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RESUMO

Este trabalho apresenta uma narrativa autobiografica que busca analisar a trajetoria formativa
que me conduziu a docéncia, evidenciando as experiéncias e interagdes decisivas para a
constru¢do da minha identidade profissional. Partindo da compreensao de que a desvalorizagao
e a retirada da autonomia docente fazem parte de um projeto politico vinculado as demandas
da sociedade capitalista, reflito sobre como minha inser¢do em um projeto socioeducacional
extraescolar possibilitou ressignificar as concepcdes que eu possuia acerca da profissdo
docente. A pesquisa, de abordagem qualitativa, apoia-se no método autobiografico e no didlogo
com autores que fundamentam a legitimidade da experiéncia como lugar de producdo de
conhecimento. A partir da rememoracdo critica de momentos de formagdo, desde meu
envolvimento no projeto socioeducacional, “Programa Mais Educagdo”, até meu ingresso e
minha permanéncia no curso de Pedagogia - Presencial da Universidade Federal da Paraiba,
procurei compreender como a pratica educativa, entendida como ato politico e ético, transforma
tanto quem ensina, no caso eu mesma, quanto quem aprende. As reflexdes evidenciaram que a
docéncia, mais do que uma escolha profissional, ¢ um compromisso social que reconhece a
educagao como for¢a emancipadora e instrumento de transformagao individual e coletiva. Além
disso, as experiéncias no mencionado projeto socioeducacional me foram importantes para
dirimir as visdes deturpadas e negativas sobre a docéncia, servindo-me como base para minha

ressignificagdo e escolha por ela.

Palavras-chave: Narrativa autobiografica; Formacdo docente; Educagdo popular; Ensino
Superior; Experiéncia formativa.



ABSTRACT

This work presents an autobiographical narrative that seeks to analyze the formative trajectory
that led me to teaching, highlighting the decisive experiences and interactions that contributed
to the construction of my professional identity. Based on the understanding that the devaluation
and withdrawal of teachers’ autonomy are part of a political project linked to the demands of
capitalist society, I reflect on how my participation in an extracurricular socio-educational
project enabled me to reframe the conceptions I previously held about the teaching profession.
This qualitative research is grounded in the autobiographical method and in dialogue with
authors who support the legitimacy of experience as a space to produce knowledge. Through
the critical recollection of formative moments—from my involvement in the socio-educational
project Programa Mais Educag¢do to my admission and permanence in the on-campus
Pedagogy course at the Federal University of Paraiba—I sought to understand how educational
practice, understood as a political and ethical act, transforms both those who teach, in this case
myself, and those who learn. The reflections revealed that teaching, more than a professional
choice, is a social commitment that recognizes education as an emancipatory force and an
instrument of individual and collective transformation. Furthermore, the experiences in the
socio-educational project were essential in overcoming distorted and negative views about

teaching, serving as the foundation for my reframing and choice of the profession.

Keywords: Autobiographical narrative; Teacher education; Popular education; High School;

Formative experience.
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1. INTRODUCAO

Enquanto estudante do curso de Pedagogia da Universidade Federal da Paraiba
(UFPB), comecei a questionar sobre o motivo de escolha por essa area académica, que por
muito tempo me distanciei e quando, a época, perguntada se seguiria essa carreira, respondia
veementemente “que nunca cursaria Pedagogia ou seria professora”, visto que sempre ouvia
que era uma area profissional marcada pela falta de reconhecimento e com baixos salarios.
Atualmente, os questionamentos sobre a escolha por essa drea comegaram a permear oS meus
pensamentos € a decisdo de ingressar nesse curso me fazem rememorar todo o meu processo
até chegar a universidade.

A minha primeira experiéncia como professora ocorreu no ano de 2011, quando
participei do Programa Mais Educagdo, na escola Municipal Joana Fortunato, localizada no
bairro do Conjunto Mariz, da cidade de Bayeux, na Paraiba, ministrando aulas na oficina de
canto e coral. O programa foi realizado a partir de uma iniciativa do Governo Federal, através
da portaria interministerial n® 17/2007 e regulamentado pelo decreto 7.083/10 com o objetivo
de implantar a educacdo integral nas escolas publicas, com o aumento para, pelo menos, sete
horas didrias de permanéncia dos estudantes nas institui¢des escolares. O programa abarcava
diversas oficinas extracurriculares nas areas das Artes, Linguas, Esporte, matematica, entre
outras. Tinha o objetivo de contribuir com uma formagdo em tempo integral, aumentando o
tempo de permanéncia na escola e possibilitando desenvolvimento em diversas areas do
conhecimento.

Uma das coordenadoras desse programa, na mencionada cidade, me convidou para
ministrar a citada oficina, que agruparia varias turmas dos anos iniciais do ensino fundamental.
Sem experiéncia alguma como professora, aceitei o convite, vislumbrando apenas o retorno
financeiro que aquela oportunidade me traria. No entanto, ndo imaginava o que viria pela frente
e que a partir dessa vivéncia teria meu futuro tragado de uma forma tao significativa.

Os desafios encontrados no mencionado projeto me foram muitos, me vi diante de uma
turma com varias demandas: dificuldades de aprendizagens, comportamentos agressivos dos
alunos, falta de controle da turma e falta de acessibilidade para alguns alunos com deficiéncia.
De fato, eu tinha, como se diz popularmente, caido de paraquedas em uma realidade da qual eu
nao tinha o menor conhecimento e a qual me requeria determinadas habilidades e competéncias
que eu ainda ndo tinha desenvolvido, devido a falta de formacdo adequada na area, me vi

perdida - sem saber por onde comecar - e confesso que pensei varias vezes em sair do programa,
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pois ndo conseguia controlar aquela situacdo que por diversas vezes saia do meu controle. De
inicio foi um tormento, eles ndo permaneciam dentro da sala de aula, que era improvisada, sem
condigdes estruturais para alocar aquela grande quantidade de criangas. Porém, aos poucos fui
entendendo o processo, me familiarizando dia a dia de como deveria agir, e orientar meus
alunos, e eles foram criando confiangca em mim, me permitindo ajuda-los.

Com o passar dos dias, eu fui me adaptando com a rotina dos alunos, percebendo que
existiam ali diversas e complexas realidades, que perpassavam, e muito, a minha pratica
pedagdgica. A partir dessas compreensdes consegui identificar alguns entraves e possiveis
consequéncias para a problematica: os lares disfuncionais, a presen¢a da fome, da violéncia e,
principalmente, da falta de amor ou falta de afetividade e falta de presenga. Logo, fui tomada
pelo desejo em querer de alguma forma ajudar aquelas criangas, o que me trouxe o anseio de
continuar as atividades, mesmo que eu precisasse desenvolver algumas habilidades docentes
necessarias para isso.

