eu tive bons professores. Professores de Histéria, Geografia, Sociologia,
Filosofia, que eram muito bons e que sempre me incentivavam a pesquisar
mais, a entender melhor o mundo, a sociedade (KOLLONTAI, 2018, s./p.).

5 Baseado no conceito de Marcel e Cruz (2018, p.366), que entendem como professores referenciais,
agueles(as) professores(as) que trabalham com a formacg&o de outros(as) professores(as) e que sao
visto(a) como exemplos a serem seguidos por licenciandos(as), seja por suas a¢des pedagogicas, seja
por suas personalidades enquanto docentes.
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Os modos como esses(as) professores(as) ensinavam os contetdos de suas
disciplinas, a incentivaram a analisar o mundo de modo critico e se ver capaz de
transformar a sociedade na qual vive a partir de situacdes cotidianas, como 0 ensino
de Historia.

Acho que eu escolhi fazer Historia porque foi a Histéria que me mostrou uma
outra realidade do mundo que eu ndo conhecia, que eu comecei a criticar

varias coisas que aconteciam no meu dia-a-dia a partir do ensino de Histéria
(KOLLONTAI, 2018).

Kollontai parece ter se apropriado de elementos de concepc¢des educacionais
criticas que circulavam nas aulas de professores(as) de seu Ensino Médio. De acordo
com Silva (2005), as teorias criticas educacionais tém por principal caracteristica a
intencdo de questionar relacfes sociais e duvidar do status quo, com intuito de
promover ac¢des que reduzam desigualdades. Essas teorias marcaram diversos
estudos educacionais a partir dos anos 1960 e, grosso modo, compreendem gue no
modo como foi pensada e organizada, a escolarizagdo formal tende a reproduzir as
desigualdades sociais. Disso parte a intencionalidade de criticar e reconstruir métodos
de ensino, com vistas a incentivar o pensamento critico nos(as) alunos(as). Para
Kollontai, a Histéria é uma disciplina com grande potencial para isso.

Ent&o, a importancia do professor de Histdria até para a gente entender nosso
passado, entender quem somos no mundo, como as coisas funcionam hoje,
porque que funcionam hoje, quando comecaram a funcionar assim e quais
sdo os interesses por trds da sociedade que a gente tem hoje, da forma
organizativa que a gente tem hoje. E eu acho que o ensino de Histéria, ao
trazer essas reflexdes, tem um potencial muito grande na vida, na formacéao
de um cidadao e de uma cidada do mundo, assim [...] o quanto a Histéria e o

guanto a Educacéo sdo importantes na formagédo de um cidadéo pensante
(KOLLONTAI, 2018, s./p.)

A ideia presente na narrativa de Kollontai, de que a disciplina de Historia — e as
demais agrupadas como Ciéncias Humanas — constituem o principal lugar na
Educacdo Baéasica para se discutir teorias sociais/educacionais e incentivar
determinados tipos de condutas em sujeitos € bastante forte em nossa sociedade. A
investigacdo de Costa (2013), mostra que professores(as) de Historia, a0 serem
guestionados sobre a importancia do ensino da disciplina para alunos(as) da
Educacéo Basica, destacam a potencialidade desses conteudos para o trabalho com
elementos de teorias criticas. Nos dizeres que compdem o estudo de Costa, ha

[...] uma constante referéncia ao desenvolvimento de um senso critico pelos
alunos como um dos objetivos do ensino de Histéria, seja na pergunta



44

referente aos objetivos do ensino fundamental, seja na pergunta relativa as
habilidades do pensamento histérico. (COSTA, 2013, p.48).

A citacdo do grupo Ensino Médio em Dialogo, organizado por um grupo de
universidades brasileiras®, sintetiza bem esse pensamento ao indicar a importancia
das ditas Ciéncias Humanas na sociedade.

As ciéncias humanas possuem um papel fundamental para a formacao de um
cidaddo consciente, capaz de compreender as inter-relacdes sociais
saudaveis e seu papel na sociedade, bem como, de contribuir para as
transformagfes necessarias para uma sociedade mais justa e que respeite a
natureza. Desta forma, sua fun¢éo vai além de uma formacéo para o trabalho
produtivo, mas também deve colaborar para desenvolver no aluno todas as
suas potencialidades, tornando-o capaz de compreender conceitos sobre

ética e os direitos e deveres de uma sociedade democratica (ENSINO MEDIO
EM DIALOGO, 2018, s./p.).

Meu interesse, com isso, é indicar que essa centralidade que vem sendo
atribuida as Ciéncias Humanas na formacéo para cidadania atua como uma verdade
na constituicdo de subjetividades docentes em Historia, como parece ser o caso de
Kollontai, que chegou a cogitar cursar bacharelado, mas esteve sempre certa da
opcao por cursar Histoéria, pela importancia que os contetudos da disciplina tiveram em
sua formacéao e pela possibilidade de, a partir do estudo mais amplo dessa area, ser
capaz de possibilitar que outras pessoas critiquem o mundo e as rela¢des a sua volta.

Kollontai acabou optando pela licenciatura e diz ter a certeza de querer exercer
a profissdo na Educacédo Basica, o que pretende concluir apds cursar Mestrado em
Historia. Quer ser uma professora que, a partir dos contetdos discutidos em sala de
aula, seja capaz de criar ou estimular, em seus alunos e alunas, uma consciéncia
critica de mundo e de sociedade.

Manuela também remonta as suas experiéncias enquanto aluna da Educacao
Basica para narrar sua escolha em se tornar professora. Nas palavras dela, foi
enquanto aluna da Educacéo Basica que descobriu que necessitava ser professora e
dar aulas. O surgimento dessa necessidade aparece vinculado as relacdes que
Manuela estabeleceu com diferentes professores(as), em processo que, para ela, teve
inicio durante o Ensino Fundamental e foi potencializado durante o Ensino Médio,

periodo no qual desenvolveu maior empatia pela profissao docente:

6 Universidade Federal Fluminense; Universidade Federal de Minas Gerais; Universidade Federal do
Par&; Universidade Federal do Amazonas; Universidade Federal de Santa Maria; Universidade de
Brasilia; Universidade Federal do Parana; Universidade Federal do Rio Grande do Norte; Universidade
Federal de Sdo Carlos/Campus Sorocaba; Universidade Federal de Goias/Campus Catalao.
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Eu tive alguns professores, assim, essenciais para esse meu despertar para,
essa necessidade de pensar, poxa, eu tenho que ser professora também. A
professora de Filosofia e Literatura, [...] Era a mesma professora, mas eu
lembro que ela tinha muitas graduaces, ela era formada em Ciéncias
Sociais, Filosofia, Literatura, Jornalismo e fazia Direito. Ela era uma
professora, assim, fabulosa. (MANUELA, 2018, s./p.).

Em meio as experiéncias que vivenciou, Manuela destaca um livro que recebeu
de presente de sua professora de Filosofia e Literatura, acompanhado da seguinte
mensagem:

Eu lembro que eu ganhei um livro dela do George Orwell, e ela assinou: para
a minha melhor aluna de Literatura, Manuela. Em 2011, assim, nunca

esqueco. Daquelas coisas que marcam muito a gente, assim. E que nossa:
que legal, quero ser assim, um dia (MANUELA, 2018, s./p.).

Se percebe, nesse caso, que a professora a que Manuela descreve como
sendo inspiradora de sua escolha pela docéncia possuia formacao diversificada e nao
ministrava aulas de Historia, mas sim de Filosofia e Literatura. Foram os métodos de
ensino e 0s acontecimentos que se davam nessas aulas que aparecem como
marcantes para Manuela. Na narrativa também € destacada uma atividade realizada
no Ensino Médio de Manuela por uma professora estagiaria de Ciéncias Sociais:

[...] uma professora no segundo ano do Ensino Médio, uma estagiaria, de
Ciéncias Sociais, ela fez um trabalho muito interessante. Eu lembro que eu
estava muito interessada na época por assuntos de anarquia, anarquismo.
Ela me trouxe, me deu de presente um livro sobre anarquismo e aquilo ali me
marcou muito e despertou muito do meu interesse pelo assunto. E ela fez um
joguinho para a gente trabalhar com mais valia na sala de aula. Que é um
joguinho que eu fiz na sala de aula da graduacéo e levei para o Ensino
Fundamental e Médio. Entdo, os meus estagios, eu levei 0 mesmo joguinho
para a gente apresentar a mais valia na sala de aula. Que ela me apresentou

no segundo ano do Ensino Médio. Entdo aquilo ali marcou bastante também
(MANUELA, 2018, s./p.)

Pelos exemplos descritos (a professora de Filosofia e Literatura, com formacao
diversificada; e a estagiaria de Ciéncias Sociais), parece que em algumas
experiéncias na Educacéo Basica de Manuela, independente de uma formacao densa
na area da disciplina, as professoras conseguiram, a partir do modo como pensaram
e realizaram suas atividades, contribuir com a sua escolha de se tornar professora.
No caso da Historia, a escolha aparece como resultado de um gostar dos contetdos
da disciplina, que de acordo com Manuela a acompanha desde crianca.

Eu costumo falar que quando eu tinha oito anos, eu tinha uma professora,
minha professora da terceira série, a professora Raquel, que eu ja falei. Era

aniversario de 180 anos da cidade, 182, alguma coisa assim, de Pelotas. E a
gente fez uma mini apostila sobre a Histdria de Pelotas, na sala de aula. E ai,
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nisso a gente foi passear, foi conhecer os casardes, ali na volta da praca e
tal, e aquilo ali, eu fiquei apaixonada, falei: nossa eu tenho que ser
historiadora. Entdo com 8 anos de idade eu falava que o meu sonho era ser
historiadora.

Claro que com o tempo isso foi mudando, né, entéo la no Ensino Médio eu
pensava em talvez cursar Direito ou Arquitetura, também. Mas no terceiro ano
eu fiz pré-vestibular também. Eu fazia pré-vestibular junto com a aula. Entrei
no pré-vestibular com a cabeca que queria fazer direito e sai de la com
pensando em fazer Histéria licenciatura mesmo, eu queria dar aula.
(MANUELA, 2018, s./p.)

E interessante notar como, ao ser questionada sobre sua decisdo por cursar
uma licenciatura em Histéria, Manuela, diante de centenas de possibilidades de
resposta, se lembre de um evento que ocorreu ha cerca de quinze anos, quando tinha
oito anos de idade e cursava a terceira série do Ensino Fundamental. Esse é um dos
indicios que fortalecem a ideia de que experiéncias vivenciadas ao longo da Educacéo
Bésica contribuem com a construcdo de significados, representacfes, discursos e
imagens sobre ser professor(a). Um exemplo é a ideia de que o(a) professor(a) de
Historia precisa ter amplo dominio dos conteudos especificos da area, a qual Manuela
teve contato durante a Educacéo Bésica.

[...] eu lembro que uma professora minha de Historia no terceiro ano me disse
[...] sabe, ‘Histéria € uma coisa muito complicada porque tu tens que estar
sempre estudando. Tu ndo pensas que tu vais te formar e tu vais ficar sem
estudar. Tu tens que acordar cedo, olhar o jornal, para perceber o que esta
acontecendo no mundo. Porque o historiador tem que saber tudo que esta

acontecendo no mundo’. E eu disse: ta, professora, sou consciente disso
(MANUELA, 2018, s./p.)

Manuela chegou a cogitar outras areas de atuacdo, mas a ideia de ser
professora nessa narrativa aparece sempre maior desejo. Apés ter optado pela
docéncia, a escolha pela Histéria aparece como uma certeza devido ao gosto pelos
conteudos da area. Nas palavras dela, durante o Ensino Médio cresceu

[...] aquela minha emergéncia de: poxa, eu também tenho que dar aula. Eu

preciso muito dar aula, também. E foi mais ou menos assim a escolha
(MANUELA, 2018).

Nesse movimento, o0 ingresso no curso de licenciatura em Historia se tornou
um momento de realizacdo, no qual Manuela teve oportunidade de participar de um
processo formativo que a faria se tornar o que desejava ser: professora, antes de tudo,
e de Historia por op¢Oes tematicas.

[...] foi uma coisa muito louca, assim, era uma coisa que eu tinha muita
vontade, assim, entdo eu estava me sentindo muito realizada, por estar no

curso que eu realmente queria. Porque Histéria licenciatura acabou sendo o
gue eu queria mesmo, assim (MANUELA, 2018).
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A ideia de se tornar professora aparece na narrativa como se fosse a
possibilidade mais plausivel a Manuela. Manuela, foi construindo sua ideia de ser
professora pautada pela ideia de que a docéncia era, naturalmente, o seu caminho
profissional e que o encontro com a Historia foi 0 meio de percorre-lo. Talvez por isso,
demonstre uma certa ansiedade por ndo estar atuando como docente e se refira as
suas experiéncias ministrando aulas como momentos de alegria pessoal.

Esses tempos, eu estava sentindo muita falta da sala de aula, e esses dias
eu fizuma oficina em uma escola [...] para alunos da quinta série. E eu pensei:

meu Deus do céu, como eu estava com saudades de estar em uma sala de
aula (MANUELA, 2018, s./p.)

Luiz Inacio também diz que sua escolha por ingressar em um curso de Historia

é resultado de experiéncias que vivenciou, principalmente, na Educacado Bésica. Para

ele, essas experiéncias foram importantes para que fosse criado um interesse por

conteudos relacionados a disciplina de Historia, embora ndo necessariamente pela
docéncia.

Foi justamente no Ensino Fundamental que eu desenvolvi essa paixao pela

Historia, sabes [...] entrou uma outra professora, que ndo era da area, ela era

professora de Portugués. Sé que ela era jovem, era uma professora muito

dedicada, era jovem no municipio, tinha ingressado ha pouco tempo no

municipio. E ela tinha uma dindmica, assim, uma vontade de fazer as coisas

e de aprender, mesmo ndo sendo da area dela, que aquilo cativava os alunos,
inclusive a mim (LUIZ INACIO, 2018).

Nessa narrativa, as caracteristicas da professora que despertaram o interesse
de Luiz Inacio ndo tém relagdo necessariamente com o dominio do contetdo a ser
ensinado, mas sim com o esforgco empregado nas aulas, com a vontade de ensinar
gue era demonstrada pela docente e pela mudanca no modo de ensinar Historia. O
empenho da professora fez com que Luiz Indcio a considere uma inspiragdo, um
exemplo docente a ser seguido.

Até o ingresso dessa nova professora, Luiz Inacio lembra que as aulas de
Historia eram bastante rigidas em relacdo ao comportamento da turma. Os(as)
alunos(as) deveriam se manter em siléncio e copiar diversos contetdos do quadro
negro e de livros didaticos. Por isso, Luiz Inacio diz que apesar de gostar dos
conteudos trabalhados, ndo gostava das aulas de Histéria até entéo:

[...] me lembro dessa rigidez, assim, de reproduzir o que estava no quadro e
0 que estava escrito no livro didatico. Isso mudou um pouco com essa
professora, e isso me motivou bastante, me lembro que, a minha recordacao

gue eu tenho daquele tempo, isso foi muito interessante, assim, eu sempre
guando penso o0 que me motivou a cursar Histdria, o que me levou a essa
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minha formag&o, eu sempre remonto a isso, primordialmente (LUIZ INACIO,
2018).

Luiz In&cio diz que as experiéncias na Educacéo Basica nao o fizeram desejar
ser docente, algo que para ele é previsivel, dado o contexto geral da escola e das
relacdes professores(as)-alunos(as) que se estabelecem. Luiz Inacio entende haver
um distanciamento entre professores(as) — autoridades — e alunos(as) —
subordinados(as). Nessa relacdo, entende que os(as) alunos(as) ndo desejam se
tornar aqueles(as) figuras responséveis por coibir atitudes e comportamentos.

