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RESIUMO  Este texto busca compreender, a partir das narrativas dos licencian-
dos em fisica de uma universidade federal do Estado do Rio de Janei-
ro, quais os sentidos que estes atribuem as suas experiéncias com as
disciplinas pedagogicas cursadas no processo de formacao inicial. As
narrativas das historias de vida e formacao dos licenciandos foram
construidas via a realizacao de entrevistas narrativas, organizadas
e textualizadas enquanto Mdnadas, que, na perspectiva de Walter
Benjamin, constituem pequenas historietas emblematicas de senti-
do sobre a centralidade das disciplinas pedagogicas no processo de
formacao. As lentes utilizadas para a leitura das Monadas, e os sen-
tidos que produzem sobre a dimensao pedagogica da formagao ini-
cial, perpassam contribuicoes de Walter Benjamin com os conceitos
de experiéncia e narrativa, a discussao sobre as aprendizagens im-
plicitas, proposta por Philip Jackson, entre outros. Os desdobramen-
tos e cruzamentos entre as lentes e as leituras das Monadas sinali-
zam, a partir do olhar dos licenciandos, um processo de formacao
de professores de fisica que, via as disciplinas pedagogicas, conecta
a docéncia em fisica a discussoes e questoes da area de humanas,
uma vez que esse processo demanda interagoes intra e intersubjeti-
vas afastando a pratica docente do olhar pautado no senso comum.
Palavras-chave: Formacao de professores de Fisica. Disciplinas pe-
dagogicas. Narrativa.

ABSTRACT NARRATIVES OF GRADUATES IN PHYSICS ABOUT
PEDAGOGICAL DISCIPLINES

This text tries to understand, from the narratives of the graduate in
physics of a federal university of the state of Rio de Janeiro, what the
meanings they attribute to their experiences with the pedagogical dis-
ciplines studied in the teachers initial education process. The narra-
tives of life histories and formation of the graduates were constructed

768 | Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)Biografica, Salvador, v. 04, n. 11, p. 768-785, maio/ago. 2019



Heriédna Cardoso Guimaraes; Eda Maria de Oliveira Henriques

through narrative interviews, organized and textualized as Monads,
which in the perspective of Walter Benjamin, are small text emblemat-
ic of meaning about the centrality of the pedagogical disciplines in the
process of formation. The lenses used for the reading of the Monads,
and the meanings they produce on the pedagogical dimension of ini-
tial formation, include Walter Benjamin’s contributions to the con-
cepts of experience and narrative, the discussion on implicit learning
proposed by Philip Jackson, among others. The unfoldings and cross-
ings between the lenses and the readings of the Monads signal, from
the view of the graduation student, a teacher education of the physics
that, via the pedagogical disciplines, connects the teaching physics to
the discussions and questions of the science of education since this
process demands intra and inter subjective interactions going away
from the teaching practice based on common sense.

Keywords: Teacher education of the Physics. Pedagogical disciplines.
Narrative.

NARRATIVAS DE LOS LICENCIADOS EM FiSICA SOBRE
LAS DISCIPLINAS PEDAGOGICAS

Este texto demanda la comprension, a partir de las narrativas de los
licenciados en Fisica de una federal universitaria del estado de Rio
de Janeiro, de significados que ellos atribuyen a sus experiencias con
las disciplinas pedagogicas cursadas em su proceso de formacion
inicial. Las narrativas de las historias de vida y formacion de los li-
cenciandos fueron construidas via la realizacion de entrevistas na-
rrativas, organizadas y texturadas como Monadas, que en la perspec-
tiva de Walter Benjamin constituyen pequenas historietas emblema-
ticas de sentido sobre la centralidad de las disciplinas pedagogicas
en el proceso de formacion. Las lentes utilizadas para la lectura de
las Monadas, y los sentidos que producen sobre la dimension peda-
gogica de la formacion inicial, pasan a las contribuciones de Walter
Benjamin con los conceptos de experiencia y narrativa, la discusion
sobre los aprendizajes implicitos propuesta por Philip Jackson, en-
tre otros. Los desdoblamientos y interseccoes entre las lentes y las
lecturas de las Monadas senalan, a partir de la mirada de los licen-
ciandos, un proceso de formacion de profesores de fisica que, via las
disciplinas pedagogicas, conecta la docencia en fisica a discusiones
y cuestiones del area de humanas puesto que ese proceso demanda
interacciones intra e inter subjetivas alejando la practica docente de
la mirada pautada en el sentido comun.

Palabras clave: Formacion de profesores de Fisica. Disciplinas peda-
gogicas. Narrativa
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Os caminhos de formacao como
processos

Pensar a formacao de professores como um
processo & admitir “a copresenca do passa-
do, presente e futuro” (JOSSO, 2010, p. 62), nos
diferentes aspectos englobados pelos/e nos
processos de formacao. E considerando a in-
terconexao dos diferentes tempos, a dinamica
experienciada pelos sujeitos na construcao de
suas experiéncias de formacao que procura-
mos compreender, a partir da escuta das nar-
rativas dos licenciandos em fisica de uma uni-
versidade federal do Estado do Rio de Janeiro,
quais os sentidos que estes atribuem as suas
experiéncias com as disciplinas pedagogicas,
ao longo do seu processo inicial de formacao.
Outro aspecto importante e norteador deste
texto é a perspectiva hibrida, no que se refere
ao modo de olhar os processos de construcao
do conhecimento, que encontra eco nas in-
vestigacoes (auto)biograficas e na proposicao
de Antonio Bolivar (2014), como a realizagao
de “una interpretacion hermenéutica, donde
cada parte adquiere su significado en funcion
del todo, y el informe como totalidade depen-
de - a su vez - del significado de cada parte™
(BOLIVAR, 2014, p. 120).

Em relagao a aspectos historicos pertinen-
tes a formacao inicial de professores de fisica
para atuar no Ensino Médio brasileiro, so ha
tracos a partir do governo de Getilio Vargas,
por meio do Decreto n° 1.190/1939 que passa
a legislar sobre cursos de formagao de can-
didatos “ao magistério do ensino secundario
em fisica, matematica, quimica, historia natu-
ral” (ARAUJO; VIANNA, 2010, p. 03). Este decreto
institui o modelo de formacao caracterizado
como esquema 3+1. ApoOs esse inicio, a licen-
ciatura em fisica, ja secundarizada em relagao

1 “umainterpretacao hermenéutica, na qual, cada parte
adquire seu significado em fungao do todo, e a histo-
ria como um todo depende, por sua vez, do significa-
do das partes”.

ao bacharelado, passou por mudancas exter-
nas e impostas, sempre atreladas a interesses
politicos passageiros ou de aperfeigoamento,
como: a Resolucao S/N, de 17 novembro 1962,
publicada pelo Conselho Federal de Educacao,
que fixou os minimos de contelddo para a li-
cenciatura em fisica; a Lei n° 5.540/ 68 com a
criacao dos departamentos; a promulgacao da
Lei n2 5.692/71 com a implementacao das li-
cenciaturas de curta duragao; as Resolugoes
30/71 e 37/75 do Conselho Federal de Educa-
¢ao que transformava, obrigatoriamente, as
Licenciaturas em Fisica, Quimica, Biologia e
Matematica em Licenciatura em Ciéncias, e de-
finiam um curriculo minimo para o respectivo
curso, introduzindo “a figura de professor po-
livalente” (ARAUJO; VIANNA, 2010, p. 05), sendo
as Gltimas realizadas no contexto politico do
Regime Militar.

