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EPIGRAFE

[...] o aprendizado, ¢ um lugar onde o paraiso pode ser
criado. A sala de aula com todas suas limitacdes
continua sendo um ambiente de possibilidades. Nesse
campo de possibilidades, temos a oportunidade de
trabalhar pela liberdade, exigir de nés e de nossos
camaradas uma abertura da mente e do corac¢do que nos
permite encarar a realidade ao mesmo tempo em que,
coletivamente, imaginemos esquemas para cruzar
fronteiras, para transgredir. Isso ¢ a educa¢do como
pratica da liberdade (HOOKS, 2013, p. 273).



RESUMO

Esta monografia visa apresentar estérias que tramam e ficcionam o percurso formativo
inicial de uma trabalhadora e futura professora de Quimica. A partir da elaboragdo de
narragdes autobiograficas, o texto emaranha estdrias e circunstancias que estao no entorno
da formagao inicial docente, dando a ver e pensar praticas e saberes que tomam relevo na
trajetoria de uma trabalhadora e futura professora de Quimica. Emerge do escrito a poténcia
da criacao de estorias na formagao inicial de professores/as como horizonte para ampliagao
do exercicio de narragdo, fabulagdo e ficcdo, com algum grau de realismo, em que permite
remontar o passado com a finalidade de dar consisténcia ao presente e nos interrogar no
centro das situacdes narradas/ficcionadas sob a perspectiva daquilo que podemos nos tornar
capazes de responder. A criagdo dimensiona praticas e saberes a luz de alguns
pontos/circunstancias de interesse que oferecem a oportunidade de um pensamento ativo,
enfatizando o individuo em sua rede de relagdes (historicas e complexas), ao mesmo tempo
em que ¢ possivel que se protagonize a propria criagdo/metamorfose como caminho para
inventar possiveis em educagdo. A monografia lanca mao de um recurso ficcionado para
fazer aparecer uma ténue fibra que diz, de alguma forma, da mecanica da formagao inicial
de professores e professoras no Brasil - que por vezes invisibiliza os corpos e estdrias de

estudantes trabalhadores/as.

Palavras-chave: Formacdo inicial de professores de Quimica; Estorias; Autobiografia;

Narrativa autobiografica.



RESUMEN

Este monografico pretende presentar historias que traman y ficcionalizan el camino
formativo inicial de un futuro y actual profesor de Quimica. A partir de la elaboracion de
narraciones autobiograficas, el texto entrelaza historias y circunstancias que rodean la
formacion inicial docente, revelando y pensando practicas y conocimientos que son
importantes en la trayectoria de un docente en activo y futuro de Quimica. El poder de crear
historias en la formacion inicial de los docentes surge de la escritura como un horizonte para
ampliar el ejercicio de la narracion, la fabulacion y la ficcion, con cierto grado de realismo,
que permite remontar el pasado con el propdsito de darle consistencia al presente. y
cuestionarnos a nosotros mismos en el centro de situaciones narradas/ficticias desde la
perspectiva de aquello a lo que podemos llegar a ser capaces de responder. La creacion
dimensiona las practicas y los conocimientos a la luz de algunos puntos/circunstancias de
interés que ofrecen la oportunidad de un pensamiento activo, enfatizando al individuo en su
red de relaciones (historicas y complejas), al mismo tiempo que le es posible ser el
protagonistas de su propia creaciéon/metamorfosis como forma de inventar posibilidades en
educacion. La monografia utiliza un recurso ficticio para revelar un hilo tenue que habla, de
alguna manera, de la mecénica de la formacion inicial de los docentes en Brasil, que a veces

invisibiliza los cuerpos y las historias de los estudiantes trabajadores.

Palabras clave: Formacion inicial de profesores de Quimica; Historias; Autobiografia;

Narrativa autobiografica.
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1-INTRODUCAO

Quando fazemos coisas com as palavras, do que se trata ¢ de como damos sentido ao
que somos e ao que nos acontece, de como correlacionamos as palavras e as coisas,
de como denominamos o que vemos ou o que sentimos ¢ de como vemos ou sentimos
o que nomeamos (BONDIA, 2002, p. 21).

Esta monografia possui como tematica central a atengdo para o percurso formativo
inicial de uma trabalhadora e futura professora de Quimica. Segue a premissa autobiografica, a
fim de explicitar/tensionar/ficcionar, a luz de analisadores, as contribuigdes que estas vivéncias
trazem para constituicdo de uma futura profissional da area da educacdo. Ademais, busca
refletir sobre essas vivéncias a partir de um arcabouco tedrico e problematizador com o intuito
de transforma-las em experiéncias potentes no que tange a produgdo de conhecimento
da/na/com docéncia.

Para Jorge Larrosa Bondia (2002), este movimento de darmos significado e sentido ao
que vivenciamos através de palavras, na educagdo, como praxis reflexivas esta para além de
uma mera terminologia. Portanto, ao lancarmos mao da premissa autobiografica nesta
monografia, esperamos tensionar, refletir e problematizar elementos e dimensdes formativas
que emergem como relato autobiografico.

Segundo Marie-Christine Josso (2007), o exercicio de narrar a propria trajetoria
formativa, evidenciando a gradatividade deste processo, pode gerar transformacgdo de vida
profissional e social. Evidenciar/tensionar continuidades, rupturas “[...] os projetos de vida, os
multiplos recursos ligados as aquisi¢des de experiéncia, etc., esse trabalho de reflexdo a partir
da narrativa da formacdo de si (pensando, sensibilizando-se, imaginando, emocionando-se,
apreciando, amando)” (p. 414).

Segundo Fernanda Rigue (2020), o ato de escrever para os/as profissionais da educagao
¢ uma forma de experimentacao e metamorfose do que se vive. Portanto, tomamos esta como
uma forma de atentar para os caminhos percorridos durante a graduacdo pela discente, a fim de
analisar a trajetoria e refletir sobre as vivéncias experienciadas na graduagao.

Outrossim, a importancia de analisar a trajetoria de formagao inicial de professores/as
de Quimica se da principalmente pelo fato de que estas vivéncias corroboram a construgao de
formagdes conscientes dos/as futuros/as docentes (JOSSO, 2010), ja que estdo conectadas com
a atencdo para propria caminhada.

Refletir sobre a propria pratica produz resultados diretos e inerentes a esta forma de
experiéncia. Por meio desse processo, os/as estudantes sdo capacitados a cultivar uma postura

investigativa, promovendo reflexdes e instigando transformagdes no &mbito de suas atividades.
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Segundo Echeverria, Benite e Soares (2007), defensores do conceito de cultivar
educadores/as reflexivos/as, a formacdo de professores/as deve estar enraizada em seu
crescimento profissional individual. Os autores propdoem uma mudanca do papel de meros/as
executores/as € encorajam os/as educadores/as a adotarem uma postura investigativa dentro da
sala de aula. Esta transformacao exige que os/as professores/as assumam o papel de praticantes
reflexivos, indo além da abordagem convencionalmente tradicional e behaviorista:

[...] a formacdo do professor ndo s6 passa por um processo de crescimento pessoal e
aperfeicoamento profissional, mas também pela transformacao da cultura escolar, que

inclui a idealizacdo, implementacdo e consolidacdo de novas praticas participativas e
gestdo democratica (ECHEVERRIA; BENITE; SOARES, 2007, p. 6).

Sendo assim, ao passo que se reflete sobre a formagdo inicial de professores/as de
Quimica, segundo Bondia (2002), estabelecemos novos elos e dimensionamentos da formacao,
contribuindo para a ampliacao da liberdade e autonomia de criagao docente.

Dessa forma, o objetivo geral dessa criagdo ¢ apresentar uma narrativa autobiografica
que trama e ficciona o percurso formativo inicial de uma trabalhadora e futura professora de
Quimica. Logo, os objetivos especificos sdo os seguintes: a) analisar acontecimentos que
tomam relevo na formagao inicial de uma trabalhadora e futura professora de Quimica; b) narrar
estorias que apresentam elementos discursivos de pesquisa-formacdo e ficgdo na formacao
docente; c¢) tensionar naturalizagdes que estdo no entorno da formagao bésica e superior.

A produc¢do de uma monografia narrativa autobiografica - no formato de estorias - no
campo da docéncia em Quimica é importante, pois permite ao/a professor/a refletir sobre seus
caminhos, leituras, pesquisas, praticas de ensino, explorando experiéncias, desafios,
potencialidades, além de experimentar ficcoes e fabulagdes. Isso contribui para o
aprimoramento das futuras estratégias de ensino, promove reflexdes pedagogicas e facilita a
troca de conhecimentos com outros/as educadores/as. Além disso, a monografia pode oferecer
insights valiosos para o desenvolvimento de futuras praticas pedagogicas, bem como servir de
ancora para futuros/as licenciandos/as que busquem tal nocao de producdo para suas pesquisas

de TCC.
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2-REVISAO DA LITERATURA

2.1-Autobiografia e a Narragdo

Uma autobiografia, por defini¢do, ¢ um género literario em que um individuo narra a
historicidade de sua propria vida. E uma forma de literatura pessoal em que o/a autor/a relata
eventos significativos, experiéncias, reflexdes e desenvolvimento ao longo de sua jornada de
vida. A autobiografia permite ao/a autor compartilhar sua perspectiva e suas memdorias, dando
aos/as leitores/as uma visdo intima de sua vida e experiéncia. Partindo desta perspectiva, a
autobiografia, como instrumento de investigacdo-formagdo, tem como intuito atentar para
acontecimentos ¢ marcas do processo de formagao inicial, no caso, de futuros/as professores/as
de Quimica, que trouxeram marcas ¢ afetagdes pessoais e profissionais, de um determinado
tempo histérico. Contudo, vale considerarmos que a perspectiva autobiografica ndo tem a
pretensao de representar ‘um formato de formagao’, dentro da dimensao cléassica e iluminista
do termo. Ao contrario: “[...] desde que entendamos por ‘auto’, aqui, ndo a individualidade de
uma existéncia, a do autor, mas a singularidade do modo como atravessam seu corpo as forcas
de um determinado contexto historico” (ROLNIK, 2016, p. 22).

Segundo Adriana Barin de Azevedo (2020), “Quando nos ocupamos do modo como um
corpo se apresenta em sua capacidade singular de afetar e ser afetado, nos aproximamos desta
multiplicidade de modos de existir que precisam ter suas historias ouvidas e narradas” (p. 153).
Isso contribui para desconstrugdo de esteredtipos que totalizam e colonizam os processos
formativos dos sujeitos.

Autobiografias oferecem um conjunto de reflexdes unicas sobre a vida, desafios e
circunstancias de seus/suas autores/as, tornando-se significativas e inspiradoras. Segundo
Attico Chassot (2015), em resposta aos editores da Revista Pedagogica da Universidade
Comunitaria da Regido de Chapecé (UNOCHAPECO), o ato de escrever um texto
autobiografico recupera biografias, legados e contributos para a educagao.