[...] n8o pensava em ser professor [...] eu optei por Histéria. Licenciatura pela
guestao de ter uma profissao [...] eu acho, pelo menos na minha experiéncia,
assim... na nossa realidade, de aluno da Educac¢&o Basica, dificilmente, no
sistema que esté posto, a gente sonhe, no sentido mais passional da coisa,
gue a gente sonhe em ser professor. [...] é dificil a gente ver alguém, algum
estudante do ensino regular, que sonhe em ser professor. Por todas as
guestdes, mas muito além da questdo da valorizagéo, por questéo de tu teres
aquela figura do professor, diariamente, que tu ndo queres te remontar a ela.
Tu ndo queres ser aquilo ali. Existe um certo distanciamento, ainda hoje, entre
professor e aluno. Pelo menos na minha experiéncia. E eu nunca, ndo queria,

ndo passava pela minha cabeca ser professor. Isso foi sendo moldado, tu
entendestes... (LUIZ INACIO, 2018 — grifos meus).

Em minha opinido, a imagem de professor(a) que Luiz Inacio diz circular entre
alunos(as) da Educacéo Basica representa, também, a desvalorizacdo da docéncia
enquanto profissdo. Contudo, na narrativa de Luiz Inacio, a opcdo por cursar
licenciatura, ao invés do bacharelado, esta mais relacionada a oportunidades de
trabalho. Esse certo distanciamento entre professores(as) e alunos(as), na narrativa
de Luiz Inacio, aparece vinculado a figura do docente autoritario. Este(a) profissional,
ao nao empreender esforcos no sentido de construir coletivamente regras, normas de
conduta e de convivéncia em sala de aula, se afasta dos(as) alunos(as) e contribui
para que a figura do(a) professor(a) seja mal vista.

Essa concluséo a que Luiz Inacio diz ter chegado a partir de suas experiéncias
na Educacgédo Bésica tem sido bastante discutida em pesquisas educacionais. Se
criam critérios avaliativos das relagcdes entre professores(as) e alunos(as), que, muitas
vezes, sao tomados como cruciais em politicas educacionais e outros discursos que
gue buscam estimular modos de ser professor(a). Nesses casos, geralmente, as
propostas metodoldgicas compreendem que o distanciamento entre professores(as)
e alunos(as) é danoso a processos de ensino e aprendizagem. De acordo com esse
viés, esse distanciamento surge principalmente quando os(as) professores(as)

seguem meétodos considerados tradicionais.
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Num modelo tradicional de ensino, o professor na sala de aula ensina e da
ordens e os alunos aprendem e obedecem. [...] Nesse sentido pode-se dizer
gue o professor quebra a possibilidade de um relacionamento harmonioso
entre ele e o aluno, e se este ndo se adapta ao controle, ele é considerado
rebelde, indisciplinado, quando na verdade pode ser apenas uma forma de
ndo aceitacdo de imposicdes estabelecidas pelo professor e pela escola
(CABRAL; CARVALHO; RAMOS, 2004, p.328).

Em minha opinido, essa verdade acerca dos processos educacionais é
encontrada na narrativa de Luiz Inacio. Para ele, a boa vontade e 0 modo como a
professora substituta soube estabelecer uma comunicacéo aberta para com a turma,
a fez ser uma profissional melhor do que a professora titular da turma. Essa relagéo
com a turma aparece como principal motivo para Luiz Inacio passar a gostar das aulas
de Historia.

Para ele, mesmo possuindo formacdo em uma area distinta da qual se exerce
a profisséo, o esforco pessoal e os vinculos de amizade, carinho, afeto, criados entre
professor(a) e turma fizeram dessa docente sua inspiragao.

Larissa também mencionou momentos de sua escolarizacdo basica como
sendo relevantes em sua escolha por ser uma professora de Histoéria.

A Hist6ria, primeiro a questao da Historia, eu sempre gostei muito de Historia,
eu sempre fui muito bem, eu sempre me dei muito bem com o professor de
Historia, e eu gostava realmente. Eu estudava Histéria por mim, fora, em
casa, lia livros e tal. E eu tive uma relagdo muito boa com a minha primeira
professora de Histéria, no Ensino Fundamental. Ela era 6tima, eu adorava

ela, até hoje a gente conversa. Entdo, eu sempre tive essa proximidade com
a Histdria (LARISSA, 2018).

[...] dai chegou no momento de me inscrever para a faculdade: meu Deus, o
gue eu vou fazer? Fui l4 olhar o curriculo da Medicina. E dai t& |la um monte
de matéria que eu odiava. E eu...ndo funciona. Fui dar uma olhadinha no
curriculo da Histéria. Dai achei lindo. Foi o da UFRGS que eu olhei [...] eu
disse: é isso que eu quero, acabou. (LARISSA, 2018).

Larissa atribui boa parte da escolha pela area disciplinar da licenciatura ao fato
de gostar de Histdria. A op¢ao por cursar Medicina foi incentivada por sua mae, mas
de acordo com Larissa, havia algo, nos conteldos da Histéria, que despertava
interesse maior. Do modo como essa descricdo € realizada na narrativa, se pode
perceber que Larissa construiu a ideia de que ela possuia perfil para a area da
Historia, quase como uma aptiddo. O interesse pelos conteudos e o fato de Larissa
gostar do ambiente da escola e de compartilhar conhecimentos, exerceram, em
Larissa, forca maior do que suas angustias em relacéo a profissao.

E ai eu até figuei meio ressabiada no comeco de fazer licenciatura, porque
sempre tem aquela ideia.... Eu ficava olhando eu como professora... Nossa,



50

ndo vai dar certo. Eu ficava pensando nos meus professores, de quanto eles
sofriam as vezes. [...] Entdo, na verdade, foi meio de supetdo que eu entrei
para a licenciatura. Primeiro, foi por gostar de Histéria. Mas eu também, de
certa forma, gostava da escola (LARISSA, 2018, s./p.).

Eu tinha essa relacdo. Eu lia um livro e eu precisava conversar com a minha
vovo, eu lia aquilo, isso é tdo legal, e comecava a explicar para ela as coisas,
e ela ficava maravilhada (LARISSA, 2018).

Foi possivel analisar, também, que de modo geral, para Larissa, a escola
publica é local com caréncias em questao de infraestrutura. Contudo, ela diz que teve
oportunidades de vivenciar experiéncias de escolas publicas que fugiam deste padrao.

[...] para os pardmetros que a gente tem de escola publica, de imaginar uma
escola publica, ela era muito boa, tinha bastante investimentos. [...] era uma
escola que a estrutura dela era muito boa, tinha bastante investimento, a

gente nunca teve falta de merenda, falta de materiais, a gente sempre teve
um investimento muito grande (LARISSA, 2018).

Durante o Ensino Médio, Larissa, mudou de escola, mas

[...] nunca tive problema de falta de professores, a estrutura era boa, nunca
faltaram salas de aulas, as salas de aula tinham Data Show. (LARISSA,
2018).

Em minha opinido, essas citac6es parecem corroborar com pontos defendidos
por Pimenta (1997) e Tardif (2014). Ndo € somente por vivermos um longo periodo
inseridos na Educacao Basica como alunos(as) que construimos nossas ideias acerca
da escola e da docéncia. A escolarizacdo formal estd sempre em pauta por ser
especialmente a partir dela que as sociedades ocidentais buscam defender
determinados aspectos culturais em detrimentos de outros.

Em nossa sociedade, ultimamente, a racionalidade neoliberal tem exercido
bastante forca na Educacé&o e nos discursos que agem como verdades. Na Educacao
Neoliberal, a funcdo da escola tem sido a de garantir empregabilidade — ou condi¢des
de concorrer por uma vaga no mercado de trabalho (Gentili, 1999). Nessa disputa,
diversos grupos de especialistas (técnicos geralmente sem formacdo na area de
Educacdo, mas sim em Economia, Estatistica, etc.), meios de comunicacéo, entre
outros, constroem um cenario de crise educacional publica, e colaboram para a
criacao de determinados conceitos.

Mencionei esses estudos como hipoteses para explicar como Larissa se refere
as duas escolas que estudou dessa maneira. Para Larissa, via de regra, escolas

publicas sofrem com diversas caréncias estruturais e de falta de professores(as),
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mesmo tendo estudado em duas escolas onde esses problemas nao estiveram
presentes.

Na montagem da narrativa, € interessante notar o esforco em explicar como foi
possivel que as escolas fossem publicas e oferecessem boas condi¢cdes a alunos(as)
e servidores(as). Em uma escola, isso foi possivel

Porque era uma escola que era de um bairro que tinham bastante pessoas
mais ricas, era um bairro de classe média.... (LARISSA, 2018, s./p.)

E, na outra,

Também néo era uma escola, por mais que ela seja estadual, com problemas
de investimentos e tal, também ndo era uma escola muito ruim, porque ela
tinha ajuda do municipio (LARISSA, 2018, s./p.).

Larissa ingressou no curso de Licenciatura em Histéria com a expectativa de
ser uma professora tdo boa quanto sua professora preferida no Ensino Fundamental.
Essa docente é descrita como importante referéncia por Larissa ter desenvolvido o

gosto pela Historia. Comentou:

E eu achava ela meio... ela era diferente. Ja no jeito fisico, porque os
professores eram todos bem vestidinhos, mas ela eratoda..., aquele cabelo,
elavinha de batom vermelho, umas roupas super coloridas. E eu crianca
achava aquilo o0 maximo, ela toda colorida la na frente, achava lindo. E ela
tinha uma forma de colocar as coisas, muito simples, ela contava
histérias. Ela contava a Histdria através de histérias, como se fosse uma
historinha. [...] E ela desenhava no quadro: ah, isso aqui é o feudo,
desenhava o feudo. Eu achava aquilo incrivel. Eu entendia muito mais vendo.
Lembro quando era a Histéria do Big Bang, ela desenhava os planetas,
desenhava as coisas, eu achava aquilo maravilhoso. Entdo eu peguei gosto
pelo o que ela falava, eu prestava muita atencdo. [...] . E ela trazia coisas
também. Ela estava falando, sei 14, sobre século XIX, ela trazia canetas do
século XIX, trazia, sei 14, uma caixinha de guardar joias, ela trazia essas
coisas. Ela estava falando sobre coisas do dia-a-dia, ela trazia. Eu achava
muito interessante isso, tu conseguir visualizar e pensar meio que com ela.
Para mim ela foi a principal, assim. (LARISSA, 2018 — grifos meus).

Ao criar uma narrativa sobre a professora que |he inspirou, Larissa descreve,
com detalhes, todo um modo de ser que circunscreve a profissional. Na narrativa,
gestos, vestimentas, aparéncia e metodos didaticos da professora aparecem em um
mesmo conjunto de caracteristicas docentes. Na perspectiva de Larissa, enquanto
aluna da Educacgéo Basica, 0 modo como a professora se apresentava a turma fez
parte de seu despertar pela Historia e pela licenciatura, ao menos no sentido de atrair
sua atencao para o que estava sendo dito. Os métodos utilizados pela professora
continuaram desenvolvendo em Larissa esse gosto pela disciplina. Em meio as suas

experiéncias na Educacéo Basica, o gosto pela Histéria e a figura de uma professora
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sdo descritos como motivos para Larissa ter se tornado professora de Historia. E,
quando questionada sobre o que é ser docente na Educacgdo Basica, Larissa lembra
novamente da professora de Historia,
Acho que na verdade, ser professor para mim, € mais nesse sentido de
auxilio, da ajuda, de comecar algo... como no meu caso, minha professora é
gue me deu a vontade de aprender Histdria, de entender. Eu sei que grande
parte foi ela que despertou, do jeito que ela falava, tudo que ela fazia, eu

ficava: nossa, eu quero saber mais, isso € legal, eu quero ir adiante, assim
(LARISSA, 2018, s./p.).

Silas, por sua vez, em suas experiéncias escolares, sentia que “tinha um
diferencial, uma coisa que me puxava para o lado da Histéria e da Geografia” (SILAS,
2018, s./p.). Salienta que optou pelo caminho da licenciatura por duas razdes:
primeiro, porque docéncia e educacdo para ele sdo meios de ascensdo social;
segundo; porque sdo possiblidades pelas quais Silas podera retribuir a ajuda que teve
da comunidade a qual pertence.

[...] escolhi uma licenciatura, primeiro, e a licenciatura em Histéria, primeiro
pela admiragdo que eu tinha pela professora de Histdria. A licenciatura, eu
escolhi, também, porque néo queria sair da minha cidade, [...] Optei por fazer
uma licenciatura, porque com a licenciatura eu poderia tanto conseguir me
manter em Canguc¢u e, a0 mesmo tempo, retribuir de alguma forma, com a

minha comunidade, voltar a trabalhar, na comunidade de onde eu vim, como
professor (SILAS, 2018, s./p.).

[...] a principal referéncia que eu tinha com alguém com Ensino Superior era
o professor, realmente, entédo, né, era o meu espelho, (SILAS, 2018).

O ingresso na licenciatura em Histéria da UFPel aparece como uma
recompensa, como algo que, até entdo, era considerado distante das possibilidades
de Silas. Silas conseguiu se tornar aquilo que admirava e, ao construir sua narrativa,
faz questao de sublinhar que desde o inicio do curso se preocupou em valorizar seu
ingresso. Buscou sempre ser o melhor aluno possivel, o que para ele, significa ser
dedicado, cumprir as tarefas de cada aula e procurar se adaptar ao metodo de ensino
de cada professor(a), com intuito de aproveitar ao maximo cada disciplina.

A relagdo com a docéncia que foi estabelecida na subjetividade de Silas
aparece também no modo como ele realiza a avaliagdo do curso. Silas destaca o
esforco e a dedicacdo do corpo docente da Licenciatura em Histéria da UFPel. Em
algumas disciplinas obrigatorias, nas quais teve dificuldades de aprendizado, néao faz
nenhuma critica aos(as) professores(as) ou a organizacao do curso. Pelo contrario,

realiza uma autocritica e supde que talvez ndo tenha tido maturidade académica para
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aproveitar melhor algumas discussdes ocorridas nos primeiros semestres do curso.
Na narrativa, Silas demonstra grande admiracdo pela docéncia, pela disciplina de

Historia e por conversas informais que se remetiam ao passado.

[...] ter assim, entrado num curso de Histdria foi muito importante porque era
a cadeira que eu mais gostava, no Ensino Médio. Era a coisa que eu mais
gostava de fazer. Eram as aulas que eu mais gostava de frequentar, a
professora que eu mais tinha admiracéo na sala de aula, era a professora de
Historia (SILAS, 2018).

Porqué um curso de Historia, eu acho que eu sempre gostava, eu gostava de
Historia, né? Eu sempre gostei, sempre, eu sempre eu era, entre 0s meus
primos, a gente quando era mais novo, assim, eu era sempre aquela pessoa
gue gostava de conversar de certa formas, as outras achavam engracado,
porque eu estava sempre na volta das pessoas mais velhas, porque elas
tinham algo a me contar... Tipo, histérias de vida, coisas assim (SILAS, 2018,

s./p.).

Silas vem do interior de um municipio da metade sul gatcha. E de familia de
agricultores imigrantes e aprendeu a falar e a escrever em Portugués na escola, a
partir dos sete anos de idade. Cursou o Ensino Fundamental regular e concluiu o
Ensino Médio na modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos. Em um dos estagios
supervisionados do curso, Silas retornou a escola onde havia concluido o Ensino
Médio, desta vez como professor estagiario, também na modalidade de Educacao de
Jovens e Adultos. Sentiu que sua principal funcdo durante esse estagio era
demonstrar aquelas pessoas que se seguissem investindo na Educacao poderiam,
assim como ele, se tornar professores(as) ou se especializarem em outra profisséo.
Apds o término do estagio supervisionado, Silas continuou ministrando aulas de
Historia na escola, para duas turmas, voluntariamente, por cerca de seis meses.