Dentre todas as situagdes vivenciadas, uma - em especifico - me marcou
profundamente transformando a minha concep¢ao enquanto educadora em formagao. Trata-se
do caso de trés irmdos chamados Pedro, Mateus e Fatima', na faixa dos seus seis, sete e oito
anos, respectivamente. Especialmente Pedro era muito rebelde e sempre me dava muito trabalho
durante as aulas, ndo parava quieto e sempre estava envolvido em confusdes, demorei a
compreender o porqué de ele ser assim tdo agressivo, mas investigando descobri uma triste
realidade a qual as trés criancas estavam envolvidas. O pai deles estava preso e a mae tinha sido
assassinada, passavam por muitas dificuldades tanto financeiras, quanto emocionais. Em
conseguinte, percebi que talvez toda essa rebeldia fosse apenas um grito por socorro, por nao
estar suportando tamanho sofrimento. A partir de entdo, a minha relagdo com ele foi de tentar
trazer um pouco de leveza, onde, a meu ver, existe dor e sofrimento, comecei a dar mais atengao
as suas atividades e a tentar de certa forma, demonstrar a sua importancia para mim. Com o
55tempo, a dureza do seu comportamento foi se quebrando e ele passou a demonstrar mais
calma e interesse pelas aulas. Assim, fui tomada por uma motivacdo e senti como que uma
grande recompensa em poder de alguma forma té-lo ajudado.

Aos poucos pude enxergar a responsabilidade que eu tinha na vida daquelas criangas.
E refleti como a educagdo ¢ transformadora, ao passo que estava me transformando em uma

educadora social e possibilitava de certa forma que eu também fosse canal de transformacao na

! Nomes ficticios criados por mim, aleatoriamente, para facilitar a leitura e a compreensdo do leitor, mas que ndo
guardam qualquer relacdo com a identidade ou o nome real das mencionadas criangas.
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vida dos meus alunos. Dessa forma, pude reconhecer a importancia do trabalho do professor e
de sua responsabilidade social, o que modificou a forma pejorativa e preconceituosa com que
eu tinha carregado por tanto tempo sobre a docéncia. Logo, fui ressignificada, e para além disso
me encontrei nessa area de trabalho, pois fazia sentido para mim, a minha atuagdo me
possibilitava contribuir para com a mudanga através da educagao daquelas criangas.

A partir dessa experiéncia comecei a questionar e refletir sobre o papel do educador e
da instituicao escolar na vida de criangas em extrema situacdo de vulnerabilidade social, que
por diversas vezes encontravam naquele espaco escolar o unico lugar de acolhimento e afeto.
Confesso, como ja explicitei, que inicialmente eu aceitei a proposta de trabalho pensando
apenas no retorno financeiro para mim, ndo levando em conta o papel social e formador que eu
iria desempenhar naquele espaco.

Foi participando do programa como oficineira, como outros, tal como eu, eram
chamados, que algo me foi ressignificado: o que antes me era um pensamento distante, “ser
professora”, aproximava-se da realidade, pois me identifiquei com o exercicio da docéncia,
enxerguei-me como alguém que poderia de certa forma levar para aquelas criangas
possibilidades de mudancas reais.

Por fim, encerrei o trabalho naquela escola, apods trés anos de trabalho voluntario, e
prestei vestibular para tentar ingressar na Universidade Federal da Paraiba (UFPB). Meu
objetivo era a docéncia, mas ainda ndo tinha decidido sobre o curso de Pedagogia. De alguma
forma, os caminhos que escolhi me levariam a essa escolha.

Ingressei no curso de Letras-Inglés, em 2014, na UFPB. Tratava-se de um curso em
tempo integral, o que me impossibilitava de permanecer na instituicdo, pois eu nao tinha
condigdes financeiras para realizd-lo sem trabalhar. Cursei o primeiro periodo, mas nao
consegui dar prosseguimento ao curso e acabei desistindo da graduag@o. Desisti ali de um
sonho, ser professora, e através do meu trabalho contribuir para a transformacao social dos
meus futuros alunos.

Ap0s abandonar o citado curso, comecei a trabalhar como vendedora em uma loja de
um shopping, localizado em um bairro periférico da capital paraibana. Ali, frente as demandas
que o mercado de trabalho, exigia eu vi nascer dentro de mim um espirito questionador de tudo
0 que se passava, das extensas horas de trabalho, da falta de descanso necessario e de como
aquela forma de trabalho me distanciava cada vez mais do meu sonho de continuar estudando.
Enquanto eu dobrava as roupas que eram deixadas pelas pessoas no chdo da loja, eu recordava
das memorias da sala de aula com aquelas criangas, o quanto havia me sentido realizada com

aquela experiéncia, recordei do carinho com que elas me tratavam, a forma como se alegravam
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em cada encontro e do quanto eu havia aprendido com elas sobre amor ao proximo. Apesar de
ter sido desafiador, aquela experiéncia tinha me transformado e me convidava a retornar a sala
de aula. Diante disso, sempre me vinham as lembrangas que ressoavam como um lembrete de
que meu trabalho docente ndo tinha sido concluido e que havia algo a mais a ser desenvolvido.

Confesso que determinadas vivéncias sdo cruciais para nos formar enquanto sujeitos
pensantes, eu precisei passar por experiéncias amargas para poder refletir sobre as nossas
condigdes sociais, precisei estar com aquelas criangas para refletir sobre seus contextos na
comunidade, precisei estar em um espago que me privava de estudar para compreender a
importancia dos estudos e da educacdo como poténcia transformadora. Diante desse cendrio,
considero que se de alguma forma eu tinha sido impedida de continuar meus estudos em nivel
superior, ¢ porque eu também nao tinha tido condi¢des financeiras para me manter na
universidade, eu precisei trabalhar e abdicar da minha formacao. Assim, comecei a indagar
sobre as realidades em que aquelas criangas estavam inseridas e de que forma a nossa sociedade
que esta estabelecida dentro de um sistema capitalista iria podar as oportunidades que elas ndo
viriam a ter.

Nascida em uma comunidade em que a violéncia, a fome, a falta de acesso a saude, ao
saneamento basico e a outras infraestruturas eram tdo presentes, em que a urgéncia pela
sobrevivéncia ¢ algo tdo marcante, como sobraria tempo para questionar as condi¢gdes sociais
em que eu estava inserida? Comecei a me indagar, cada vez mais, sobre as desigualdades sociais
imperantes em nossa sociedade, de como as estruturas sociais estdo pautadas em uma divisao
extremamente desigual, em que a necessidade de suprir as necessidades basicas de subsisténcia
humana acabava por me impossibilitar de vislumbrar novos horizontes. De acordo com Saviani
(2006, p. 19-20),

As relagdes sociais no capitalismo sdo, assim, fortemente marcadas pela divisdo da
sociedade em classes, onde capitalistas e trabalhadores ocupam lugares opostos e
antagdnicos no processo de produgdo. A classe social proprietaria dos meios de
producdo retira seus lucros da exploragdo do trabalho da classe trabalhadora. Esta, a
qual pertencem cerca de 70% da populag@o brasileira, é obrigada a trocar sua

capacidade de trabalho por um salario que ndo cobre as suas necessidades vitais e fica
privada, também, da satisfacdo das suas necessidades espirituais e culturais.