Amealho escrevinhares que talvez reflitam alguma contribui¢do ao pensamento
pedagogico da Regido Sul, de quem neste ano de 2015, que ja se avizinha do ocaso,
completa 55 anos ininterruptos em sala de aula. Claro que obliterei algumas

passagens, pois “olvidar lo malo también es tener memoria” (CHASSOT, 2015, p.
83).

Ademais, o método autobiografico, segundo Antonio Novoa e Mathias Finger (2010),
ndo se atém a um instrumento de investigagdo, mas também se empreende como uma

ferramenta instrumento de formacdo ao qual, tem como principal atributo o respeito pela
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‘natureza processual da formagao’. Segundo Franco Ferrarotti (2010), o método autobiografico
atribui a subjetividade do individuo um ‘valor de conhecimento’. Outrossim, este se apresenta
distante da metodologia quantitativa e experimental contendo poucas informagdes
quantificaveis, sendo quase integralmente de cunho qualitativo.

Tal narragdo também diz respeito a ampliacdo da atencdo quanto a dimensdo da
experiéncia, ja que a “[...] experiéncia € o que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca”
(BONDIA, 2004, p. 21). Fernanda Rigue (2021) salienta que “A narragdo é a aliada que (...)
permite dar tonalidade a esse campo experimental e imaginativo da vida (...) a de pensar e sentir

os acontecimentos pelo prisma do alargamento de suas poténcias” (p. 16). Assim,

Por meio desse narrar também ¢é possivel perceber a poténcia da liber-dade nos
processos educacionais. Processos que dissolvem a aposta em prescri-¢des
aprioristicas e comprometem-se com a é&tica pulsional do encontro dos cor-pos e,
portanto, daquilo que se aprende com eles, em meio a eles, nas relagdes entre os
humanos que inauguram encontros, bons encontros, multiddes (RIGUE, 2021, p. 25).

Tal processo de producdo de registros autobiograficos, contudo, aciona a mobiliza¢do
de ficgdes, as quais se conjugam na producao de estorias. Diferentemente de uma ideia mental
de histéria triunfalista, herdica e ‘mais historia que as outras histérias’, nessa oportunidade

estorias tomardo a cena. A referida nogdo de estdria serd apresentada a seguir.

skoksk

2.2- Estorias

Cada vez que uma estoria me ajuda a lembrar de algo que achava que sabia, ou me
apresenta a novos conhecimentos, um musculo fundamental para importar-se com o
florescimento faz um pouco de exercicio aerdbico. Esse tipo de exercicio potencializa
a complexidade do pensamento e do movimento coletivo (HARAWAY, 2023, p. 53).

Segundo Donna Haraway (2023), a estoria que se faz no campo do Science Fiction (SF),
um termo utilizado em sua obra intrinsecamente atrelado a outros signos, tais como: fic¢ao
cientifica, fabulagdo especulativa, feminismo especulativo, fato cientifico, entre outros, ¢ uma
atividade simpoiética, ao qual a autora traduz como ‘fazer-com’ e ‘devir-com’. Ela descreve a
estoria em um ambiente de coletividade que ¢ composto de praticas multiespécies em um
continuo devir-com em que se propde estabelecer parentescos para além dos religiosos e
familiares.

[...] por quem se € responsavel? Quem vive e quem morre, € de que maneiras, nesta
relagdo de parentesco e ndo naquela outra? Qual é a forma desse parentesco? Onde e

a quem suas linhas conectam e desconectam? E depois? (...) (HARAWAY, 2023, p.
15).
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Segundo Donna Haraway (2023), a “[...] estdria faz referéncia a narrativas fabuladas em
que se mesclam fato e ficcdo, com especial atencdo a forma da narracdo (...)” (p. 17). Para a
autora, estorias podem ser narrativas reais que também sao fabulagdes especulativas e realismo
especulativo, ao qual confere liberdade de criagdo a quem narra sua propria estoria ou a de
outrem, podendo alcancar devires provaveis e improvaveis para, enfim, narrar o que
comumente ndo ¢ trazido a luz de compreensao, no que se refere a necessidades da minoria,
e/ou contar estorias que sdo e que continuam sendo excluidas no contexto moderno. Ademais,
sua obra defende a importincia dos “[...] pensamentos que geram pensamentos como também,
quais mundos mundificam mundos e quais estdrias contam estoria” (HARAWAY, 2023, p. 66)
e que o ato de narrar estdrias € ‘corporificar a pratica da fabulagdo especulativa’ - “[...] Importa
com que formas de viver e morrer langamos nossa sorte, € que outras formas deixamos de lado”
(HARAWAY, 2023, p. 104).

Uma estoria, entdo, possui um recorte de agdo politica ndo convencional, fazendo-se
necessario o/a leitor/a por-se no lugar do sujeito da estéria para, assim, compreendé-la e
transformé-la. Sendo assim, o cerne da estoria se faz no campo do devir, ao qual reformula o
convencional, a maneira comum de pensar politicamente. Outrossim, o devir traz o constante
ser, a constante transformagado que repele o estatico, o pronto.

O devir, segundo Gilles Deleuze e Félix Guattari (1997), ndo se configura no ato de
imitar, para eles quando se diz devir-pulga, devir-animal, devir-mulher etc, ndo significa o
tornar-se e/ou se fazer de animal ‘realmente’, como também ndo significa que o devir se faz no
campo da imaginagdo. Segundo os autores, os devires sdo reais, porém, ndo abrem alternativas
para imitarmos ou sermos, pois “[...] o que ¢ real ¢ o proprio devir, (...), € ndo os termos
supostamente fixos pelos quais passaria aquele que se torna” (DELEUZE; GUATTARI, 1997,
p. 15). Ademais, podemos dizer que o devir abre as portas para um pensamento rizomatico e
complexo: devir-Mulher, devir-pulga, devir-estudante, devir-pombo e... e... e...

Devir ¢ um rizoma, ndo ¢ uma arvore classificatoria nem genealogica. Devir ndo ¢
certamente imitar, nem identificar-se; nem regredir-progredir; nem corresponder,
instaurar relagdes correspondentes; nem produzir, produzir uma filiagdo, produzir por
filiagdao. Devir é um verbo tendo toda sua consisténcia; ele ndo se reduz, ele ndo nos

conduz a "parecer", nem "ser", nem "equivaler", nem "produzir" (DELEUZE;
GUATTARI, 1997, p.15-16).

Enfim, a estoria que ¢ atravessada pelo devir e que toma a forma de fabulagdo com uma
narrativa real, ou ndo, se faz uma ferramenta importante, quando se trata de problemas reais aos
quais, no contexto macrossocial, seriam (normalmente) ignorados. A estéria, como um ato

politico ndo convencional, possui a tendéncia de provocar, motivar, ampliar, inspirar, ilustrar e
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instigar, a fim de gerar incomodo e/ou qualquer outra reacao sendo a de inércia e apatia. Para
Haraway, narrar estorias ¢ um projeto ético e sensivel com/do mundo.
Se uma profusdo de estoria conturbadas ¢ a melhor maneira de contar sobre a

diversidade contaminada, entdo ¢ hora de tornar essa profusdo parte de nossas praticas
de conhecimento (HARAWAY, 2023, p. 70).

Nesse trabalho de conclusdo de curso, serdo tramadas estdrias, pensamentos que pensam

outros pensamentos, mundificagoes.
2.3- Ensino e Formacao inicial de professores/as de Quimica

2.3.1 Ensino/Educacio Quimica

Segundo Roseli Pacheco Schnetzler (2019), o Ensino de Quimica, no Brasil, data de
1862, ao qual era intitulado como Ensino Secundario de Quimica em que se era ensinado
juntamente com a Fisica. Estes ensinos, contudo, foram separados apenas no ano de 1925,
através da reforma de Rocha Vaz, todavia, com um nimero de aulas reduzidas e ministradas
somente nos dois ultimos anos do ensino secundario. Segundo a autora, este nimero reduzido
de aulas € decorrente “[...] da nossa heranc¢a educacional, marcada, (...), pela educagao jesuitica,
caracterizada por ser escolastica, literdria e desinteressada dos estudos cientificos”
(SCHNETZLER, 2019, p. 54). Até a reforma de Rocha Vaz (1925-1930), que separou os
ensinos de Quimica e Fisica, ocorreram seis reformas educacionais aos quais ainda assim nao
se atribuiu a importancia ao Ensino de Ciéncias e em especifico ao Ensino Secundario de
Quimica.
Naquele periodo ocorreram seis reformas educacionais: a de Ledncio de carvalho, nos
anos de 1879 a 1889; a de Benjamim Constant, nos anos de 1890 a 1900; a Epitacio

Pessoa, nos anos de 1911 a 1914; a de Carlos Maximiliano, nos anos de 1915 a 1924;
e a de Rocha Vaz de 1925 a 1930 (SCHNETZLER, 2019, p. 54).

Para Schnetzler (2019), as reformas relevantes para o Ensino de Ciéncias e em especial
o Ensino Secundério de Quimica se sucederam apos os periodos de 1931 a 1995, aos quais

houve reformas educacionais importantes.

[...] a saber: a de Francisco Campos, vigente no ano de 1931 a 1941, a de Gustavo
Campen, no periodo de 1942 a 1960, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
n° 4.024, no periodo de 1961 a 1970, a Lei de Diretrizes e Bases n° 5.692, vigente no
periodo de 1971 a 1995, ao qual, pela Lei 7.044, aboliu a obrigatoriedade do carater
profissionalizante no 2° grau, sendo este atualmente denominado Ensino Médio, sob
a vigéncias da Lei 9.394 e, consequentemente, proposto de ser desenvolvido segundo
os parametros Curriculares Nacionais (SCHNETZLER, 2019, p. 55).
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A partir das andlises destas reformas educacionais, Schnetzler (2019), observou que os
objetivos para o Ensino Secundério de Quimica eram os mesmos de 1931 a 1995, os quais sao
“ . o, . n f . ,

[...] promover a aprendizagem dos principios gerais da Ciéncia Quimica; enfatizar o seu carater
experimental e suas relagcdes com a vida cotidiana dos alunos (...)” (p. 55). Sendo assim, esta
proposta buscou dar um significado ao Ensino Secundario de Quimica que vai além da mera
transmissdo de conhecimentos por parte dos educadores/as.