E importante lembrarmos, a partir das con-
tribuicoes de Deise Vianna, Isa Costa e Lucia
Almeida (1988), que nos anos de 1988, mo-
mento politico de redemocratizagao brasileira
apos os 21anos de Ditadura Militar (1964-1985),
haviam 31 instituicoes (16 federais, 5 estaduais,
2 municipais e 9 particulares) que ofereciam os
cursos de licenciatura plena em fisica e 28 ins-
tituicoes (5 federais, 3 estaduais, 1 municipal
e 18 particulares) que ofereciam a licenciatura
em Ciéncias com habilitacao em fisica, totali-
zando 59 institui¢oes que formavam professo-
res de fisica para atuar na Educagao Basica -
quantitativo muito aquém do necessario para
um pais com amplo territorio geografico como
0 nosso e que caminhava em direcao a uma
educacao como um direito de todos.

E possivel perceber que a licenciatura em
fisica sofreu mudancas significativas, nos ulti-
mos 30 anos, como: mudancgas na estrutura dos
cursos com a implementagao dos modelos de
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formacao “3+1”, o modelo “2+2", que sao mo-
delos marcados pela hierarquia entre os co-
nhecimentos especificos e os pedagogicos, “e
a pratica assume carater secundario, fragmen-
tando o conhecimento necessario a docéncia”
(NARDI; CORTELA, 2015, p. 16). Estes aspectos
podem ser vistos como heranga da perspecti-
va positivista de ciéncia que traz no seu bojo a
racionalidade técnica e tem como fundamento
um conhecimento cientifico produzido na Eu-
ropa, durante o século XIX e inicio do XX, que
pretendia nao so ditar um modelo de ciéncia,
mas também instituir valores e principios cul-
turais, sociais e atualmente educacionais.

No contexto da redemocratizacao e com a
nova Constituicao, a educacao ganhou desta-
que no cenario nacional como um direito de
todos, que, para ser alcancado - ainda que mi-
nimamente - tornou necessaria a abertura a
outros setores sociais, a perspectiva de admi-
nistracao gerencial, participacao publico-pri-
vada, as influéncias da Declaragao de Bolonha,
que somadas, corroboram o discurso educa-
cional brasileiro do alcance de metas, do ran-
queamento das escolas via os resultados de
avaliagoes externas, como o Exame Nacional
do Ensino Médio (ENEM), as politicas de gover-
nos implementadas e justificadas a partir dos
resultados destas avaliagoes. Neste contexto
esta também a Medida Provisoria N° 746, de 22
de setembro de 2016 (BRASIL, 2016), com os iti-
nerarios formativos e o professor polivalente,
de modo que, de direito de todos, a educagao
passou a ser observada como um bem de con-
sumo, um mercado.

Em relagao a formagao de professores no
contexto brasileiro, em especial a partir dos
anos de 1980, devido a publicagao de diferen-
tes trabalhos (NOVOA, 1992; 1999; 2010; 2017;
GOODSON, 1992; MOITA, 1992; FONTOURA, 1992),
tém-se adensado as discussoes em torno da
indissociabilidade entre o sujeito professor e
o profissional professor. Neste sentido, os au-
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tores consideram que “as opgoes que cada um
de nos tem de fazer como professor, as quais
cruzam nossa maneira de ser com a nossa ma-
neira de ensinar e desvendam na nossa manei-
ra de ensinar a nossa maneira de ser” (NOVOA,
1992, p. 17) sdo espagos-tempos de dialogo
permanente entre o eu sujeito e o eu profis-
sional, e a abertura necessaria para a reflexao
acerca dos nossos processos de formacao.

No ambito dessas discussoes, ha a inter-
pretacao da formagao como um processo em
construcao que extrapola a formacao inicial e/
ou continuada realizada em contextos institu-
cionais - nao confundido este processo com a
“Educacao e formagao ao longo da vida”, que
atende aos mecanismos da empregabilidade
-, podendo a formacao ser pensada a partir
da “dialética da duragao”, colocando em mo-
vimento as diferentes temporalidades que
constituem o sujeito professor. Nesse senti-
do, Antonio Novoa (1992, p. 16, grifos do autor)
propoe pensarmos a formagao considerando
os trés AAA (A de Adesao, A de Acdo, e 0 A de
Autoconsciéncia), dispondo que:

A de Adesdo, porque ser professor implica sem-
pre a adesao a principios e a valores, a adopgao
de projectos, um investimento nas potenciali-
dades das criangas e dos jovens. A de Accdo,
porque também aqui, na escolha das melhores
maneiras de agir, se jogam decisoes do foro
profissional e do foro pessoal. [...] A de Auto-
consicéncia, porque em Gltima analise tudo se
decide no processo de reflexao que o professor
leva a cabo sobre a sua propria acgao.

Na interpretacao de Antonio Novoa (1992),
estes trés AAA sao elementos basicos para a
reflexao sobre a formacao do processo identi-
tario do professor, porém, considero que inde-
pendente de pensarmos uma identidade, que
pode suscitar a ideia de fixidez ou mesmo en-
gessamento do profissional ou do processo de
formacao, os trés AAA sao fundamentais para
refletirmos sobre o processo de formagao de
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professores em geral, excedendo a procura de
uma identidade, e colocando em evidéncia as-
pectos ligados a compreensao dos caminhos
que produzem o processo de formacao do eu
profissional conectado ao eu pessoal, expan-
dido o olhar para a dimensao da autocons-
ciéncia como profissional docente, haja vista
que as mudancas ou decisoes que tomamos
dependem intimamente deste olhar reflexivo
e consciente de si como pessoa e profissional
docente.

Ampliando o pensar sobre o processo de
formacao de professores, Antonio Novoa (2010,
p. 184-187) propoe seis principios basicos que
devem constituir esse processo. O primeiro
principio contempla “o modo como ele pro-
prio [o adulto, o professor] se forma”, como
este se apropria dos conhecimentos vivenciais
que compoem a sua historia de formagao. O
segundo principio observa a formagao como
um processo de transformacao individual que
engloba trés dimensdes - a do saber (conhe-
cimentos), do saber-fazer (capacidades) e do
saber-ser (atitudes) -, perpassando desde a
formacao individual (autoformagao) até a for-
macgao em grupo.

O terceiro principio exige mais atencao do
espaco institucional do que do sujeito em si,
pois considera a articulacao entre as institui-
coes de formacgao e as dedicadas ao exercicio
da atividade profissional como essencial ao
processo de formacao; todavia, ha o cuidado
urgente de nao reduzir esta articulagao entre
0S espagos a um excesso de discurso e escas-
sez de pratica, pois existe:

[...] no espaco universitario uma retorica de
‘inovacao’, de ‘mudanca’, de ‘professor reflexi-
vo', de ‘investigacao-accao’, etc.; mas a Univer-
sidade € uma instituicao conservadora, e acaba
sempre por reproduzir dicotomias como teoria/
pratica, conhecimento/accao, etc. A ligacao da
Universidade ao terreno ... leva a que os inves-
tigadores fiquem a saber o que os professores
sabem, e nao conduz a que os professores fi-

quem a saber melhor aquilo que ja sabem. (NO-
VOA, 1999, p. 15)

Este olhar acerca da articulagao universi-
dade/escola implica maior compromisso das
instituicoes, delimitando suas responsabilida-
des e contribuicoes, no decorrer das etapas do
processo, ampliando o dialogo com os sujei-
tos, e nao ignorando a dimensao social e di-
namica presente “em toda e qualquer agao de
formacao de adultos”. O quarto, quinto e sex-
to principios estimulam uma postura dialogal
para com o saber, explorando a sua “producao”
€ nao o seu “consumo”, o que requer do pro-
cesso de formagao uma face estratégica que
priorize o desenvolvimento de disposicoes?
ou (pré)disposicoes necessarias a mobilizagao
“em situagoes concretas” dos “recursos teori-
cos e técnicos adquiridos durante a formacao”
(NOVOA, 2010, p. 187), colocando em movimen-
tos alternados os principios formativos e nao
recaindo na justaposicao destes.

