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Resumo: Neste texto, aborda-se uma experiéncia de formag@o-investigagdo com um grupo de alunas
de Pedagogia, com o propésito de compreender os processos de desenvolvimento profissional da
docéncia construidos apos o estdgio supervisionado e os sentidos destes em suas trajetérias
formativas. Busca-se problematizar estas praticas mediante estudo das narrativas, envolvendo
situagbes problemas ou de casos episédicos, a fim de indagarem o que veem, o que pensam e o que
fazem, percebendo os limites de suas decisdes e agdes e compreendendo o processo formativo como
um principio mais amplo e a profiss@o do professor, bem como as préticas socidis a elas relacionadas.
As aprendizagens e os saberes narrados possibilitam-nos ver as singularidades e potencialidades
para a formagdo docente, entrelagadas ao movimento de ressignificagdes em um contexto especifico
do trabalho docente, dando outros significados aos saberes profissiondis.

Palavras-chave: Formagéo docente. Pedagogia. Aprendizagem da docéncia. Casos de ensino.

Abstract: In this text, we approach an experience of formation-research with a group of students of
Pedagogy, with the purpose of understanding the processes of professional development of teaching
built after the supervised internship and their senses in their formative trajectories. The aim is to
problematize these practices through the study of narratives, involving problem situations or episodic
cases, in order to investigate what they see, what they think and what they do, perceiving the lmits
of their decisions and actions and understanding the formative process as a broader principle and
the teacher's profession, as well as the social practices related to them. The learning and narrated

knowledge allow us to see the singularities and potentidlities for the teacher training, intertwined with
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the movement of resignifications in a specific context of the teaching work, giving other meanings to
the professional knowledge.
Keywords: Teacher training. Pedagogy. Teaching learning. Teaching cases.

Resumen: Este texto trata de una experiencia de formacion-investigacion con un grupo de estudiantes
de Pedagogia, con el propésito de comprender los procesos de desarrollo profesional de la ensefianza
construidos después de la pasantia supervisada y sus sentidos en sus trayectorias formativas.
El objetivo es problematizar estas practicas mediante el estudio de las narraciones, que implican
situaciones problemdticas o casos episédicos, a fin de investigar lo que ven, lo que piensan y lo que
hacen, percibiendo los limites de sus decisiones y acciones y comprendiendo el proceso formativo como
un principio mas amplio y la profesion del profesor, asi como las précticas sociales relacionadas con
ellas. El aprendizaje y el conocimiento narrado nos permiten ver las singularidades y potencialidades
para la formacion del profesorado, entrelazadas con el movimiento de resignificacion en un contexto
especifico de la labor docente, dando otros significados al conocimiento profesional.

Palabras clave: Formacion docente. Pedagogia. Ensefianza aprendizaje. Casos de ensefianza.
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1 INTRODUGAO

Este estudo refere-se a uma investigag@o-formag&o sobre as experiéncias vividas
com um grupo de alunas do Ultimo ano do curso de Pedagogia da Universidade Federal de
Mato Grosso (UFMT), no componente curricular de Linguagem e Metodologia IV que, no periodo
de 2019, ocorreu apds o estdgio supervisionado. Meu interesse académico pelo estudo das
narrativas enquanto método e fendmeno de investigagdo e de estratégias de formagdo
(MARIANI; MONTEIRO, 2016; MONTEIRQ, 2014; 2020, MONTEIRO; FONTOURA, 207), envolvendo relatos
de experiéncias e situagdes problema e/ou de casos episodicos, vem norteando alguns
trabalhos desenvolvidos sob minha coordenagdo no Grupo de Estudos e Pesquisas em

Politica e Formagdo Docente~CNPg, tanto na Graduag@o como na Pés-graduagdo.

Cabe destacar que a utiizagdo das narrativas de formagdo surge no Brasil a
partir dos anos de 1990, seja como pratica de formag&o, como investigagdo ou investigagdo-
formagdo, principalmente nas pesquisas desenvolvidas na Pés-graduagdo em educagdo. E,
mais especificamente, em relagdo aos relatos de casos de ensino, passo a ter contato com
essa literatura e outras que constituem o campo da formagdo de professores e que tomam

a experiéncia do sujeito adulto como fonte de conhecimento e de formag&o, no periodo
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do doutorado redlizado na Universidade Federal de Séo Carlos (UFSCar) em 2003, sob a

orientagdo de Maria da Graga Mizukami.

Em julho de 2016, no VIl CIPA - Congresso Internacional de Pesquisa (Auto)Biografica,
cujo tema foi “Narrativas (Auto) Biograficas: conhecimentos, experiéncias e sentidos’, realizado
na cidade de Cuiab&-MT sob minha coordenagdo na UFMT, contei com a presenga marcante da
renomada pesquisadora Jean Clandinin que, ao discorrer sobre o trabalho com investigadores
narrativos, retoma alguns principios da pesquisa narrativa, como conhecimento pratico
pessoal, paisagens do conhecimento profissional, experiéncia, histérias que nos constituem,
possibiltando-me problematizar outras possbiidades de vivenciar experiéncias narrativas.
Em nossos percursos, vivemos experiéncias que vdo nos constituindo como formadora/

investigadora.