Os parametros para o Ensino de Quimica na atualidade procuram evidenciar o carater
experimental, a contextualiza¢do do conhecimento quimico e a promocao de uma aprendizagem
significativa junto dos/as estudantes. Para, entdo, romper com o modus operandi que compoe o
ensino tradicionalmente catedratico, o qual é composto pelas seguintes concepgdes
educacionais:

[...] uma pratica de ensino visando a retengdo, por parte dos alunos, de uma
significativa quantidade de informagdes, pois, neste modelo, a aprendizagem é
entendida como uma simples recep¢do de informacdes ditas pelo professor,
assumindo a linguagem como um mero “tubo” que transmite, conduz as palavras do
emissor (professor) para o receptor (aluno) com significados rigidos. Os contetidos
quimicos, por sua vez, sdo transmitidos de forma inquestionavel e verdadeira, ja que

erroneamente concebidos como provenientes de inumeras observagdes experimentais
objetivas e neutras (SCHNETZLER, 2019, p. 56).

Nesse sentido, Attico Chassot (2019) faz importantes apontamentos sobre o panorama
escolar em seu texto ‘Dialogos de aprendentes’, em que se evidencia o dilema da Escola'. Apos
a virada do século 19 para o 20, que trouxe consigo a era da informacao, houve grandes marcos
e mudangas, principalmente para Escola em que outrora fora a grande detentora de
conhecimentos e informagdes e que agora se depara com um movimento reverso “[...] o
conhecimento chega a Escola de todas as maneiras e com as mais diferentes qualidades”
(CHASSOT, 2019, p. 33). Sendo assim, este dilema ir4 requerer uma postura diferente de
professoras e professores, sendo apenas a abordagem catedratica, a qual ja se tornou obsoleta.
Segundo Attico Chassot (2019), o educador/a agora passa a ser formador/a e ndo informador/a,
em que parte de suas praticas educativas ¢ auxiliar o/a estudante “[...] a formar um pensamento
critico que permita a nossos alunos discriminar “verdades” de falacias e privilegiar - dentro do
extenso repertoério de conhecimentos - aqueles contetdos que possibilitem uma melhor

qualidade de vida” (CHASSOT, 2019, p. 33).

! Escola com a inicial grafada em maiusculo ¢ utilizado por Attico Chassot para referir-se a “[...] qualquer
estabelecimento que faz Educagdo Formal, desde a Educag@o Infantil até a Pos-Graduagdo na Universidade”
(CHASSOT, 2019, p. 31).
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Outrossim, no artigo ‘Rastros de uma educacdo quimica menor’, os autores Bruna
Adriane Fary, Fernanda Monteiro Rigue e Roberto Dalmo Varallo Lima de Oliveira (2023)
inauguram possiveis em educa¢dao quimica, trazendo o conceito de educagdo quimica menor
em que se pensa em um movimento minoritario, desejante, marginalizado e molecular
envolvendo a educagdo quimica. Esta se propde a uma nova forma de mobilizar o pensamento
quimico, a partir de uma desterritorializagdo da Quimica Industrial.

Singularidades! A escola pode vir a ser esse territorio para mobilizacdo da quimica
menor, por sua vez, ¢ importante considerar que a quimica menor existe/emerge/pulsa
independentemente da escola e dos sistemas escolarizadores. Uma quimica
minoritaria ndo se deseja maior, ja que assim a unidade com que se lida se torna vazia,
totalizadora e pretensiosa. Uma quimica minoritaria ¢ molecular, relacional, que ndo
pode ser reduzida a um contrato discursivo garantido por leis, normas, curriculos,

entre outros documentos com carater normalizador. Uma quimica molecular ¢
circunstancia, encontro entre seres (FARY; RIGUE; OLIVEIRA, 2023, p. 20).

Nesse sentido, para refletir sobre a quimica menor como ferramenta em uma educagao
quimica menor, faz-se necessario pensar “[...] a partir de trés eixos: a) uma desterritorializa¢ao
da Quimica moderna/colonialista; b) uma ramificagdo politica e ¢) o recurso a um agenciamento
coletivo” (FARY; RIGUE; OLIVEIRA, 2023, p. 21). Sendo assim, a educagdo quimica menor
¢ feita por e para o coletivo em que se valoriza a horizontalidade, dedicando-se a questdes
ambientais, politicas e sociais e foge principalmente da quimica institucional e se dispde a
ensinar o conhecimento proposto sem necessariamente tomar a quimica escolarizada como base
(FARY; RIGUE; OLIVEIRA, 2023). Uma educa¢do em quimica que aposta na criagdo de

possiveis - como € o caso das estorias.

2.3.2 Formacgao inicial de professores e professoras de Quimica

Nessa mesma seara, t€m-se o campo da formagao inicial de professores e professoras de
Quimica. Alice Dalmaso e Fernanda Rigue apontam que “Habitar o contexto da formacgao
inicial de professoras/es no Brasil conjectura-se enquanto um universo multiplo e diversificado,
inserido em um espectro contingenciado por relacdes de forgas individuais e coletivas que a
galgaram” (p. 02).

No Brasil, a primeira figura representativa de professor/a, segundo Luiz Henrique
Ferreira e Ana Claudia Kasseboehmer (2012), foi a dos jesuitas, aos quais, em contraste ao
Estado que utilizava da forca, agiam “[...] através da persuasdo da linguagem para ‘formar’ a
sociedade nos moldes do emergente sistema capitalista” (p. 11). Outrossim, Rigue (2020)

aponta que, no periodo de 1549 a 1759, os jesuitas atuaram ativamente no litoral e interior do



20

pais, sendo eles advindos de Portugal e Espanha, sendo que os oriundos de Portugal exerciam
suas atividades no litoral do pais com o objetivo de construcdao de colégios e os oriundos da
Espanha no interior do pais. Ademais, uma das principais atividades exercidas por eles foi
incorporar a religido e cultura portuguesa a fim de educar os indigenas brasileiros, ou melhor,
“[...] catequizar e humanizar os ditos merecedores de catequizacao” (RIGUE, 2020, p. 61-62).
Outrossim, aos povos origindrios era ensinado artes e oficios, tais como: tecelagem, serralheria,
oficio de pedreiro, carpintaria, entre outros (LEITE, 1953).

Os jesuitas, que até entdo exerciam o papel de educadores em um Brasil que nascia para
uma nova nagao e para a ‘civilizagao’, eram formados nos Colégios aos quais, segundo Ferreira
e Kasseboehmer (2012), seguiam o plano pedagogico do Ratio Studiorum (Plano e Organizac¢ao
de Estudos da Companhia de Jesus). Este plano baseava-se na centralizagdo e verticalismo
culturais e doutrinarios, no ambito da renovacao conservadora do catolicismo durante a
Contrarreforma. Ademais, segundo Rigue (2020), o Ratio Studiorum possuia quatro grandes
importantes areas: administracao, curriculo, método e disciplina.

[...] comega com a administracdo definindo a fungéo, a inter-relagdo e os deveres de
tais funcionarios como o provincial, reitor e prefeitos de estudos. Ele descreve um
curriculo, colocando em sua sequéncia adequada e cursos de graduagéo de estudo em
teologia, filosofia ¢ humanidades. Define detalhadamente um método de conduzir

licdes e exercicios em sala de aula. Ele fornece disciplina fixando para os alunos
normas de conduta, regularidade e boa ordem (RIGUE, 2020, p. 63).

E importante destacarmos que a histéria dos jesuitas teve fim, no Brasil, somente a trés
séculos atrdas quando, segundo Rigue (2020), Marqués de Pombal adentrou nas iniciativas
brasileiras, em 1759, empreendendo diversas expulsdes e execucdes de jesuitas com o intuito
de inserir Aulas Régias no pais, através da publica¢do do Alvard Régio. Outrossim, as Aulas
Régias concebidas por Pombal foram influenciadas por suas experiéncias em Portugal,
especialmente pelas reformas na Universidade de Coimbra em 1772, as quais foram
profundamente sistematizadas pelo pensamento iluminista, associado a concepgao de educagdo
fundamentada nos classicos da antiguidade. Ademais, as normas literarias, artisticas e
académicas mantinham a supremacia formal da educacdo, a cultura erudita e a cultura
especializada.

Tal movimento afetou discretamente a maneira como se entendiam as praticas
educativas no Brasil, embora tenha contribuido para o distanciamento entre religiosidade e
pensamento cientifico mobilizado no espaco escolar. Anos mais tarde, a partir do século XVIII,
a educagdo escolar ficou aos encargos do Estado que, por sua vez, se dedicou pouco a reflexao

sobre as questoes educacionais no Brasil.
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Por conseguinte, desde a primeira instituicdo laica voltada para a formacdo de
professores/as até a institucionalizagdo do Ensino basico, que data de 1846-1934, aconteceram
trés importantes reformas, sao elas:

[...] em 1846, ainda época do Brasil Imperial, surgiram as Escolas Normais, primeira
instituigdo laica para a formagdo do professor secundario. (...) Na década de 1930, as
Escolas Normais foram elevadas ao status de Instituto de Educacdo, (...) Em 1934, o
Instituto de Educagéo foi anexado a, entdo, recém-criada Universidade de Sao Paulo
(USP) tornando-se a Se¢ao de Educacao da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras

(FFCL) e a formagdo do professor passou a suceder-se em nivel universitario
(FERREIRA; KASSEBOEHMER, 2012, p. 12).

A desvalorizagdo da profissdo de professor/a é observada desde o Brasil Imperial, no
entanto, um periodo crucial para esta desvalorizagdo ser agravada foi o periodo do Governo
Vargas, conhecido como governo populista, em que protagonizou uma nova reforma na
educagdo na tentativa de sanar as dificuldades do pais de cunho socioecondmico. Esta nova
reforma, reverberou na dinamica da universalizacdo do ensino, tendo a escola como um local
de protecdo do sujeito, com assisténcias mutuas, que também afetaram uma critica e
desvalorizagdo no que tange ao trabalho intelectual e ao seu rigor (FERREIRA;
KASSEBOEHMER, 2012).

Nesse contexto, surge um novo panorama no que se refere a formagao inicial docente,
a alta demanda de profissionais da educagdo resultado de um aumento expressivo de estudantes.
A banalizacdo da formacdo de professor/a sobreveio em decorréncia da criagdo de cursos
rapidos de fim de semana, repletos de multiplas certificagcdes, cursos noturnos, em niveis
secundarios ou até¢ mesmo terciarios antiquados, resultando em uma formag¢ao docente precaria
e condi¢des de trabalho desfavoraveis.