Imanente a estes prismas formativos ha
o transbordamento da escola e também dos
professores devido as diferentes responsa-
bilidades que estes assumiram ao longo do
tempo. Antonio Novoa (1999) esclarece que a
docéncia em seu inicio era missao, atualmente
é sobrevivéncia burocratica e silenciosa que,
desde os anos de 1990, é atravessada por dois
discursos dissonantes: o dos investigadores
em educacgao com a reflexao sobre a pratica, e
o das organizagoes mundiais etc., que balizam
seus discursos nos dados internacionais, re-
sultando em uma auséncia de conversa sobre
a realidade da escola publica e da profissao
docente, o que reduziu, paulatinamente, a so-
brevivéncia profissional.

2 Antdnio Novoa (2009) prioriza o uso do conceito “dis-
posicoes”, em detrimento do conceito de competén-
cias. Esta mudanca deve-se a apropriacao dos estu-
dos sobre competéncias pela perspectiva da educa-
¢ao como mercado, voltando as competéncias para a
empregabilidade e nao a emancipacao ou formagao
cidada.
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A formacao precisa ser pensada na realida-
de presente, proxima a realidade escolar, “uma
formacao de professores construida dentro
[da] profissao, isto €, baseada numa combina-
cao complexa de contributos cientificos, peda-
gogicos e técnicos, mas que tem como ancora
os proprios professores mais experientes e re-
conhecidos” (NOVOA, 1999, p. 45). O que exige
tempo, para pensar, formar-se, refletir, proje-
tar o futuro, seja este individual ou coletivo.

Ao propormos uma tentativa de reflexao
que perpassa a formagao de professores, suas
peculiaridades e influéncias, lembramos tam-
bém do desenvolvimento do conceito de for-
macao, assim como de suas (re)significagoes
apresentadas nos modelos de formacao inicial
como um processo de “transformacao e con-
versao de uma pessoa em professor a partir
dos tragos e caracteristicas que imagina pos-
suir um professor” (HENRIQUES, 2005, p. 45).
Aqui é importante observar a formagao como
um processo continuum que contém fases di-
ferentes devido a estrutura curricular ou area
do conhecimento, sendo a formagao “um pro-
cesso que tem de manter alguns principios
éticos, didacticos e pedagogicos comuns, inde-
pendentemente do nivel” (GARCIA, 1992, p. 55).

Ou seja, a formacao inicial configura-se
como o primeiro nivel institucionalmente re-
conhecido, mas nao auténomo, no que se refe-
re a conhecimento e decisao.

Pelo contrario, as orienta¢des adotadas ao lon-
go da sua historia encontram-se profundamen-
te determinadas pelos conceitos de escola, en-
sino e curriculo prevalecentes em cada época. A
partir da definicao de cada um destes conceitos
desenvolvem-se imagens e metaforas que pre-
tendem definir a funcao do docente como pro-
fissional. (GOMEZ, 1992, p. 95)

Avancando no processo de construcao do
conceito de formacgao, encontra-se a formagao
reflexiva sinalizada por Dewey, em 1933, ao de-
fender o ensino reflexivo, e por consequéncia,
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um processo de formacao do professor que
possibilita a reflexao, que procura deslocar o
professor da posicao de reprodutor. No cer-
ne deste movimento esta o retorno do sujei-
to, sua voz, uma reconducao do olhar geral ao
particular que, no campo das ciéncias educa-
cionais, se configura como uma mudanca pa-
radigmatica.

Seguindo este movimento de mudancga, a
formacao de professores tenciona uma nova
epistemologia de pesquisa e de formacao, en-
contrando eco nas abordagens (auto)biografi-
cas que indicam uma ruptura com as classicas
perspectivas disciplinares, pois:

[...] sao trabalhos que buscam, na racionalida-
de instituinte, a possibilidade de afirmacao da
pesquisa e da formagao com um olhar sobre
0 sujeito, em uma autoproducao profunda e
dialeticamente articulada as complexas dina-
micas da vida pessoal e coletiva. (BRAGANCA,
2008, p. 69)

As historias de vida e formacao sao tam-
bém um exemplo para pensarmos a formagao
de professores, em especial a de adultos, e
tem estado muito presente no contexto dos
estudos do campo educacional. A insercao das
abordagens (auto)biograficas e das historias
de vida, no campo da Educacgao, acontece den-
tro do movimento de ruptura paradigmatica
realizado nas ciéncias humanas em resposta
a forte generalizacao, a ideia de neutralidade
etc., caracteristicas do modelo positivista de
construcao do conhecimento. Nessa direcao,
0 nascimento dessa perspectiva na pesquisa,
deve-se a sociologia, por meio de discussoes
acerca do método biografico “no final do século
XIX na Alemanha como alternativa a sociologia
positivista” (NOVOA; FINGER, 2010, p. 22), sendo
amplamente difundido entre os anos de 1920 e
1930 pelos sociologos americanos da Escola de
Chicago. Porém, nas trés décadas seguintes, o
método biografico, no contexto da Sociologia,
caiu em desuso e sO reapareceu nos anos de
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1980, com as mesmas lacunas procedimentais
e epistemologicas que causaram o hiato.

No cerne do processo de reaparicao do
método biografico esta o texto de Franco Fer-
rarotti (2010) - Sobre a autonomia do método
biografico, 1979, 1° publicacao: Sociologie de la
Connaissance. Neste texto, Ferrarotti critica o
uso do método biografico pela sociologia, fa-
lando de suas “metamorfoses”, como: o silen-
ciamento da interacao observador-observado;
a quantificacao do método via a justaposicao
de biografias; a redu¢ao do método biografico
ao fato, a exemplificagao,’ a ilustracao. Desse
modo, os elementos principais do método bio-
grafico, “a subjetividade e a exigéncia antino-
motética” (FERRAROTTI, 2010, p. 39) se perdem
quando este é submetido a objetividade tradi-
cional, para atender a comunidade cientifica.

Assumir a subjetividade inerente ao mé-
todo biografico foi (para os sociologos), e é
(para nos), a tarefa mais dificil porque engloba
questoes sobre o grau de representatividade
da biografia individual. A validade heuristica
da biografia individual justifica o seu valor via
o conceito de “praxis humana”, de modo que
“0 individuo nao & um epifendmeno do social
... [este] apropria se dele, mediatiza-o, filtra-o
e volta a traduzi-lo, projetando-se numa ou-
tra dimensao, que & a dimensao psicologica
da sua subjetividade” (FERRAROTTI, 2010, p.
44). Abandona-se aqui a neutralidade e a ob-
jetividade de ambos os sujeitos envolvidos no
processo de construgao e desenvolvimento do
método biografico e assume-se a perspectiva
de interacao entre sujeitos, o ato de escuta, e
0 espaco-tempo da construcao narrativa pre-
cisa ser considerado como contexto de intera-
¢ao social.

3 Ferrarotti (2010) critica a exemplificagdo no sentido
de que a historia de vida entra no processo de cons-
trugao do estudo como um modo de corroborar uma
informacao anterior. Neste caso, a historia de vida fica
em segundo plano. E esta secundarizacdo que Ferra-
rotti considera escandalosa.