Comecel a questionar minha falta de tempo para poder fazer outras coisas além do
trabalho e, a0 mesmo tempo, a ndo aceitar o que estava sendo imposto para mim. A falsa ideia
de liberdade presente em uma sociedade capitalista que mais dita do que lhe permite escolher,
comegou a Corroer 0s meus pensamentos, eu ndo queria aceitar essa realidade.

A partir de entdo, minha concepcao de escola e educagao comecgou a se delinear, eu

conseguia enxergar nesse espaco um lugar de possibilidades e transformagdao. Comecei a
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questionar o quanto eu poderia contribuir de alguma forma para com a formacdo dos meus
alunos, de modo que eu os pudesse ajudar a se enxergar enquanto sujeitos criticos e politicos.
Ficou claro que eu queria retornar a sala de aula, mas agora com o desejo de leva-los a
criticidade, ndo meros receptores de conteudos prontos, mas questionadores da sua propria
realidade. Foi quando vislumbrei ingressar no curso de Pedagogia, retornar a universidade em
um curso que enxerguei como amplo, cujas discussdes tedricas me possibilitariam atuar de
forma mais ampla. Mesmo, naquela época, ainda trabalhando no shopping, com extensas
cargas horarias, me inscrevi no exame nacional do ensino médio (ENEM) e consegui ingressar
em 2021, no curso de Pedagogia na Universidade Federal da Paraiba (UFPB).

Foi uma alegria, eu tinha uma nova oportunidade de me “formar professora”, porém
os desafios financeiros ainda continuavam e conciliar os estudos com o trabalho era algo muito
desgastante. Contudo, dessa vez, eu ndo queria desistir, mesmo com todas as impossibilidades
batendo em minha porta, eu permaneceria e resistiria. Permanecer na universidade foi um ato
de resisténcia para mim e, dessa forma, eu fui conciliando meu trabalho no shopping com os
estudos. Confesso que precisei me sacrificar diversas vezes em termos de virar noites acordada,
fazendo os trabalhos e leituras solicitadas pelas disciplinas, mas nao desisti. Por meio do curso
em licenciatura, consegui compreender melhor através das leituras e discussdes dos textos e
tedricos apresentadas por meus professores, sobre a minha posi¢ao politica e social, e o desejo
em ajudar a minha comunidade s6 aumentou. Foi a partir de discussdes que abordaram temas
de exploragao da mao de obra pelo capital e de como a sociedade estava estruturada com as
relagdes de poder imposta que fui enxergando em que lugar no mundo eu estava, fui me
percebendo pela primeira vez, como sujeito critico. De acordo com Freire (1989, p. 9),

A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta ndo

possa prescindir da continuidade da leitura daquele. Linguagem ¢ realidade se
prendem dinamicamente. A compreensdo do texto a ser alcancada por sua leitura

critica implica a percepgdo das relagdes entre o texto € o contexto.

O trabalho no shopping representava um lugar de aprisionamento para mim, eu ndo
via as horas se passarem, ndo sabia qual era a cor do céu, entrava logo cedo pela manha e saia
tarde da noite. Fui adoecendo e uma ansiedade generalizada me levou ao esgotamento fisico e
mental. Escolhi entdo abdicar daquele trabalho, ¢ me dedicar apenas aos estudos. Nesse
momento contei com a contribui¢do, nao sé financeira dos meus pais, mas com o incentivo a
buscar os estudos, a permanecer no curso de graduagao.

Ao estar em um ambiente de “educagdo e formacao”, que ¢ o espaco académico

universitario, eu sempre refletia sobre a importancia desse lugar para a transformagao de vidas
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e de como infelizmente ele ainda era muito elitizado para muitos. Sentada, as vezes, na praca
de alimentag¢do do Centro de Educa¢do da UFPB, eu recordava das muitas vezes em que meus
colegas de sala de aula da licenciatura em Letras-Inglés, sentavam-se para lanchar e eu nao
podia porque ndo tinha dinheiro. Isso me fazia refletir sobre acessos, permanéncia e exclusao.

A formagdo como docente nesse espaco do saber, me fez, de certa forma, visualizar
minha responsabilidade com aquelas criangas do Programa Mais Educagdo que ficaram em
minha memoria. Eu precisava aproveitar cada oportunidade que meu curso me oferecesse, de
conhecimento e de formagao, precisava sempre me lembrar de como estar ali naquele espaco
era, de certo modo, um privilégio e de como essa formagdo me possibilitaria ser uma futura
educadora.

Das leituras feitas, dos autores apresentados, das concepgdes sobre educagao,
sociedade e mundo discutidas em sala de aula e em cada passo dado eu fui me enxergando como
professora, que aprende, que questiona, que escuta, que sonha com um futuro mais igualitario
e justo. A pedagogia como campo de ciéncia, nos oferece um vasto campo de conhecimentos,
que ndo se restringe apenas a educagdo infantil, mas por diversas areas como Psicologia,
Sociologia, Historia, entre outras. E isso me possibilitou compreender de forma mais ampla
sobre educacgdo e sociedade.

Dessa forma acredito, que investigar os processos que nortearam a minha escolha pela
docéncia pode contribuir com as pesquisas na area de formacao de professores, a investigagao
voltada para atividades extracurriculares e pré-graduacao como iniciativas que impulsionam a
escolha por essa area profissional, pode, a meu ver, contribuir com futuros professores, visto
que enfrentamos na atualidade dados alarmantes sobre a falta de professores e,
consequentemente, isso poderd impactar no futuro do nosso pais e da nossa educagao brasileira.
No meu caso, uma experiéncia em um programa social despertou, em mim, o encantamento
pela area docente, me identificando e, mais que isso, me enxergando como futura professora.

Assim, este estudo busca, por meio da escrita autobiografica, compreender a formagao
docente como um processo continuo, situado e atravessado pelas experiéncias vividas. Ao
transformar minhas memorias em objeto de investigacdo, assumo a perspectiva de que a
experiéncia ¢ fonte legitima de producdo de conhecimento (Josso, 2004; Pineau, 2006),
reconhecendo que a docé€ncia ndo se constitui apenas na sala de aula, mas também nos percursos
singulares que a antecedem e a acompanham.