Minha interpretacdo € a de que nesses dizeres, Silas atribui a docéncia e a
Educacdo um duplo carater salvacionista. Salvam o(a) aluno(a), que tera, a partir do
investimento em sua escolarizagao, a oportunidade de uma vida melhor. E, de certo
modo, salvam o(a) professor(a), que tera no sucesso desses(as) jovens uma
recompensa, que é transformar vidas e oportunizar ascensao social, cultural e/ou
econdmica. Para Silas, o esfor¢o faz parte da docéncia, haja visto as condi¢cbes que
professores e professoras enfrentam no dia-a-dia. Seu exemplo de professora
inspiradora vem de sua experiéncia nos anos iniciais da Educacéo Basica:

[...] eu tenho como a minha referéncia a minha professora de primério. [...]
Ela dava aula na escola do interior. L& ela cuidava, fazia a merenda, paralelo

ela dava aula, tipo, ela dava aula para a primeira e para a quarta série em um
turno, e para a segunda e a terceira no outro turno.
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Entdo, eu me lembro [...] de manha ela estava dando aula, com dois quadros,
para duas turmas diferentes, ao mesmo tempo, e os [...] filhos dela tinham
gue passar pela sala de aula.

Entdo ela passava no quadro e daqui a pouco ela corria os filhos dela do
guarto porque eles tinham que levantar se ndo iriam perder o 6nibus para ir
para a cidade estudar. Nesse meio tempo, vinha algum colono entregar uma
verdura, porque ela recebia, também, as mercadorias que o marido dela
vendia na feira.

E ela era uma pessoa, uma professora que abragava. Ela conseguia fazer
tudo isso, assim, entdo eu me lembro dela como professora e como pessoa,
porque imagina, hoje em dia [...] tem muitos professores que eles se queixam
tanto, né, e ela era uma pessoa assim que, e ela fazia muito mais do que isso
(SILAS, 2018, s./p.).

Essa ideal docente suscitado por Silas, utiliza de elementos que como indica

Novoa (1991), fazem parte da Educacao desde pelo menos os séculos XVI e XVIII.

Nesse periodo, a escolarizacdo formal foi controlada principalmente pela Igreja

Catolica e pelo Estado. Para o autor, essas duas fases ndo devem ser consideradas

como uma ruptura no processo, tendo em vista que o Estado de certo modo deu

continuidade ao projeto que vinha sendo coordenado pela Igreja. Novoa destaca que

esse

E continua

[...] processo de estatiza¢do do ensino € antes de tudo a substituicdo de um
corpo docente religioso (ou sob o controle da Igreja) por um corpo laico (ou
sob o controle do Estado), sem que por isso as antigas motivacdes, nem as
normas e 0s valores que caracterizaram as origens da profissdo docente,
tenham sido substancialmente modificadas: o modelo do docente permanece
muito préximo daquele do padre (1991, p.118-119 — grifos do autor).

[...] mesmo quando se passa da missao religiosa de educar os jovens a
pratica de um oficio e da vocagédo sustentada por um apelo a uma profisséo,
as motivacdes originais ndo desaparecem e apenas parcialmente sao
substituidas por valores e crencgas alternativas. Contrariamente a outros
grupos profissionais, os docentes ndo codificaram jamais, de maneira formal,
um conjunto de regras deontoldgicas. Isto se explica por duas razoes: primo,
o comportamento ético lhes foi ditado do exterior, em principio pela Igreja,
depois pelo Estado; secundo, estas duas instituicdes exerceram, uma apos a
outra, o papel de mediadores da profissdo docente, tanto em suas relagcbes
internas quanto nas externas. E no entanto € inegavel que a partir de um certo
momento de sua histéria coletiva, os docentes absorveram este discurso,
tornando-o um objeto préprio: na época gloriosa das assembléias e dos
congressos laicos de docentes que constituiram verdadeiros “laboratérios de
valores comuns”, sente-se a perpetuagdo de um discurso sobre as normas
que remonta as origens religiosas da profissdo docente. (NOVOA, 1991,
p.119-120 — grifos do autor).

A docéncia vinculada a vocacao se trata de um posicionamento constituido por

discursos religiosos/estatais, que propdem uma ideia de sujeito docente, na qual se

sobressaem valores morais, como responsabilidade, ordenamento, bondade, entrega.
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Para Lopes & Borges (2015) o incentivo a este tipo de professor(a) dominou a
formacgéo docente brasileira até a década de 1960. Cabe frisar que a ideia defendida
agui é de que nédo existe, ou tenha existido, esse sujeito docente vocacional em
plenitude, apenas que, em determinado momento da histéria, esse discurso exercia
maior poder na criacdo de verdades acerca da docéncia do que exerce atualmente.
As autoras destacam que esse discurso continua, ainda hoje, exercendo poder
de verdade na constituicdo de docentes. Nas narrativas, em diversos momentos,
como ja mostrado, aparecem ideias que ligam a docéncia a vocacdo, mesmo que de
diferentes modos, com diferentes intensidades, ressignificadas, reinterpretadas
conforme cada um e cada uma se reconhecem nesses discursos. Cito como exemplo
o fato de que dos motivos mais descritos como fundamentais para que essas pessoas
tenham se tornado professores(as), € uma certa aptiddo a docéncia que dizem ter
desenvolvido desde criancas. Essa aptidao geralmente se manifestava nos atos de
compartilhar ou adquirir conhecimentos em conversas com a familia e amigos(as).
Mais tarde, durante a Educacéo Basica, parece que essas pessoas vincularam essas
conversas a docéncia. Larissa contava historias e novidades que descobria nos livros
ao ler para sua avo.
Eu tinha essa relacdo. Eu lia um livro e eu precisava conversar com a minha
vovo, eu lia aquilo, isso é tdo legal, e comecava a explicar para ela as coisas,

e ela ficava maravilhada. Porque ela também ndo estudou, e ela adorava
guando eu contava as coisas pra ela, até hoje (LARISSA, 2018, s./p.)

Luiz In4cio, também traz exemplo semelhante

Eu gostava de ensinar, gostava de comentar as coisas que eu sabia, ndo
pensando em ser professor, mas gostando de comentar, na familia, com os
amigos, demonstrar o conhecimento que a gente buscava, que eu buscava,
enfim, dentro dos meus temas de interesse (LUIS INACIO, 2018).

De modo geral, as andlises indicam que é forte, nas narrativas, a ideia de que
para se ser professor(a) de Historia € necessario gostar de dar aulas e/ou do ambiente
escolar. Em alguns casos, como nas narrativas de Kollontai e de Luiz Inacio, o gostar
do trabalho aparece como pré-requisito para que a pessoa seja uma melhor

profissional, independente da condi¢do social dessa profissao.

Acho que o professor de Educacéo Bésica tem que gostar muito do que faz,
tem que gostar de estar estudando, de estar cada vez se conhecendo mais,
lendo e conhecendo mais temas (KOLLONTAI, 2018, s./p.).

E gosto muito disso, sinto muita falta hoje, que n&do estou em sala de aula,
sinto muita falta de dar aulas [...] ndo acreditando nessa historia de vocacéo,
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mas também entendendo um pouco de que tu precisas ter um perfil para dar
aula, tu precisas gostar disso, mesmo que tu aprendas a gostar disso, tu ndo
nasces gostando, que tu aprendas, mas tu precisas gostar disso (LUIS
INACIO, 2018, s./p.).

Em outros, aparenta ter relacdo com a ideia de que ha um certo senso comum
acerca da docéncia, de desvalorizacdo e precarizagéao do trabalho, e que, com isso,
guem quer ser docente gosta, ou ao menos seria indicado gostar, do que faz, como

pode ser lido no excerto a seguir.

[...] eu acho que tu sabes que o professor, isso ai é histérico, se a gente
estudar a Historia, desde sempre tu vens estudando, que o professor ele
nunca foi reconhecido financeiramente, entdo tem que ter um pouco de
vocacao e tem que ter vontade de ser professor [...] Antes de eu, antes de tu
ingressares no curso, tu sabias que tu poderias ter que passar por esse
sacrificio, né. Entdo eu acho que o aluno, ele ndo tem que pagar pelas tuas
frustracdes, assim (SILAS, 2018).

Em relagéo aos professores e professoras que foram citados como fontes de
inspiracdo nas narrativas, saliento que em nenhum caso, foram feitos comentarios
significativos sobre o dominio que esses professores(as) da Educacdo Basica
apresentavam sobre o contetdo que ensinavam. Pelo contrario, em alguns casos os
docentes tomados como professores(as) inspiradores(as) nao tinham formacéo na
area mas, como citado por um dos entrevistados, com um pouco de pesquisa,
criatividade e esforco, conseguiram ser bons e boas professores(as).

Pelo que pode ser notado em analise, experiéncias da Educacdo Basica
marcaram a vida dessas pessoas e contribuiram na constru¢cao de uma ideia de ser
professor, assentada na performance. Pelos exemplos que as pessoas entrevistadas
mencionaram, parece que as caracteristicas pessoais dos(as) docentes (esforco,
dedicacdo, aparéncia, estarem envolvidos afetivamente com a turma, terem vontade
de fazer e aprender, etc.) foram as referéncias mais valorizadas nesses docentes.

As experiéncias descritas seguem uma linha de pensamento que tende a
considerar o exercicio da profissdo como principal atividade da formag&o docente:
mesmo sem a formacgéo prévia adequada, com o exercicio da docéncia € possivel se
tornar um(a) bom(a) professor(a), desde que se haja esfor¢o e/ou aptiddo em ensinar.

De acordo com Pimenta (1997), essas imagens acerca da docéncia que
criamos enquanto alunos(as) sdo uma das caracteristicas peculiares da profissao.
Vivemos em uma sociedade onde a escolarizacao formal esta cada vez mais presente
na vida das pessoas, especialmente durante a infancia e adolescéncia. Pessoas

passam varios anos no ambiente escolar, assistindo, diariamente, a diversos modos
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de dar aulas, de organizar uma turma, de aplicar atividades. Quando se tornam
adultas, essas pessoas acabam criando um conceito sobre docéncia, bastante
influenciado por suas experiéncias individuais enquanto alunas.

Ao comentarem sobre suas escolhas profissionais, a docéncia em Historia
raramente € problematizada enquanto profissdo. Nas narrativas, foram poucas as
mencdes as condi¢des de trabalho, carreira e remuneracao docentes e a relacao que
esses fatores possam vir a ter na escolha por uma licenciatura ou na permanéncia na
profissdo. Também chama a atengao que essas pessoas parecem ter construido seus
eus docentes a partir de uma série de condigbes pedagogicas que de certo modo
tomam como dado ou deixam em segundo plano o dominio dos contetdos de Histéria.
Em muitos casos, os(as) professores(as) inspiradores(as) citados nas narrativas,
possuiam formacao em areas diferentes das que lecionavam. E mesmo nos casos em
que a formacéo e a area de trabalho coincidiam, a performance pessoal desses(as)
professores(as) foi o0 que mais chamou a atencéo.

Em resumo, se pode notar como a constituicdo dos conceitos de docéncia e
docente das pessoas entrevistadas parece ter se dado, em grande parte, em meio a
experiéncias de vida que ocorreram durante a Educacdo Basica. A maioria delas,
ligadas as atitudes, comportamentos e posturas de docentes. Esses docentes
mencionados, em conjunto com as demais experiéncias vivenciadas nesse periodo
de escolarizacdo, parecem ter subjetivado esses(as) egressos(as) de modo que, ao
chegarem ao curso de formacéo, ja possuiam ao menos uma versao de ideal docente

a ser seguido.

3.3. SER PROFESSOR(A) DE HISTORIA: A CENTRALIDADE DA PRATICA NA
FORMACAO DOCENTE

Como mostrado na secdo anterior, as pessoas entrevistadas chegaram a
licenciatura em Historia na UFPel com diferentes conceitos de docente e docéncia.
Pelos indicios, as experiéncias dessas pessoas na Educacdo Basica e 0 modo como
interpretaram e foram subjetivadas por ideias, representacdes, e modos de ser
professor(a) que circulam em nossa sociedade participaram na construgdo desses
conceitos.

Nesse capitulo, trato da questdo que apareceu de maneira mais forte e
recorrente nas narrativas analisadas. A ideia de que o processo de se tornar
professor(a) passa pelo exercicio da docéncia e da pratica em sala de aula. Nas
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narrativas, é incontestavel que esses momentos sdo considerados 0s principais
responsaveis pela formacao desses(as) professores(as). Ao serem convidados a falar
sobre suas constituicdes enquanto docentes, as pessoas remontam, primordialmente,
as experiéncias de estagio supervisionado, bolsas de iniciacdo a docéncia e/ou
demais momentos em que estiveram em contato direto com instituicdes de ensino,
geralmente ocupando a posicao de professor(a) e ministrando aulas.

Nos dizeres de Larissa, esses momentos de pratica aparecem como essenciais
para a formacéo docente, uma vez que a partir deles € possivel, concomitantemente
a aplicacdo de uma proposta, avalia-la. Talvez pela importancia que dedica a esses
momentos, Larissa compreende que o curso |lhe ofereceu poucas oportunidades
praticas:

[...] comecei a perceber que a pratica, a pratica mesmo, estava faltando muito.

Que a gente ficava muito na tedrica, de ouvir os professores falando [...]
(LARISSA, 2018, s./p.).

A partir dessa ideia de pratica, Larissa foi transformando seus ideais enquanto
docente e suas ideias acerca da Educacdo. Ao ingressar na licenciatura, Larissa
esperava se tornar uma professora que

[...] iria sair dando a melhor aula do mundo, sendo a professora incrivel,
aquele professor que é a minha professora do Ensino Fundamental, que eu

gostava. Que eu iria aprender tudo isso. [...] eu achei que eu iria sair “a
pessoa”, dando altas aulas maravilhosas, super incriveis. (LARISSA, 2018,
s./p.).

Essa expectativa de formacao, segundo Larissa, foi sendo enfraquecida ao
longo da licenciatura:
N&o sei, dai ao longo do tempo eu meio que perdi aquela expectativa de: vou
ser a melhor professora do mundo. Claro que tem um pouco da questdo da
gente se esforcar para ser isso. Mas ao longo do curso eu vou perdendo um
pouco e comec¢ando a perceber que eu precisava de mais pratica, que acabou

ndo tendo muito, porque enfim, s6 nos estagios mesmo, sé que é meio que:
vai, faca agora, tu vais aplicar tudo isso (LARISSA, 2018, s./p.).

Essa concepcgédo de pratica é reforcada quando Larissa compreende o estagio
como sendo uma atividade, de certo modo, deslocada do restante da formacédo. O
estagio aparece como o momento de pratica onde se ira aplicar as teorias discutidas
nas demais disciplinas. Para Larissa, a partir da pratica o professor(a) é capaz de ser

um(a) agente social que auxilia na mudanca de pessoas; Ihes mostra a importancia
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da Educacédo e de como esta pode ser um meio de ascensao social. Esse modo de
agir esta inserido no tipo de professora que Larissa deseja ser:
[...] eu acho que do ser professor para mim, o professor que eu gostaria de
ser, € assim, essa coisa de mudar o mundo através da Educacéo, toda aquela
coisa, que € um discurso bonito, é dificil, mas eu acho que é de certa forma

possivel. Entéo eu fico nele, eu ainda acredito nele, de certa forma (LARISSA,
2018, s./p.).