Nesse sentido, “toda entrevista biografica
€ uma interagao social completa, um sistema
de papeis, de expectativa, de injungoes de
normas e de valores implicitos” (FERRAROTTI,
2010, p. 46). Ou seja, a totalizagao individual
do mundo social que permeia o sujeito nao é
realizada pelo olhar direto deste sujeito e sim
pela mediagao propiciada pelo contexto social
no qual o sujeito esta inserido. A agao exoto-
pica do sujeito so é possivel por causa do con-
texto social que o inscreve. E nesse processo
de mediacdo entre social (global) e singular
(individual) que os grupos mais proximos do
sujeito (grupos primarios) sao os mais interes-
santes a construcao da narrativa biografica. Os
espacos mediadores mais importantes sao os
grupos restritos, familia, grupos de trabalho,
de vizinhanca, de classe, etnia etc., grupos que
“participam simultaneamente da dimensao
psicologica dos seus membros e na dimensao
estrutural de um sistema social” (FERRAROTTI,
2010, p. 54). Esta percepgao induz a ideia de
uma construgao narrativa de grupo.

Antonio Bolivar (2014), com um olhar mais
atual para as nuancas das abordagens (auto)
biograficas, recorda a questao - ja citada an-
teriormente por Ferrarotti — da legitimacgao e
justificacao de conhecimento cuja procedéncia
deve-se a uma historia de vida singular/subje-
tiva. Para este autor, como estamos falando de
producao de conhecimento, realizacao de pes-
quisas no campo educacional, devemos ir em
direcao a caminhos onde encontraremos abor-
dagens genealodgicas, arqueologicas ou histo-
ricas, pois, estando fora dos pressupostos mo-
dernos, vivendo em tempos de modernidade
tardia, e considerando o contexto da producao
de conhecimento, “no es la epistemologia la
que debe determinar la metodologia, pues no
se liga metodologia y paradigma, ni hay opo-
sicion entre ellos (mixed methods)” (BOLIVAR,

4 “ndo é a epistemologia que deve determinar a metodo-
logia, pois nao se liga metodologia e paradigma, nao ha
oposicao entre eles (ha uma mistura de métodos)”.
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2014, p. 114). A investigacao (auto)biografica,
segundo Bolivar (2014, p. 117) esta inscrita no
paradigma fenomenologico “que sostiene que
la realidad es construida socialmente median-
te definiciones individuales o colectivas de
una determinada situacion”® nao limitando as
narrativas das historias de vida (orais ou escri-
tas) a simples coleta de dados para o estudo.

Ratificando a proposicao de Franco Ferra-
rotti (2010), Antonio Bolivar (2014) coloca que
os estudos que tém como base os modos e tra-
cos da investigacao (auto)biografica tendem a
trazer a emersao os processos de socializacao
que constituem os sujeitos envolvidos no es-
tudo, imbricando os espagos por eles ocupa-
dos, de modo a pensarmos os estudos como
uma construcao hibrida; o composito entre as
narrativas/relatos de vida dos sujeitos, con-
textos social, historico, politico etc., formam
uma rede de sentidos que conecta o sentido
singular ao plural. Desse modo, o dialogo e
a presenca central das historias de vida, nos
estudos que envolvem a formacao de profes-
sores, figuram um cenario de construgao de
conhecimento sobre o tema que traz novos
elementos metodologicos e epistemologicos,
sinalizando para uma nova epistemologia de
formacgao que procura romper com a perspec-
tiva classica disciplinar de formacgao, pois, se-
gundo Couceiro® (2002 apud BRAGANCA, 2012,
p. 72)

[...] o objeto das historias de vida, em ciéncias
da educacao, é a formacao/autoformagao, na
medida em que nos permitem conhecé-las me-
lhor e os seus processos. De algum modo as
historias de vida sao uma ‘media¢ao’ para a for-
macao. Nao no sentido de as considerar como
uma técnica de formagao, mas como uma abor-
dagem que produz, ela propria, um certo tipo

5 “que sustenta que a realidade é construida social-
mente mediante defini¢coes individuais ou coletivas
de uma determinada situagao”.

6 COUCEIRO, Maria do Loureto Paiva. O porqué e para
que do uso das historias de vida. In: MALPIQUE, Ma-
nuela. Historias de vida. Porto: Campo das Letras,
2002. p. 155-160.
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de formacao e um certo tipo de conhecimento.
Ou seja, as historias de vida influenciam a natu-
reza da formacgao que se produz, introduzindo
mesmo uma ruptura epistemologica no concei-
to de formacao.

Pierre Dominicé (2010) corrobora este olhar,
apresentando uma nova dimensao de forma-
¢ao que coloca em dialogo o tempo presente
como formador e o pretérito como luz para en-
xergar significacoes pensadas como naturais,
pois “a historia de vida & outra maneira de
considerar a educacao. Ja nao se trata de apro-
ximar a educacao da vida, como nas perspec-
tivas da educacgao nova ou da pedagogia ativa,
mas de considerar a vida como o espaco de
formacao” (DOMINICE, 2010, p. 201). E inegavel
que as abordagens (auto)biograficas tém como
prioridade o papel do sujeito na sua formacao,
gerando uma autonomia e demandando um
redimensionamento do conceito de formacao.

Dialogando com Philip W. Jackson (1999),
a partir de sua proposicao sobre as aprendi-
zagens implicitas, € possivel considerar que a
nossa formacao profissional nao esta restrita
aos elementos formativos explicitos ao pro-
cesso, como conteddo cientifico, pedagogico,
formas de avaliagao etc., mas extrapola esta
dimensao “objetiva”, espaco-temporal, reco-
nhecida social e institucionalmente, chegando
a um conhecimento implicito, que deixa mar-
cas indeléveis em nossa atuagao profissional,
na constituicao de nossa subjetividade, de
modo que:

[...] en la raiz de mi incertidumbre sobre como
interpretar mi persistente recuerdo de la seno-
ra Henzi’ y los sentimientos mezclados que lo
acompanan, subyace la profunda sospecha de
que lo que aprendiamos em su clase no se limi-
taba en modo alguno al algebra. Al mismo tiem-
po, sin embargo, como ya lo reconoci, no puedo
describir ese aprendizaje adicional (si es que se
lo puede llamar asi), del mismo modo en que
puedo describir mi conocimiento de algebra,

7 Professora de algebra de Philip Jackson.
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como tampoco puedo afirmar con seguridad
que em realidad existi6.? (JACKSON, 1999, p. 25)

Seguindo os caminhos incertos do reme-
morar admitidos por Philip Jackson (1999),
percebo que os sentidos implicitos que per-
passam a nossa formacao sao produzidos pela
permanente conexao entre e com os contextos
sociais, institucionais, familiares, que nos atra-
vessam, sendo a constituicao da docente que
sou, uma constru¢ao historicamente construi-
da e aberta a reflexao/alteracao e afetada por
questoes que transcendem a “objetividade”
do processo de ensino e aprendizagem, mas
nem por isso aspectos menos importantes ou
menos potentes em sua dimensao formadora.
Como possibilidade para ampliar este olhar
para as experiéncias singulares de formacao
e 0s cruzamentos entre o pessoal e o institu-
cional, a partir das narrativas das experiéncias
de formacao dos licenciandos em fisica sobre
as disciplinas pedagogicas, apresentamos, no
proximo item, o conceito de experiéncia discu-
tido por Walter Benjamin (2012) em diferentes
momentos e textos de sua autoria.