A relevancia desta pesquisa reside, portanto, na possibilidade de evidenciar como
vivéncias extraescolares, marcadas por desafios e aprendizagens, podem ampliar e ressignificar

a compreensao do ser professor, explicitando a educa¢do como pratica social, politica e
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emancipadora. Para tanto, organizei este trabalho em trés capitulos, além deste, introdutério:
no proximo, apresento o caminho metodologico da narrativa autobiografica e suas implicagdes,
revisitando teoricamente a reflexao sobre a formacao docente e a experiéncia como campo de
saber; depois, compartilho e analiso minha trajetoria formativa, articulando as experiéncias do
projeto socioeducacional com a constru¢do da minha identidade profissional, explorando
teoricamente aspectos ligados a desvalorizagdo docente, ao professor leigo e a reflexdo como
base para mudancga de percepcao sobre a docéncia; por fim, tego algumas consideragdes sobre

minhas experiéncias e como elas ressignificaram minha imagem da docéncia.
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2. METODOLOGIA

Neste capitulo, primeiro, explico o que ¢ uma pesquisa autobiografica e sua relagdo
com o paradigma qualitativo. Depois, explico por que e como a pesquisa narrativa
autobiografica foi empregada, por mim, nesta investigacdo, bem como explico como serdo

realizadas as analises.

2.1. O que é pesquisa autobiografica?

Tradicionalmente, dentro do campo das pesquisas cientificas, o método que
predominava nas investigacdes era de carater quantitativo, com amostras de dados, fossem eles
em forma de nimeros ou de elementos concretos e tangiveis. Segundo Ferreira (2015), o
quantitativismo, historicamente remete a pensadores como Galileu e Newton, alinhando-se as
correntes empiristas e positivistas, que priorizam a analise rigorosa dos dados para verificar,
validar e explicar os fendmenos de maneira mais objetiva.

De acordo com Minayo (2001, p. 22)

A diferenca entre qualitativo-quantitativo ¢ de natureza. Enquanto cientistas sociais
que trabalham com estatistica apreendem dos fendmenos apenas a regido "visivel,
ecologica, morfologica e concreta”, a abordagem qualitativa aprofunda-se no mundo
dos significados das agdes e relagdes humanas, um lado néo perceptivel e ndo captavel
em equagoes, médias e estatisticas.

Partindo desse pressuposto, compreende-se que a diferenciagdo entre os paradigmas
quantitativo e qualitativo abrange uma questao de natureza epistemoldgica, ou seja, a pesquisa
quantitativa se atém a dados mensurdveis traduzindo fendmenos em numeros, enquanto o
método qualitativo se atém a apreender de forma mais profunda os sentidos e significados das
relagdes humanas.

Assim, de acordo com Chizzotti (2000, p. 12)

um paradigma que se caracteriza pela adog@o de uma estratégia de pesquisa modelada
nas ciéncias naturais ¢ baseada em observagdes empiricas para explicar fatos e fazer
previsdes, ¢ outro, que advoga uma logica propria para o estudo dos fendmenos

humanos e sociais, procurando as significagdes dos fatos no contexto concreto em que
ocorrem.

A pesquisa qualitativa se atém a significagdo dos fendmenos, mantendo uma relagao
mais proxima entre o sujeito e a realidade a qual esta exposto.
Nesse sentido, investigacao narrativa se insere na abordagem qualitativa, produzindo

conhecimento a partir da observagdo das experiéncias, vivéncias, acontecimentos marcantes,



19

memorias e atitudes do sujeito envolvido. Essa abordagem amplia as possibilidades de
investigacdo dos elementos presentes nos fatos narrados, pois ao adotar o olhar do préprio
narrador sobre sua trajetéria € possivel aprofundar a compreensao dos processos formativos.
“O método biografico constitui uma abordagem que possibilita ir mais longe na investigagao e
na compreensdo dos processos de formagdo e dos subprocessos que o compdem” (Novoa;
Finger, 1988, p. 21).

Dessa forma, ao analisar as narrativas autobiograficas ¢ possivel ter uma maior
compreensdo de como se deu o processo formativo visto que de acordo com Passeggi, Souza e
Vicentini (2011), por meio das narrativas biograficas, ¢ possivel compreender como os
individuos consolidam diferentes percepgdes sobre si € sobre o contexto em que estio inseridos,
atribuindo significado ao que antes ndo possuia, no processo de biografizagao.

De acordo com Noévoa e Finger (1988, p. 22),

Enquanto instrumento de investigagdo - formagdo, o método biografico permite
considerar um conjunto alargado de elementos formadores, normalmente

negligenciados pelas abordagens classicas, e, sobretudo, possibilita que cada
individuo compreenda a forma como se apropriou desses elementos formadores.

Antes de escolher o tema e até mesmo de pensar na escrita do meu trabalho de
conclusao do curso em Pedagogia, pensava em como eu teceria e/ou juntaria cada parte dessa
escrita, até mesmo para poder compreender os caminhos que me trouxeram até aqui € me
fizeram escolher a docéncia como profissao. Entdo, pensei na narrativa autobiografica, por
possibilitar uma investigagdo mais detalhada acerca de todos os elementos envoltos nesse
processo, em que eu poderia a0 mesmo tempo em que escrevia, rememorando todas as vivéncias
e experiéncias, refletir sobre as aprendizagens e trocas que tive nesse caminho. Segundo Novoa
e Finger (1988), a possibilidade de uma narrativa que possa expressar com mais profundidade
os processos formativos que levaram a uma autoformacdo, em que a0 mesmo tempo em que
narra a sua histdria, reflete sobre a sua pratica, e suas concepgoes de sociedade e educagao.

Para que eu pudesse refletir de forma mais assertiva, quais foram os pontos mais
importantes em minha trajetéria, entdo me inquietei sobre qual método melhor poderia me dar
essas informacdes, e nas leituras sobre o método em si, a pesquisa autobiografica se apresentou
como uma abordagem de investiga¢do, que me permite refletir sobre a minha trajetéria docente
através do resgate de memorias das experiéncias vividas, com o suporte “no meu caso” de
fotografias do periodo vivido.

De acordo com Noévoa e Finger (1988, p. 12)
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Os debates em torno da utilizagdo do método biografico no dominio das ciéncias da
educacdo e da formagdo de adultos sdo relativamente recentes. No entanto, esta
perspectiva metodologica surge no final do século XIX na Alemanha, como
alternativa a sociologia positivista, sendo aplicada pela primeira vez de forma
sistematica pelos socidlogos americanos dos anos vinte ou trinta (Escola de Chicago).

Discussoes acerca do método autobiografico surgem principalmente em detrimento
aos métodos tradicionais e positivistas, os quais consideram, geralmente, que para que se possa
analisar fatos sociais, era preciso uma investigacdo que abarcasse elementos presentes dentro
das relagdes humanas. Dessa forma o método biografico ¢ recente e bastante utilizado em
pesquisas de cunho sociologico, a exemplo disso sdo as narrativas autobiograficas na formagao
de professores. Um olhar mais reflexivo sobre a pratica docente, os caminhos percorridos € as
experiéncias marcantes tudo isso ¢ levando em consideracdo, em que a construcdo do
conhecimento se d4 a partir da escrita de si, considerando as experiéncias subjetivas € a0 mesmo
tempo marcadas pelo fator socio-historico.