Desde entdo, a classe dos/as professores/as passou por vdrias etapas de autopercepcao.
Em virtude da reforma do Governo Vargas, eles/as desenvolveram uma demasiada preocupagao
com as questdes sociais, em que compreendiam sua fungdo como transformadores sociais.
Ademais, a classe dos profissionais da educagdo participava ativamente de atividades sindicais
e politicas. Embora esta autopercepcao tenha durado até o Periodo de Governanga Militar
(1964), com a implementacdo da ideologia de uma ciéncia neutra, do “especialista-em-
educagdo”, e de uma educagdo imparcial, no que se refere aos assuntos politico € econdmico, €
a desvinculacao da figura do/a professor/a de questdes relacionadas a politica-ética, surge neste
contexto a autopercepgao dos/as professores/as como trabalhadores/as sociais; € neste momento
da Histéria brasileira, esta autopercep¢do irrompe como classe social pela primeira vez

(FERREIRA; KASSEBOEHMER, 2012).
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Ademais, as estruturas educacionais ainda sdo atravessadas pela heranca do periodo
ditatorial no que tange a perspectiva da ciéncia e a dicotomia teoria e pratica na concepgao de
capacitacdo de professores/as. Nessa concepcao, a maior preocupacao no ensino superior era a
formacgao profissional e produ¢do do conhecimento a respeito da formagao do/a bacharel/a do
que com a do/a licenciado/a. Outrossim, a universidade, no pais, nesse periodo “[...] passou pela
elaboracdo de uma mudanga na forma de pensar a economia (preeminentemente de interesses
financeiros)” (RIGUE, 2020, p. 75).

Analisando rapidamente este pequeno recorte histérico, podemos observar uma politica
de formagdo docente pautada e tratada como ‘uma formacdo desnecessaria’ no ambito das
exigéncias de um profissional para o mercado de trabalho. Voltando para os tempos atuais, a
educagao escolar ¢ compreendida como sindonimo de desenvolvimento para um pais; tendo em
mente este aspecto, somente uma educacao de qualidade aos/as estudantes brasileiros/as € capaz
de promover equidade social. Ao tracar um panorama geral da educacdo em Quimica,
observando a literatura apresentada em trabalhos de pesquisa com foco essencialmente voltados
para institui¢des publicas, podemos identificar trés situacdes que denunciam a falta de
prioridade no quesito formacao inicial de professores/as:

[...] a) existe baixa compreensdo, por parte das institui¢des, sobre como devem ser
executadas as disciplinas voltadas ao preparo de licenciados em Quimica para o
exercicio da docéncia e a sua formagao cultural, sobre o que ¢ ser professor de quimica
para a Educagdo Basica e sobre o fato de que este é um curso distinto do bacharelado.
(...) b) os formadores, de uma maneira geral, reconhecem-se como pesquisadores ou
bacharéis. Essa atitude vem tornar naturais as evidéncias demonstradas de sua pouca
preocupagdo com sua pratica docente e baixa compreensdo sobre o que € ser professor
e sobre os aspectos basicos relacionados ao ensino da Quimica em nivel médio (...)
¢) os discentes, por sua vez, muitas vezes percebem o curso de licenciatura como um
apéndice ao do bacharelado, apresentando formagdo deficiente naquela destinada ao
seu preparo para o exercicio da docéncia, o que ficou evidenciado pelas diversas
verificagdes de que eles conhecem algumas das tendéncias inovadoras do ensino, mas
seguem presos ao conteudo e a abordagem tradicional de ensino. Além disso,
defendem que seus cursos sejam voltados a sua futura atuagdo profissional,

apresentam baixo nivel de leitura e baixa percepc¢do da sua propria importancia nas
reformulagdes de seu curso (FERREIRA; KASSEBOEHMER, 2012, p. 22).

Paralelo a isso, superar esse quadro passa pela priorizacdo de politicas efetivas de
formacao de professores/as, qualificacdo dos processos formativos universitarios, entre outros
aspectos, como, por exemplo, a superagdo de uma nocao de ciéncia neutra (FERREIRA;
KASSEBOEHMER, 2012). Portanto, durante a formacao inicial, € crucial que os/as futuros/as
educadores/as de Quimica estejam cientes de uma variedade de tendéncias metodologicas e
recursos relevantes disponiveis para o exercicio do ensino da disciplina. No entanto, ¢é

importante refletirmos que a implementacao de estratégias pedagogicas nao ¢ garantidora do
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sucesso na aprendizagem dos/as estudantes, ja que o aprender ¢ algo muito mais complexo. O
paradigma da Racionalidade Pratica que emerge no inicio do século XX, denunciando a
incapacidade do paradigma da Racionalidade Técnica em preparar o/a futuro/a educador/a para
0 ocasional, para o inesperado, ¢ parte dessa discussdao que problematiza a crenga na aplicagao
de técnicas de ensino. O paradigma da Racionalidade Técnica, outrossim, segundo Agustina
Echeverria, Anna Canavarro Benite e Marlon Soares (2007), ¢ alicer¢cado no tradicionalismo
positivista em que tensiona a realidade as teorias, técnicas e métodos universalizados,
desconsiderando as necessidades especificas de cada realidade.

Ademais, este paradigma regula-se pelo taylorismo que “[...] separa pesquisadores de
especialistas ao conferir ao trabalho docente um carater de repeticao alienada e fragmentar as
fungdes: os que produzem conhecimento, dos executores ¢ consumidores dos conhecimentos
produzidos pelos primeiros” (ECHEVERRIA; BENITE; SOARES, 2007, p. 6). Nesse sentido,
o/a educador/a obtém raras oportunidades de manifestar-se sobre sua propria pratica
pedagogica, tendo implementacao de acdes pedagogicas no sistema escolar sem considerarem
efetivamente suas opinides (ECHEVERRIA; BENITE; SOARES, 2007).

Voltando-se para o paradigma da Racionalidade Pratica®, o/a professor/a devera “[...]
aprender sobre si proprio, sobre os contetidos e sobre o contexto escolar extrapola o aprendizado
tedrico e exige estreita articulagdo com a pratica” (FERREIRA; KASSEBOEHMER, 2012, p.
28). Desse modo, o/a professor/a deixa de ser mero executor, tornando-se investigador/a da sala
de aula, uma espécie de pratico reflexivo (ECHEVERRiA; BENITE; SOARES, 2007).

Ol/a professor/a, entdo, produz seus conhecimentos a partir de suas experiéncias -
conhecimento-na-acdo -, logo, tais saberes ndo sdo formalmente expressos e dispensam
explicacdes, teorizagodes, € ndo estdo alinhados a um raciocinio intelectual prévio, trata-se de
um saber tacito. Outrossim, ao empreender uma estratégia de atuagdo pratica e o resultado
obtido ser diferente do esperado, o/a educador/a € trazido para a reflexdo-na-a¢do em que ¢
possivel tragar uma conversa reflexiva consigo mesmo/a (FERREIRA; KASSEBOEHMER,
2012).

Sob a luz deste paradigma, na formacdo inicial de professores/as de Quimica
compreende-se a importancia do estagio supervisionado para a possibilidade de obtencdo dos

conhecimentos tacitos inerentes a um/a educador/a pratico/a reflexivo/a. O conhecimento-na-

2“0 modelo da racionalidade pratica considera o professor como um profissional auténomo, capaz de refletir,
tomar decisoes e criar durante sua a¢do pedagégica, a qual ¢ entendida como atividade complexa e singular
carregada de incertezas e conflitos” (ECHEVERRIA; BENITE; SOARES, 2007, p. 4).
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acao durante o estagio ndo compreende todos os conhecimentos necessarios a um/a professor/a
experiente, mas conduz o/a futuro/a professor/a a experienciar seu futuro ambiente de trabalho.
Ademais, “[...] ¢ através desse estagio que o educando tem acesso aos conhecimentos
indispensaveis para a construgao da identidade e dos saberes do cotidiano” (BARROS; SILVA;
VASQUEZ, 2011, p. 517).

Nesse sentido, o estagio, assim como toda vivéncia formativa, constitui-se como um
potente territdrio de experimentagdo da futura profissao. Um locus interessante para ampliar o
repertorio de formagdo de conhecimentos e praticas indispensaveis para futura atuagao
profissional. Como apontam Fernanda Rigue, Tiago Sales e Alice Dalmaso (2024), o territorio
que habitamos, estudamos, persistimos, afirmamos e nos constituimos ¢ ambiente de formagao
em metamorfose, em que criamos, rejuvenescemos em “[...] deriva, movimento e devir” (p.
1488).

A nocao de formagdo que emerge “[...] ¢ da ordem de uma formacao-criagdo, porque
criar € viver e viver ¢ pensar, construir, arquitetar, experimentar, brincar: fazer brotar a propria
diferenca” (RIGUE; SALES; DALMASO, 2024, p. 1489). Portanto, entendemos que a
formagao inicial de professores/as de quimica pode fluir como metamorfose, fazendo reverberar

as forgas e vidas que fluem nas relagdes entre-corpos que habitam o mundo.
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3-PERCURSO METODOLOGICO

[...] ndo ha um solo-base externo por onde caminhar, sendo que, mais do que o
caminho, é o proprio solo sobre o qual repousa esse caminho ¢ que ¢ construido
durante o ato de caminhar (VEIGA-NETO, 2015, p. 89).

Esta monografia, de abordagem qualitativa, mobiliza como procedimento metodologico
a escrita de estorias (HARAWAY, 2023) por meio de narragdes autobiograficas. Tal pesquisa
reconhece que “O uso de narrativas autobiograficas como fonte de investigacao e método de
pesquisa assenta-se no pressuposto do reconhecimento da legitimidade (...) do adulto, enquanto
sujeitos de direitos, capazes de narrar sua propria histéria e de refletir sobre ela” (PASSEGGI;
NASCIMENTO; OLIVEIRA, 2016, p. 114). O reconhecimento de si mesmo emerge como
fonte de pesquisa, ja que “A matéria-prima do narrador ¢ a experiéncia (Erfahrung), dimensao
artesanal da vida, que se torna potente para a aprendizagem narrativa” (GOODSON;
PETRUCCI-ROSA, 2020, p. 100).

Neste tipo de constru¢do o foco estd em explorar “[...] processos de génese e devir dos
individuos” (PASSEGGI; NASCIMENTO; OLIVEIRA, 2016, p. 114). Como metodologia
interativa e horizontal, a narrativa autobiografica amplia a atengdo para os processos vivenciais
e formativos, reconhecendo os sujeitos dentro das suas proprias historicidades, subjetividades
e culturas. Eis os saberes da experiéncia que fluem para inventividade de estorias situadas.

Conforme escrevem Goodson e Petrucci-Rosa (2020), “Operar com narrativas nao ¢
produzir relatorios repletos de informacdes a serem classificadas ou categorizadas”™ (p. 95), ou
seja, ndo se deseja a produgdo de um excesso de relatos verborragicos e hierarquizantes. Ao
contrario, o foco do procedimento metodologico ¢ constituir “[...] fragmentos narrativos
compondo um “retrato”, onde as densidades temadticas se evidenciam conjugadas com
possibilidades imagéticas sobre o que ¢ narrado” (GOODSON; PETRUCCI-ROSA, 2020, p.
96).