Desde entdo, continuo aprofundando meus estudos e/ou estratégias formativas,
na busca de entender “vidas narrativamente”, considerando as historias culturais, sociais,
institucionais e politicas, com as quais criamos e recriamos o cotidiano do trabalho relativo &
docéncia nos diversos niveis de ensino, com o propésito de compreender o desenvolvimento
profissional docente, bem como as aprendizagens da docéncia. Por esse caminho, vou por
meio da indagagdo narrativa refletindo, a partir da sistematizagéo das experiéncias vividas
e apreendidas na investigagdo e formag@o docente, tecendo registros das praticas como
paisagem e desafios da docéncia universitaria. Desse modo, habito nesse entrelugar de
fronteiras interconectadas que resultam em tensdes ao considerar que as experiéncias
educacionais sdo fendmenos que devem ser estudados narrativamente (CLANDININ; CONNELLY,
2071; CONNELLY; CLANDININ, 1995). Para os autores, é nesse movimento de contar, recontar e
reviver as experiéncias vividas que podemos compreender o conhecimento pratico pessoal
e o conhecimento pratico profissional construidos e vividos no fazer docente. Aprendemos
recontando, ou seja, compondo sentidos das experiéncias ja contadas e, ao revivé-las,

refletimos as possibiidades outras sobre essas experiéncias vividas.

A intengdo com a investigagdo—formagdo proposta era refletir sobre o que
chamamos de histérias vividas nas escolas: para aprender a ensinar, para entender mais
sobre as escolas em contexto e nossas préprias agdes como formadoras. Buscava uma
compreensdo mais profunda sobre as experiéncias vividas no estagio a partir do olhar
distinto dos envolvidos, resgatando subjetividades sem perder o objetivo do estudo académico
e isso s6 poderia ser feito aprendendo a indagar essa experiéncia, resgatando o sujeito
ator para, posteriormente, ressignificar essa produgdo de conhecimentos e reconstrui-la.
Essas histérias das experiéncias vividas/narradas/construidas foram denominadas “casos
de ensino” (MIZUKAMI, 2000; NONO, 200% SHULMAN, 1986). Shulman, ao dar énfase ao saber
episédico, aponta os casos de ensino como narrativas de um conjunto de eventos com

referéncia de contexto, tempo e espago, utiizados tanto como estratégia pedagégica quanto
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como instrumento investigativo, considerando tais narrativas constitutivas de um tipo de

pensamento expresso sob a forma de saber.

Vinha ainda me valendo de minhas reflexdes mais amadurecidas com a pesquisa
narrativa como estudo da experiéncia narrativamente, decorrentes dos resultados obtidos
com a pesquisa do projeto financiado pelo CNPg, intitulado “Desenvolvimento Profissional
da Docéncia nos anos inicidis: ressignificando as aprendizagens”. Sempre esteve presente
em meus argumentos a necessidade de considerar o tempo para aprender a estudar a
experiéncia narrativamente e, igualmente, para compreender a pesquisa narrativa como
método e como fenémeno estudado, vivida em compromisso relacional. A pesquisa narrativa,
por ser relacional, requer que o pesquisador reconhega que ele ndo estd sozinho nesse
espago, o qual envolve a todos com quem ele trabalha, uma vez que somos parte da

atividade que desenvolvemos. Portanto,

[.] trabalhar nesse espago significa que nos tornamos visiveis com nossas
proprias historias vividas e contadas, ds vezes isso significa que nossas
histérias sem nome e talvez secretas vém a luz, assim como aquelas
dos nossos participantes. [.] somos ctmplices do mundo que estudamos;
para estar nesse mundo precisamos nos refazer, assim como oferecer a
pesquisa compreensdes que podem levar a um mundo melhor. (CLANDININ;

CONNELLY, 201, p. 97-98).

Assim, em se tratando de um componente curricular da formagdo inicial, buscava
imbricar os objetivos da pesquisa e da formag@o como processos de indagag@o e reflexdo
para reconstrug@o de pensamento e agdo, mediante problematizagdo e construgdo de
interpretacdes e estratégias de enfrentamento na compreenséo das situagdes vivenciadas
nas unidades escolares. Importante salientar que esse processo de construir conhecimento
e propor processos formativos outros busca romper com fronteiras teérico-metodolégicas
reducionistas que permeiam o contexto educacional, considerando que ha indiscutivelmente
um enriquecimento de perspectiva no paradigma sobre o papel da experiéncia de campo na

formagdo de professores. SGo experiéncias outras na epistemologia da formag&o docente.

0 entendmento dlicergava-se na ideia de que os processos de formagdo de
professores precisam ser compreendidos no movimento que caracteriza o desenvolvimento
profissional docente, entendendo [.] que a formagdo tenha como eixo de referéncia o
desenvolvimento profissional de professores na dupla perspectiva do professor individual e
do coletivo docente.” (NOVOA, 1995, p. 24). Com isso, poder-se-ia desvelar um dos momentos
de desenvolvimento profissional em formag&o inicial e as compreens@es das relagdes dos

contextos mais amplos que envolvem os conhecimentos, as crengas, os valores que v&o sendo
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construidos/reconstruidos, mobilizando os percursos pessodis e profissionadis das dlunas, de

modo a lhes propiciar pensar sobre os processos de identificag@o na trajetéria formativa.

Em razdo do cardter processual que demarca a construgdo das identidades
profissionais, “¢ mais adequado falar em processo identitario, realgando a mescla dinémica
que caracteriza a maneira como cada um se sente e se diz professor.” (NOVOA, 2007, p. 16).
E acrescenta o referido autor ser necessario promover dos professores, seja em formagdo
inicial ou em exercicio profissional, “momentos que permitam a construgdo de narrativas sobre
suas préprias historias de vida pessoal e profissional.” (NOVOA, 2009, p. 39). Nessa mesma
diregdio, pode—se dizer que, no processo identitario das alunas, estardo as marcas das
experiéncias vividas, das opgdes tomadas, das praticas desenvolvidas, das continuidades e

descontinuidades.