O conceito de experiéncia e a
formacao pedagogica como uma
experiencia de formacao

A palavra experiéncia &€ um substantivo femini-
no e possui diferentes significados no diciona-
rio, como: “ato de experimentar. Ensaio. Ten-
tativa. Conhecimento adquirido por pratica,
estudos, observacao etc.; experimentacao. Ho-
mem de experiéncia: homem conhecedor das

8 “na raiz de minha incerteza sobre como interpretar
minha persistente recordagao da senhora Henzi e os
sentimentos mesclados que o acompanham, subjaz
a profunda suspeita de que o que aprendiamos nas
suas aulas nao se limitava de modo algum a algebra.
Ao mesmo tempo, sem engano, como ja reconheci,
ndo posso descrever essa aprendizagem adicional (se
é que se pode chamar assim), do mesmo modo que
posso descrever meu conhecimento de algebra, como
tampouco posso afirmar com seguranga que na reali-
dade existiu”.

coisas da vida".® Estes significados sao ressig-
nificados cotidianamente, a partir das nossas
acoes cotidianas, em especial, como docentes.
Em consonancia com este olhar, ha, nos es-
tudos realizados por Walter Benjamin (2012),
com destaque para dois textos: “Experiéncia e
pobreza” e o “Narrador — Consideragoes sobre
a obra de Nikolai Leskov”, uma critica densa a
automatizacao das experiéncias e a baixa co-
tacao de experiéncias narraveis.

O primeiro texto, “Experiéncia e pobreza”,
foi escrito em 1933. E um texto pequeno, de no
maximo seis paginas, que comeg¢a com a fa-
bula do vinhateiro em seu leito de morte que
deixa aos seus filhos um ‘conselho’. - Ha um
tesouro oculto nos vinhedos. Basta desenter-
ra-lo! Os filhos cavaram e nada encontraram,
entretanto, no periodo da colheita, as vinhas
produziram mais uvas que qualquer outra da
regido -. A partir desta fabula, Benjamin (2012)
relata um tipo de experiéncia, pois o que o pai
deixou nao foi um tesouro, mas uma “certa ex-
periéncia” que foi transmitida em seu leito de
morte. Neste contexto, Benjamin (2012) apre-
senta uma primeira perspectiva para o concei-
to de experiéncia, pois, “sabia-se também exa-
tamente o que era a experiéncia: ela sempre
fora comunicada pelos mais velhos aos mais
jovens (BENJAMIN, 2012, p. 123). ApOs esta acep-
cdo acerca da experiéncia, Benjamin (2012, p.
123) segue perguntando se alguém, na primei-
ra metade do século XX, ainda faz uso dessas
experiéncias? Responde que nao e acrescenta:
“Esta claro que as agoes da experiéncia estao
em baixa”.

Uma das consequéncias de baixa da expe-
riéncia deriva da primeira grande guerra, que

9 Exemplo de significados: ato de experimentar. Ensaio.
Tentativa. Conhecimento adquirido por pratica, es-
tudos, observagao, etc.; experimentacao. Homem de
experiéncia - Homem conhecedor das coisas da vida.
Extraido de: Dicionario Priberam da Lingua Portugue-
sa [em linha], 2008-2013. Disponivel em: <https://
www.priberam.pt/dlpo/experi%C3%AAncia>.  Acesso
em: 06 ago. 2017.
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foi uma experiéncia tao impactante e diferen-
te que os soldados voltaram mudos, pobres de
experiéncias transmissiveis. Neste sentido, a
historiografia da guerra, a ascensao da técni-
ca - produto do desenvolvimento do modo de
producao capitalista —, corroboraram para que
a experiéncia terrivel da guerra e a comunica-
cao das experiéncias, inclusive em uma de suas
importantes fungoes de transmitir conselhos,
se tornassem inviaveis, pois so restou aquela
geracao a “lembranga das nuvens do céu”.

Esta imagem construida por Walter Benja-
min (2012) figura a dimensao traumatica dos
acontecimentos que atropelaram a fragilida-
de humana, sob esse céu de guerra e chao
de vidro. O que foi oferecido a esta geracao e
seus descendentes foi, e € uma “galvanizag¢ao”
constante de nossas experiéncias. Desde en-
tao, vivenciamos uma outra perspectiva de ex-
periéncia, um tipo de experiéncia que nao nos
vincula ao nosso patrimonio cultural, como
nos diz Leandro Konder (1988), ficamos pobres,
“e essa pobreza nao [é] apenas pobreza em ex-
periéncias privadas, mas em experiéncias da
humanidade em geral. Surge assim uma nova
barbarie” (BENJAMIN, 2012, p. 125).

A partir desse trecho, Benjamin (2012) ini-
cia a apresentacao de um tipo positivo de
barbarie, que, na minha leitura, é positivo por-
que as pessoas do século XX estavam vivendo
experiéncias, mesmo que sejam experiéncias
de tipo Erlebnis. A Erlebnis é a “caracteristica
do individuo solitario” (GAGNEBIN, 2012, p. 9),
“é a vivéncia do individuo privado, isolado; é
a impressao forte, que precisa ser assimilada
as pressas, que produz efeitos imediatos... &
a fantasmagoria do ocioso” (KONDER, 1988, p.
72), e é barbarie porque nao é construida pelos
individuos, mas sim a partir de “tabula rasa”,
sem elo com as experiéncias vivenciadas ante-
riormente pelos individuos.

O altimo paragrafo do ensaio “Experiéncia
e pobreza”, Benjamin (2012) inicia afirmando
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que “Ficamos pobres. Abandonamos, uma a
uma, todas as pecgas do patrimoénio humano,
tivemos que empenha-las muitas vezes a um
centésimo do seu valor para recebermos em
troca a moeda mitda do atual”. Sim, estamos
pobres! Porém, vivemos sob a barbarie posi-
tiva, que segundo Benjamin (2012, p. 128), nos
faz caminhar para a frente “sem olhar nem
para a direita e nem para esquerda”, e cami-
nhando podemos pensar em um outro tipo
de experiéncia - que parte das “novas coisas
ruins” - e se aproxima de uma Erfahrung, que é
outra perspectiva de experiéncia proposta por
Benjamin (2012), no ensaio “O narrador”.

“0 narrador - consideragoes sobre a obra
de Nikolai Leskov” foi escrito em 1936 e, para
Jeanne Marie Gagnebin (2013, p. 56), ele “reto-
ma varios esbogos nos quais Benjamin traba-
lhava desde os anos de 1920 e que ele reco-
lheu sob a égide de Nicolas Leskov, autor russo
da segunda metade do século XIX sobre o qual
a revista Oriente et Occident lhe encomendou
um artigo”. Benjamin inicia o ensaio esclare-
cendo que mesmo a palavra “narrador” sendo
proxima do grande publico, escrever sobre ela
nao significa aproxima-la das pessoas, mas,
sim, mostrar o quao distante dos grandes nar-
radores estamos.

Entretanto, por que estamos distantes dos
grandes narradores? Primeiro porque, para
enxergar “os tragos grandes e simples” de
um narrador, & necessario, segundo Benjamin
(2012, p. 213), que o observador esteja:

[...] localizado numa certa distancia apropria-
da e num angulo favoravel. Essa distancia e
esse angulo de observagao nos sao impos-
tos por uma experiéncia quase cotidiana. E a
experiéncia de que a arte de narrar esta em
vias de extincao. Sao cada vez mais raras as
pessoas que sabem narrar devidamente. [...]. E
como se estivéssemos sendo privados de uma
faculdade que nos parecia totalmente segura
e inalienavel: a faculdade de intercambiar ex-
periéncias.
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E, segundo, porque nao temos mais expe-
riéncias comunicaveis, nao ha o que narrar.
Jeanne Marie Gagnebin (2013) sinaliza que
estas experiéncias estao implicadas em uma
temporalidade comum a diferentes geracoes,
0 que supoe o compartilhamento de experién-
cias, a retomada pela memoria destas expe-
riéncias que sao ouvidas, memorizadas e re-
contadas dentro de uma forma de comunica-
¢ao, uma pratica comum que se aproxima de
uma verdadeira formacao para os sujeitos que
constroem este espaco-tempo partilhado.