Como modulagdo de pesquisa que atenta para a formacgdo, a narragdo autobiografica
preconiza o sujeito como autor da propria trajetdria, reconhecendo-se como protagonista, ja que
“[...] ao fato de que para narrar as experiéncias existenciais e refletir sobre elas ¢ preciso que a
pessoa se interrogue, questione, “pesquise” sobre o que aconteceu e o que lhe aconteceu”
(PASSEGGI; NASCIMENTO; OLIVEIRA, 2016, p. 122). O que provoca um
distanciamento/rompimento significativo de investigagdes modernas em que o/a investigador/a
“[...] deveria em investigacdo, medir e saber quantitativamente sobre a formacdo dos seus

“objetos” de pesquisa (...)” (MOTTA; BRAGANCA, 2019, p. 1038). Compreensdes
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epistemolodgicas que rompem com praticas simplificadoras e reducionistas (16gico-formais) nas

investigacdes (MOTTA; BRAGANCA, 2019). Por meio da escrita:

[...] encontramos forgas para criar casulos e rachar as antigas cascas que nos
envolvem, experimentando formas outras de lidar-pensar-tensionar-habitar com a
formacdo, a educacdo e a vida. Junto a escrita — de palavras, de experiéncias, de
atravessamentos, de movimentos, de afec¢des —, também estdo os gestos de aprender,
de ensinar, de formar, de transformar e de viver (RIGUE; SALES; DALMASO, 2024,
p. 1491).

Quando um sujeito narra - por meio da escrita, ¢ possivel refletir e fabular vivéncias, ao
mesmo tempo em que se amplia o conhecimento de si (PASSEGGI; NASCIMENTO;
OLIVEIRA, 2016) e dos/com os/as outros/as. Movimento que sé ¢ possivel na medida em que
ha a ampliagao da escuta atenta dos proprios tons e intensidades vivenciados.

Pesquisa-formacao em que se reconhece que “[...] a formagdo ¢ um processo
investigativo, intencional e reflexivo, sobre as experiéncias e sobre a propria identidade
docente” (MOTTA; BRAGANCA, 2019, p. 1038). Logo, distante “[...] dos principios das
experiéncias cientificas, que se recusam a considerar os saberes da experiéncia existencial,
contidos em sua propria razao e acao; a pesquisa formacao parte do principio da copresenca
entre essas duas experiéncias, de uma negociacao dos seus usos (...)” (MOTTA; BRAGANCA,
2019, p. 1039).

Passegi e Souza (2017) constroem uma relacdo que diferencia pesquisa-formagdo de

pesquisa tradicional:

O que diferencia a pesquisa-formagdo da pesquisa tradicional é que se acrescenta ao
processo de investigagdo a pessoa que se forma, legitimada a produzir e ndo a
ingurgitar saberes sobre elas, o que permite democratizar as instancias produtivas do
conhecimento. No modelo classico, os objetos de pesquisa tém em vista resultados
que otimizem a a¢do educativa, independente de quem refletiu sobre ela. Na pesquisa-
formagdo, ao contrario, se sobressaem as praticas ndo-instituidas e as aprendizagens
experienciais, sdo elas que se constituem objetos de investigagdo com amplas
aberturas para as aprendizagens ndo formais e informais. Contrariamente ao modelo
tradicional, fundado em divisdo disciplinar e na dicotomia teoria-pratica, a pesquisa-
formagdo adota metodologias interativas, simbolizadas pelo trago de unido que torna
inseparaveis os processos de pesquisa e de formagao, ou de pesquisa-agdo-formagao.
se no modelo classico, o objetivo ¢ depreender leis e principios aplicaveis a agdo
educativa, na pesquisa-formacdo, destacam-se como objetivos a compreensdo da
historicidade do sujeito e de suas aprendizagens, o percurso de formacao e, sobretudo,
de emancipagdo, promovida pela reflexividade autobiografica que, superando a
curiosidade ingénua, cede lugar a curiosidade epistemoldgica e a constitui¢do da
consciéncia critica. A pesquisa passa a fazer parte integrante da formacao e nao alheia
aela (p. 14-15).

Nesse sentido, a pesquisa ¢ parte do processo formativo, inerente a ele, ja que inaugura
a relevancia de pensar sobre o que se vive, sente, experimenta em educacdo. “Uma atengao

para os passos e¢ descompassos de um percurso formativo, atravessado e marcado pelas
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multiplas relagdes e vivéncias desenvolvidas no percurso ¢ horizonte que se abre para que o
discente esteja continuamente aprendendo” (RIGUE; DALMASO; RAMOS, 2021, p. 154).
Como escreve Silva (2017) “Autobiografia e ficcdo autobiografica se imbricam. Os
processos através dos quais a memoria ¢ utilizada estdo submetidos as contingéncias da propria
transformagdo da recordagdo em material constitutivo para as obras” (p. 141). Por conta disso,
“[...] a fic¢@o autobiografica, ou autofic¢ao, pode ser definida como um esforgo para evidenciar
a ancoragem na memoria, como intencionalidade” (SILVA, 2017, p. 141). O que denota que ha
uma criacao permanente quando o foco € a lembranga, a memoria, o esforgo de narrar e inventar.

Narracdo autobiografica como caminho para criagao de estérias (HARAWAY, 2023).
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4-NARRACOES AUTOBIOGRAFICAS: EST(')RIAS DE UMA
TRABALHADORA E FUTURA PROFESSORA DE QUIMICA

Nesta etapa da monografia o foco estd em tramar estorias a partir de alguns
pontos/circunstancias de interesse que dizem respeito ao processo de formacgao inicial de uma
estudante trabalhadora, a saber: 4.1 Carteirinha; 4.2 Uma estudante de escola publica na
universidade publica; 4.3 O Estagio; 4.4 Trabalho; 4.5 Notas/avaliagdes; 4.6 E a pesquisa? 4.7
Aulas marcantes; 4.8 Que vida(s) cabe(m) na trajetéria de uma estudante trabalhadora? 4.9 O
Trabalho de Conclusdo de Curso.

As estorias escritas operam na formagao docente como:

[...] um chamado a experimentar a liberdade ¢ a for¢a do que acontece nos devires
com tantos-e-tudo que nos encontramos, do que nasce e morre, do que constitui
casulos, do que se movimenta nas/pelas/com as derivas. Eis um convite para cultivar
a coragem de, ao aprendermos e nos formarmos, também experimentarmos a beleza,
forca e vulnerabilidade de existir, de mutar, de metamorfosear (RIGUE; SALES;
DALMASO, 2024, p. 1493).

Desse modo, cada palavra a seguir aposta na incessante possibilidade de (re)criagdo de

mundos e possibilidades no que diz respeito aos processos formativos e educacionais.

ks

4.1 Carteirinha

Poderia uma crianga na 4* série do ensino fundamental ser avaliada apenas com
conceitos “C” e “D” e trés “A”? Foi o que pensei quando encontrei minha “carteirinha’ escolar
(por consenso, todos a chamavam assim) nos arquivos da minha mae. “Carteirinha’ - era assim
que minha escola do ensino fundamental denominava o chamado ‘processo de ensino-
aprendizado’ dos/as estudantes.

A “carteirinha” tratava-se de wuma caderneta onde os/as professores/as
anotavam/avaliavam os/as estudantes com as quatro primeiras letras do alfabeto: ‘A’ para o
melhor desempenho (na cor azul), ‘B’ para um bom desempenho (na cor azul), ‘C, D e E’ para
desempenhos considerados abaixo da média, os quais eram escritos nas cores vermelhas. Mas
ndo apenas para fins avaliativos, esta caderneta servia para controle de faltas e registro para

aviso aos pais e/ou responsaveis dos/as estudantes.
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Figura 1: Pagina da carteirinha onde os/as estudantes eram avaliados/as.

Fonte: autora (2024).

Pensando no que poderia ser a fonte de minhas dificuldades de aprendizado na época,
as quais levaram a obtencdo de alguns ‘C’ na “carteirinha”, questionei minha mae a respeito
das minhas performatividades na escola basica. Questionei sobre quais eram minhas
dificuldades e quais eram os apontamentos que os/as professores/as faziam a meu respeito.
Bom, nunca tive problemas de comportamento e nunca fui muito comunicativa (tomando a fala
como uma referéncia), mas pelo pouco que me recordo e o pouco que minha mae me narra, eu
era estereotipada como estudante que tinha o proprio ‘mundinho’ e divagava bastante. Sobre o
que uma crianga poderia estar refletindo enquanto divagava? Queria saber ao certo, ser uma
pulguinha e voltar até 14, para saber o que de fato se passava: Devir-pulga. Serd mesmo que
uma pulga conseguiria dimensionar essas perambulagdes fabulativas? Talvez. Ou ndo. O que
acontece é que essa percepcao de meus/minhas professores/as, em especifico, me trouxe muita
dificuldade de acompanhar o restante da turma.

Alias, na 3% série do ensino fundamental, um acontecimento j4 me vinculava a essa
‘fama’ de ter o proprio ‘mundinho’ e divagar bastante. Aconteceu em uma tarde quente,
enquanto estava sentada em uma das primeiras carteiras da sala de aula. Abruptamente fui
surpreendida com um tapa ‘barulhento’ na mesa situada em minha frente, onde estavam meus
lapis e materiais escolares. Imediatamente despertei e me dei conta de que se tratava da minha
professora, a qual esbravejava: “Daiane, presta aten¢do! Eu vou te voltar para a 2° série se

vocé ndo prestar atengdo. Vou chamar a sua mae”. Naquele mesmo momento comecei a chorar
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descontroladamente - a0 mesmo tempo em que implorava para ndo voltar para 2* série. Meus
colegas ao redor riam muito, mas a minha preocupagao maior era ndo voltar para 2% série. Essa
situagcdo fez com que minha mae fosse, conforme solicitagdo da professora, até a escola para
conversar sobre aquilo que ela chamava de meu comportamento.

Chegando na escola, a professora disse: - mae, busque ajuda profissional! Hoje minha
mae relata que ingenuamente e com pouca experiéncia pensou: - Minha filha ndo tem problema
algum! O fato de meus pais terem feito o melhor que podiam para nossa educagao, com seus
poucos recursos financeiros e pouca escolaridade, faz com que toda a minha trajetéria até o
presente represente uma historia de superagao de uma realidade que outrora ndo cooperaria para
meu crescimento. O retrato desta realidade é o ‘possivel’ de uma pequena cidade do interior,
com poucos/as habitantes, onde poucos/as egressos/as do Ensino Médio (EM) se percebem e
buscam formacao superior em universidades.

O relato de minha mae me impactou e ainda hoje me impacta, pois ainda trago comigo
aquela crianga interior. Apesar de agora ser uma mulher adulta e totalmente consciente-
responsavel por meu crescimento pessoal e intelectual, sinto muitas vezes que as dificuldades
e situacdes vividas ao longo das situacdes de aprendizado ainda reverberam/marcam/afetam
minha vida académica. Até hoje, mesmo quando executo a realizagdo de alguma atividade e/ou
exercicio de forma correta, sinto a inseguranca, o medo, a sensa¢ao de estar errada - precisando
ser corrigida/avaliada/inspecionada.