Apoiando-me em um grupo de autores que discutem processos de identificagdo
(HALL, 2019; BAUMAN, 2005; entre outros), venho compreendendo ser impossivel a fixaggo de
uma identidade Unica, passando a vé-la como um processo em constante ressignificagdo,
corroborando o entendimento de “processo de identificagdo como um evento dindmico, sujeito
a transformagdes constantes, destacando a identidade como uma construgdo social mutavel”
(MENEZES, 20%4, p. 70). Tal entendimento possibiitou romper também com a concepgdo de

fixagGo de sentidos da docéncia, com superag&o das binaridades.

Os cursos de formagdo inicial de professores, compreendidos como um
dos momentos do desenvolvimento profissional, s@o responsaveis pela aquisicdo de
conhecimentos sobre o ato de ensinar, tornando-se um dos contextos especificos de
aprendizagem profissional. Mizukami et al. (2005), tomando como referéncia diversos estudos
sobre aprendizagens da docéncia, destacam alguns pontos importantes que caracterizam
os processos de aprendizagem ao longo das trajetérias dos professores, que envolvem
a natureza individual e coletiva das aprendizagens, o contexto de influéncia da escola, os
conhecimentos necessdrios para a docéncia, os aspectos relacionados as praticas e aos
conhecimentos “da” e “para” a prdtica, assim como aspectos relacionados & reflexividade
dos professores. Reafirmam que as aprendizagens profissionais da docéncia precisam ser
compreendidas a partir de mltiplos contextos e diversas experiéncias vivenciadas ao longo

dos percursos pessodis profissiondis e contextudis.

Outros estudos que focdlizam a aprendizagem da docéncia indicam que
pesquisadores, Cochran Smith e Lytle sugerem que, para favorecer a aprendizagem docente,
& preciso oportunizar aos professores explorcrem e questionarem ideologias e praticas suas
e de outros professores. Nessa perspectiva, as autoras citadas mencionam uma concepgéo
que denominam de conhecimento-da-prética, ou seja, o conhecimento que considera suas
préprias praticas como objeto de investigag&o intencional em que, tomando como referéncia

as teorias, passam a problematizar, interpretar e compreender o processo de ensinar.
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Fiorentini e Crecci (2016, p. 516), ao redlizarem entrevista com a professora Marylin Cochran-

Smith, revelam o que ela esclarece:

[.] quando professores olham para suas préprias praticas, questionando
seus proprios pressupostos e interrogando os arranjos escolares, eles
habilitam-se a produzir, aumentar e alterar os conhecimentos que sdo Uteis
para sua comunidade local, e também para além dela. Como costumamos
dizer: “Esse tipo de trabalho vai alterar, ndo apenas aumentar a base de
conhecimento”. Acredito que precisamos dessa perspectiva mais privilegiada
da prdtica.

Esse processo de indagagéo, problematizagdo, para Mezirow (1990 apud VAILLANT;
GARCIA, 2012, p. 41), apresenta-se como “o processo de interpretar ou reinterpretar o significado

de uma experiéncia.”

Zeichner (2008) salienta ser preciso assegurar que os professores sabam como
tomar decis@o no dia a dia, sem que com isso limitem “as chances de vida de seus dlunos; que
eles tomem decisdes com uma consciéncia maior das possiveis consequéncias politicas que
as diferentes escolhas podem ter.” Chama a atengdo o autor para a natureza e o impacto de
componentes diversos que integram a formagdo docente, assim como os diferentes contextos

programdtico, institucional e politico.

Diante das reflexdes apresentadas indaga-se, no contexto do problema de
investigagdo: as alunas, ao analisarem casos episodicos, que relagdo fazem com suas
experiéncias vividas no estdagio? E que outras perspectivas sdo apresentadas acerca da

experiéncia vivida coletivamente com as discussdes dos casos de ensino?

2 CASO DE ENSINO COMO ESTRATEGIA PARA APRENDIZAGEM
DOCENTE

Marcelo Garcia destaca que toda atividade de formagGo de professores deve
incluir estratégias formativas que facilitem a aquisicdo do conhecimento considerado adequado

e necessdario ao processo formativo. E acrescenta:

[.] o objetivo de qualquer estratégia que pretenda proporcionar a reflexdo
consiste em desenvolver nos professores competéncias metacognitivas que
lhes permitam conhecer, andlisar, avaliar e questionar a sua propria pratica
docente, assim como os substratos éticos e de valor a ela subjacentes. Por
isso, algumas das estratégias pretendem ser como espelhos que permitam
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que os professores se possam ver reflectidos, e que através desse reflexo
- que nunca é igual ao complexo mundo representacional do conhecimento
do professor - o professor adquira uma maior autoconsciéncia pessoal e
profissional. (GARCIA, 1999, p. 153-154).

Assim, o autor associa as estratégias formativas ao ‘como se adquire esse
conhecimento” e situa a reflexdo como estratégia de desenvolvimento profissional,
identificando dois grupos de estratégias utiizadas para proporcionar a reflexéo na formagéo
de professores. As estratégias que requerem a observagdo e a andlise do ensino, que
incluem estratégias de “apoio profissional mutuo (coaching) e o didlogo profissional” e a
“supervisdo clinica’, aquelas que utiizam a andlise da linguagem, dos construtos pessodis e
conhecimento do professor. Nestas Ultimas, inserem-se as estratégias de “redagdo e andlise
de casos’, “andlise de biografias profissionadis’, “andlise dos construtos pessodis e teorias
implicitas”, “andlise do pensamento através de metéforas”, “andlise do conhecimento didatico
do contetdo através de drvores ordenadas”. Esses dois grupos de estratégias enfatizam a

importdncia da interag&o/socidlidade no pedagégico.