Sendo a Erfahrung uma composicao co-
letiva e o ciclo narrativo uma das formas de
sobrevivéncia destas experiéncias as intempé-
ries do espaco-tempo moderno, cabe pergun-
tar: como é possivel construir uma experién-
cia coletiva nos dias atuais em que o modo de
producao artesanal e coletivo foi substituido
pelo modo de producao capitalista que isola
o sujeito e fragmenta o processo produtivo?
Como compor uma experiéncia que seja re-
memorada entre geragoes? Em quais espacos,
atualmente, é possivel rememorar e narrar?
Benjamin (2012) nao da respostas, mas, na par-
te final do ensaio “O narrador”, ele impele a
reflexao em torno da relagao entre o narrador
e a sua materia-prima - a vida humana.

Tentando pensar as possiveis conexoes en-
tre a matéria-prima - vida - e os processos de
formacao como espagos-tempos de constru-
cao de experiéncias com sentido de Erfahrung,
experiéncias de formagao que possibilitem a
narracao em toda a sua dimensao articulado-
ra de sentidos das maltiplas historias de for-
macao em contextos institucionais, propomos
olhar a experiéncia de licenciandos em fisica
com as disciplinas pedagogicas cursadas, ao
longo do curso de licenciatura em fisica, como
uma narrativa de experiéncia que transpassa
o singular e o coletivo, os sujeitos e as insti-
tuicoes de formacao, que transcende a dimen-
sao explicita das experiéncias narradas e que

compoe processos de formagao mdultiplos e
abertos.

As narrativas e sua leitura

Como sinalizamos no inicio deste texto, o con-
ceito de formagao como processo conecta as
diferentes temporalidades; todavia, nao po-
demos esquecer que o passado é prenhe de
futuro, logo, retomar o passado, restaurar uma
“origem nao pode cumprir-se através de um
suposto retorno as fontes, mas unicamente,
pelo estabelecimento de uma nova ligagao en-
tre o passado e o presente” (GAGNEBIN, 2013,
p. 16). Se o reencontro com o passado é es-
sencial, este também nao é possivel em sua
plenitude. Assim, a mediagao via lembranga,
o estudo dos signos que herdamos e a reme-
moragao se configuram como um movimento
de apropriacao restaurativa e de reproducao
do passado acessivel, que é sempre inacaba-
do e incompleto, podendo ser transformado
no presente; rememorar o passado nao im-
plica somente restaura-lo, “mas também uma
transformacao do presente tal que, se o pas-
sado perdido ai for encontrado, ele nao fique
0 mesmo, mas seja ele também, retomado e
transformado” (GAGNEBIN, 2013, p. 16).

A transformacao do passado no presente e
do proprio presente ocasiona uma coincidén-
cia entre os tempos historicos que no objeto
e a partir dele se totaliza. O objeto historico e
a obra (experiéncia narrada, signos etc.) ficam
irredutiveis a cronologia historica linear e cau-
sal, entre o antes e o depois. Este movimento
totalizante que é circunscrito ao objeto histo-
rico, por ele realizado e nele contido, abrindo
mao de uma ordem universal, tem em seu cer-
ne a fuga do antagonismo entre a concepgao
mecanica e organica, entre o modelo fisico e 0
biologico da historiografia tradicional.

Nesse sentido, a nogao de origem proposta
por Walter Benjamin (2016) carrega dois tracos
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importantes. Um se relaciona com a possibi-
lidade de escrita da historia dos vencidos -
opondo-se ao modelo determinista e causal da
historiografia, com seu tempo vazio, homoge-
neo, a priori e infinito —, e outro com a tempo-
ralidade historica, no sentido de capturar a in-
tensidade da obra, da historia natural humana.

A Ursprung designa, portanto, a origem como
salto (Sprung) para fora da sucessao cronologi-
ca niveladora a qual uma certa forma de expli-
cagao historica nos acostumou. Pelo seu surgir,
a origem quebra a linha do tempo, opera cortes
no discurso ronronante e nivelador da historio-
grafia tradicional. (GAGNEBIN, 2013, p. 10, grifos
da autora)

Nesta proposicao de origem, como salto
que circunda a experiéncia historica em um
espaco sem bordas, ha uma apropriagao do
conceito de monada do filosofo Leibniz. “Ori-
gem, enteléquia, monada: trata-se sempre da
mesma ideia de totalizacao a partir do proprio
objeto e nele” (GAGNEBIN, 2013, p. 11). Gott-
fried Wilhelm Leibniz em seu texto Monadolo-
gia apresenta a ideia de monada como oposi-
cao a filosofia cartesiana do século XVII, que
desconsiderava “as percepgoes que nao sao
apercebidas” (LEIBNIZ, 2007, p. 2) pela razao.
A monada é como uma substancia simples,
sem partes, “verdadeiro atomo da natureza”,
que sO pode comecar por criagao e acabar por
aniquilamento; as monadas “nao possuem ja-
nelas atraves das quais algo possa entrar ou
sair” e modificacoes so sao possiveis interna-
mente, seguindo o proprio movimento interno
de mudangas e permanéncias, acarretando a
inexisténcia de duas monadas iguais. As mo-
nadas, para Leibniz, contém as percepgoes e
suas modificacoes, e, em Benjamin, elas “po-
dem ser entendidas como pequenos fragmen-
tos de historias que juntas exibem a capaci-
dade de contar sobre um todo, muito embora
esse todo possa também ser contado por um
de seus fragmentos” (ROSA et al, 2011, p. 203).

Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)Biografica, Salvador, v. 04, n. 11, p. 768-785, maio/ago. 2019

Heriédna Cardoso Guimaraes; Eda Maria de Oliveira Henriques

Benjamin (2016), ao pensar a ruptura historica
a partir da “origem”, vé na monada a possibili-
dade de romper com os limites entre passado
e futuro, pois para ele “a ideia € uma monada.
O ser que nela penetra com a sua pré e pos
-historia mostra, oculta na sua propria, a figu-
ra abreviada e ensombrada do restante mundo
dasideias...[e] em cada uma delas estao indis-
tintamente presentes todas as demais” (BEN-
JAMIN, 2016, p. 36).

E devido as especificidades das ménadas,
em especial sua constituicao parte-todo, sim-
ples-composto, a sua poténcia para realizarmos
saltos para fora do naturalizado, possibilitando
a articulagao entre as experiéncias individuais
do sujeito e os espacos-tempos sociais mais
amplos que ele constroi, “porque o ‘eu’ que ne-
las se diz nao fala somente de si, mas também
porque deve ceder lugar a algo outro que nao
si mesmo (GAGNEBIN, 2013, p. 80), que optamos
por trazer nesta parte do texto as monadas que
sao partes das narrativas de historias de vida
de licenciandos de uma universidade federal
do Estado do Rio de Janeiro.

Porém, antes do primeiro contato com as
monadas, é preciso entender como elas foram
possiveis, entender um pouco do processo de
construgao das narrativas e das monadas.