As dificuldades com contetidos que sdo trabalhados no ensino fundamental me tornaram
uma estudante insegura e com uma baixa autoestima intelectual. A necessidade de sempre ter
que resgatar a matemadtica basica e sempre ter que reforcar algumas regras gramaticais e
ortograficas vem da minha realidade no que tange a base escolar.

Nao obstante, estas marcas - la mesmo da “carteirinha” - me
acompanharam/acompanham na formagdo superior. Hoje, ndo mais como conceitos, € sim
como notas, nao tém coloragdes diferentes, estdo presentes na area do estudante, em um site

institucional. Aperfeicoamento da “carteirinha’ - a gente v€ por aqui.

skeksk
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4.2 Uma estudante de escola publica na universidade publica

A historicidade dos sujeitos €, de fato, algo relevante na universidade? Ela ¢ levada em
consideracao? Eis a questao!

E momento de comecar a apresentar-me:

Sou mulher, graduanda do curso de Quimica — modalidade ‘licenciatura’. Sou natural
de uma cidade localizada em Minas Gerais (MG), chamada Frutal. Resido em Ituiutaba-MG ha
6 anos. Minha histdéria com a Quimica vem sendo construida desde o contato com a disciplina
no EM. Tive altos e baixos durante toda a minha trajetoria na educagao basica, desde o Ensino
Fundamental ao EM. Nunca fui considerada a melhor estudante da turma ¢ nem a pior, mas
sempre com notas medianas - com o mesmo tom da “carteirinha”. No Ensino Fundamental
meus conceitos eram a maioria C e D, os A’s eram raros e sempre destinados a disciplina de
Artes. No EM, encontrei um desafio maior: um semestre sem aula ap6s os professores em Frutal
decretarem greve, o que acarretou uma defasagem ainda maior em minha jornada escolar.
Mudei de cidade e de escola, fato que me trouxe um despertar para valorizagao do conhecimento
e me fez acreditar no potencial que este tem de transformar realidades. Aprendi as duras
consequéncias de que sem dedicagdo nao me formaria no EM e provavelmente ndo teria
oportunidade de transformar minha realidade e a de meus pais. Claro que ndo veio de mim
tamanha consciéncia de minha realidade, meus pais sempre me apoiaram e me alertavam sobre
a importancia de se pensar no futuro.

Como grande parte dos/as estudantes optam por cursar Quimica em uma universidade
federal, a Quimica forense foi a principal forca influenciadora sobre minha escolha®. Esta veio
por intermédio da famosa, emblematica e emocionante série policial CSI em que exercia muito
bem o papel de contextualizagdo cientifica no geral sem fins educativos, ¢ claro! Ja na
universidade, tive dificuldade em me adaptar a nova realidade que me demandava estabelecer
(além da presenca nas aulas) momentos autonomos e individuais de estudo, visto que a
educagdo basica publica com o excesso de estudantes em sala de aula, carga-horaria gigantesca

dos/as professores/as, falta de aulas por conta das greves dificultou o desenvolvimento de

3 Acerca da influéncia da Quimica forense na busca pela Quimica como formagao superior, ver a pesquisa de
Monografia: FRANCO, Monique Guimardes. A percepcédo dos licenciandos/as em quimica sobre quimica forense.
2023. 40 f. Trabalho de Conclusdo de Curso (Graduagdo em Quimica) — Universidade Federal de Uberlandia,
Ituiutaba, 2023. Disponivel em: https://repositorio.ufu.br/handle/123456789/39461. Acesso em: 31 jan. 2024.
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habilidades que me permitissem tornar uma estudante que soubesse estudar e pesquisar para
aprender.

Ser estudante de universidade publica, tendo provindo de escola publica, tem sido
extremamente desafiador pelo fato de ndo apenas ser advinda da escola publica, mas provir de
uma familia trabalhadora e pobre em que acompanhar o desempenho escolar de um filho era
algo extremamente complexo. O ambiente familiar, econdmico e sociocultural ndo oferecia
elementos minimos para que minha familia tivesse condi¢cdes de acompanhar de perto o meu
desenvolvimento estudantil (o que ndo significa que eles ndo estivessem presentes e
preocupados com a minha formacdo, ao contrario, o que acontecia era a impossibilidade de
contribuir com conhecimentos escolares demandados para auxilio na realiza¢dao de tarefas e
trabalhos). Meus pais vieram de um contexto de formagao educativa escolar que perdurou
apenas até a 4 série do Ensino Fundamental, o que refletiu diretamente no suporte educativo
que eu recebi na infincia. Portanto, acredito que minha trajetdria escolar até o ingresso na
universidade representa muito mais que apenas os escores obtidos nas cartilhas de desempenho
formativo.

Estar estudante de graduacdo em universidade publica representa muito: aprender a
estudar, errar, persistir e perguntar. Ocupar espacgos destinados - por direito - aos filhos e filhas
de trabalhadores/as, apesar dos pesares que estao no entorno da nossa formagado escolar.

Estou aqui... esse ¢ também o meu lugar.

skoksk

4.3 O Estagio

O ano era 2022, minhas maos suavam e meu coragdo estava disparado, pois eu sabia
que a qualquer momento teria que ficar frente a, no minimo, 30 estudantes da 2* série do EM.
Horas e horas de preparacao de aula e de elaboragdao dos planos de aula ndo eram o suficiente
para me preparar para aquele grande momento: a primeira vez ministrando aula para estudantes
com o dobro do meu tamanho.

Ao acompanhar o professor supervisor em sala sempre era confundida e sempre
escutava dos/as estudantes algo do tipo: “aluna nova”. “eu sou maior que ela”. O que era de se
esperar, ja que sou dona de poucos centimetros de estatura, um tom de voz baixo e uma

fisionomia juvenil, mas ndo me deixei abalar. Com a voz trémula e a respirag¢do ofegante iniciei

a aula sobre Tabela Periddica, escrevendo da metade para baixo do quadro e, impressionada,
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terminei-a aos cinquenta minutos com o sentimento de “eu consigo fazer isso”. Tenho plena
consciéncia de que nao foi perfeito, mas foi o melhor que eu pude fazer pela minha falta de
experiéncia.

Na segunda aula, questionei-me se ndo havia algo a melhorar em minha explicagao,
visto que, enquanto ministrava, ndo houve nenhuma interacdo, nenhuma pergunta, nada! O
siléncio e os olhos arregalados dos/as estudantes denunciavam que provavelmente estava
faltando entendimento. Na terceira, tive que lidar com estudantes desinteressados/as ao qual no
momento em que comegamos a aula comegaram a conversar com os colegas. Naquele instante,
pensei ter duas opgdes: lidar com a situagdo ou ignorar o fato de estarem falando ao mesmo
tempo que eu estava tentando ministrar aula. Escolhi a primeira opg¢ao, lidar com a situagao.
Decidi entdo envolvé-los na leitura do texto, fazendo com que sua atencao voltasse para a aula,
deu certo. Pensei: ufa!! Os colegas da estudante dispersa comentaram: “Viu, vocé foi
conversar”. A aula foi ministrada com sucesso.

Na quarta, ja ndo me senti a vontade com a forma que o professor supervisor me orientou
sobre a abordagem dos contetidos ministrados, ja que ele havia estabelecido um ‘formato’ a ser
seguido. Chegar na sala, cumprimentar os alunos, passar o conteido no quadro, espera-los
copiar e, enfim, explicar a matéria. Este foi o ‘formato’ estabelecido. Repetir todo este passo a
passo toda aula me fez ter uma certa impressao de que esta forma de abordagem do contetido
torna a rotina em sala de aula macante, no entanto sabemos que o ambiente da sala de aula ¢
dindmico e imprevisivel. Talvez o fato de eu ser uma completa desconhecida para eles naquele
momento tenha cooperado para que nao houvesse interagdo por parte dos/as estudantes, mas
com certeza nao ¢ um modelo de ministragcdo de aula que eu como futura docente seguiria.

Na quinta aula, tive ‘ideias’ de como abordar os conteidos em uma proxima
oportunidade e/ou como futura professora, embasadas nas aulas teoricas de estagio e matérias
voltadas a ministragdo de aula. Na sexta aula, compreendi como 50 minutos de aula passam
realmente rapido e que para levar uma aula mais elaborada teria que demandar horas de
preparacdo extra sala de aula e contar com todos os imprevistos possiveis, dada a natureza
imprevisivel do ambiente escolar. Ao adotar o ‘formato’ de ministragdo de aula do professor
supervisor abri mao de parte destes 50 minutos de aula, em passar na lousa e espera-los copiar,
que poderiam ter um melhor aproveitamento, pois, ao entrar em sala, organiza-los e iniciar a
aula ja foram aproximadamente de 10 a 15 minutos.

Todas as aulas anteriores foram implementadas em um sé dia. Ao fim deste primeiro

grande dia tive a sensacdo de ser pequena demais para este grande feito (formar cidaddos), mas
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ao mesmo tempo com o pensamento de que havia muito a ser compreendido € um universo de
possibilidades a serem exploradas.

Acredito que o Estagio Supervisionado tenha me trazido a oportunidade de mobilizar os
conhecimentos da graduacao, a fim de pensar em aulas mais dinamicas, contetidos que reforcem
uma aprendizagem viva e a utilizacdo dos diferentes ambientes escolares como territdrio no
processo educativo.

Acredito que o que me chamou atencao durante o Estagio foi a preocupag¢ao com a
formacao profissional docente de qualidade. A inser¢ao de nos licenciandos/as em nosso futuro
ambiente de trabalho é compreendida como um momento oportuno para desenvolvermos os
saberes necessarios para quando, em contexto escolar, sermos professores/as mais
habilitados/as e capazes de construirmos juntamente com nossos/as estudantes os

conhecimentos necessarios para uma educagao transformadora.

Ak k

4.4 Trabalho

Nao ¢ novidade para nenhum/a universitdrio/a trabalhador/a que o esforgo para
equilibrar estas duas importantes instituigdes - universidade/trabalho - demande tamanha
energia e sacrificio. Apds anos de uma intensa rotina de abdicag¢des, dedicagdo, disciplina e
compromisso que um universitario/a trabalhador/a tem que ter, ainda existem momentos de
respiro e criagao.

Acordar cedo, me arrumar, ir para o trabalho, apds o expediente ir para universidade e
estudar aos finais de semana. Esta foi minha rotina semanal durante aproximadamente cinco
anos, atravessada por multiplas situacdes desafiadoras e gratificantes. A exemplo destas
circunstancias, recordo-me de um longo dia de trabalho pesado, em que tudo que eu desejava
era ir para casa, erguer os ‘pés’ para cima e descansar. Contudo, como era preciso que eu fosse
até a aula da graduacao, isso ndo foi possivel. Por sua vez, ao participar da aula naquele dia, me
senti renovada, pois, embora tivesse tido pouco tempo de estudo prévio, este ndo foi um
empecilho/impeditivo para que pudesse acompanhar a aula, o pensamento e o raciocinio ali
mobilizados. Ocorreu-me: “eu consigo fazer isso!”.