Para Alarcao (1996, p. 19), no processo de formagdo, cabe ao formador: “[..] abordar
os problemas que a tarefa coloca, escolher na sua atuagdo as estratégias formativas que
melhor correspondem & persondlidade e aos conhecimentos dos formandos com quem

trabalha e tentar estabelecer com eles uma relag@o propicia & aprendizagem.”

Estudos de casos enquanto estratégias na formagdo de professores voltadas
para a reflexdo sobressairam-se na literatura (GARCIA, 1999; NONO; MIZUKAM, 2002). Entre as
potencidlidades dessa estratégia, elencam desenvolvimento do pensamento estratégico, da
andlise critica e da resolugdo de problemas; possibiidade de andlisar situagdes e estudar
diferentes dlternativas e planos de agdo; familiarizagdo com a andlise e agdo em situagdes
complexas, que podem favorecer o desenvolvimento de uma consciéncia mais sensivel ao
contexto e as diferengas individudis; implicag@o dos futuros professores com sua propria
aprendizagem; criagdo de um contexto de trabalho em grupo e de colaboragdo entre futuros
professores, que favorece o desenvolvimento do hdbito da partiha de conhecimentos e de
estratégias de andlise conjunta; possibilitar a explicitagdo de crengas e conhecimentos que
servem de base para a prética do professor e desenvolvimento do raciocinio pedagégico.

Mizukami (2004, p. 208), ancorando-se nas ideias de Shulman (1986), ressalta que
as aprendizagens que tomam como base Caso de Ensino na formagdo de professores devem
considerar “aprendizagem pela experiéncia e a construgdo de pontes entre teoria e pratica”.
Acrescenta, “os casos s@o inerentemente reflexivos, transformando experiéncias vividas
em narrativas partilhadas” e “essencialmente intrapessoais” em um movimento da reflexdo
individual para uma reflexdo mediada socialmente, sendo que é o conhecimento que os casos

representam que fazem deles casos. E destaca que “um caso é uma vers&o relembrada,
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recontada, reexperienciada e refletida de uma experiéncia direta. 0 processo de relembrar,

recontar, reviver e refletir & o processo de aprender pela experiéncia.”

Vale ressdltar que a reflexdo mencionada n&o é concebida como uma atividade
de andlise técnica ou pratica, mas uma perspectiva que incorpora compromisso ético e social
no exercicio das praticas educativas. Apoiando no pensamento de Dewey (2010), entende-se
que pensar reflexivamente é um processo de construgdo de sentido que possiiita uma
compreensdo mais profunda das relagGes e conexdes entre as experiéncias e ideias. Nessa
perspectiva, a reflexdo implica interag@o e continuidade. Pela reflexdo v@o-se construindo
as relagdes e os nexos entre uma experiéncia e a que vem depois, tomando como base os
significados atribuidos (por nés mesmos e por outrem). Nesse sentido, o processo reflexivo
constitui “componente intrinseco ao processo de ensinar, de aprender, de formar-se e,
consequentemente, desenvolver-se profissionalmente em diregdo & autonomia docente.”
(ISAIA; BOLZAN, 2011, p. 197). E como enfatizam Mizukami et al. (2010) a ideia de processo continuo
quando se trata da formag&o, implica no entendimento de um fio condutor que produz e
explicita os sentidos e os significados ao longo de toda a vida do professor, garantindo ao
mesmo tempo, os nexos entre formag&o inicial, continuada e experiéncias vividas. A reflexdo

é compreendida aqui como o elemento capaz de promover esses nexos.

Entender a complexidade do processo de constituigdo da docéncia significa ter
que pensar sempre em estratégias dlternativas que colaborem no entendimento da redlidade
educacional e profissional das experiéncias vividas. Tais estratégias formativas visam construir
interconexdes entre as muitas compreensdes como formador e aquelas que se deseja que
os alunos construam, o que Shulman (20%4) vai chamar de transformag@o, ou seja, um dos
momentos dos processos de agdo e raciocinio pedagoégico resultante de um planejamento
elaborado com um conjunto de outros subprocessos visando intervengdo pedagogica, em
fung@o de uma concepgdo de como ensinar de forma mais reflexiva e critica. Para o referido
autor tal processo que envolve a compreensdo pessoal & preparagéo da compreensdo por
outrem “s@o a esséncia do ato de raciocinar pedagogicamente, do ensinar como pensamento
e do planejar - implicita ou explicitamente - o exercicio da docéncia” (p. 218). Desse modo,
por meio da andlise de casos, pode-se desenvolver o raciocinio pedagégico e construir

conhecimento pedagogico do contetido.

Buscando problematizar a formagdo inicial “como espago curricular especialmente
desenhado para se aprender a construir o pensamento pratico do professor em todas as
suas dimensdes” (GARCIA, 1999), partindo de uma perspectiva que inclui as consequéncias
mordis e éticas dessa pratica no contexto social (ZEICHNER, 2008), entendemos que o
trabalho do professor formador é de grande relevéncia na constituigdo da aprendizagem
docente de futuros professores. Como reafirma Zeichner (2010, p. 485), os formadores “tém

tentado uma variedade de abordagens para fortalecer as conexdes entre formagdo de
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professores no campo e no &mbito académico.” Isso implica salientar que os formadores
de professores necessitam perceber a importéncia, tanto da necessidade de reconstruirem

seus conhecimentos, quanto da reflexdo das praticas cotidianas.