Ao compreender que ao refletir e escrever sobre a sua histéria de vida, se escreve e
reflete a universalidade do social construido, o individuo tem a possibilidade de refletir durante
as suas escritas as concepgoes adotadas e/ou formadas a partir da coletividade. “Os individuos
se constroem como seres singulares e aquilo mediante o que eles se produzem como seres
sociais. A atividade biografica aparece, consequentemente, como um processo essencial da
constitui¢do do individuo em sociedade” (Delory, Momberger, 2004. p 11)

Através desse tipo de pesquisa ¢ possivel, levantar informagdes mais significativas,
presentes nas experiéncias e vivéncias dos sujeitos, possibilitando uma maior compreensao dos
processos formativos. Na busca pela compreensdo da minha trajetéria pessoal como
profissional da educacdo, escolhi esse método de pesquisa por compreender que terei mais
possibilidades de reflexdes e constru¢do de conhecimentos.

Os caminhos percorridos até chegar a universidade, as aprendizagens, as reconstrucdes
de pensamentos acerca da docéncia foram sendo moldados e/ ou ressignificados. Perguntas
sobre essa caminhada me trouxeram a escrita de si, compreender esse percurso me possibilitou
entender de forma mais profunda o que me fez escolher a Pedagogia, se antes eu ndo pensava
em ser professora.

Por meio da narrativa autobiografica, proponho relatar minha trajetoria formativa,
destacando momentos e vivéncias significativas que transformaram a concepgao estereotipada
que eu tinha sobre a docéncia. Entre essas experiéncias, incluo aquelas que ocorreram além dos

espacos formais de formagdo, como minha atuagcdo como oficineira em um projeto extraclasse
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na Escola Municipal Joana Fortunato, no bairro Comercial Norte, em Bayeux, at¢é minha
chegada a Universidade.

Descrever esse percurso nao ¢ apenas um exercicio de memoria, mas uma necessidade
para compreender como minha identidade docente se constituiu. Afinal, como formar alguém
sem antes revisitar a propria formagao? Escrever sobre os caminhos que me trouxeram até aqui
¢ uma forma de refletir criticamente sobre minha pratica e reconhecer que minha experiéncia
foi e continua sendo parte essencial do meu desenvolvimento como professora.

Antes de narrar minha experiéncia no projeto Mais Educagdo, considero essencial
apresentar algumas reflexdes que atravessam meu processo de formagdo docente. Quais
experiéncias ¢ memorias marcaram minha trajetoria e transformaram minha visdo sobre a
docéncia? O que me aproximou do fazer pedagdgico? Quais praticas contribuiram para
ressignificar minha relagdo com a profissao? Para elucidar essas questdes, revisito momentos
que reconheco como determinantes na constru¢do da minha identidade profissional.

Para dar clareza a essa narrativa, organizo o texto em trés eixos. No primeiro, abordo
as razoes que, inicialmente, me afastavam da carreira docente € a maneira como a profissao era
socialmente representada em meu contexto. Em seguida, descrevo minha inser¢ao no projeto
Mais Educagdo, destacando as aprendizagens e implicagdes dessa vivéncia em minha formagao
pessoal e profissional. Por fim, analiso como essa experiéncia promoveu um movimento de
ressignificagdo, conduzindo-me a decisdo de cursar a Licenciatura em Pedagogia na

Universidade Federal da Paraiba (UFPB) e assumir a docéncia como projeto de vida.

2.2. A pesquisa narrativa autobiografica

O presente trabalho fundamenta-se na investigagdo de si, buscando compreender os
acontecimentos que contribuiram para a constru¢do de sentidos e significados ao meu percurso
na docéncia. Embora sejam frequentemente associadas, biografia e pesquisa narrativa
autobiografica apresentam distingdes fundamentais no campo cientifico. A biografia refere-se
a um relato sobre a vida de uma pessoa escrito por outra, com foco geralmente descritivo e
cronoldgico, priorizando fatos e acontecimentos externos (DOSSE, 2009). Nessa perspectiva,
o sujeito pesquisado ¢ um “objeto” de investigacdao, e o narrador assume uma posi¢ao de

distanciamento em relacdo a historia contada. Como afirma Bourdieu (2006), a biografia tende

a construir uma “ilusdo biografica”, pois organiza a vida de forma linear, como se
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acontecimentos passados tivessem uma logica prévia e necessaria que conduziria ao presente,
ocultando as contradigdes, as rupturas e as determinantes sociais do percurso de vida.

Ja a pesquisa narrativa autobiografica, inscrita no campo das pesquisas qualitativas e
da formacao, difere substancialmente da biografia porque constitui um ato de autoformagao,
reflexdo critica e produgdo de conhecimento (JOSSO, 2004; NOVOA, 2014). Nesse tipo de
abordagem, o pesquisador ¢ também o narrador e protagonista da propria trajetoria, assumindo-
se como sujeito historico em permanente (re)construcdo. Em vez de apenas relatar fatos, a
narrativa autobiografica busca compreender os sentidos atribuidos as experiéncias vividas,
dialogando com a memoria, a subjetividade e a dimensdo formativa que emerge da escrita de si
(DELORY-MOMBERGER, 2008). Assim, enquanto a biografia enfatiza a descri¢do dos
acontecimentos, a pesquisa narrativa autobiografica destaca a interpretagao e a ressignificagao
da experiéncia vivida, reconhecendo a historicidade e a incompletude do sujeito.

Dessa forma, a pesquisa narrativa autobiografica situa-se no campo das pesquisas
qualitativas, por valorizar reflexdes, memorias, experiéncias € vivéncias pessoais como parte
constitutiva do processo investigativo. Nesse movimento, assumo-me simultaneamente como
sujeito e objeto de pesquisa, narrando e analisando minhas proprias trajetérias formativas. A
escrita de si torna-se, assim, um exercicio de interpretacdo e ressignificacdo, permitindo
compreender como determinados episddios marcaram a minha identidade profissional.

Em especial, este estudo retoma as memorias das experiéncias vividas em um projeto
socioeducacional do qual participei em 2011, experiéncia que possibilitou uma imersao no
contexto da educagdo popular e comunitaria € se constituiu COMo um marco no meu processo
de formacao docente. Ao rememorar e refletir sobre esse percurso, busco evidenciar como a
pratica e a vivéncia coletiva contribuiram para o entendimento critico da educacdo e para a
constru¢cdo do meu caminho na docéncia.