A escuta das narrativas aconteceu no con-
texto de uma entrevista narrativa que é “uma
forma de entrevista nao estruturada, de pro-
fundidade, com caracteristicas especificas”
(BAUER; JOVCHELOVITCH, 2002, p. 95) que limita
o proponente da entrevista e amplia os espa-
¢o-tempos para o convidado contar sua histo-
ria. Ao narrar sua historia, cada um narra-se
antes para si (como processo do pensamento)
e materializa o mesmo ao externo (como pa-
lavra), a mediacdo existente neste processo
externo-interno-externo, € um momento sub-
jetivo (auto)formativo.

A entrevista narrativa, apresentada por
Martin Bauer e Sandra Jovchelovitch (2002), é
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uma ampliacao/adaptacao de uma proposta
realizada por Schiitze, no ambito de uma pes-
quisa com soldados de guerra. Sua organiza-
cao consiste em quatro fases principais, que
sdo: iniciacao (apresentacao do topico inicial
entre os sujeitos envolvidos na entrevista);
narragdo central (momento em que o convida-
do para a entrevista inicia o fluxo de sua narra-
tiva; esta deve acontecer sem interrupgao, pois
uma vez que a narrativa foi iniciada ela so é
interrompida quando o convidado sinaliza que
encerrou); fase das perguntas (que consiste na
possibilidade de conversa entre o convidado e
o anfitriao) e a fala conclusiva (momento que
nao é gravado, e é permitido perguntas do tipo
“por qué?”).

As monadas sao frutos de leituras das nar-
rativas das historias de vida construidas no
contexto de entrevistas narrativas individuais,
que foram realizadas com dois licenciandos
em fisica que cursavam o dltimo periodo do
curso; no decurso da leitura, nos selecionamos
momentos das narrativas que melhor pudes-
sem dialogar com questoes importantes, re-
lacionando formacao, experiéncia e contextos
institucionais. As entrevistas tiveram como t6-
pico inicial deflagrador das narrativas as expe-
riéncias de formacgao dos sujeitos, sem demar-
cacao de tempo, etapa ou nivel de formacao.

Desse modo, as monadas configuram-se
como pequenos fragmentos da historia de
vida e formacao dos licenciandos em fisica,
que saltam do todo da narrativa e remetem a
aspectos mais amplos e estruturantes do pro-
cesso de formacao inicial de professores de
fisica para atuar no ensino médio. Maria Inés
Petrucci Rosa e Tacita Ansanello Ramos (2015,
p. 147) consideram que as mdnadas, metodo-
logicamente falando, “sao excertos das trans-
cricoes das entrevistas que sao recriadas me-
diante textualizacao, producao de um titulo e
edicao. Expressam-se como pequenas croni-
cas, historietas com inicio e final geralmente

aberto”, deixando ao leitor a possibilidade de
descortinar a nossa leitura, que é singular, mas
nao Gnica, e muito menos universalizante. Ra-
tificamos que as monadas foram construidas
como uma leitura de pontos emblematicos das
narrativas dos licenciandos, porém nao espe-
cificamos o sujeito da narrativa (nome do li-
cenciando, mesmo que seja ficticio) que possi-
bilitou a criagao da monada; a opgao por nao
nomear os sujeitos teve como objetivo colocar
foco no movimento parte-todo, singular-cole-
tivo, caracteristico da constituicao da monada.
Para cada monada, foi criado um titulo deli-
neador de sua ideia, ponto de dialogo com os
objetivos deste texto e estes titulos sao frases
que fazem parte das monadas.

Monada 1 - Profissao de humanas

Primeiro... eu fiz psicologia da educa¢ao com a
M....e... foiuma disciplina bem diferente... bem...
para te fazer pensar em coisas que vocé... tal-
vez... provavelmente... nunca tenha pensado na
fisica... ou na vida... mas... ela ndo é uma dis-
ciplina muito conteudista.... digamos assim...
ela era uma coisa mais reflexiva... e as discipli-
nas de educacao que eu fiz... PPE [componente
curricular Pesquisa e Pratica Pedagégica] um...
dois... tres... foi bem divisor de aguas porque
eu lembro que ... e...
para mim... pensar na profissao docente em fi-
sica como uma profissdo de humanas... e isso
foi um divisor de aguas... tipo... eu nunca tinha
pensando em um docente... em mim como um
profissional de humanas... e isso € bem impor-
tante... isso foi em PPE um... talvez... umas das
coisas mais enriquecedoras nessa minha for-
macgao tenha sido produg¢do um... com certe-
za... foi uma das disciplinas que a gente mais
lia... realmente... eu li... a gente discutia muitas
coisas... que o pessoal chama de referencial
teorico... e coisas realmente... assim... teorias...
realmente um pouco mais embasadas... nGo s6

isso foi muito marcante
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achismos e tudo mais... e foi bem esclarecedor
e inovador... e eu diria que por causa dessas
coisas.

Monada 2 - Fornecer ferramentas

A gente sempre ouve falar que o professor tem
que... vocé imagina... € o senso comum que diz
que o professor é um profissional diferencia-
do... o professor lida com os alunos de uma
maneira diferente... que o professor... nao sei...
de alguma forma o professor consegue... con-
sequiria extrair coisas boas do alunos e tal... sO
que voceé ouve isso... vocé fala isso... mas eu nao
tinha nenhum respaldo para dizer porque isso
era importante... ou diferenciar isso do ensino
tradicional... do ensino transmissivo... ou por
que isso é ruim... assim... eu sempre tive uma
visdo da licenciatura muito a partir do achis-
mo... e essas disciplinas... primeiro elas produ-
ziram muitas reflexoes que eu jamais teria tido
em torno da atividade docente.... me propicia-
ram ver muitas coisas e questionar muitas coi-
sas que a gente questiona naturalmente... mas
com embasamento... a gente sabe que as es-
trategias de ensino por acumulo ou repeticdo...
tipo kumon... ou mesmo o ensino transmissivo
que o aluno vai fazer uma prova e tal... mas...
por que é ruim?..e até entdo... eu ndo sabia
responder isso... e dizia sei la... as pessoas nao
devem aprender direito... ndo sei... entdo teve
esse detalhe de me propiciar o contato com
esse conhecimento... mas também teve algu-
mas coisas que foram importantes no sentido
de fornecer ferramentas... e isso a disciplina de
produgdo um com certeza... ferramentas para a
sala de aula.... isso foi bem importante.

Monada 3 — Depois de bastante
tempo

Eu tive muito professor bom...mas também tive
muito professor ruim... e ndo é porque eu nao

Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)Biografica, Salvador, v. 04, n. 11, p. 768-785, maio/ago. 2019

Heriédna Cardoso Guimaraes; Eda Maria de Oliveira Henriques

passei na materia que o professor foi ruim...
mas sim... o jeito... enfim... didatica dele... eu
posso nao passar na matéria do professor e ele
ser um excelente professor... e eu tenho que re-
conhecer isso e tem gente que nao € muito bom
e vocé e passa e acha que é muito bom... eu
acho que para fechar assim... foi breve... mas
eu acho que para fechar... toda a minha gra-
duacgdo... esses professores ruins... enfim... me
ensinaram a ndo ser como eles... entdo... o que
eu quero seguindo a carreira de professora... é
ndo ser como eles... isso é o que eu tiro de ma-
xima da minha graduacgdo... eu pretendo sim...
seguir... se eu for um pouquinho do que a pro-
fessora A. é.. um pouquinho do que a professor
U. é... eu acho que ja vai estar sendo demais...
vai estar sendo muito legal... e eu acho que eu
saio daqui... depois de bastante tempo... por-
que foi um curso muito longo... eu saio daqui
sabendo exatamente o tipo de profissional que
eu ndo quero me espelhar.. e eu acho que isso
é mais importante... é isso.