Assim, as estratégias formativas devem ter como referéncia as dimensdes
coletivas e possibilitar a preparagdo de professores reflexivos para que possam assumir a
responsabilidade de seu proprio desenvolvimento profissional, atuando como protagonistas
na implementagdo de politicas educativas. Nesse sentido, a reflexéo critica sobre outras
formas de redlizag@o do trabalho pedagogico precisa se fazer presente, visto que contribui
para a emancipagdo e a autonomia profissional ao ser compreendido a partir de contextos
multiplos de experiéncias teéricas e variedades de repertérios praticos acumulados ao longo

dos percursos formativos.

3 POTENCIALIDADES VIVENCIADAS COM A EXPERIENCIA:
ENTRELACANDO SENTIDOS E SIGNIFICADOS

Como ja mencionado, as experiéncias aqui relatadas foram vividas com um grupo
de alunas do Ultimo ano do curso de Pedagogia que, em fungdo do calendério diferenciado
proposto pela coordenagdo do curso para aquele periodo letivo, realizaram primeiramente
o estdgio supervisionado e, posteriormente, retornaram & universidade para cumprir os
demais componentes curriculares daquele ano, dentre estes, o de Linguagem e Metodologia
IV sob minha responsabilidade. Vale ressdltar que a Linguagem e Metodologia IV articulava
trés unidades temdticas: a) conceitos, concepgdes e praticas de linguagens; b) Andlise de
situagBes experienciadas no estagio curricular supervisionado e os casos de ensino; c
Reflexdes sobre formagdo de professores e os percursos formativos no curso de Pedagogia.
A turma era composta por 32 alunos ao todo, sendo que retornaram apés o estagio 21 alunas

para cursar o referido componente curricular.

A proposta apresentada & turma de utilizag@o de casos de ensino visava instigar
as dlunas a ampliarem e aprofundarem o olhar sobre a escola e o fenémeno educativo,
indo além dos relatos dos fatos, na busca da compreensdo das situagdes experienciadas
no estagio, bem como da articulagdo com as demais unidades do componente curricular.
Nesse sentido, a0 mesmo tempo em que se negociava contextos colaborativos e propositos,
definia-se que os casos seriam utiizados em dois momentos, andlise individual e coletiva
de casos de ensino existentes na literatura e elaboragéo de casos a partir das situagdes
experienciadas no estdgio, a fim de registrarem os conhecimentos mobilizados por elas em

situages escolares especificas e contextudlizadas, permitindo que fossem “acessados,
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examinados, discutidos, utiizados, repensados, modificados por outros” (NONO; MIZUKAMI, 2002,
p. 74), ou seja, as experiéncias seriam significadas e ressignificadas.

Atendendo aos principios éticos em pesquisa que venho assumindo em
minha prdtica, a ética relacional é muito mais que um termo de consentimento assinado
para utlizagGo dos nomes pessodis de cada participante, pois ao construir os sentidos
das experiéncias juntos, assume-se a autoria das historias narradas, o protagonismo da
pratica e o compartihamento das experiéncias. Corroborando com Clandinin e Connelly (2011)
entendo que o estudo das experiéncias estd comprometido com uma ontologia relacional, uma
vez que assuntos éticos precisam ser narrados o longo de todo processo de pesquisa
narrativa. Para os autores néo existe uma padronizagdo a ser seguida, no entanto, assumir
a ética relacional envolve refletir e decidir sobre a melhor forma de proteger aqueles que
participam nos estudos. Assim, as questdes éticas permearam todo percurso da prética
investigativo/formativa, contemplando as negociagdes com as alunas na cocomposigdo dos
textos finais. Ou seja, as histérias vividas e contadas vdo dando forma & natureza dos textos.
E escrever sobre a prépria prética é também um momento para refletir sobre ela e produzir

conhecimentos em movimento que potencidliza a experiéncia vivida.

Para este texto, serdo apresentados os dois casos de ensino® analisados
individualmente e socidlizados coletivamente, sendo que os casos elaborados® pelas alunas
ser&o apenas mencionados, com o propésito de revelar por meio das tematicas a potencialidade
para os processos formativos. Os casos andlisados traziam ao fim indagagdes relacionadas
aos temas tratados por estes que, ao serem andlisados, eram sempre relacionados as
experiéncias vividas, considerando que as indagagdes possbiitavam reflexdes sobre a

complexidade da pratica docente.

0 didlogo sobre as situages experienciadas no estagio foi iniciado apés a leitura
do caso "Meu Batismo de Fogo”, que relata a primeira experiéncia de uma normalista no Ultimo
ano do curso, convocada por um decreto da época para dar aula em uma escola de periferia,
assumindo uma turma de 45 alunos que ainda produziam escritas fora do convencional. 0
caso revela varias situagdes de conflitos experienciadas pela normalista naquele periodo, o

que a levou a se afastar por onze anos da educagdo.

A surpresa e estranhamento por parte das dlunas de Pedagogia apés a leitura do
caso fora grande, tendo em vista algumas identificagdes com o caso andlisado e considerando
que este havia se passado em um contexto, tempo e lugar de outra década. Dentre as

identificagdes, as alunas v&o narrando sobre os impactos que viveram na situagdo de estagio.

2 0s casos de ensino utiizados foram retirados do livro de Telma Weisz (2003).