A distin¢do entre teoria e pratica na narrativa de Larissa é bastante nitida. Para
ela, o0s momentos de préatica sdo aqueles em que se esta ministrando aulas ou em
contato direto com as escolas. Nesses momentos, diz ter se sentido professora. Em
contraposicdo, entende que os momentos nos quais esteve na sala de aula da
licenciatura sao teéricos e, neles, ocupava posi¢ao de aluna. Diz que, no ambito da
teoria, 0 curso a ensinou a levar em consideracéo a fala dos(as) alunos(as) e mostrou
novos modos de planejar aulas. Contudo, em alguns momentos, a pratica adotada
pelo corpo docente do curso a acabou a desencorajando a seguir esses caminhos

[...] a gente sempre discutia isso, com os colegas: o professor esté |14, falando,
sobre vocé ndo ser o detentor do conhecimento, sobre fazer com que os
alunos se interessem por aquilo... Mas as vezes os préprios professores nao

estavam fazendo isso, estavam fazendo uma palestra la na frente que tu
estavas querendo dormir (LARISSA, 2018, s./p.).

Essa imagem que Larissa criou sobre professores(as), aliada a ideia defendida
por ela, de que o exercicio da profissdo docente € fundamental na formacao, parecem
ter contribuido em sua dificuldade em se afirmar enquanto professora. Cabe destacar
que, em funcdo da greve ocorrida na rede estadual de ensino do RS, Larissa néo
conseguiu concluir seu estagio no Ensino Médio e, depois de formada, ndo atuou
como docente.

Eu acho ainda estranho me chamar de professora, na verdade. Mas, eu nao
sei, eu acho que eu ndo me sinto tdo professora, quanto eu poderia,
justamente porque eu acabei ndo fazendo todo o estagio, e eu néo sei, dai
eu acabo néo conseguindo me sentir parte da escola. [...] Eu ainda me sinto,
um pouco, parece que eu ndo tenho experiéncia, parece que eu sou uma

professora s6 na parte tedrica e ai na parte pratica, ndo. E eu sempre fui muito
fa da prética (LARISSA, 2018, s./p.).

Na citacdo a que vira a seguir, destaco a passagem em que Larissa diz que,
para ela, “professora é na escola” e que “a escola [...] € muito longe” (LARISSA, 2018,

s./p.):

[...] eu sou formada, eu deveria me colocar enquanto professora. Mas ai eu
ndo consigo ainda me acostumar, e também acho tem a questdo de se
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formar, faz um ano que eu me formei [...] eu sou a Larissa, ai de repente eu
sou a Larissa que é professora de Historia, isso € estranho. Acho que ndo
tem nenhuma professora na minha familia. Para mim professora é na
escola, sabe, € muito longe, assim. Entdo para mim ainda € um pouco
estranho (LARISSA, 2018, s./p. — grifos meus).

Para Larissa, o curso “[...] abriu um espacgo para uma determinada forma de ver
a Educacdo, mas ao mesmo tempo cortou um pouquinho, acabou ficando a mesma
forma que eu tinha aula 14 no Ensino Médio [...]" (LARISSA, 2018, s./p.). No decorrer
do curso, Larissa sentiu falta de disciplinas obrigatérias que discutissem a inclusédo
em sala de aula. Essa avaliacdo parte de sua experiéncia pratica de estagio
supervisionado no Ensino Fundamental, quando lecionou aulas para uma turma com
um aluno diagnosticado com autismo. Em todos os momentos da narrativa que avaliou
0 curso, Larissa o fez a partir de dificuldades encontradas nos momentos em que
ministrou aulas, ou de situacdes praticas que eram de seu conhecimento.

Para ela a prética deveria definir propostas formativas. Se estudassem a fundo
o dia-a-dia das escolas, as licenciaturas poderiam antever situagdes e preparar melhor
os(as) professores(as) para a docéncia na Educacéo Basica. Se nota que as criticas
de Larissa ao curso estiveram voltadas sempre as questfes que dizem respeito ao
seu trabalho como professora, ministrando aulas. Larissa questiona as disciplinas da
grade curricular que discutem a Docéncia, especificamente as que trataram de
didaticas e metodologias em/para o Ensino de Historia. Considera que as disciplinas
da area da Historia cumpriram seu papel, que era o de ensinar a Historia.

Larissa se diz preparada para atuar como docente, no que diz respeito ao
conhecimento necessario dos contetdos que irdo ser ministrados em sala de aula,
mas se sente insegura em relagdo a como ministrar esses conteddos. Nas palavras
dela: “estaria preparada, mas eu acho que eu sinto um pouco de medo [...] guem sabe
com a pratica, vocé aprenda um pouco mais, consiga lidar com essa parte tedrica”
(LARISSA, 2018, s./p.). No bojo de suas experiéncias, Larissa ndo se sente segura em
se dizer professora. Sua concepcdo de préatica e a relacdo que mantém com o
exercicio da profissdo parecem contribuir nesse ponto. Além disso, Larissa se diz
timida e receosa, caracteristicas as quais atribui melhora significativa ap6s o processo
formativo, mas que ainda agem de modo a dificultar suas a¢des enquanto docente.

Ao responder a pergunta Que professora és? Larissa diz ndo que €, mas sim

que guer ser uma professora
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[...] ndo tradicional [...] Ter comportamento diferentes daquilo tradicional...
acho que eu fico no meio do caminho, entre o tradicional — palestra — e a
Educacao Libertaria, enfim, mas eu gostaria de ser libertaria, mas eu nao
consigo ainda. Acho que uma questao de confianca (LARISSA, 2018, s./p.).

Larissa gostaria de ser

[...] aquela professora que daqui h4 10 anos eles vao se lembrar: bah,
adorava aquelas aulas, ela é 6tima. Porque a gente gosta de marcar as
pessoas. A gente finge que ndo, mas é legal, vocé, daqui ha 10 anos o
pessoal, né, dizer: nossa, lembro de ti, tu eras massa, sabes. Queria ser isso,
assim (LARISSA, 2018, s./p.).

Ao indicar momentos importantes no processo formativo para seu tornar-se
docente, Larissa traz elementos interessantes para pensarmos a formacéo docente
na licenciatura em Histéria da UFPel. O primeiro momento citado é a disciplina
obrigatéria de Fundamentos Socio-Historico-Filoséficos da Educacéo, na qual Larissa
discutiu diferentes concepcdes sobre Educacdo. O segundo momento, ao qual é
concedido destaque na narrativa, trata das conversas com os(as) colegas, o
compartilhamento de angustias e de duvidas, ndo necessariamente no ambiente da
sala de aula. O terceiro momento citado foi o esforco pessoal de professores(as) ao
defenderem a Educacdo, principalmente dos responsaveis pelas disciplinas que
envolviam os estagios supervisionados. E o quarto, foram oficinas e eventos dos quais
participou e que modificaram sua compreenséo acerca da Educacéao.

Dos quatro momentos citados por Larissa como essenciais em sua constituicao
docente, trés estao relacionados a atividades que nao fazem parte da grade curricular
do curso. E o que est4, ocorreu em uma disciplina ofertada pela FaE e direcionada a
varias licenciaturas.

Larissa diz que se sentiu docente durante o processo de formacao, apenas nas
disciplinas de Estagios Supervisionados. E aqui, novamente, se vé a importancia que
essa concepcao de préatica tem na formacéao profissional de Larissa, haja visto que ela
nao possui seguranca em se dizer professora apés cursar a Licenciatura em Historia
da UFPel, mas afirma que se sentiu professora nos Estagios, inclusive em momentos
em que nao ministrou aulas:

Acho que no momento do estagio, que tu olha: eu sou professora [...] Mesmo
fazendo as observacdes. Porque tu chegas na escola, tu és apresentado
como estagiario, como futuro professor, como o professor que vai ser
professor deles depois. [...] Quando eu entrei na escola também a primeira
vez, tu andas pelos corredores, e tu és diferente, principalmente em escola
pequena. Tu és diferente, tu és jovem, todo mundo te olha: tu és uma

professora? Até hoje tem alunos de outras turmas que me véem na rua e
dizem: e ai professora (LARISSA, 2018, s./p.).
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Esse conceito de pratica docente, tdo presente no processo formativo de
Larissa, nao se restringe necessariamente ao fato de estar fisicamente dentro da sala
de aula. Para Larissa, discutir e compartilhar suas experiéncias praticas também a
fizeram se sentir professora:

No estagio |, Il, mesmo quando tu nédo estas fazendo o estagio em si, quando

tu estas discutindo sobre, para mim foi o principal momento em dizer: nossa,
agora sou professora, tenho que dar aula (LARISSA, 2018, s./p.).

Para Larissa, a pratica € a responsavel, em ultima instancia, por produzir um
grupo de conhecimentos acerca da docéncia que finaliza a formacao da licenciatura.
E ministrando aulas que egressos(as) de um curso de licenciatura se tornaréo
docentes e aprenderao, de fato, a ensinar Histéria.

O caso de Kollontai também demonstra a importancia que os momentos de
pratica vém tendo na constituicdo docente desses(as) egressos(as). J& no inicio de
sua narrativa, vem a tona a percepcao de que o0s estagios foram momentos
importantes para a formacdo docente. O posicionamento adotado é o de que,
excetuando a regéncia ocorrida no estagio e os momentos em que ela é discutida, as
demais disciplinas sdo tedricas. E que, nessas disciplinas tedricas, os textos e
discussdes nao foram suficientes para mensurar, de fato, o que era dar aulas:

[...] durante o estagio, acho que o estagio foi onde eu mais pude conversar
sobre o dar aulas e tirar dividas com o supervisor do estagio. Porque antes,
lendo os textos... acho que s na pratica eu consegui sentir mesmo o que era
dar aula. Mas é claro que a teoria e as disciplinas da Pedagogia sempre me
ajudaram nesse quesito. Mas os dois estagios, tanto no Ensino Fundamental
guanto no Ensino Médio, serviram para mostrar o que era a profissdo de ser

professor e como seria dar aulas mesmo. Foi um momento bem importante
na minha formacéo (KOLLONTAI, 2018, s./p.).

A compreensdo que aparece na narrativa é a de que os momentos tedéricos e
praticos so estariam unidos se o(a) professor(a) conseguisse, em suas aulas, utilizar
das compreensdes acerca de Educacéo e docéncia discutidas na licenciatura. Nessa
compreensao, teoria e pratica unidas, € o ato de aplicar, na sala de aula, o que se
aprendeu no curso de formacgéo. Na compreenséao de Kollontai essa aplicagao integral
seria inviavel, uma vez que pelas experiéncias que vivenciou em sua formacéo
existem dissonancias entre esses dois polos:

E que uma coisa... sei que S&0 super importantes pratica e teoria unidas, mas
uma coisa € tu ler os textos de tedricos e de professores e uma coisa é tu
colocar o pé na escola e se deparar com 30 ou 40 alunos. Cada um com uma

Historia, um jeito de ser... uns que prestam mais atencao, outros que ndo. As
préprias brincadeiras que eles fazem. Tudo. E como tu, sendo professora,
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tens que lidar com aquelas 30 ou 40 pessoas e fazer com que eles prestem
atencdo em ti. E fazer com o que tu estds passando, eles consigam pegar
alguma coisa. Eu acho que s6 a pratica me levou a refletir sobre isso e a
pensar sobre isso (KOLLONTAI, 2018, s./p.).

Nessa distincéo, a pratica aparece como responsavel por produzir o saber que

é possivel de ser utilizado em sala de aula. A teoria, por sua vez, fica o papel de

produzir um conhecimento que s6 poderé ser utilizado se as condigdes existentes na

pratica permitirem. Na narrativa de Kollontai, o estagio aparece como o principal
momento na construcao dessa subjetividade pratica:

[...] acho que o estagio, até no inicio da entrevista eu tinha dito: estava com

varios conflitos internos porque eu era, sou ainda, super timida, nao sei falar

em publico. Mas acho que o préprio estagio, durante o estagio, mostrou que

bah, sala de aula é outra coisa. Tu podes ser timida, podes ndo conseguir

falar em publico, mas estando ali dentro da sala de aula, com os alunos, é

uma outra relacdo que se estabelece e tu acabas tendo mais seguranca para

passar o conhecimento. Entdo acho que o estdgio mostrou que eu posso ser
uma boa professora (KOLLONTAI, 2018, s./p.).

Acho que foi 0 estdgio. Foi o momento que eu tive a confirmacado de que eu
poderia conseguir um dia ser uma professora boa e que era aquilo mesmo
gue eu queria, que era aquele ambiente que eu gostaria de estar e de
trabalhar (KOLLONTAI, 2018, s./p.).

Os momentos de pratica, em especial 0os estagios, estdo em diversos pontos
da narrativa, de modo que parecem ser importantes na constituicdo docente de
Kollontai. Ao ser questionada sobre quais caracteristicas possui, enquanto docente, a
resposta de Kollontai comeca desse modo:

Caracteristicas...quando fala caracteristicas eu s6 penso no estagio... [...] eu
fui, durante o periodo de estagio, que agora atualmente ndo estou exercendo
a profissdo, uma professora que trazia temas diferentes para os alunos e eu

percebia que os alunos se interessaram pelos temas que eu estava trazendo
(KOLLONTAI, 2018, s./p. — grifos meus).

Para responder quais caracteristicas possui enquanto docente, Kollontai
buscou legitimar sua resposta baseada nas caracteristicas que demonstrou ter nas
atividades de estagio. A pratica aparece vinculada ao exercicio da docéncia e so ela
da acesso a realidade da profissdo. Antes do ingresso na licenciatura, durante o
Ensino Médio, Kollontai atribui escolhas profissionais a uma experiéncia de estagio:

Eu fiz técnico em vestuario. E acho que por algum periodo da minha vida eu
achei que eu iria seguir fazendo vestuario. E foi muito no estagio que eu fiz

durante o vestuario que eu vi que ndo era para mim aquela profissédo
(KOLLONTAI, 2018, s./p.).
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Ja na licenciatura, as experiéncias de estagio contribuiram para que Kollontai
tivesse uma mudanca de concepcao acerca da Educacdo. Ao expressar suas
expectativas acerca do curso no momento do ingresso, foi mencionado o desejo de
transformar mundo e sociedade a partir da Educacao. Kollontai gostaria de se tornar
essa professora, capaz de forte impacto transformador em seus alunos e alunas. Ao
passo que, no decorrer do curso, Kollontai passou a compreender que sua posi¢ao

deveria ser um pouco diferente.

E de ndo esperar, de chegar na sala de aula, e que eles vao escutar, que eles
vao debater, tudo a mil maravilhas, e que a partir daquele teu contelido, do
ensino de Histdria, vai ser uma transformacdo, uma mudanca profunda na
vida deles, assim... acho que tanto as cadeiras quanto o estagio fizeram a
gente ter um pé no chdo. Claro que a gente acredita muito na Educacéo e
acredita muito no ensino de Histéria, e sabe da importancia do contetdo e da
escola na nossa vida. Mas com uma visdo muito mais focada na realidade
hoje (KOLLONTAI, 2018, s./p.).

Kollontai também caracteriza seu eu docente a partir de um conjunto de
atitudes e posturas que julga corretas para a profissdo. Para ela, ser professora de
Historia é ser responsavel por estimular um tipo de cidadania que se pode chamar

critica:

Ent&o, a importancia do professor de Histdria até para a gente entender nosso
passado, entender quem somos no mundo, como as coisas funcionam hoje,
porque que funcionam hoje, quando comecaram a funcionar assim e quais
sdo os interesses por trds da sociedade que a gente tem hoje, da forma
organizativa que a gente tem hoje. E eu acho que o ensino de Histéria, ao
trazer essas reflexdes, tem um potencial muito grande na vida, na formacéao
de um cidadao e de uma cidada do mundo, assim [...] 0 quanto a Histéria e o
guanto a Educacado sdo importantes na formac¢éo de um cidadao pensante
(KOLLONTAI, 2018, s./p.).