De acordo com Pineau (2006, p.338),

Tendo entrado de ‘contrabando’ no campo das ciéncias humanas ¢ da formagdo no
inicio dos anos de 1980, as historias de vida estdo hoje na encruzilhada da pesquisa,
da formagdo e da intervengdo onde se entrecruzam outras correntes tentando refletir e
exprimir o mundo vivido para dele extrair e construir um sentido. Essas correntes

trazem outros nomes: biografia, autobiografia, relato de vida, para citar apenas aqueles
que estampam a vida em seu proprio titulo.

Por situar-se no campo das minhas memorias, a presente narrativa mobiliza a
historicidade dos fatos rememorados, narrando o meu processo autoformativo por meio da

pesquisa narrativa autobiografica. Essa escrita dialoga com o que Pineau (2006) descreve como
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as diferentes formas de relatos de vida que buscam “refletir e exprimir o mundo vivido para
dele extrair e construir um sentido”.

Conforme o autor (Pineau, 2006), essas historias de vida podem ser reagrupadas em
trés vias de entrada: pessoal, temporal e pela propria vida-bios. A minha narrativa aproxima-se
de todas essas dimensdes: € pessoal, porque emerge da experiéncia intima e da reflexdo sobre
0 “eu”; ¢ temporal, por recuperar memorias de momentos formativos especificos, como o
projeto socioeducacional de 2011, e situd-los em uma cronologia de formagao; e ¢, sobretudo,
um relato da propria vida, pois busca compreender e dar sentido ao processo de constitui¢ao da
minha identidade docente a partir da totalidade das experiéncias vividas.

Nessa perspectiva, a compreensdo da narrativa como articulacdo entre memoria,
histéria e identidade encontra respaldo em Paul Ricoeur. Para o filésofo, a narrativa € o espago
onde a memoria individual e a historia se entrelagam, permitindo a construgdo de uma
identidade narrativa. Em Tempo e Narrativa e em A Memoria, a Historia, o Esquecimento,
Ricoeur (2007) afirma que s6 ¢ possivel reconhecer e interpretar a histéria a partir das
memorias, pois “o tempo se torna humano na medida em que ¢ articulado de maneira narrativa”
(Ricouer, 1994, p. 85). Assim, ao selecionar, ordenar e recontar episodios do passado, a
memoria ndo se limita a um simples registro dos fatos, mas configura um enredo que da sentido
a experiéncia e possibilita o que o autor chama de identidade narrativa, ou seja, a construgao
de um “eu” que se compreende ao narrar-se.

Dessa forma, ao recorrer as minhas memorias como recurso para compor o enredo da
narrativa autobiografica, ndo busco apenas a reproducdo fiel dos acontecimentos, mas o
processo de interpretagdo que me permite ressignificar percepgdes anteriores, inclusive aquelas
que, em outros momentos, alimentaram uma visdo distorcida sobre a docéncia e sobre a
educagdo. A narrativa, portanto, ndo ¢ mera lembranca: ¢ ato de reconstrugdo e compreensao
de si, em consonancia com a perspectiva ricoeuriana.

Dessa forma, recorro a Larrosa (2006) ao refletir sobre as experiéncias que compdoem
as unidades de sentido recolhidas nesta narrativa. Para o autor, a experiéncia ¢ aquilo que nos
atravessa, que nos toca e nos transforma, mais do que algo simplesmente vivido ou consumido.
Ao rememorar minha participacao no projeto Mais Educacao, percebo que essas vivéncias nao
se limitaram a acontecimentos externos: elas me afetaram profundamente, deixando marcas que
se tornaram saberes formativos. E nesse movimento de ser afetada de permitir que o vivido se
converta em experiéncia que encontro o impulso para escrever este trabalho. Cada memoria

narrada ndao ¢ apenas um registro, mas uma forma de compreender como esses encontros,
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aprendizagens e desafios me constituiram como sujeito e futura docente, conferindo sentido ao
meu processo de formagao.

No ato mesmo de escrever esta narrativa, revisito as reflexdes que surgiram durante
minha vivéncia no projeto. Pergunto-me em que momentos, entre as atividades e os encontros
cotidianos, eu realmente parei para perceber o que me tocava e me atravessava. Foram instantes
em que me permiti escutar o tempo presente, sentir a densidade do que acontecia e reconhecer
que algo em mim se movia.

Vivendo na mesma comunidade em que agora me vinculava profissionalmente, eu
nunca havia interrogado as condig¢des sociais e historicas que me cercavam. Entretanto, ao
observar certas situagdes e permitir que elas me afetassem, fui conduzida a um novo
entendimento: essa experiéncia abriu brechas para que eu compreendesse meu lugar como
sujeito social e historico, reposicionando meu olhar sobre o territorio e sobre mim mesma.

Dessa forma, transcorre minha escrita, fundamentada na narrativa
autobiografica e amparada por autores que reconhecem a legitimidade das escritas de si como
espago de producao de conhecimento. Organizo este relato em trés movimentos: primeiro, as
concepgoes e percepgdes que eu nutria antes de ingressar no projeto, que, de algum modo, me
mantinham afastada dele; em seguida, a experiéncia vivida no Projeto Mais Educacao,
momento de inflexao que possibilitou a ressignificagdo da imagem que eu tinha da docéncia; e,

por fim, a caminhada que me conduziu a formagdo no campo da Licenciatura.

Ao percorrer esse itinerario, compreendo que narrar minha prépria trajetoria nao €
apenas recuperar lembrangas, mas tecer sentidos, reconhecer aprendizagens e afirmar a
historicidade de um processo que segue em construcdo. A escrita de si, portanto, revela-se aqui
como um ato formativo: ao contar, também me (re)crio, € nesse movimento continuo a construir

minha identidade docente.
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3. ANALISES

Neste capitulo apresento minhas narrativas autobiograficas, partindo de minhas
experiéncias no Projeto Mais Educacdo, antes de pensar e, mesmo, querer ser professora.
Depois trago minhas experiéncias no projeto, como professora leiga, até, por fim, destacar como
tais experiéncias alteraram e me conduziram a escolha da licenciatura em Pedagogia. Conforme

vou relatando, aproveito para articular questdes teodricas que julgo importante.

3.1. Antes de ser professora: minhas primeiras percepcoes

Ser professora nunca foi minha aspiragdo inicial. Sempre que alguém sugeria essa
possibilidade, eu rejeitava prontamente, pois acreditava que a docéncia ndo era uma area
valorizada, tampouco reconhecida financeiramente. Meu projeto de vida, a época, era ingressar
em uma graduagdo que me proporcionasse estabilidade econdmica e retorno financeiro. E bem
verdade que nunca tinha me questionado sobre o fato de acreditar nisso e em qual momento das
minhas experiéncias de vida eu tinha sido levada a enxergar a profissdo dessa forma tio
negativa.