A minha carga-horaria no trabalho corresponde a 8 horas didrias, o que equivale a dois
turnos. Por conta disso, ndo tive a chance de acessar muitas das oportunidades e vivéncias que

o contexto universitario proporciona. Tive que me acostumar ao fato de ndo poder me dedicar
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como gostaria para tudo que estava disposto na minha frente. Direcionei a aten¢do e energia
para o que mais importava no momento: equilibrar matérias, estagios, trabalhos e alguns
Programas, como ¢ o caso do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID), fomentado pela Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) e pelo Programa de Residéncia Pedagogica (PRP), também pela CAPES.

Ao final de cada semestre sentia-me exausta e apenas duas ou trés semanas de férias nao
eram o suficiente para repor as energias. Voltar para esta rotina, a cada semestre, sempre foi
dificil. O ritmo ndo era o mesmo, mas a motivagdo para nao desistir era maior que qualquer
sacrificio. O desejo quase que visceral de mudar minha realidade e quem sabe a realidade de
minha familia, tal qual de uma familia trabalhadora e de pouca escolaridade, fez com que os
alvorogados desafios didrios de uma estudante trabalhadora tomassem o segundo plano,
tornando-se quase que inaudiveis.

Por outro lado, tal estoria ndo pode ser admitida como o pior dos cenarios de um
universitario/a trabalhador/a. Ha diversas estorias de universitarios/as que moram fora da
cidade em que estudam e, além de ter que trabalhar, passam horas nas estradas. Além daqueles
que precisam dar conta da segunda, terceira jornada (criacdo dos/as filhos/as; trabalho
doméstico, entre outros).

Essa estoria pode até parecer unica, mas ela narra sobre muitas outras vidas que

perambulam por entre os corredores universitarios.

skoksk

4.5 Notas/avaliagoes

Reprovar em uma matéria na graduacdo ndo ¢ como na etapa do EM. Durante o EM,
além dos exames/testes anuais, era possivel, no ano seguinte, fazermos complementacdo de
estudos para ampliar as chances de obter aprova¢ao. Na universidade, contudo, temos apenas
provas substitutivas e exames por periodo letivo.

Reprovar em uma matéria na graduagdo possui muitos significados: mais tempo de
permanéncia na universidade, mais questionamentos acerca da nossa capacidade, se demos
nosso melhor ou ndo, mais malabarismos em relacdo a vida profissional, e... e... e...

Pensamentos atrelados as notas e avaliagdes durante a graduacdo estdo arraigados em nossas

mentes e advém, principalmente, do imaginario coletivo que pressiona os corpos a busca - cada
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vez mais acelerada - pelo diploma (e suposto sucesso que ele possa trazer). Obter boas notas e
aprovar nas disciplinas torna a nossa vida uma eterna corrida.

Como muitos/as outros/as estudantes universitarios, ja reprovei. Quando obtive a
reprovacao, tive problemas, pois busquei justificar deméritos e os varios significados de uma
reprovagdo na graduagdo. O sentimento de estar perdendo uma corrida me inundou por
completo. As vdrias reprovacdes que eu obtive pareciam me fazer entender que o curso ndo era
para mim. Que eu nao era capaz. Nesses momentos, o desejo era abandonar, fugir dali.

Contudo, uma reprovagao em especifico me tocou de uma forma diferente. A disciplina
era Quimica Analitica Qualitativa e, mesmo copiando tudo do quadro, fazendo resumos e
frequentando as aulas, ndo obtive aprovagao. Minhas notas eram baixas e, mesmo durante as
aulas, conversavamos, juntamente com os professores, sobre os motivos que estavam baixas as
notas na disciplina. Inclusive um dos professores sempre externalizava a sua preocupagao, o
desejo de criar meios para melhorarmos ainda mais.

No semestre em que esta disciplina foi ofertada novamente me matriculei. Sem
pretensdo alguma e/ou nada planejado obtive aprovagdo. Os professores eram 0s mesmos, 0s
contetdos os mesmos, mas minha motivacgao ja ndo era a mesma. Matriculei-me nesta disciplina
sem cogitar de forma alguma a hipdtese de falhar. A motivagdo era ‘passar ou passar’. Mas o
que me fez realmente sair de notas muito baixas para a segunda melhor nota da turma (o que
foi uma alegria imensa para quem outrora nunca foi a “boa aluna”), além da motiva¢ado, foi
aprender como eu aprendia os conhecimentos.

Aprender a aprender! Para além da explicacdo dos professores, o que para mim enquanto
estudante foi um grande passo, foi aprender como eu aprendia, para além de memorizar o
conteudo presente no caderno.

Entender que as notas ndo podem determinar e/ou medir se determinado/a estudante se
esfor¢cou ou ndo durante o curso ¢ uma grande aprendizagem da graduacdo. A avalia¢do ndo
dimensiona quem o/a estudante ¢, nem ao menos o seu empenho. Ela, como instrumento de
disciplinarizagdo e controle, traz consigo muitos outros fatores (subjetivos, sociais, culturais,
€... €...) que podem - ou ndo - contribuir com a permanéncia em um curso superior.

Eu continuo aqui, mas quem desistiu?

Sera a avaliagdo um elemento decisivo nessa equacao?

skeksk
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4.6 E a pesquisa?

No transcorrer do curso de licenciatura em Quimica (desenvolvido entre os anos de 2011
e 2015) participei de programas e de projetos ofertados pela instituicdo publica de formacao
inicial a qual estava vinculada. Trés desses programas foram: o PIBID, durante
aproximadamente trés anos; Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo Tecnologica e
Inovacao (PIBITI), fomentado pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico (CNPq), durante um ano; PRP, fomentado pela CAPES, durante um ano. Em
ambos os programas desenvolvi pesquisas, a partir da orientacao de professores/professoras que
também atuavam na licenciatura em Quimica.

Participar destes programas voltados para a formagdo inicial de professores/as me
proporcionou experiéncias incriveis. Tive a oportunidade de trabalhar com estudantes da 1* a
3* sériec do EM, com professores/as maravilhosos e acolhedores/as como também,
orientadores/as incriveis. Durante minha participacdo nestes projetos, pude observar em
primeira mao o afinco que toda a comunidade escolar publica, tanto a comunidade escolar
basica quanto a comunidades escolares de ensino superior, t€m em trazer inovagdo, qualidade
na educacdo, problematizacdo de conceitos e metodologias de ensino, como também pude
perceber a luta diaria dos/as trabalhadores/as da educacdo de perto. Horarios e quantidades de
aula extremamente restritos, os quais afetam principalmente os/as professores/as de ciéncias
naturais como também suas dificuldades com relagdo a realidade escolar de ensino bésico pos-
periodo pandémico?.

Tive a oportunidade de viajar (em 2018) juntamente com os envolvidos no programa do
PIBID e estudantes da 3% série do EM, para o local do repositorio definitivo do lixo radioativo
proveniente de acidente radioativo com Césio-137, em Goidnia no ano de 1987 (onde se
encontra também o Centro Regional de Ciéncias Nucleares do Centro-Oeste). Fomos também,
nesta mesma viagem, para o Planetario Universidade Federal de Goiania (UFQG). Participei de
feiras de ciéncias e eventos organizados pelo projeto, todas estas que ampliaram minha relagao
com a formagdo de professores/as de Quimica.

Durante o periodo pandémico participei do Programa de Residéncia Pedagogica,
fomentado pela Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Essa
foi uma das experiéncias mais marcantes de minha graduacdo. As novas roupagens do ensino

atreladas ao formato remoto - online foi totalmente diferente de tudo que vimos em matérias de

40 periodo pandémico no Brasil compreende meados de margo de 2020, até o ano de 2022.
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ensino da Quimica. O foco das discussdes pedagodgicas, na maioria das vezes, era a
experimentacdo. Antes da pandemia, ndo haviamos experimentado outros formatos para
mobilizacao do ensino.

Em um cenario distopico e inesperado, vimo-nos em uma situagdo nova - trazer a
dinamica da sala de aula e do Ensino de Quimica para as aulas remotas. Para isso, produzimos
videoaulas (algo totalmente novo e que antes deste periodo ndo se pensava) € um jogo no
Google Forms como forma de experimentagdo. Este jogo consistiu em um enredo do género
ficcdo cientifica, o qual foi totalmente pensado e criado por nés (residentes), desde o roteiro,
personagens e questdes relacionadas aos contetidos de todos as séries do EM, tendo como cerne
do jogo desvendar seus mistérios respondendo corretamente as questdes.

Produzir este jogo foi um dos grandes aprendizados da minha graduacdo. Para tanto,
precisamos pesquisar, ampliar o repertorio formativo. Ir em busca de possiveis. Essa vivéncia

me transformou.
skkk

4.7 Aulas marcantes

Divisor de dguas, ¢ assim que posso chamar o semestre em que, pela segunda vez, me
matriculei em um componente curricular da minha graduagdo em Quimica. Foi o momento
chave em que compreendi que sem o esforgo necessario ndo se pode alcangar o que se almeja,
mesmo que para alguns estes conceitos j4 sejam Obvios. Aprendi que a inteligéncia
superestimada nao ¢ inteligéncia e que esse tipo de crenca pede uma certa urgéncia que o real
entendimento dispensa.

A primeira vez em que fiz esta matéria tive que experimentar o gosto amargo do fracasso
e aceita-lo como parte tanto do aprendizado quanto do autoconhecimento. Reconhecer minhas
limitagdes, no que tange a apreensao de contetidos e aptidoes ndo inatas, fez-me compreender
que cada um tem seu ritmo, e respeita-lo faz parte do processo de aprendizagem. Na minha
segunda tentativa, entendi que o aprendizado, a capacidade e o potencial de uma pessoa nao
tém a ver e/ou nao podem ser mensurados baseando-se apenas em notas/escores, mas tém a ver
com o0s processos que as fizeram.

As notas ndo podem determinar e/ou avaliar se determinado/a estudante se esfor¢ou o
bastante durante o curso, como também ndo poderdo avaliar se este/a estudante tem aptidao

para determinada matéria. E claro que esta ndo ¢ uma tentativa de justificar comportamentos
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nada produtivos de estudantes descompromissados/as, mas sim uma tentativa de naturalizar o
processo gradual que se reside no ato de aprender.