Se nota que ao longo da narrativa de Kollontai, que por diversas vezes 0s
verbos passar e transmitir, e a variavel transmissao, sdo utilizados para descrever o
modo como ocorrem relagcbes de ensino-aprendizagem. Nesses casos, 0(a)
professor(a) transmitiria 0 conhecimento para os alunos(as).

E tem que gostar também de transmitir esse conhecimento para os alunos.
Uma coisa € tu gostares de Histéria, gostares de ler livros de Histéria, gostar
de estudar, sei |4, Revolucdo Russa, Revolucdo Francesa. E outra coisa € tu

gostares de transmitir esse conhecimento e de lidar com pessoas diversas
(KOLLONTAI, 2018, s./p. — grifos meus).

Ao mesmo tempo, Kollontai cita varias vezes o desejo de ser uma professora

gque organiza suas aulas com o objetivo de
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[...] construir junto o conhecimento com os alunos e de envolver os contelddos
historicos com a realidade. Talvez seja utdpico isso. Mas quando eu fui
passar a Independéncia dos EUA... a gente estudou os EUA mas depois
estudou quais 0s movimentos sociais, para ver quais S0 0S grupos que
ficaram de fora da democracia utdpica que estava sendo construida ali. E a
gente debateu género, sexualidade, racismo... e eles trouxeram varias
guestdes das vivéncias deles, dos cotidianos, que foram bastante
importantes. Entdo, fazer esse link do cotidiano com o contetdo
(KOLLONTAI, 2018, s./p.).

Kollontai diz querer passar conhecimento a seus e suas alunos(as) ao mesmo
tempo em que baseia sua atuacdo como docente em elementos de teorias criticas da
Educacao, que visam, justamente, o término da docéncia considerada tradicional —
que compreende que a funcéo do(a) professor(a) é transmitir conhecimento (SILVA,
2005).

Isso demonstra, em minha opinido, o quanto ainda somos subjetivados por
meétodos de ensino e caracteristicas da docéncia que foram dominantes em periodos
anteriores, como a docéncia chamada de tradicional (CABRAL; CARVALHO; RAMOS,
2004). Nessas sobreposi¢coes de discursos que disputam lugares de verdade, minha
compreensao € a de que a ideia de contradicdo € enfraquecida. Na perspectiva aqui
adotada, Kollontai ndo esta sendo contraditéria, tampouco foi vitima de um mero uso
equivocado de palavras. Penso que isso demonstre que nossas subjetividades sao
criadas a partir de disputas. Esses modos de agir e de ser docentes nos marcam,
subjetivam, e nos tornam sujeitos docentes hibridos.

Kollontai acredita que somente em situacao de sala de aula se constituira uma
professora capaz de tornar cidadaos criticos. A formacdo docente comeca na
licenciatura e desde o inicio do processo, € responsabilidade de professores e
professoras o esfor¢o por procurar meios de preencher as lacunas encontradas nos
processos formativos, seja com pesquisas proprias ou com participacdes em
atividades diversas. O curso de licenciatura em Histéria aparece como importante no
sentido de que proporcionou a Kollontai oportunidades préaticas, como estagio e
iniciacdo a docéncia, e espacos formativos extracurriculares variados. E
majoritariamente nesses momentos em que parece ocorrer a constituicdo docente de
Kollontai.

No conjunto de experiéncias que vivenciou ao longo do processo de formacéo,
Luiz Inacio passou a desejar ser professor e a gostar de dar aulas. Hoje, ndo exerce
a profissdo e diz que sente muitas saudades de dar aulas. Para ele, o curso fez mais

do que lhe conceder um diploma de professor: foi o principal responsavel por ter
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transformado suas compreensdes de docéncia e acerca da figura do professor; o fez

gostar de dar aulas e de se sentir professor.

[...] se ndo fosse o curso de licenciatura eu nao teria me formado um
professor. Nao imaginava isso antes. [...] entendendo um pouco de que tu
precisas ter um perfil para dar aula, tu precisas gostar disso, mesmo que tu
aprendas a gostar disso, tu ndo nasces gostando, que tu aprendas, mas tu
precisas gostar disso. E acho que talvez isso tenha sido o fator mais
preponderante, mais importante do curso de Histéria para mim, me fazer
gostar de dar aulas. Me fazer gostar de ser professor. Me despertar esse
interesse, seja da forma como foi (LUIZ INACIO, 2018, s./p.).

Luiz Inacio avalia o curso positivamente, elogia o corpo docente do
Departamento de Histéria da UFPel e atribui a cada aluno e aluna a responsabilidade
de se adequarem as condi¢Bes ofertadas pelo curso e as diferentes caracteristicas
dos(as) professores(as) para que possam aproveitar as aulas da melhor maneira. Nao
considera que a formacéao da licenciatura em Histéria da UFPel seja direcionada para
um fim especifico, mas destaca que o curso lhe foi importante:

Em termos de desenvolvimento enquanto ser humano, desenvolvimento
profissional, desenvolvimento intelectual, académico, fantastico. O curso
propicia, na verdade, a gente tem, na UFPel, no curso de Historia, excelentes
profissionais, em termos de formagéo e curriculo, falando bem nessa l6gica
produtivista, a gente tem excelentes curriculos dentro do curso de Histéria.

Cabe a cada aluno, aproveitar. Entdo eu acho que eu consegui aproveitar
bem, assim (LUIZ INACIO, 2018, s./p.).

Luiz Inacio diz ter poucas recordacdes acerca dos contetudos especificos da
docéncia discutidos no curso. E, na entrevista, mostrou dificuldades em destacar
momentos importantes nesse processo de se tornar professor. Ao ser perguntado
sobre O gue o curso Ihe ensinou sobre ser professor?, as respostas de Luiz Inécio
foram essas:

[...] eu, sinceramente, eu ndo sei avaliar o quanto o proprio curso me fez
despertar, justamente essa funcdo de que eu ndo pensava em ser professor.

[...] sem duvidas o curso contribuiu nisso, mas eu ndo consigo dimensionar,
aqui, agora, o quanto foi essa contribui¢édo. (LUIZ INACIO, 2018, s./p.).

Nao consigo dimensionar assim, agora. Mas € isso, a contribuicao,
certamente ela existiu, porque eu mudei muito as concepc¢des assim, mas eu
ndo consigo dimensionar, para te dar uma resposta exata e dizer o que o
curso me ensinou sobre ser professor que eu ndo sabia. Ndo sei (LUIZ
INACIO, 2018, s./p.).

Luiz Inicio desempenhou vérias atividades dentro do contexto de formagao

mais ampla oferecido pela universidade.
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E eu fiz de tudo um pouco, né, o meu curriculo Lattes ele € muito variado,
assim, tem desde um trabalho [...] até o meu Trabalho de Concluséo de Curso
gue é sobre Era Vargas. Trabalhei em trés projetos de pesquisa, foi o da
Delegacia Regional do Trabalho [...] Trabalhei muito pouco ali, com o pessoal
da justica do trabalho, ndo institucionalizado em um projeto, mas auxiliando.
E trabalhei também no Laboratério de Ensino de Histéria, a funcéo do projeto
de cotas [...] Cheguei a ser bolsista desse projeto. Trabalhei, bem la no inicio,
me interessei sobre micro histdria, estudei um pouco sobre micro histéria mas
ndo desenvolvi nada. [...] trabalhei com [...] estudos libertarios, com o
professor Paulo Marques, participei do grupo dele por algum tempo. Mais
uma, da gama de coisas que a gente faz dentro da universidade (LUIZ
INACIO, 2018, s./p.).

Além das atividades citadas acima, Luiz Inacio participou do Encontro Nacional
dos Estudantes de Histéria, ainda no primeiro ano de curso. Esse foi um dos
momentos que, segundo ele, foram importantes no processo de tornar-se docente.
Nesse evento, assistiu a uma palestra sobre Educac¢do que considera relevante na
sua mudanca de pensamento acerca da ideia de ser professor. O outro momento
dessa transformacdo em docente, e que aparece de modo central na narrativa, € a
participacdo de Luiz Inacio em um projeto de extensédo da UFPel denominado Desafio
Pré-Vestibular, no qual ministrou aulas de Histéria. O Desafio Pré-Vestibular € um
curso gratuito, preparatério para o Exame Nacional do Ensino Médio, no qual
licenciandos(as) da universidade ministram as aulas. Para Luiz Inacio, o ingresso
nesse projeto foi marcante.

[...] eu considero que a minha transformacdo em professor ela se da
fundamentalmente na pratica docente. Quando eu ingresso, e isso esta
atrelado a universidade, ndo curricularmente, mas est4d atrelada a
possibilidade do universo que é a faculdade. Foi quando eu ingressei no
Desafio. [...] 0 ingressar, comegar a dar aula no Desafio, para mim foi o fator
preponderante para eu me sentir um professor. Me ver como professor. Me

reconhecer como professor. Foi quando eu comecei a dar aulas no Desafio
(LUIZ INACIO, 2018, s./p.).

A partir do momento em que foi apresentado como professor e ministrou aulas
nesse projeto, Luiz Inacio diz que se sentiu professor pela primeira vez, mesmo
estando na primeira metade do curso de Licenciatura. Essa experiéncia € um dos
momentos que Luiz Inacio lembra como importantes no processo de tornar-se
docente.

N&o me recordo essencialmente quando que eu me descobri professor dentro
dos bancos da universidade, dentro da estrutura da universidade, da sala de

aula, da grade curricular do curso de Historia. Mas me recordo, na pratica,
desse momento do Desafio (LUIZ INACIO, 2018, s./p.).
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Aqui, o conceito de préatica docente também aparece associado a atividade de
estar ministrando aulas. Nessa narrativa, esses momentos de préatica sdo potentes
para a aquisicdo de conhecimentos especificos da docéncia. Na experiéncia do
Desafio Pré-Vestibular, Luiz Inacio lecionou para pessoas que considera alunos(as)
do tipo ideal, cujas principais caracteristicas séo interesse pelo conteudo trabalhado
e atencdo ao professor. Para Luiz Inécio, o Desafio Pré-Vestibular € um espago no
qual os(as) alunos(as) facilitam o trabalho do professor. S&o, majoritariamente,
pessoas adultas que estéo ali voluntariamente e com um objetivo comum. Se tratam
de alunos(as) que, nas palavras dele, “[...] eram muito bons, tinham vontade de
aprender, justamente pelo contexto do curso [...] (LUIZ INACIO, 2018).

E também de uma experiéncia pratica — o estagio supervisionado no Ensino
Fundamental — que Luiz Inéacio considera que passou a notar dificuldades no exercicio
da profissédo. Para esse momento, nas palavras de Luiz Inacio:

[...] ndo estava verdadeiramente preparado. Eu consegui lidar com os
conflitos que existiam dentro da turma, tranquilamente. Eu conseguia lidar
com os alunos. Mas eu ndo conseguia [...] motiva-los. Eu ndo conseguia
entrar dentro do contexto deles, ndo conseguia motivar eles para aula. E
claro, daqui a pouco isso ndo quer dizer questdo de preparacéo, de estar bem
preparado ou nado, de estar bem qualificado ou néo, estar pronto ou néo,
porgque a gente nunca esta pronto para essas coisas, porque a gente trabalha

com humanos, com pessoas, tu nunca estas preparado para o que pode
acontecer. Mas eu senti muita dificuldade (LUIZ INACIO, 2018, s./p.).

Para ele, a falta de infraestrutura da escola, que nao possuia projetor de video,
e a forte cultura de ensino predominante na escola, baseada no uso do livro didatico,
foram os principais elementos que corroboraram para o fracasso em aplicar a mesma
metodologia utilizada no Desafio Pré-Vestibular. Em sua concepc¢ao, o preparo para
dificuldades como estas, enfrentadas no estagio, nao esta no campo de atuacéo direto
da licenciatura. Existem coisas que s sédo aprendidas na pratica, ministrando aulas,
conhecendo a escola. E 0 modo que a licenciatura possui de ensinar sobre isso, é
colocando estagiarios(as) nesses ambientes. Nas palavras de Luiz Inacio
Acho que sao coisas que s6 a prética. A realidade que eu encontrei em sala

de aula, considerando que eu estava em um estagio, em um estagio dentro
do curso, em tese, 0 curso me deu essa preparacao (LUIZ INACIO, 2018,

sp./p.).
Nessa narrativa, a compreensao é a de que as relacdes que se passam dentro

da sala de aula produzem conhecimentos unicos, inalcancaveis de outro modo, senéo

no exercicio da propria pratica. Acima de tudo, o conceito de docente que aparece na
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narrativa de Luiz Inacio é de uma pessoa cuja principal funcao é motivar, cativar, criar
interesse nos(as) alunos(as) pela disciplina. Para isso, precisa ter seguranca sobre o
conteudo de que fala, reconhecer que ndo sabera tudo sobre a disciplina e de que
os(as) alunos(as) tém seu proprio conhecimento. Precisa, também, conhecer a
realidade da escola e da sociedade atual e inserir, na escola, elementos que
costumam motivar os jovens fora dela.
Precisa saber motivar, precisa ser um bom motivador. Precisa ser muito
compreensivo, no sentido das mudancas. Precisa ter seguranca e humildade,
conjuntamente. [...] eu citei essas trés e ndo outras, porque eu acho que todas
elas convergem para situagdo que para mim € o cerne que é da motivacao.
Todas elas motivam. Quando tu tens um professor que é compreensivo com

0 aluno isso motiva ele. Quando tu tens um professor que € dinamico, que
consegues utilizar de tudo que tem possivel (LUIZ INACIO, 2018, s./p.).

Aqui se pode relacionar o conceito de docente mencionado ao exemplo da
professora substituta do Ensino Fundamental que aparece como inspiracao de Luiz
Inacio. Essa professora, mesmo sem possuir formacdo em Histéria, por suas
atividades, por seu esfor¢co em ensinar e aprender, 0 motivou. A subjetividade docente
gue mais marcou a formacado de Luiz Inacio € menos relacionada ao dominio dos
conteldos e mais a capacidade de atrair a atencdo dos(as) alunos(as). O momento
de aprendizado, nesse caso, precisa ser interessante. Seria preciso, pois, além de
saber os conteudos e como ensina-los, estar atento as mudancas nas relacdes
sociais, ter seguranca e humildade e “saber utilizar as tecnologias, para motivar” (LUIZ
INACIO, 2018, s./p.). Luiz Inacio compreende que criou esse conceito de professor(a)
durante a licenciatura, mas néo se sente capaz de indicar momentos em que essa
construgao ocorreu.

Eu acho que foi o curso que me despertou. Mas eu néo sei te dizer como nem
porqué. Eu acho que o curso me despertou isso, pela minha visdo que eu
passei a ter sobre a Educacédo depois do curso. Mas ndo sei te dizer
exatamente quando, nem como, de que forma, mas sim, o curso acho que o
curso me deu essa visdo do que € um bom professor. Antes disso eu nao
tinha essa visdo. Alias, eu nem conhecia outros modelos de professores se
ndo aqueles modelos que eu tinha ou os que eu via em filmes, que para mim

eram os modelos ideais de professores. Era isso, assim. Entdo o curso com
certeza foi fundamental nesse sentido (LUIZ INACIO, 2018, s./p.).