Lembrava-me, pois, das minhas professoras do ensino fundamental e médio, em que,
certa vez, uma professora de geografia passou mal em sala de aula, portanto desrespeito por
parte dos alunos que insistiam em fazer baguncas e barulhos. Recordo, ainda, os relatos de
professores que descreviam a dificuldade de enfrentar longas jornadas de trabalho, receber
salarios insuficientes e, nao raro, passar os fins de semana resolvendo demandas levadas da
escola para casa. Esses testemunhos reforcavam a percepg¢ao negativa que eu ja nutria sobre a
docéncia.

Tal impressao era ampliada pelas representacdes sociais do professor veiculadas em
diferentes midias, televisao, teledramaturgia, musicas, dentre outras, que, frequentemente,
apresentavam o docente como alguém obrigado a manter multiplos empregos para arcar com
as despesas domésticas. Recordo que um exemplo marcante dessa construgdo simbolica se
encontra no filme Central do Brasil (Salles, 1998), que retrata de forma emblematica a falta de
valorizacdo da profissdo. Nele, a personagem Dora, professora aposentada, precisa escrever
cartas para terceiros como forma de complementar sua renda, ja que o salario de sua

aposentadoria como docente nao € suficiente para cobrir suas necessidades basicas.
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A divulgacao recorrente de uma imagem precarizada da docéncia, em que se enfatizam
aspectos como baixos salarios, auséncia de tempo para lazer, crescente violéncia nas
instituigdes escolares e a necessidade de acumular empregos para garantir a propria
subsisténcia, ndo ocorre de maneira neutra. O uso intenso das midias, especialmente as redes
sociais, revela que essa construgdo imagética ¢ intencionalmente articulada, contribuindo para
que a sociedade se afaste cada vez mais da profissdo e passe a percebé-la como uma carreira
fadada ao fracasso.

Essas representagdes impactaram diretamente minha propria percep¢ao: por muito
tempo associei a carreira docente a falta de reconhecimento e a instabilidade financeira, o que
tornava pouco atraente a possibilidade de ingressar nesse campo. Hoje compreendo que tais
representacoes nao eram apenas minhas; eram expressoes de um contexto histérico mais amplo,
no qual a desvalorizacao do professor se insere como parte de um projeto social. Essa visao
negativa, longe de ser espontanea, ¢ alimentada pelas narrativas midiaticas que sustentam e
amplificam esse cenario.

Como destacam Freitas, Cardoso e Abreu (2024), ao analisar os impactos da midia na
desvalorizacao da docéncia, os meios de comunicagdo frequentemente privilegiam greves,
baixos salarios e episodios de violéncia, difundindo uma imagem de crise e de precarizagdo do
trabalho docente. Essa cobertura, ao valorizar o sensacionalismo e a logica mercadolégica,
naturaliza a ideia de que ser professor ¢ sindbnimo de instabilidade e de pouco prestigio social,
reforgando os esteredtipos que, naquele periodo, eu mesma havia internalizado.

Sobre as representacdes sociais, Spink (1993, p. 300) explica que

As representagdes sdo, essencialmente, fendmenos sociais que, mesmo acessados a
partir do seu contetdo cognitivo, t€ém de ser entendidos a partir do seu contexto de

produgdo. Ou seja, a partir das fungdes simbolicas e ideologicas a que servem e das
formas de comunicagdo onde circulam.

Essa construcao, de certo modo, me atingiu pessoalmente. Fui influenciada por esse
contexto historico e pela pedagogia imagética que atravessava minha formagdo ideologica,
levando-me a rejeitar completamente a ideia de seguir a profissao docente. No entanto, com o
tempo, e a medida que adquiri condigdes de refletir criticamente sobre essas concepgdes, pude
reformular minha percep¢do sobre a docéncia. Hoje reconheco que aquelas representagdes
minhas sobre a carreira ndo eram neutras, nem tampouco eram exclusivamente minhas; elas
reproduziam um contexto historico mais amplo, em que a desvalorizacdo do professor integra
um projeto social estruturante, sendo intensificada pelas condigdes concretas da educacgio

brasileira e pelas narrativas midiaticas que a sustentam.
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Dentro de um contexto histéorico marcado pela negacdo de direitos e pelo
desmantelamento da escola publica, como afirma Frigotto (2012), o professor cada vez mais se
vé€ encurralado por logicas oriundas de pressupostos neoliberais. Nesse cenario, imagens €
representacdes sobre a docéncia sdo construidas de forma a nega-la socialmente, vinculando a
figura do professor a uma sociedade que, segundo essa ideologia, teria esgotado todas as
possibilidades de sucesso da escola publica.

Saviani (2007, pg. 449) explica que,
Ao longo da década de 1980, as pedagogias contra-hegemonicas ensaiaram vir em
socorro do professor, transformando a ténue chama de esperanga em farol a apontar o
caminho de uma educacdo efetivamente critica e transformadora. Mas esses ensaios
ndo tiveram forga o suficiente para se impor a estrutura de dominacgao que caracteriza

a sociedade brasileira. E sobreveio, na década de 1990, o império do mercado com as
reformas de ensino neoconservador.

Como observa, essa constatacdo ajuda a compreender as condigdes encontradas,
atualmente, na pratica docente: a pressao por resultados imediatos e a caréncia de recursos
revelam a permanéncia de um modelo de ensino subordinado ao “império do mercado” que se
consolidou nos anos 1990, fragilizando a autonomia do professor e sua capacidade de atuar de
forma transformadora.

De acordo com Saviani (2007), a partir da década de 80, houve no Brasil com o
movimento da escola nova, pensadores que ensaiaram através das discussdes sobre as
pedagogias criticas pensar uma escola que de fato pudesse dar um respiro as condi¢des em que
tanto as institui¢des escolares estavam quanto a figura do professorado, o que de fato ndo ocorre
devido as exigéncias impostas na educagdo referentes a um modelo de mercado
neoconservador. Com altas demandas por resultados, com énfase na meritocracia, na
competitividade, curriculos engessados e metodologias eficientes fizeram com que o professor
fosse reduzido a aplicador de contetido, perdendo espaco para a pratica dialogica, que ¢ a
alternativa abordada por Paulo Freire (1996).

Nao obstante, a mercantilizagdo da educacdo, com praticas que cada vez mais
transferem a responsabilidade na definicdo dos curriculos e gerenciamento do ensino para as
maos de setores da sociedade interessados apenas no retorno financeiro e a disponibilidade de
formacao de mao de obra para suprir as necessidades do mercado de trabalho, faz com que a
escola e todo o sistema de ensino perca, por vezes, seu objetivo principal, a formacgao social e
integral dos sujeitos, em que de acordo com a BNCC (Brasil, 2018),

Nesse contexto, a BNCC afirma, de maneira explicita, o seu compromisso com a
educacdo integral 13. Reconhece, assim, que a Educag@o Basica deve visar a formagao
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e ao desenvolvimento humano global, o que implica compreender a complexidade e
a ndo linearidade desse desenvolvimento, rompendo com visdes reducionistas que
privilegiam ou a dimensdo intelectual (cognitiva) ou a dimensdo afetiva. Significa,
ainda, assumir uma visdo plural, singular e integral da crianga, do adolescente, do
jovem e do adulto — considerando-os como sujeitos de aprendizagem — ¢ promover
uma educacao voltada ao seu acolhimento, reconhecimento e desenvolvimento pleno,
nas suas singularidades e diversidades. Além disso, a escola, como espaco de
aprendizagem e de democracia inclusiva, deve se fortalecer na pratica coercitiva de
ndo discriminacdo, ndo preconceito e respeito as diferencas e diversidades.