®  Dada a extens@o dos casos construidos pelas alunas e considerando os caracteres exigidos nas diretrizes para

publicag@o deste texto, fiz a opgdo por ndo abordar tais casos, apresentando apenas as tematicas.
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Algumas caracterizavam a situagdo vivida por meio de palavras que expressam as reagdes
experimentadas: medo, estado de choque, apreenséo, e para outras, a ansiedade elevada
diante de algo que era novo, gerando um estado emocional permeado pela inseguranga. Mas
também acrescentavam que, para aquelas que tinham pouca vivéncia, naquela situagdo, o
apoio foi um elemento importante tanto na aprendizagem de contetdo especifico como da
docéncia, e que o professor regente da escola lbcus do estagio teve um papel importante na

mediagdo dessas aprendizagens. Destacam:

[.] o desenvolvimento das aulas ndo se deu de maneira tranquila para mim,
ainda estou insegura quanto a alfabetizar dessa maneira [..]

[.] aincerteza e a inseguranga estiveram presentes na hora de colocar em
pratica, como por exemplo deixar que a crianga elaborasse suas hipoteses
até ela propria chegar ds descobertas.

Quando surgiam duvidas, eu procurava sand-las com as demdis colegas e
com a professora regente. (informagdes verbais).

Revelam que os fortes sentimentos relatados foram em decorréncia dos desafios

vivenciados.

Ao refletirem mais especificamente sobre o processo de constituigio como
professoras, comegam a narrar que perceberam o ensino-aprendizagem como intencional,
contextualizado e interacional, construido em resposta as particularidades das escolas e das
turmas em cada situagdo vivida. Reconheceram a importancia do planejamento, mas que nem
tudo pode ser antecipado, controlado pela professora. Algumas ressaltaram que devem estar

atentas a tudo que acontece, pois precisaram tomar decisées enquanto ensinavam. Narram:

[.] os registros foram fundamentais tanto na nossa formagdo docente
quanto no acompanhamento e nas intervengdes propostas aos nossos
alunos.

[.] passei a registrar, contextudlizando a aula e o que cada aluno tinha
conquistado e o que precisava ser retomado quando percebi que isso
ajudava nas minhas incertezas.

No momento do planejamento tinhamos que pensar a melhor maneira de
trabalhar o que estdvamos propondo aos nossos alunos, além disso,
pensar em como nés professoras irflamos atuar em sala de aula [.]

[] ent&o eu sabia que se eu chegasse la sem alguma coisa pensada, seria
complicado..a sala de aula é uma caixinha de surpresa, por mais que vocé
planeja outras questdes sempre surgem .| (informagdes verbais).

Na sequéncia, veio a tona a questdo das concepgdes que estavam sustentando
suas prdticas. Apontaram o conflito entre as concepgdes com as quais foram alfabetizadas

(as experiéncias anteriores com a leitura e a escrita) e qquelos dos estudos que estavam
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redlizando na formagdo inicial (na perspectiva da alfabetizagdo como construgdo de
conhecimento) e que, na hora de tomar algumas decisBes, isso se constituia muitas vezes

em um desafio, mas também em satisfagdo quando conseguiam superar a situagdo. Relatam:

[.] Penso que a inseguranga se deve ao fato de ter tido na maior parte de
meus estudos uma alfabetizag@o mecanica.

Fique me questionando: serd que apés estudar trés anos na licenciatura em
Pedagogia, ainda vamos ensinar da forma que fomos alfabetizadas?

A partir da aula que percebi que eles estavam aprendendo, confiei mais em
mim e percebi que podemos fazer diferente, mas devemos estar sempre
preparadas |..]

Ao notarmos que eles aprenderam o que haviamos explicado na aula
anterior, foi muito gratificante para nés [.] (informagdes verbais).

Assim, as dlunas situam a experiéncia vivida no continuo experiencial,
entrelagando presente e passado. Também revelam um tempo ndo prescritivo, ressignificado
pela temporalidade inicial do reconhecimento de construg@o de outras possibilidades, outros
saberes. Na perspectiva de Névoa (1995) na universidade n&o se forma apenas profissiondis,

mas também se produz uma profissdo.

Alguns aspectos presentes na discussdo do caso mencionado anteriormente
apareceram também no outro caso analisado = “Dilema’, descrito pela professora Claudia, em
que relata uma situagdo diematica enfrentada no processo de alfabetizagdo. As dlunas da
Pedagogia traziam, em seus relatos, lembrangas, registros feitos, apresentavam cada uma o
seu ponto de vista para a reconstrug@o e socidlizag@o da experiéncia: {..] desde o primeiro
dia, apesar do frio na barriga, consegui refletir sobre o que deu certo, o que n&o deu certo e
o que precisaria ser revisado’; ‘[..] foram nas indagag@es e revisdes de certas atitudes que
refleti sobre as mudangas necessdarias [.I" (informagdes verbais). Zeichner (2010) corrobora
este pensamento esclarecendo que o professor que ndo reflete sobre suas agdes esta

sujeito a concentrar seus esforgos na tomada de decis&o que outros definiram em seu lugar.

Problematizaram que o tempo destinado ao estégio (15 dias de observagdo mais
15 de regéncia) pde em questdo aspectos relacionados & concepgdo de alfabetizagéo como
uma construgdo processudal, pois o trabalho desenvolvido com aqueles alunos demandaria
mais tempo, que naguele momento n&o tiveram condiges de fazer mdis, e isso foi frustrante.
Afirmaram necessitar de uma permanéncia mais prolongada com a comunidade escolar para
compreenderem a complexa dindmica da escola e o processo ensino-aprendizagem, bem
como uma comunicagdo mais efetiva com os professores experientes para aprenderem
com eles. Assim, uma aluna acrescenta: “Talvez por sermos iniciantes e até mesmo pelas
poucas aulas que irflamos desenvolver com a turma, queriamos ajuda-los a sanar todas as

dficuldades e lidar com o tempo era dificil [.I" (informag@es verbais).
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Além disso, citaram a cobranga feita pela escola por resultados imediatos nas
intervengdes que redlizaram. Evidenciaram que tais experiéncias vividas se traduziram em
preocupagdes e dilemas que as levam a refletir sobre o seu papel. Porém, reafirmam que foi
a experiéncia mais significativa para o desenvolvimento profissional. Como relatou a aluna: “As
vivéncias no estdgio foram de extrema importéncia, pois vejo que as atividades na escola

foram significativas para meu crescimento profissional [.I" (informag&o verbal.