Na narrativa de Silas, é também na pratica em sala de aula, em meio as
provacdes que enfrentardo, que professores(as) terdo sua formacao consolidada. A

proposta formativa do curso, para Silas:
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[...] ficou muito na questdo tedrica, assim, tipo assim, tu saires daqui
preparado professor de Histéria, mesmo, isso € na pratica, assim. Tu te
formas no dia-a-dia. Porque de dentro da sala de aula, tu sai com o
conhecimento basico tedrico, agora, pratica, ndo (SILAS, 2018, s./p.).

O que Silas chama de conhecimentos tedricos sdo as disciplinas que tratam
dos conteudos especificos da Histéria. Essas disciplinas aparecem como importantes
por fazerem com que o(a) professor(a) tenha dominio dos contetdos. Ao passo que a
responsabilidade de ensinar a ensinar, ficaria a cargo das disciplinas de Ensino de
Historia, Laboratorio de Ensino de Histéria e as disciplinas da area da Educacéo. Esse
posicionamento é reafirmado quando Silas menciona momentos importantes em seu
processo de se tornar professor. Para ele, as disciplinas em que foi pensado como
ensinar Historia, s&éo momentos em que se sentiu professor. Nas demais, pelo modo

como eram organizadas, esquecia que estava em um curso de licenciatura.

Entdo, os momentos assim, que eu me senti preparado para ser professor,
mesmo, entdo foram nas aulas de Laboratério, nos estagios, principalmente
as cadeiras no Laboratério de Ensino de Histdria, aqueles momentos que a
gente passava, la, quando a gente discutia a didatica de sala de aula. De tu
pensares um plano de aula, de tu fazeres uma aula, de tu sentares, ali,
agqueles momentos que a gente sentava com a [professora] ali [...] Ali eu me
sentia um professor mesmo, porque ali eu discutia a aula, eu pensava a aula,
eu pensava aluno. Diferentemente das cadeiras tedricas essas, que a gente
ficava muito na teoria e a gente esquecia que a gente estava se preparando
para ser professor, né (SILAS, 2018).

Agora eu me senti, mesmo, me preparando professor, foram nas cadeiras de
Laboratério de Ensino, das cadeiras de estagio, essas mesmo eu me senti
me tornando professor, pensando a aula, realmente. Porque nas outras
cadeiras a gente pensa o0 contexto, o...ali a gente é aluno, a gente é
pesquisador. Mas depois na aula de Laboratério, nas cadeiras de estagio, ali
a gente ja € um pouco professor. Ali é que a gente delimita, a gente pensa
possibilidades de como trabalhar aquele contelido em sala de aula. Entédo ai
sim, desperta um sentimento de professor [...] (SILAS, 2018, s./p.).

Se as disciplinas que discutiram a docéncia e o ensino de Historia foram
capazes de fazer Silas se sentir professor, a pratica em sala de aula, por sua vez,
aparece estreitamente ligada a um conceito de docente mais preparado. Um docente
que a partir das vivéncias e experiéncias que os anos de docéncia trazem, é mais
capaz que uma pessoa recem-licenciada.

A gente sai muito tedrico, sabe, e a gente ndo usa em sala de aula aquela
teoria, né. A gente usa para a gente pensar a nossa aula, para ndés pensarmos
eu diria, mas fora, o que a gente aprende na sala de aula, depois, na pratica,

a gente vai ter que abracar... aprender na pratica do dia-a-dia, mesmo
(SILAS, 2018, s./p.).
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Por esse motivo, Silas almeja ser como a professora que lhe inspirou, mas
entende que o Unico caminho para isso é o exercicio da docéncia e o aprendizado
com a pratica.

[...] pela pouca carga docente que eu tenho até agora, praticamente sé passei
pelos estagios e por meio ano, um pouco mais, de trabalho, eu ndo posso
dizer que eu ja seja eles [...] logo quando eu cheguei, uma coisa que uma
professora me disse e me marcou assim: tu sé vais te dizeres professor

depois de estares dois anos dentro da sala de aula, porque a vivéncia do
cotidiano te faz... (SILAS, 2018, s./p.).

Quando menciona momentos de sua constituicdo docente, Silas retoma sua
experiéncia enquanto docente voluntario na Educacdo Basica. Para ele, os seis
meses de regéncia com duas turmas o transformaram em um docente muito mais
maduro do que aquele que passou pelo curto periodo de estagios promovidos pela
licenciatura. O conceito de docéncia defendido por Silas é o de um professor que atue
em sala de aula com a responsabilidade de quem sabe que é formador de opinifes.
Que trate a escola como local que extrapola o espaco da sala de aula e que envolve
a comunidade escolar, as relagbes sociais que se estabelecem na sociedade, a
histéria de vida de cada aluno e aluna, etc. O tipo de professor que Silas deseja ser é
um agente social que desempenha diversas funcdes. E € sendo esse professor que
Silas vé a docéncia como um modo de contribuir com a comunidade na qual nasceu
e foi criado. Para ele

[...] a escola se torna uma extensdo da comunidade, né. Entdo tu acabas
sendo além de professor, tu acabas sendo um pouco psicélogo, querendo ou
ndo tu acabas escutando, acabas vivenciando, as vezes o drama, também as
alegrias, porque nao, tipo... o aluno néo traz sé os problemas também, o aluno
traz as conquistas dele, da familia dele, ele compartilha isso, né, e eu, e o
professor € um pouco isso, né. E eu acho que € isso que me motiva, que me
motivou a trabalhar durante meio ano como voluntério, 14, né, porque eu me
senti humano, eu me senti (til. [...] eu como professor me sinto Gtil, muito mais
do que se eu estivesse sentado, eu acho, atrds de uma cadeira de um banco,
atras de um... trabalhando com numeros, ou qualquer outra coisa. [...] Eu
acho que se um professor, se ele ndo conseguir ser humano, de perceber o

seu aluno em sala de aula, ele ndo consegue ser professor. Ainda mais na
area de humanas (SILAS, 2018, s./p.).

Como dito na secéo anterior, esse conceito de escola e de docéncia defendido
por Silas, parece ter forte relagdo com as experiéncias vivenciadas por ele antes do
ingresso na licenciatura. Talvez Silas tenha construido seu conceito de docéncia de
uma maneira forte o suficiente para nao ser substancialmente modificada no decorrer

do curso.
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[...] muitas vezes eu me sentia, assim, muitas vezes o grupo me fazia sentir
uma bolacha fora do pacote, assim. [...] Porque tu vires de uma certa cultura,
de um certo grupo social, porque eu venho de uma cultura, eu sempre gosto
de, eu ndo tenho vergonha disso, eu hasci numa comunidade pomerana, uma
comunidade crista que valoriza muito, tanto o... que ndo tem vergonha...que
valoriza sua cultura e também a questdo educacional e tipo, até mesmo
minha prépria pesquisa de mestrado € isso, né, da valorizacéo que a cultura
pomerana tem pelo ensino e pela religiosidade. Isso é uma coisa muito séria,
assim, dentro da nossa cultura, assim, e eu vivencio isso no dia-a-dia (SILAS,
2018, s./p. — grifos meus).

Essas ideias que aparecem na narrativa, segundo Silas, ndo afetaram
significativamente sua formag¢ao nem o impediram de considerar a licenciatura como
uma importante experiéncia em sua constituicdo enquanto docente. Enquanto
licenciando, Silas diz que sempre procurou participar das aulas e auxiliar na
construcdo do conhecimento. Essa interacdo, da qual Silas procurou fazer parte na
licenciatura, segundo ele, ocorre mais facilmente na Educagéo Basica:

[...] hoje eu estou nessa construcdo de conhecimento no mestrado, talvez
pensando num futuro doutorado, né, mas até o momento, assim, 0 meu
desejo de ir para a escola basica ele continua. Porque, né, dentro da escola
basica tem uma coisa que talvez no Ensino Superior ndo exista tanto, assim,
porque na escola béasica o aluno ele esta ali, realmente, sedento pelo
conhecimento, basico, mesmo, o aluno ele chega muitas vezes l4 desacredito
pela prépria sociedade, né, e tu poderes contribuir de alguma forma com

aquela, com a formagédo daquela crianga, é...entdo é 14 que eu me sinto Util,
assim (SILAS, 2018, s./p.).

No bojo das experiéncias formativas que vivenciou, Silas se considera um
professor preparado para dar inicio a sua carreira na Educacéo Bésica. Segundo ele,
esse preparo foi oportunizado principalmente pelos momentos de pratica em sala de
aula.

Eu me sinto preparado [...] eu ndo tivesse passado por essa experiéncia de
sala de aula, eu talvez poderia dizer que néo [...] Mas hoje, juntando essas
duas experiéncias, o interno, da formacéo, mais a minha experiéncia externa

como, pegando os estagios mais meio ano como professor voluntario, eu me
sinto professor de Histéria sim (SILAS, 2018, s./p.).

Ainda sobre a narrativa de Silas, destaco dois momentos em que ha uma
indicacdo de como a atividade da docéncia € compreendida por ele. Um primeiro
momento, que ja foi citado na se¢éo anterior, € a inspiragdo de Silas na professora de
sua Educacao Basica, que concomitantemente dava aulas para varias séries, cuidava
dos filhos, fazia a merenda e ajudava seu marido feirante recebendo mercadorias. Em

um segundo momento que destaco, Silas explica:
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[...] quando eu optei pela licenciatura, eu saberia que dali, eu ndo queria me
tornar um milionario, ou ter um carro top de linha sendo professor. [...] Porque
eu acho que tu sabes que o professor, isso ai é histdrico, se a gente estudar
a Historia, desde sempre tu vens estudando, que o professor ele nunca foi
reconhecido financeiramente, entdo tem que ter um pouco de vocacéo e tem
gue ter vontade de ser professor, né. Entdo eu acho que, entéo, tu ndo podes
chegar em sala de aula: ah, eu vou dar uma aula meia boca ou eu vou
descontar minha raiva do dia-a-dia no aluno porque eu ganho pouco e eu
tenho que estar trabalhando 60 horas porque sendo, ndo pago minhas
contas. Mas o aluno ndo tem culpa disso. Antes de eu, antes de tu ingressares
no curso, tu sabias que tu poderias ter que passar por esse sacrificio, né.
Entéo eu acho que o aluno, ele ndo tem que pagar pelas tuas frustracées [...]
(SILAS, 2018, s./p.).

Pela andlise da narrativa, a docéncia para Silas € uma questdo de vocacéao,
cujas principais recompensas estdo no reconhecimento da comunidade e de seus
alunos e alunas. No exercicio da docéncia, os desafios serdao superados pelo esfor¢o
gue se faz necessario.

Na narrativa de Manuela, a relacdo com a docéncia também € bastante forte.
Nesse caso, ao mesmo tempo em que Manuela demonstra gostar de ser e de se sentir
docente, a docéncia aparece, em determinados momentos, como uma necessidade,
como algo estreitamente ligado a sua felicidade pessoal. H4 um forte destaque para
a questdo da docéncia em Histéria, tanto nos posicionamentos de Manuela enquanto
professora, quanto nas consideracdes acerca de momentos importantes de seu
processo formativo. Se nota a preocupacdo com a formacdo para a docéncia em
diversos momentos, como na avaliacédo do curso:

[...] no caso da Educacéo, tiveram umas cadeiras que foram um pouco vagas
para a gente. [...] Senti falta também de mais cadeiras relacionando o Ensino
de Histdéria com a Educacéo. A gente teve LEH, e Ensino de Histdria no
primeiro semestre, que também foi uma cadeira muito boa de ter feito, mas
entre o Ensino de Histéria e LEH a gente tem um ano e meio entre essas
duas cadeiras. Eu acredito que como a gente esta formando professoras, eu
acho que esse hiato de um ano e meio que a gente estuda s6 Educacao sem
pensar na questao do Ensino de Histdria especificamente faz bastante falta,

assim. Ter um Ensino de Historia Il, alguma coisa assim, faria bastante
diferenca (MANUELA, 2018, s./p.).

Para Manuela, a importancia da solida formacéao voltada a docéncia, entre
outros aspectos, esta no preparo para 0s momentos de pratica que ocorrerao nos
estagios. Para ela, a disciplina de Laboratério de Ensino de Histéria ndo é suficiente
para preparar os(as) licenciandos(as) para os estagios, momentos que Manuela
considera cruciais na formacao.

[...] na questédo da licenciatura, como eu falei, eu acho que seria bacana ter

mais cadeiras que juntassem Histéria com o Ensino. Porque tem umas
cadeiras que a gente teve o pessoal da Quimica, sei la. E as discussbes sao
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sempre bacanas, sempre importantes essas discussées com outras areas,
né, até pela questéo da interdisciplinaridade. Mas eu acho que o Ensino de
Historia deveria ser uma coisa mais dialogada ao longo do curso. Pensando
no ensino de Histdria. Até com umas questdes praticas, eu acho que mais,
antes do estagio. [...] No caso da pratica em sala de aula. Quem sabe um
projeto de estagio. Ir para a sala de aula, mas néo integralmente (MANUELA,
2018).

Manuela foi bolsista de iniciagdo a docéncia’ antes de realizar seus estagios.
Essa sua experiéncia aparece como principal motivacdo de sua proposta em relacéao
aformacéao do curso de licenciatura da UFPel. Para ela, o curso qualificaria a formacao
docente se oportunizasse aos(as) licenciandos(as) mais momentos de contato direto

com as escolas antes dos estagios supervisionados.

No caso, eu tive esse contato com o PIBID. Eu fui bolsista do PIBID de 2014
a final de 2016. Entdo durante trés anos eu ja tive esse contato com a sala
de aula e foi 0 que me ajudou muito assim. A minha presenca em sala de aula
mudou muito com o PIBID. O PIBID, eu entrei na sala de aula no final de
2014, nas escolas, para a gente aplicar projetos, e por isso que foi tho mais
tranquilo para mim em 2015. N&o foi 100% tranquilo, mas eu ja mais ou
menos sabia o que que aquele publico ali estava esperando de mim enquanto
professora. [...] E foi 0 que ajudou, mas eu acho que para quem nao teve esse
acesso a escola antes, deve ter sido bem mais complicado esse primeiro
momento com a turma. Claro que a gente tem o periodo de observacao, para
a gente se habituar com a turma, mas ainda assim eu acho que faz muita
diferenca (MANUELA, 2018, s./p.).

Apesar de suas experiéncias e vontades anteriores, Manuela entende que a
formacdao oferecida pela licenciatura em Histéria da UFPel foi o que mais lhe ensinou
sobre o que € ser professora. A0 mencionar oS momentos em gue ocorreu esse
aprendizado, a énfase novamente é dada aos momentos de préatica em sala de aula,
como 0s estagios supervisionados e a iniciacdo a docéncia.

[...] no que que o curso me ajudou...me ensinou, assim. Eu posso dizer que
tudo. Tanto com os exemplos que a gente tem na sala de aula, assim, com
os professores, como, como eu posso falar, que a iniciagdo a docéncia foi
crucial para minha educagdo como professora. Porque o momento de eu
estar em uma escola, também, eu acho que a pratica também faz muito da
gente se tornar professor.[...] Eu acho que poucas coisas tornam a gente

professor, além da teoria, claro. [...] Mas nada como os alunos estarem ali
nos reconhecendo enquanto professores. Acredito que a presenca na escola

foi fundamental (MANUELA, 2018, s./p.).