Denomino marcante e revelador o momento em que me propus a aprender nao apenas
os conhecimentos inerentes ao componente curricular, mas 0 momento em que me propus a
reconhecer minha capacidade e meu potencial para além de minhas limitagdes/dificuldades e
ainda, muito além de notas. Ademais, ndo podemos determinar o que ha em uma amostra
baseando-nos em apenas um teste qualitativo, como também nao podemos validar e/ou
desvalidar sua trajetdria baseando-se em seu fracasso, pois € através dele que se aprende ligdes

valiosas.

skksk

4.8 Que vida(s) cabe(m) na trajetoria de uma estudante trabalhadora?

Abdicacio! E a palavra mais cabivel para o contexto de um/a estudante trabalhador/a.
E se formos refletir sobre a trajetoria de um/a estudante trabalhador/a certamente surgirdo varios
outros significados pertinentes, mediante a vivéncia e a subjetividade de cada um/a. Para mim,
estudar em uma outra cidade que ndo a de meus pais e ser totalmente responsavel
financeiramente sobre minhas despesas sdo situacdes que exigiram uma maturidade e uma
responsabilidade que até entdo ndo havia desenvolvido. Saber lidar com situagdes frustrantes,
principalmente com relagdo a universidade, me fez em varios momentos parar para balancear
os possiveis beneficios em um futuro proximo e/ou a longo prazo que justificasse manter-me
nesta laboriosa trajetoria.

Que vida(s) cabe(m) na trajetoria de uma estudante trabalhadora? E particularmente,
uma pergunta que vai ao encontro a questdes pessoais, delicadas e importantes para mim.
Abdicar de passar tempo de qualidade com minha familia € a parte mais onerosa da construcao
de minha carreira profissional, claro que hé ainda vérias coisas importantes que abdiquei ao
longo destes anos como lazer, viagem, exercicios fisicos, me arrisco a dizer que até minha saude
mental e fisica ficaram em segundo plano. Estudar e posteriormente trabalhar ndo ¢ uma
realidade alcancavel para muitos/as estudantes brasileiros/as. A ordem mais natural para
estudantes trabalhadores/as ¢ trabalhar enquanto estudam para ingressar na universidade e, em
seguida, trabalhar enquanto estudam para obter o diploma. Esta trajetoria em muitos casos
confere mais tempo na universidade e com isso acabamos por ter que responder perguntas (que

aparecem de diferentes emissores, inclusive na universidade) do tipo: “Nossa, mas quanto
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tempo, vocé ndo formou ainda?”’; “Quantos anos dura seu curso mesmo?”’. Ao ouvir tais
perguntas a vontade que me atravessa ¢ de responder a altura, mas por preguiga, receio ou
desinteresse de ampliar a conversa (com alguém que nao quer realmente saber sobre) sempre
arrumo uma forma de me justificar: “ah!! pandemia” (o que nao deixa de ser um fato!!). Como
se nos tivéssemos a forga sobre-humana de trabalhar oito horas por dia, chegar em casa e lavar,
passar, cozinhar a propria comida e estudar durante a noite (ndo necessariamente nesta ordem)
e ainda garantir um alto Coeficiente de Rendimento Acumulado (CRA).

Seria vitimismo contar essa estoria, que ¢ minha (e de tanto/as outros/as)? Pensei
seriamente nesta questao!

Se decidirmos vasculhar o mar de estdrias de estudantes trabalhadores/as certamente
iremos nos deparar com muitas estorias parecidas com a minha. Elas se repetem quase como
que em um /oop (mais um estudante desfavorecido tentando mudar sua estdria), deveriamos
nos calar mediante a naturalizagdo desta realidade?

Quando ingressei na universidade em 2017, em minha turma havia estudantes
advindos/as de diversas realidades, mas uma estudante em especifico me chamou aten¢ao: uma
mulher de meia idade, carismdtica, mae, esposa, trabalhadora e estudante. Ela exercia atividade
profissional em uma farmécia de manipulagao durante oito horas por dia e ainda era plantonista.
Muitas vezes chegava atrasada, pois saia do trabalho as dezenove horas da noite (horario do
inicio das aulas na universidade). Durante as aulas, muitas vezes, precisava se ausentar, porque
tinha que assumir o plantdo. Eu percebia que ela tinha dificuldade de acompanhar o ritmo das
aulas, mas nos primeiros semestres quem nao tem? Infelizmente apos trés semestres ela desistiu
do curso, e imagino que nao tenha sido por falta de esforco pessoal. Atravessar os primeiros
semestres de um curso demanda muito de um/a estudante, ja que compreende um periodo de
adaptagdo. Hoje me pergunto: que momento ela tinha para dedicar-se a seu processo de
aprendizado no inicio do curso? Como ela poderia passar por este periodo de adaptacdo tendo
que se dividir entre trés jornadas de trabalho e a universidade? O que ela teria sacrificado se
tivesse dado continuidade ao curso?

Tensionar tal estoria e, por a0 menos um momento, tentar imaginar como seria estar na
pele dessa mulher trabalhadora e discente: devir-mulher, trabalhadora e estudante. Poderiamos

talvez, por meio do cultivo de um devir-com, mudar estas estorias que também sdo nossas? Um

5 . . o , L. .

O coeficiente de rendimento académico (CRA) é um indice que mede o desempenho académico dos estudantes.
O CRA pode variar de acordo com o periodo ou semestre, € o coeficiente total ¢ obtido somando os resultados de
todos os periodos ou semestres. Ele ¢ calculado com base no historico escolar.
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caminho e horizonte pode ser a mundifica¢do conjunta, em companhia, professores/as e colegas
tracando juntos/as. Em parentescos e comunidade a jornada poderia ser conjunta. A

permanéncia poderia ser um movimento coletivo.

ks

4.9 O Trabalho de Conclusdo de Curso

No relogio, o ponteiro anunciava como uma cantiga para 0s ansiosos: tic-tac; tic-tac.
Eram 07:14 horas da manha de uma segunda-feira. Minhas maos suavam e tremiam anunciavam
0 que estava por vir. Os passarinhos cantavam no ritmo da batida do meu coragdo, eram os
unicos sons que eu conseguia ouvir! Me preparava naquele momento para apresentar meu TCC

(the big day!). A sensagdo era uma mistura de felicidade, ansia e ansiedade, tudo junto.

Finalmente o encerramento de um ciclo!

Figura 2: Registro da defesa do TCC.

Fonte: Regina Massako Takeuchi (2024).

As 14:00 horas o grande momento chegou, tropegando em palavras dificeis de serem
ditas, em estorias que remontavam momentos ficcionados de meu passado, € que de certa
maneira, estabeleceram marcos na existéncia por meio da memoéria fabulada. Com a voz
embargada ao ler em voz alta as estdrias foi possivel enfim mundifica-las, torna-las corpo,

tornd-las presenca. Em comunidade - devir-com - foi possivel pensar junto.
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5-TECENDO CONSIDERACOES FINAIS

Esta narracdo autobiografica de estérias compartilhou circunstancias, tensionou
pensamentos € povoou imaginagdes por intermédio de devires que tratam do percurso formativo
inicial de uma trabalhadora e futura professora de Quimica. O movimento de criagdo de estorias
situadas permitiu o exercicio de narracdo, fabulagao e ficcdo, com algum grau de realismo, em
que nos permite remontar o passado com a finalidade de dar consisténcia ao presente € nos
interrogar no centro das situacdes narradas/ficcionadas sob a perspectiva daquilo que podemos
nos tornar capazes de responder.

A criagdo, seguindo o tom de uma educagdo quimica menor, escancara ficcionalmente
praticas e saberes (e algumas das lacunas) da formacgdo docente e aborda como tema central a
jornada formativa inicial de uma trabalhadora que aspira tornar-se professora de Quimica.
Ademais, sob uma perspectiva autobiografica irrompem-se inventividades e tensionamentos a
luz de alguns pontos/circunstancias de interesse (4.1 Carteirinha; 4.2 Uma estudante de escola
publica na universidade publica; 4.3 O Estagio; 4.4 Trabalho; 4.5 Notas/avaliagdes; 4.6 E a
pesquisa? 4.7 Aulas marcantes; 4.8 Que vida(s) cabe(m) na trajetoria de uma estudante
trabalhadora?; 4.9 O Trabalho de Conclusdo de Curso), que oferecem a oportunidade de um
pensamento ativo acerca da formagdo inicial de uma futura profissional na 4rea da educacao
em Quimica. Além disso, buscamos refletir sobre essas vivéncias a partir de um arcabouco
teorico, com o objetivo de transformé-las em experiéncias enriquecedoras para a producao de
conhecimento no campo da docéncia.

Outrossim, esta monografia utilizou-se de uma abordagem de pesquisa que atenta para
a formagao e a narrativa autobiografica, para entdo enfatizar o individuo em sua rede de relagdes
(historicas e complexas), a0 mesmo tempo em que ¢ possivel que se protagonize a propria
criagdo/metamorfose como caminho para inventar e metamorfosear possiveis em educagao.
Para tanto, necessitamos tramar as experiéncias de vida, refletir sobre elas, interrogé-las,
questiona-las, ficciona-las e inventa-las para pensar com vontade sobre o processo de formagao
inicial que atenta para os caminhos de vida de uma estudante trabalhadora que habita a
universidade. Um pensar que langca mao de um recurso ficcionado para fazer aparecer uma ténue
fibra que diz, de alguma forma, da mecanica da formagdo inicial de professores e professoras
no Brasil - que por vezes invisibiliza os corpos e estorias de estudantes trabalhadores/as.

Emerge da monografia algumas questdes que dimensionam uma possivel continuidade

investigativa: existiriam outros modos de fazer a formacao inicial de professores e professoras
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que também sdo trabalhadores/as? Ha4 espaco para pensar de outro modo na formagdo
universitaria de professores/as de Quimica? Esta questdo interessa ao debate formativo
universitario contemporaneo?

Considerando a experiéncia de construgdo da presente monografia, ¢ possivel afirmar a
possibilidade de instauracdo de situagdes de aprendizagem na formagao inicial de professores
e professoras que também sao trabalhadores/as, desde que estes/as sejam vistos/as dentro do
ambiente universitario a partir das suas especificidades e poténcias, ndo daquilo que falta. Que
os exercicios profissionais ndo sejam admitidos como dificultadores na aprendizagem docente,
ao contrario, como ampliadores de possibilidades para o desenvolvimento das questdes e
atividades pedagogicas inerentes aos componentes curriculares.

Para tanto, ¢ crucial que os encontros pedagodgicos privilegiem as relagdes e
comunicabilidades entre docentes e estudantes, considerando que ¢ a partir do encontro e
didlogo permanente que tais agentes exercitam a alteridade no trabalho pedagogico. Ao longo
da criagdo do presente TCC tornou-se possivel pensar de outro modo na formagao universitaria,
j& que a partir da criagdo de estdrias agenciou-se uma educagdo quimica menor, molecular,

implicada e desejante.
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