Lima (2012) aponta para a variedade de registros reflexivos de aprendizagem que
podem ser produzidos nas experiéncias de estagio, como portfolio, memorial de formagdo,
trabalhos monogréficos de curso. Segundo a autora, estes registros s6 atendem seus
propésitos ‘[.] se servirem para a implementagéo de um debate e para oferecer novos
olhares sobre o estagio como espago de construgdo do conhecimento. A socidlizagdo dos

registros € fundamental para a aprendizagem da profissgo.” (LIMA, 2012, p. 81).

De acordo com a literatura sobre os primeiros anos da carreira docente e a
socializagdo profissional, essa preocupag@o com o como ensinar é um ponto bastante
discutido, assim como a busca de superagdo de obstaculos e fortes exigéncias pessoais em

relagdo ao proprio desempenho.

Nas discussdes seguintes, uma dupla de alunas (em geral, as atividades
de estdgio na escola s@o redlizadas por duplas), que redlizou o estagio em uma sala de
alfabetizagto parece entender que a interagdo é a base do trabalho docente, ao afirmar que
suas intervengdes ndo foram suficientes para fazer com que alguns alunos escrevessem
livremente. Narra que: “[.] na turma que ficamos havia muitas criangas danadas, além da
NOSSA iNseguranga com o processo, com isso perdemos muito tempo [..], tive muita resisténcia

das criangas no comeco, até entender como me relacionar.” (informag&o verbal).

Revela que a relagdo estabelecida posteriormente com os alunos foi positiva,
prazerosa e que se deu com base no envolvimento e na dfetividade, elementos que
considerava indispensaveis na lida com as criangas. Estas alunas demonstraram preocupagéo
com um aluno que sabia copiar, mas ndo participava das atividades se n&o fosse ajudado.
A justificativa dele era que n&o sabia ler, nem escrever, e que nenhum colega o auxiliava. E
elas demoraram muito tempo para conseguir entender o que se passava com aquele aluno,
focalizando na sua resisténcia em redlizar a atividade proposta. E, ao trazerem esse relato,
revelam também o desafio que representou para elas esse exercicio da docéncia: ‘I.] essa
experiencia permitiu-me um novo olhar para o que o aluno produz, esse olhar é necessario
para o professor entende também que ensinar é algo complexo, ndo envolve so chegar na
sala e saber o contetido ou ter dominio de sala, & muito mais [..I" (informag@o verbal). Assim, o
conhecimento que as alunas v&o desenvolvendo ao longo desse periodo é um conhecimento

dindmico e ndo estdtico.
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Ao focarem na interaglo professor-aluno, as alunas demonstraram uma
preocupagdo que, segundo a literatura, € comum no periodo de iniciagéo docente, ‘1] Ficava
insegura, pensando se conseguiria ensinar os alunos tudo que eu sabia. [..] depois pensei que
estava dli também para aprender com eles [..I" informag@o verbal). Perceberam que, mesmo
diante de todos os saberes que ja haviam construidos, as alunas percebem a necessidade
de se colocaram como aprendizes, pois tinham clareza de que ainda precisavam aprender

muito mais.

Outra dupla relatou que foi surpreendida com a mudanga significativa de um aluno
e acrescentou que ndo acreditava que ele poderia mudar e que apenas deu mais atengdo as
atividades por ele desenvolvidas, ressaltando assim a relagdo de proximidade que procurou
construir com todos os alunos: ‘[.] aprendi que a conversa faz parte da aprendizagem das
criangas, eles precisam dialogar entre eles e alguns precisam de uma ateng@o especifica,

isso envolve sentimento, coragéo mesmo naquela coisa que fazemos [.I" informag&o verbal.

Shulman (2005) ressalta que o conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas
integra a base de conhecimento do professor, portanto, esse ¢ um conhecimento que o
professor precisa construir para estabelecer conexdes importantes que o ajudardo no
manejo de sala e nas tomadas de decisGo na interagdo com os alunos, assim como o

conhecimento pedagogico da matéria.

Os casos de ensino elaborados individualmente pelas alunas, embora inicialmente
tivessem se constituido em um grande desafio, em sua maioria revelaram elementos
significativos das histérias construidas entre elas e os alunos, que eram ressignificadas
como parte da historia de um coletivo que estavam se iniciando na docéncia. Igualmente,
diversificavam-se nos aspectos de estruturag@o e niveis de reflexdo. Remeto-me aqui a
algumas temdticas dos casos de ensino construidos: Ler ndo é legal, Conversando com
Anna, Gosto de escrever, Um novo olhar, Lucas um menino esperto, Os diferentes niveis de
conhecimento, A menina Isadora, 0 caso Luna, Sophia e suas historias, A borboleta de Eloisa,
A inseguranga de Lorenzo, A girafa, Diego: o menino venezuelano, Entre acertos e erros, 0
aluno desinteressado, A atengdo individudlizada, Grande mudanga em pouco tempo, A escuta

sensivel na aprendizagem.