Na narrativa, o aval da comunidade escolar, principalmente de alunos e alunas,
aparece como fundamental no processo de se tornar e se sentir docente. Para
Manuela, s6 €, de fato, docente, quem é reconhecido(a) como professor(a), pelas

outras pessoas e também por si mesmo(a). A pratica é considerada essencial nesse

7 No Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia.
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processo de constituicdo docente, pois a sala de aula é o espagco que oferece as
condicdes para que esse reconhecimento ocorra. E quanto mais aulas séo

ministradas, mais cresce a relagdo com a profissdo. Como diz Manuela:

[...] ser professor esta muito em se reconhecer no ambiente da sala de aula.
Se sentir abracado, também, sem romantizar a situacdo, mas se sentir
abracado pelos alunos. O momento em que os alunos te enxergam enquanto
professor, 0 momento em que tu estas no estagio, dando aula para uma turma
especifica, mas os alunos da outra turma passam por ti e te cumprimentam
como professora também, e tu te sentes acolhida por aquele ambiente. [...]
Esses tempos, eu estava sentindo muita falta da sala de aula, e esses fias eu
fiz uma oficina no Mario Quintana sobre a Malala, e os alunos da quinta série.
E eu pensei: meu Deus do céu, como eu estava com saudades de estar em
uma sala de aula. Como eu estava com saudades de ser reconhecida
enquanto professora. Entao eu acho que professora € muito mais do que ser,
€ também a questdo de ser reconhecida enquanto professora (MANUELA,
2018, s./p.).

O caso de Manuela se destaca pois, apesar do destaque as experiéncias
vivenciadas na Educacéo Bésica indicadas na sec¢ao anterior, aqui a licenciatura em
Historia da UFPel aparece como o principal momento de sua formacgao docente.

[...] o curso foi essencial, né, tanto na questao do historiador... formacéo para
minha identidade, enquanto o que que me interessa na area da Histéria, né,
como eu trabalho com questBes de género, acabo entrando em questbes
orientais e mulheres mugulmanas. Acaba sendo, o curso foi essencial para

minha formac¢édo tanto de pesquisadora como de professora. Eu ndo tenho
davidas disso (MANUELA, 2018, s./p.).

Além dessa formacdo mais especifica, Manuela compreende que o0 curso
ofereceu oportunidades de uma transformacgéo pessoal que qualifica suas acdes como
docente. Segundo ela, o curso a fez uma oradora mais segura e competente. Um dos
momentos citados para essa melhora foi a oportunidade de iniciacdo a docéncia, em
especial nos momentos em que grupos discutiam temas especificos e pensavam o
ensino desses temas em sala de aula. Segundo Manuela, na iniciagdo a docéncia:

A gente comecou a desenvolver oficinas, desenvolvidas para esses grupos
especificos e aplicar elas. E a partir daguele momento tu acabas te
reinventando, de uma pessoa que s6 queria ser uma professora para uma
professora verdadeiramente. Ao longo da graduacao eu acho que ja consegui

me enxergar enquanto professora em fung¢éo disso. Em fun¢do de todas
essas experiencias que eu fui tendo (MANUELA, 2018, s./p.).

As disciplinas obrigatérias que tratam especificamente dos contelidos da area
da Historia, quando citadas, foram tratadas como momentos de alguma dificuldade

dentro da formacé&o de Manuela.
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Nas de Historia (Histéria da América, Historia do Brasil...) eu tive muitos,
muitos, muitos problemas com essas cadeiras. Historia do Brasil entédo, séo
guatro cadeiras que sado cadeiras um pouco vagas, Histéria do Rio Grande
do Sul. Tive muitos problemas com essas cadeiras, assim, se te falar hoje em
dia lembro pouca coisa delas. E muito mais o que eu acabo estudando por
mim. [...] eu sinto que justamente as que sdo mais proximas da gente foram
complicadas, no caso, Rio Grande do Sul e Brasil. Que foram as que eu tive
mais problemas...fui para exame, mas o restante foi bacana, assim
(MANUELA, 2018, s./p.).

Diante de todas as experiéncias e momentos suscitados, Manuela, considera
que o curso foi fundamental em sua constituicdo docente. Contudo, em meio ao
hibridismo da constituicdo docente, ressalta a inseguranca com a formacdo que
vivenciou.

[...] eu ndo sei quando que a gente esta preparado, sabe. Eu tenho muita
vontade, assim, de ser professora. Muita. Muita. Extrema mesmo. Mas eu nao
sei se eu me sinto tdo bem preparada. As vezes eu vejo uma professora da
Educacdo Béasica e eu penso: nossa, serd que eu estou nesse nivel dela?
Porque eu acho que é um nivel psicolégico também muito alto. E ter também
o folego para estar com muitas turmas. Eu tenho vontade, mas eu nao tenho
certeza se eu sai do curso totalmente preparada. Até hoje, dois anos apés
terminar 0 curso eu ndo sei se eu estou totalmente preparada, mesmo tendo
muita vontade. Mas eu acho que o curso ndo prepara a gente completamente

para ser uma professora de Educacgéo Bésica. Tem algumas faltas ali. Mas
ndo sei, assim (MANUELA, 2018, s./p.).

Em suas preocupacdes, Manuela considera problemas ocasionados por
estresse e exaustdo psicoldgica pelo exercicio da docéncia. E, também, se estara
preparada para lidar com varias turmas ao mesmo tempo, ja que nas experiéncias de
pratica em sala de aula que vivenciou no curso, preparou planos de aulas e atividades
para uma Unica turma. Nas palavras de Manuela, além disso:

E a gente tem que preparar uma aula em casa, também, a gente tem que
estar bem, mesmo que a gente acordou super mal. Ir para sala de aula e estar

minimamente bem para conseguir dar uma aula decente. Acho que é isso
(MANUELA, 2018, s./p.).

Manuela se formou uma professora preocupada com as questdes que
envolvem a pratica em sala de aula e a profisséo docente. Sua subjetividade docente
€ alinhada a um pensamento no qual a professora é responsavel por ter controle no
ambiente da sala de aula, ndo necessariamente sobre o comportamento de alunos e
alunas, mas sobre o que acontecera no decorrer de sua aula (duracdo de cada
atividade, avaliacdo sistematica, etc.). As criticas realizadas a formacéo oportunizada
pelo curso séo por notar que as disciplinas obrigatorias que entende por tedricas nao
deram subsidio para que ela compreendesse a realidade da docéncia.
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Para Manuela, quanto maior o conhecimento da realidade da escola, maior seré
a capacidade do professor(a) de atingir seus objetivos, de conseguir realizar o que
planejou em sua aula. Por isso diz ter encontrado maior facilidade quando fez seu
estagio na mesma escola em que participava de um programa de iniciagéo a docéncia,
porque “ja mais ou menos sabia 0 que que aquele publico ali estava esperando” dela
‘enquanto professora” (MANUELA, 2018, s./p.).

Manuela considera que ainda néo € a professora que deseja ser, por pensar
gue o conhecimento da pratica em sala de aula é fundamental na formacédo de uma
boa professora. Para ela, ser essa boa professora € conseguir ter maior indice de
acerto ao planejar e aplicar suas aulas.

Eu me formei uma professora. Eu tenho certeza disso. Mas eu ndo sou a
professora ainda que eu quero ser. Eu acho que eu ndo sou uma professora
tdo organizada como eu queria ser, as vezes eu acho que eu tenho uma coisa
pronta que vai ser maravilhosa e acaba ndo sendo. [...] Acho que muito da
guestdo de comunicacdo e organizacdo, que é uma coisa que eu quero
mudar. Organizac¢do ndo de ser uma pessoa desorganizada, mas de preparar

uma aula que realmente va dar 100% certo. Eu ndo sei se existe uma aula
100% certa, mas acho que é isso (MANUELA, 2018, s./p.).

Em que pesem as particularidades nos processos de constituicdo docente de
cada pessoa entrevistada, a ideia que de que a pratica é definidora da profissdo
docente circula em todas as narrativas. Muda o0 modo como cada pessoa interpreta e
é transformada por essa concepcao, mas um elemento presente em todos 0s casos €
o de que, sem o exercicio da profissédo, o(a) licenciado(a) néo é, de fato, professor(a).

As falas, grosso modo, remontam a um outro aspecto forte nas narrativas: uma
concepcao bastante rigida, onde a prética € estar ministrando aulas ou, no minimo,
em contato direto com a instituicdo de ensino em observa¢gdes de turmas ou em
atividades de iniciagdo a docéncia. Essa concepc¢do de pratica ha muito circula e é
discutida por textos da area da Educacéo.

O estudo de Dutra (2009), nos mostra um pouco sobre os modos como a
relacao teoria e pratica vem sendo compreendida em processos de formacao docente.
Destaca que os significados mais tradicionais dos termos teoria e pratica (vindos da
etimologia das palavras e de dicionarios), geralmente vinculam a teoria situacdes
abstratas, especulativas, por mais que em alguns casos, possa se tratar de uma
hipotese cientifica. Ao passo que a pratica, geralmente, esta relacionada ao exercicio
de uma acédo. Exemplo é a definicdo do dicionario Novo Aurélio Século XXI. o

dicionario da lingua portuguesa, onde entre outros significados, a pratica € a acao de
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praticar algo, a aplicacdo de determinada teoria ou 0 saber provindo da experiéncia
(DUTRA, 2009).

N&o acredito que o debate entre a relacao teoria e pratica nas licenciaturas se
resuma ao significado que essas palavras tém em nossa sociedade. Mas acredito que
trazer essa discussao pode dar indicios para mostrar como essas ideias circulam na
formacao de professores(as). A pratica, como mostra Pimenta (1995), € um conceito
que esteve presente de diferentes modos na formacéo de professores(as) no Brasil.
Nas décadas de 1930 e 1940, a interpretacdo de pratica predominante era a de
observacdes, que eram realizadas com o0 objetivo de memorizar e permitir a
reproducao das préticas que vinham sendo efetivadas em sala de aula.

Nesse momento, 0 magistério era considerado uma ocupacéo, desempenhada
principalmente por mulheres com dupla jornada de trabalho. Os cursos de formacéao,
muitas vezes, ndo focavam na docéncia, e sim no ensinamento de determinados
valores a essas mulheres. De modo que n&do haviam maiores esforgcos em propor
estagios ou outros momentos de exercicio da profissdo. Havia uma concepc¢éo de
pratica que valorizava a instrumentalizacao via observacao.

Na década de 1970, diz Pimenta, foram empreendidos esforcos para que o
status de profissdo fosse garantido a egressos(as) dos cursos normais para a
formacao de professores(as). Entretanto, na opinido da autora, esse periodo foi o de
fortalecimento da ideia de que a formacao de professores(as) ndo oferece suporte
(teoria) consistente para o exercicio da profisséo (pratica).

Nos niveis conceitual e curricular a pratica ficou restrita ao entendimento de
uma instrumentalizacdo, a ser realizada em algumas disciplinas (Didatica e
Metodologias). Devido a varios fatores, dentre os quais ressalta-se a
persisténcia dos baixos salarios, o curso Normal (agora Habilitacdo
Magistério) foi se distanciando cada vez mais da realidade da escola primaria
(agora series iniciais de 1° grau), configurando os estagios como praticas

burocraticas. Dessa forma, o conceito de pratica foi sendo de que "na pratica
a teoria é outra" (PIMENTA, 1995, p.60 — grifos da autora).

Ainda na década de 1970, ressalta Pimenta (1995), com tentativas de resolver
os problemas identificados, a agéo prética foi também relacionada a aprendizagem de
técnicas para a docéncia, a partir do uso de instrumentos de controle, como forte rigor
no planejamento das aulas. Para a autora, essas técnicas desconsideraram fatores
locais das instituicdes de ensino e corroboraram para que houvesse um afastamento
ainda maior entre as propostas formativas de licenciaturas e o contexto da Educacao

Bésica.
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Na década seguinte, diversas pesquisas realizadas no interior de instituicdes
de ensino serviram como indicios de que havia necessidade de rever propostas
formativas de licenciaturas no pais.

Dai um novo entendimento (ou proposta?) de que a unidade entre teoria e
pratica abriria possibilidades de avancos para a melhoria da formacgéo de
professores. Ou seja, no fazer pedagdgico o "que ensinar” e o "como ensinar"
deve ser articulado ao "para quem" e "para que" e em "quais circunstancias"”,

expressando a unidade entre contelidos te6ricos e instrumentos do curriculo
(PIMENTA, 1995, p.60 — grifos da autora).

Pimenta (1995) e Dutra (2009) entendem que 0s conceitos de pratica e teoria
(com diversas interpretacdes) estiveram e estdo colocados nos cursos de formacao
de professores(as). Grosso modo, concordam em dizer que a interpretacao que circula
com maior incidéncia em textos sobre Educacao e formacao de professores(as) € a
de que a prética esta relacionada ao exercicio da profissédo (seja apés a licenciatura,
seja durante, em formato de estagios supervisionados e/ou discussdes sobre a
docéncia). As maiores divergéncias nesses estudos estdo no fato de defenderem a
dicotomia ou a unificacdo entre teoria e pratica, com maior forca exercida pela
segunda proposta, ao menos a partir da década de 1980.

Nas narrativas analisadas, essa ideia de aproximar teoria e préatica é
reinterpretada. Em alguns casos, como o de Larissa, a licenciatura aparece com a
funcado de preparar para a maior parte das situacées que podem ocorrer em uma sala
de aula, além de discutir o qué e como ensinar. Para Kollontai, € importante o
movimento de tentar aproximar teoria e pratica, embora o reconhecimento de que na
pratica € que se da a transformacédo social e a formacao de cidadaos criticos. Ja na
narrativa de Luiz Inécio, a pratica aparece um pouco distante da licenciatura,
deslocada da formacao e, de certo modo, inalcancavel se ndo pelo préprio ato de
ministrar aulas.

De modo geral, nas narrativas, o0s momentos de pratica aparecem como sendo
de afirmacéo e criacdo de conceitos acerca da docéncia. Penso que Tardif (2014), em
investigacdo que discute a constituicdo dos saberes docentes, ajude a explicar esse
aspecto. O autor chama de saberes experienciais 0 conjunto de conhecimentos pelos
quais docentes buscam transformar/ressignificar elementos (politicas publicas
educacionais, discursos sobre docéncia, diretrizes curriculares) em atividades
efetivadas em sala de aula. Esses saberes sdo incorporados no exercicio da profissao

e € no exercicio da profissdo que sdo legitimados. A partir deles, cada docente cria
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sua interpretacdo do conjunto de elementos que participam de um conceito genérico
de profisséo docente.

Segundo o autor, os saberes experienciais sdo 0s mais valorizados pelos
docentes, uma vez que é em boa parte a partir desse conjunto de saberes que essas
pessoas se afirmam enquanto profissionais. A partir do trabalho com esses saberes,
docentes se reconhecem enquanto participantes de um mesmo grupo social, o que
ajuda a explicar a potencialidade dessa ideia e de como a pratica vem sendo
compreendida nas narrativas.

As pessoas entrevistadas se tornaram professores(as) com essas
compreensdes de prética (e teoria) ndo somente pelo processo de formacéo oferecido
pelo curso, mas também porgue essas pessoas e esse curso estao inseridos em uma
sociedade na qual esses valores exercem consideravel poder no campo educacional
e da formagé&o de professores(as).

Em todas as narrativas analisadas, com diferentes motivacdes, aparece a ideia
de que a formacédo para a docéncia ofertada na licenciatura é insuficiente para que
os(as) egressos(as) sejam capazes de produzirem conhecimento sobre a pratica. A
pratica, para todas essas pessoas, € instancia produtora de seu proprio conhecimento.
No decorrer das narrativas, é possivel observar que, para as pessoas entrevistadas,
h& um certo distanciamento entre as experiéncias que ocorrem em uma sala de aula
de Educacédo Basica e a formacao ofertada pela licenciatura. Esse distanciamento se
refere, essencialmente, a relacao teoria e pratica.