* % *

Na monada 1 - Profissao de humanas - é
interessante perceber o espanto do licencian-
do ao ser comunicado que a profissao docen-
te em fisica o identifica com o profissional de
humanas, sendo este o que ele imagina que
é ser profissional de humanas, ou seja, um
profissional que reflete, que se implica com o
contexto de sua formacao e pratica, aspectos
que ele nao considerou necessarios a sua for-
macao como fisico. Em relacao a experiéncia
com as disciplinas pedagogicas, o licenciando
a observa como uma experiéncia que se con-
figura como um “divisor de aguas” porque,
além de propiciar o dialogo com a ideia de que
professor é um profissional de humanas, estas
disciplinas também foram fundamentais e en-
riquecedoras — em especial as disciplinas mi-
nistradas por docentes do instituto de fisica,
como Producao de Materiais Didaticos para o

| 781



/82

Narrativas de licenciandos em fisica sobre as disciplinas pedagogicas

Ensino de Fisica | (produgdo um) - porque ne-
las os licenciandos discutiam “muitas coisas...
que o pessoal chama de referencial teérico... e
coisas realmente... assim... teorias... realmente
um pouco mais embasadas... ndo sé6 achismos
e tudo mais... e foi bem esclarecedor e inovador
eu diria... por causa dessas coisas”. Neste tre-
cho podemos perceber, com a ajuda de Ferra-
roti (2010) e Jackson (1999), como as miltiplas
mediacoes que o contexto socioinstitucional
de formacao propicia, produzem aprendiza-
gens implicitas na forma de se relacionar com
o saber, neste caso, com a fisica e com o ensi-
no de fisica, que se descobre humano.

A experiéncia com as disciplinas pedago-
gicas reaparece na monada 02 - Fornecer fer-
ramentas - sob um aspecto formativo e cons-
trutivo, no que se refere a ideia de formagao
de professores; a experiéncia do licenciando
foi marcante no sentido de que ha uma tran-
sicao entre a “visdo da licenciatura ...a partir
do achismo” para um olhar norteado pelos
referenciais tedricos de formagao, aprendiza-
gem etc. Ha na monada 2 a proposicao de que
uma das fungdes das disciplinas pedagogicas,
no processo de formacao de professores de
fisica, esta ligada ao fornecimento de “ferra-
mentas para a sala de aula”; esta associacao
entre as disciplinas pedagogicas e o forneci-
mento de ferramentas pode ser vista como um
reflexo do modo de formacao do fisico e sua
dimensao instrumental. A graduagao em Fisi-
ca fornece ferramentas para que o fisico possa
fazer a ciéncia Fisica acontecer e o licenciando
pensa o processo de formagao em licenciatu-
ra também como a soma de ferramentas para
exercer a docéncia e nao como um processo de
formacgao no qual temos contato com os mo-
dos de ser e fazer docente, e a partir destes,
permeados pelo contexto escolar e sujeitos
que o compoem, criar a agao docente cotidia-
na. Embora o licenciando tenha reconhecido a
importancia das disciplinas pedagogicas, ele

as significou dentro de uma concepc¢ao instru-
mental, como sinalizado por Angel Pérez Go-
mez (1992), mantendo a percepcao hierarquica
entre o conhecimento cientifico basico aplica-
do da formacao (a formagao de bacharelado) e
as derivagoes técnicas da pratica profissional,
ou seja, a identificacao da formacao docente
como uma formagao técnica e instrumental.
E interessante observar como o processo de
formacgao, no caso, uma formacao socioinsti-
tucional, sempre transborda do aspecto pura-
mente conteudista da disciplina, para aspec-
tos que também significam a propria relacao
do aprender e do ensinar

A monada 3 - Depois de bastante tempo
- & emblematica e dialoga também, como na
monada 2, diretamente com as aprendizagens
que extrapolam os conteidos disciplinares no
contexto e espaco-tempo da sala de aula, pro-
movendo processos de ensino e aprendizagem
implicitos sobre o que & ser um bom ou mau
professor. Nesse sentido, o licenciando aponta
a dicotomia professor bom e professor ruim e
ratifica que de “toda a minha graduacao... es-
ses professores ruins... enfim... me ensinaram
a ndo ser como eles... entdo... 0 que eu quero
seguindo a carreira de professora... € ndo ser
como eles... isso é o que eu tiro de maxima da
minha graduacdo...eu pretendo sim... seguir...
se eu for um pouquinho do que a professora
A. é.. um pouquinho do que a professor U. é...
eu acho que ja vai estar sendo demais... vai es-
tar sendo muito legal... e eu acho que eu saio
daqui... depois de bastante tempo... porque foi
um curso muito longo... eu saio daqui sabendo
exatamente o tipo de profissional que eu nao
quero me espelhar... e eu acho que isso é mais
importante”. Fica para nos, com o auxilio das
reflexdes de Walter Benjamin (2012; 2016), a
percepcao de que nos constituimos professo-
res através de uma leitura e interpretacao de
situagoes as quais atribuimos os mais variados
sentidos, os quais nao sao estaticos nem cris-

| Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)Biografica, Salvador, v. 04, n. 11, p. 768-785, maio/ago. 2019



talizados, e que a possibilidade de narra-los
e inseri-los em nossa trajetoria de formagao,
permite sua ressignificacao, e sua transforma-
¢ao em uma experiéncia, neste caso, uma ex-
periéncia de formacao.

As experiéencias de formacgao e o0s
cruzamentos entre o individual e
o institucional

As experiéncias de formacao que emergem
das trés monadas e da leitura que realizamos
delas sao unanimes no dialogo com a percep-
cao acerca dos tipos de experiéncias discuti-
dos por Walter Benjamin, em especial a cons-
trucao de experiéncias que se aproximam de
Erfahrung, de experiéncias de formagao que
possibilitem a narragao em espagos comuns,
que aparecem como constituintes do proces-
so, que nao sao desintegradas e que produzem
um saber que pode ser narrado, ampliado por
outras vozes e leituras e que resiste a automa-
tizacao das agoes cotidianas, inclusive as do-
centes, seja nos processos de formagao ou na
pratica docente. A percepcao dos licenciandos
sobre a docéncia em fisica entra em processo
de transicao a partir do contato com as disci-
plinas pedagogicas e com os diferentes modos
de exercer a atividade docente, sao experién-
cias que dialogam com aprendizagens implici-
tas que nos constituem como docentes hoje e
amanha, ficando em aberto os saberes que se
transformaram em conselhos, como manifes-
to por Walter Benjamin (2012), com a fabula do
vinhateiro. Ha um tesouro oculto nos vinhedos
[nas salas de aula]. Basta desenterra-lo, e nar-
ra-lo!

Outro aspecto que desejamos trazer para
pensarmos o processo de formacao de pro-
fessores de fisica é a contribuicao das Abor-
dagens (Auto)biograficas que possibilitam uma
aproximacao entre os espagos-tempos de for-
macao e os sujeitos, com suas formas de com-
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preender e significar, em especial, a formacao
inicial. A imersao nas historias de vida e for-
macao, neste estudo, e também no processo
de formacao de professores de fisica, pode ser
enxergada como uma aproximagao deste pro-
cesso a aspectos humanos, mais subjetivos,
procurando construir experiéncias de forma-
¢ao em fisica que nos conectem com 0 nosso
eu pessoal, profissional, social, e que conec-
tem a ciéncia Fisica a dinamica social que nos
atravessa, constitui e constroi enquanto sujei-
tos de nossas experiéncias cotidianas, ao mes-
mo tempo individuais e coletivas.
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