Essas produg&es seguiram os movimentos que o pensamento narrativo requer -
retomada das lembrangas e registros, pensar e repensar o vivido, contextudlizar a situagéo
experienciada, detalhar e reorganizar as ideias, escrita e reescrita a partr de alguns

questionamentos feitos e socidlizagdo em sala.

Algumas aproveitaram a construgdo dos casos e ampliaram a temdtica na
sistematizagdo do relatério de estagio, reconhecendo o estdgio como um dos contextos

de aprendizagem profissional, passando a considerar que a escola deve ser entendida a
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partir de uma multiplicidade de sentidos, ou seja, seus espagos, tempos e suas relagdes
s@o significadas de forma diferenciada tanto pelos alunos, como pelos professores e ou
estagidrios. A esse respeito, Lima (2008, p. 204) enfatiza que, o estdgio pode ser entendido
como “lécus de formagdio do professor reflexivo-pesquisador, de aprendizagens significativas
da profiss@o, de cultura do magistério, de aproximagdo investigativa da redlidade e do seu

contexto social.”

Na avaliaggo final da estratégia com os casos de ensino adlguns relatos foram

registrados:

[.] s6 sei que esses casos surtiram bons resultados, porque fizeram-me
“sair do lugar’, mexeram comigo, ao contrdrio do que diz o dito popular, de
que as historias sempre se repetem, hoje percebo que as histérias sGo
sempre diferentes [..] (Aline).

[.] percebi que, ao socidlizarmos nossas reflexées sobre o caso, também
refletiamos sobre o que fizemos, como as criangas reagiram ao nosso trabalho,
senti novamente as emogdes de cada momento, os desdfios superados, as
barreiras rompidas para fazer dar certo... isso foi imprescindivel para nosso
crescimento, somente agora passo a compreender melhor o que vivemos e
o significado dessa experiéncia vivida. (Fernanda).

[.] é valdo ressdltar que o trabalho com os casos foi um misto de
sentimentos.., pude perceber que estou engatinhando ainda, tenho muito
que aprender e isso percebi ao poder confrontar narrando minhas
dificuldades. (Solange).

[] inicidlmente as andlises dos casos me deixavam incomodada, eu havia
acabado de viver aquela situagdo no estagio em que muitas vezes me vi
como essa professora relata, com dividas sobre como intervir ou se as
intervengGes foram as mais adequadas. Depois fui percebendo a importancia
de refletir, ndo s6 na formagdo inicial, como durante toda carreira, ja que
ensinar é também aprender [.] (Eide).

[.] a reflexdo sobre o que fazemos em sdla de aula deveria ser uma
preocupagdo de todo professor para que tenha atitudes que ndo “atropelem”
o aprendizado, para que outras possbiidades sejam descobertas |[.]
(Adriane) (informagdes verbais).

Interessante reafirmar, conforme relatos, que os casos se constituram como
narrativas em que histérias das escolas e das alunas da pedagogia se entrelagavam e,
nesse sentido, tém vida propria, constituindo-se na histéria que foi recontada, e que revela
as significagdes, ressignificagdes das alunas sobre as experiéncias vividas. Como apontam
Connelly e Clandinin (1995, p. 41), “recontamos las historias de nuestras experiencias tempranas
tal como se reflejan en nuestras experiencias posteriores, por lo que tanto las historias como

su sentido cambian una y otra vez a lo largo del tiempo.”

Pode-se identificar nesse movimento de atribuir sentido e significado & experiéncia

um movimento formador, que provoca crescimento e, consequentemente, desenvolvimento
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profissional. Narrar de maneira reflexiva suas experiéncias as outras fez com que as
alunas aprendessem e ensinassem. Aprenderam porque, co narrar, organizaram suas
ideias, sistematizaram suas experiéncias, produzirqm sentido e, portanto, construiram novos
aprendizados para si. Ensinaram, porque o outro, diante das narrativas e dos saberes de

experiéncias do colega, pode (res)significar seus proprios saberes e experiéncias.

4 ALGUNS APONTAMENTOS FINAIS

Engajar futuros professores em estratégias formativas, em que a andlise
e produgdo de casos de ensino como narrativas da vida na escola assumem um papel
fundamental, tensiona  singularidades/pluralidades  entrelagadas a0 movimento  de
ressignificagGes em um contexto especifico da formagdo docente, dando outros significados

aos saberes profissiondis.

Assim sendo, é possivel enfatizar que, o didlogo reflexivo com os contextos
multiplos de experiéncias ao possibilitar indagagdo, compreensdo, interagdo e ressignificagdo
de saberes e fazeres, potencidliza-se em um lugar de fronteira pensado como fronteiras
de formagdo. Abrindo-se a uma perspectiva inventiva de processos de aprendizagem da

docéncia.

Dentre as aprendizagens da docéncia enfatizadas pelas dlunas apos as
atividades com os casos de ensino, ressalta-se o desenvolvimento de um olhar sensivel
para a redlidade da docéncia, da escola publica, do trabalho colaborativo e com as diferengas,
o enriquecimento da compreensdo sobre o aprender a ensinar, a atitude de partilhar ideias

e refletir sobre as experiéncias.

E como formadora/pesquisadora reafirmo que uma das aprendizagens que
esse processo me propiciou foi que os lugares/tempos de formagGo podem ser contextos
favoraveis para reviver, contar, recontar e ressignificar narrativamente as experiencias

vividas, numa relagdo colaborativa como tenho defendido.

Os casos de ensino foram aqui compreendidos como ‘1.1 o melhor modo de
representar e entender a experiencia.” (CLANDININ; CONNELLY, 201, p. 48).
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