Como visto na sec¢éo anterior havia, por parte das entrevistadas, uma noc¢ao
anterior ao ingresso no curso que valorizava as praticas efetivadas em sala de aula.
A principal expectativa que aparece nas narrativas, é a de que 0 ingresso no curso
serviria para que fosse produzido o conhecimento necessario para que essas pessoas
pudessem se tornar profissionais tais como seus professores(as) inspiradores(as). Em
relacdo a isso, se percebe uma certa frustracdo com a formacédo docente na
licenciatura. Ao nédo se sentirem professores(as) completos, tendem a valorizar o
exercicio da profissdo como momento de formacgéo apods a licenciatura.

E forte a ideia de que a formac&o docente ofertada pela licenciatura é um
suporte que auxiliara no restante do processo de se tornar professor(a), que se
efetivara na pratica. Esse fator aparece de diferentes modos nas narrativas, mas
emerge, principalmente, quando essas pessoas relatam suas experiéncias de estagio

supervisionado. A potencialidade desse conceito de pratica € tamanha, que ao mesmo
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tempo em que esses momentos s&0 mencionados como essenciais no processo de
constituicdo docente das entrevistadas, a falta de uma maior carga horéaria maior de
pratica afeta a seguranca dessas pessoas em se afirmarem enquanto docentes.

Resumindo as ideias que defendi nessas trés sec¢des, Larissa, Kollontai, Silas,
Luiz In4cio e Manuela, contaram das complexidades que envolvem as constituicées
de subjetividades docentes. Alguns dos elementos mais interessantes das narrativas
desses(as) professores(as) dizem respeito as diferentes escolhas, interpretacfes e
compreensdes realizadas por pessoas que passaram por um MmMesmo Processo
formativo.

Nessa pesquisa, ao partir dos estudos de Foucault (1995) e Rose (2001), quis
mostrar que as ideias seguidas pelas pessoas entrevistadas (por vezes
aparentemente contraditérios em uma primeira analise) fazem parte desse bojo de
solugdes temporérias das quais utilizamos para governarmos a nés mesmos diante
das construgbes de nossas subjetividades. Quis mostrar que as subjetividades se
constituem por dentro das rela¢des entre aquilo que querem que nés sejamos e aquilo
qgue fazemos de nés mesmos na medida que realizamos escolhas.

A complexidade da constituicdo desses docentes indicou que as experiéncias,
as matrizes e os significados que essas pessoas tém sobre a docéncia, provém de
diferentes experiéncias, algumas anteriores a formacédo oferecida pela licenciatura;
em especial, de momentos da Educac¢éo Béasica, onde o contato diario com o cotidiano
da escola e diferentes modos de ser de docentes e alunos(as) foram fundamentais
para essas pessoas. O mesmo acontece com a formac¢ao na licenciatura em Histoéria
da UFPel e as verdades conjugadas aos discursos e préaticas que séo tradicdo no
campo da historia, principalmente as ideias de que o bom ou boa professor(a) de
Historia deve saber pesquisar e passar por uma formacao que privilegie os contetdos
da area.

Nos movimentos de constituicdo docente, foi possivel observar que, mesmo
vivenciando experiéncias que tinham como intencéo principal incentivar um perfil de
pesquisador em histéria, 0 modo como essas pessoas se reconheceram nestes
discursos e deram sentido a eles foi bastante variado. As narrativas mostram diversos
modos de ser professor(a) e de pensar a docéncia e indicam que a constituicao
desses(as) docentes vem se dando em meio as disputas entre verdades da area.
Essas pessoas tém se constituido pelas suas experiéncias na Educacao Basica, pela

forca exercida pela licenciatura em Historia da UFPel e pelo campo disciplinar como
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um todo e, também, por discursos mais amplos sobre a docéncia que circulam em
nossa sociedade.

As andlises demonstram que ndo existe um momento que seja definidor de
nosso eu docente. Os caminhos parecem proporcionar constante transformacao,
quando ao longo de nossas vidas vamos construindo nossas proprias subjetividades
ao mesmo tempo em que somos construidos por elas. Nesses casos, nenhuma
subjetividade docente se limita a uma unica verdade, a um unico discurso que diga
como é ser professor(a). A conclusao é a de que as subjetividades docente dessas
pessoas foram e vém sendo constituidas em meio a essas disputas que circulam
sobre o que é ser professor(a) de Histdéria no nosso tempo.

Como mostra Tardif (2014), os saberes que envolvem a docéncia sao plurais,
complexos, temporais, e participam de disputas nos campos da formacdo de
professores, da construcdo de curriculos e da criagdo das caracteristicas
consideradas especificas a profissdo docente. As disputas entre subjetividades
envolvem, também, aspectos que dizem respeito ao conceito mais amplo de docéncia
em cada periodo e aos significados, referenciais e herangas culturais e sociais que
permitem criar e fixar determinadas subjetividades e nao outras.

Os conceitos de sujeito e de verdade aqui adotados, permitem compreender
gue as subjetividades docentes se encontram nos pontos de conflito, de resisténcia,
de escolhas desses sujeitos nos momentos em que escolhem (dentro de suas
possibilidades) como se relacionardo com seus proprios eus docentes. Somos
subjetivados nos pontos em que relagdes de poder e discursos criam verdades e
permitem que determinadas escolhas sejam feitas. As subjetividades docentes sao
aprendidas nas diferentes esferas sociais, nas relagdes que ocorrem em familia e/ou
na escola e, também, nos espacos formativos como a licenciatura.

Os processos de constituicdo docente que aparecem nessas narrativas,
indicam que a licenciatura, as experiéncias escolares, as verdades que circulam nas
midias, entre outras instancias produtoras de saberes sobre a docéncia, subjetivam
essas pessoas com forcas diferentes em cada caso. Em conjunto, esses espacos
capazes de criar e estimular subjetividades docentes resultam no hibridismo
caracterizado nessas narrativas. Em meio as diversas possibilidades de ser docente
nos dias de hoje, cada pessoa vai construindo seu caminho, realizando escolhas
possiveis, resistindo a determinadas praticas de subjetivacao, participando na criagdo

de novas praticas e dando significado a docéncia e a seu eu docente.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho buscou contribuir com as discussdes no espaco da formacgao de
professores(as) em Histéria. Como ja adiantado nas paginas iniciais, pouco se tem
estudado sobre esses sujeitos que passam pela formacao nas licenciaturas nesta area
do conhecimento.

N&o é novidade que a tradicdo que se fixou no espago das licenciaturas tem
sido a priorizar a area especifica em detrimento da preparacdo para o exercicio da
docéncia. As diretrizes curriculares para a formacéo de professores(as) da Educacao
Bésica, instituidas no inicio dos anos 2000 (BRASIL, 2002 e 2002b) buscaram dar
conta dessa questdo, apontando a necessidade das licenciaturas adotarem
organizacdes identificadas com a docéncia. No caso da Historia, ainda parecem
prevalecer as diretrizes especificas (BRASIL, 2001, 2001b e 2002c) que reforcam a
tradicdo na &rea da Historia de valorizar caracteristicas tipicas de bacharelado em
ambas habilitagtes.

Como argumentado, uma licenciatura € uma tecnologia criada para estimular
um perfil, uma ideia de professor(a). Neste caso, as pessoas entrevistadas passaram
por uma experiéncia que as motivou a seguir o viés de um(a) historiador(a)
professor(a). Certamente, a relacdo entre essa proposta de formacao e as pessoas
que passam por essa experiéncia ndo € de causa e efeito. Saliento que sujeitos, nessa
pesquisa, sdo sujeito livres, que fazem de cada experiéncia um processo de certo
modo individual, pois trabalham sobre si mesmos a partir de verdades que lhes
parecem mais convenientes e nas quais se reconhecem enquanto sujeitos de um tipo
e nao de outro.

Contudo, como aponta Ball (2005), embora uma licenciatura ndo defina um
perfil ou conduta do(a) professor(a), ela capacita, pela arquitetura de que dispde,
seres humanos a viverem como tipos especificos de sujeitos. O que procurei foi
perceber como as pessoas que fizeram parte dessa pesquisa, aos seus modos,
tomaram essa concepcdo de historiador(a) professor(a) em suas angustias e
esperancas profissionais.

Pelas analises, se percebe, também, que a maior referéncia apontada por
esses(as) professores(as) em suas constituicbes docentes € a Educacdo Basica;
especialmente os(as) professores(as), que sao lembrados(as) como fontes de
inspiragdo ou de escolha pela profissdo docente em Histéria. Ja no plano da
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licenciatura, é incontestavel que essas pessoas dizem ter se constituido docentes
principalmente nos momentos de pratica, em uma concep¢ao na qual, na maioria dos
casos, pratica se restringe ao ato de planejar ou ministrar aulas.

Os sujeitos que participaram desta pesquisa nos dao pistas de como é
importante compreendermos como licenciaturas estdo formando professores(as) e
como estes(as) se percebem enquanto profissionais da Educacao Basica. Mesmo que
a licenciatura em Histdria que formou as pessoas dessa pesquisa nao tenha foco na
docéncia, € possivel perceber que incentiva um tipo de professor(a), centrado na area
especifica da Histéria — historiador(a) professor(a) — e que as narrativas mostram
alguns indicativos desse perfil profissional. Mas leituras que esses(as) professores(as)
fazem do perfil incentivado, sdo conjugadas com outros discursos, experiéncias e
verdades que, desde algum tempo, vém marcando os espacos da formacdo e do
trabalho dos professores(as). Nenhuma dessas instancias é capaz de fixar uma
subjetividade sem que o sujeito em questdo adote, também, elementos de outras
subjetividades em disputa. Essas pessoas foram subjetivadas por suas experiéncias
de vida e na Educacdo Basica, por verdades mais genéricas sobre a docéncia que
circulam em nossa sociedade (como a ideia de valorizar a pratica em sala de aula e o
esforco por parte de docentes) e também por verdades criadas e reforcadas pelo
campo da Histéria acerca da docéncia na area.
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APENDICES



APENDICE A: Disciplinas obrigatérias da Licenciatura em Histéria da UFPel
organizadas por semestre no qual séo ofertadas.

Semestres Disciplinas

Fundamentos Socio-Histérico-Filoséficos da Educacao

Ensino de Histéria

1° Semestre Pré Historia
Historia da Antiguidade Oriental
Fundamentos da Histéria
Teoria e Pratica Pedagogica

Lingua Brasileira de Sinais |

2° Semestre Laboratério de Ensino de Histéria

Histoéria da Antiguidade Ocidental

Educacao Patrimonial
Fundamentos Psicoldgicos da Educacao
Antropologia
Histéria Medieval |
Teorias da Historia |

3% Semestre

Educacao Brasileira: Organizagéo e Politicas Publicas

Histoéria do Brasil |

4° Semestre — -
Historia Medieval I

Teorias da Historia Il

Estagio Supervisionado no Ensino Fundamental |

Histéria do Brasil Il

5° Semestre Histéria da América |

Histéria Moderna |

Metodologia e Pratica da Pesquisa em Historia
Estagio Supervisionado no Ensino Fundamental I

Historia do Brasil Il

6° Semestre Histoéria da América

Historia Moderna Il

Histoéria do Rio Grande do Sul |

Estagio Supervisionado no Ensino Médio |

Histéria do Brasil IV

7° Semestre Hist6ria Contemporénea |

Histéria do Rio Grande do Sul Il

Orientacao de Pesquisa

Estagio Supervisionado no Ensino Médio |l

Historia da Africa

8° Semestre o A
Historia Contemporéanea Il

Trabalho de Concluséo de Curso
Fonte: PPP do curso de Licenciatura em Histéria da UFPel (UFPel, 2013, p.9-10).




APENDICE B: Roteiro das entrevistas.

BLOCO 1 - Perfil

(A) Escolha um nome ficticio que designara suas falas nesta pesquisa.

(B) Me fale um pouco sobre vocé. Qual sua idade? Vocé trabalha? Qual seu estado
civil? Tem filhos?

(C) Como foi tua trajetoria escolar? Que tipo de escolas frequentastes? E como avalias
tuas experiéncias escolares?

BLOCO 2 — Sobre o curso

(A) Como foi sua escolha por cursar uma licenciatura em Historia? Quais eram as tuas
expectativas e esperangas com essa formacgéo?

(B) Como vocé avalia o curso de Licenciatura em Histéria da UFPel? Quais foram as
tuas maiores dificuldades nesse curso?

(C) Em sua opinido, o curso poderia ser organizada de outra maneira? Como?

(D) Consideras que as tuas expectativas, com a formagéao, foram atendidas?

BLOCO 3 - Ser professor(a)

(A) Nesse curso, 0 que aprendestes sobre ser professor(a)?

(B) O que é, para vocé, ser professor(a)? Que caracteristicas consideras que deve ter
um professor para trabalhar na Educacdo Basica? Achas que o curso te deu bases
para ser esse tipo de professor(a)?

(C) Da sua experiéncia escolar ou da Universidade, lembras de algum(a) professor(a)
que marcou ou inspira o teu modo de ser professor(a)? Cita caracteristicas que
chamaram a sua atencdo neste(a) professor(a): posturas, praticas, ideias,
concepgoes...

(D) Como ocorreu seu processo de transformacdo ao longo da licenciatura? Apdés a
conclusdo do curso, vocé se sente preparado para trabalhar como docente na
Educacao Basica?

(E) Que professor(a) vocé se tornou ou deseja ser? Em sua opinido, o que fez com
gue vocé escolhesse essas caracteristicas ao invés de outras?

(F) O professor(a) que vocé desejava ser antes da licenciatura € o mesmo que vocé
deseja ser hoje? Quais momentos despertaram essa modificacdo e fizeram com que
vocé desejasse ser um(a) professor(a) com caracteristicas diferentes daquele(a) que
até entdo desejava ser?



APENDICE C: Termo de consentimento
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29 g}' Faculdade de PPGE
- Educacao

FaE/UFPel
MESTRADO

DOUTORADO

TERMO DE CONSENTIMENTO

Eu, , portador(a) do
RG e CPF , declaro, por meio
deste termo:

- Participar de forma voluntaria na producdo de dados, a partir de entrevistas na
pesquisa Professores(as) de Histéria e subjetividades: a invencdo de docentes em
narrativas de egressos(as), realizada no ano de 2018, por Jéferson Barbosa Costa,
mestrando em Educacdo da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de
Pelotas, sob orientacdo da Prof.2 Dr.2 Mara Rejane Vieira Osorio.

- Reconhecer que o objetivo desta pesquisa é investigar narrativas de alunos(as)
egressos(as) do curso presencial de licenciatura em Histéria da Universidade Federal
de Pelotas e compreender como essas pessoas foram se constituindo docentes a
partir do processo de formacéao.

- Ter sido informado(a) de que os dados produzidos durante as entrevistas seréo
utilizados somente em situacbes académicas e que as falas sempre serdo
identificados por nome ficticio.

- Autorizar que minhas falas sejam gravadas durante participacédo na pesquisa, desde
gue somente o0 pesquisador e sua orientadora tenham acesso as gravacoes integrais.
Autorizo, também, a reproducdo de excertos de minhas falas no corpo do texto da
dissertacéo, desde que identificadas por nome ficticio.

- Estar ciente que, em caso de duvidas, poderei contatar a orientadora pelo e-mail
mareos@gmail.com e/ou o pesquisador, pelo e-mail jeferson.b.costa@gmail.com. Fui
informado(a) de que poderei cancelar minha participagcdo na pesquisa a qualquer
momento, mediante a comunicagao prévia a publicacdo do material.

Pelotas, de de 2018.

Assinatura do pesquisador.

Assinatura do(a) entrevistado(a).