Como ja visto, de acordo com Saviani (2007), a precarizagao do trabalho docente faz
parte de um processo historico vinculado ao capitalismo, que transforma a educacdo em
mercadoria, vinculando, assim, a profissao a condigdes de instabilidade e desvalorizagdo. De
acordo com Frigotto (2010), na perspectiva das classes dominantes, historicamente, a educagao
dos diferentes grupos sociais de trabalhadores deve dar-se a fim de habilitd-los técnica, social
e ideologicamente para o trabalho. Trata-se de subordinar a fung¢ao social da educagao de forma
controlada para responder as demandas do capital. Ou seja, a preocupagdo maior, de certa
forma, ndo € com a qualidade da educagao e das condigdes de trabalho para o professor, mas
sim de atingir nimeros ¢ demandas impostos pelo que o mercado exige, gerando, muitas vezes,
o que Frigotto (2010, p. 21) chama de desmantelamento da educacdo, quando afirma que,

Os efeitos do economicismo na pratica educacional, reforcado pela ideologia do
regime militar, se expressaram, negativamente, de vdarias formas: pelo
desmantelamento da escola publica e reforgo da educagdo como “negdcio”; pelo
dualismo que materializava uma quantidade e qualidade de servigos educacionais
diversos para as classes trabalhadoras e classe dominante; pelo tecnicismo e
fragmentagdo que diluiram e esmaeceram o processo de conhecimento; pela

proletarizacdo do magistério publico etc. Efeitos que perduram e, em muitos casos, se
agravam.

Ou seja, trata-se de um projeto politico iniciado durante o regime militar, quando
reformas educacionais sistematizaram o ensino e o trabalho docente segundo a logica da
producdo. Essa logica transformou o ensino em algo essencialmente técnico e esvaziado de
forga critica, a0 mesmo tempo em que manteve os privilégios da classe dominante, que
continuou a ter acesso pleno ao conhecimento e, assim, a reproduzir seu poder

Considero, agora, ao narrar-me, que foi nesse cenario que cresceu minha resisténcia
inicial a docéncia. As condi¢des precérias, a estigmatizagdo social e a sobrecarga do professor
que, como afirmam Ferreira e Silva (2014), além de ensinar, precisa atuar como psicologo,
enfermeiro, conselheiro ¢ mediador de conflitos pareciam confirmar que a profissdo exigia
sacrificios desmedidos. Hoje, como ja dito, ao narrar minha trajetdria, reconheco que essa visao

estava profundamente vinculada a um contexto histérico e politico que ainda marca a educagao
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brasileira, revelando que minha recusa inicial ndo era apenas pessoal, mas também socialmente
construida.

Assim que terminei o ensino médio, em 2008, entrei em um curso de linguas em uma
cooperativa vinculada a UFPB chamada Codisma. Criei gosto pelo aprendizado da lingua
inglesa e, de certa forma, por ter a muisica como um campo que ja me atraia, percebi a
aproximagcao entre elas, ja que, diversos artistas que eu gostava, eram americanos.

A musica sempre esteve presente em minha vida e familia. Meu avd paterno sabia
tocar violdo e sempre participava dos eventos e programagdes da igreja catolica do meu bairro,
Mario Andreazza. Além dele e, certamente por sua influéncia, meus tios e tias, meu irmao e
primos sempre foram muito engajados com a questdo musical. Entdo, recordo que, bem
pequena, eu amava cantar, ficava me imaginando fazendo apresentagdes ou até mesmo
participando de uma banda local. Além disso, eu sempre via meu irmao tocar violao e ficava
tentando entender como funcionava aquele instrumento musical. Fiquei curiosa e, a0 mesmo
tempo, queria tocar algumas musicas.

Nesse contexto, ainda crianga, peguei algumas revistas que vinham com as tablaturas
dos acordes e a posi¢ao dos dedos das maos, e comecei a tentar. De inicio, sem o costume ¢
muita técnica, foi bem dificil, mas, depois de muito tentar, consegui tocar uma musica. Com
isso, entrei e comecei a integrar o grupo de canto da igreja catdlica junto com minha irma,
Fransuelda. Considero que por meio dessa experiéncia, aprendi bastante, o que foi importante
para o meu desenvolvimento musical e pessoal, pois fui conhecendo pessoas, me integrando e,
por meio dessas participacoes, conheci Adenilza, que viria a ser coordenadora do Programa
Mais Educag¢do e me faria, anos mais tarde, o convite para lecionar, nele, aulas de canto e coral.

Em 2010, eu entrei para um projeto de extensdo de técnica vocal da UFPB, em que
permaneci por um tempo, ndo cheguei a concluir, por questdes pessoais, mas aprendi bastante
sobre respira¢do no canto, cuidados com a voz e exercicios fundamentais de aquecimento e
desaquecimento vocal. Esses conhecimentos adquiridos no curso de extensdo foram
importantes para o convite que eu viria a receber, em 2011, da coordenadora anteriormente
citada.

Quando eu terminei o ensino médio, eu ndo pensava em me formar em Pedagogia nem
em outra licenciatura, pois, como ja dito, minha representacdo sobre a docéncia era muito
negativa. Na verdade, eu pensava em fazer uma faculdade que me trouxesse mais retorno
financeiro e ndo pensava em uma profissio especifica. A época, pensei em cursar enfermagem
e consegui uma bolsa de estudos no Centro Universitario de Jodo Pessoa, conhecido como

UNIPE, mas, por falta de condi¢des financeiras, ndo consegui continuar no curso.
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Em 2011, recebi o convite para participar do Programa Mais Educacdo, em razdo de
minha atuagao musical na igreja e da desenvoltura que ja demonstrava nessa area. Fui chamada
para ministrar aulas de canto e coral. No entanto, ndo me sentia capaz de enfrentar uma sala de
aula: lembrava-me das dificuldades de meus proprios professores e questionava-me
continuamente: como vou conquistar o dominio da turma? Como fazer com que meus alunos
compreendam o que pretendo transmitir?

Esse foi um momento intenso de reflexdo, que mobilizou todas as minhas duavidas e
incertezas sobre o que significa estar em sala de aula. Perguntava a mim mesma: o que
realmente faz um professor? Quais atitudes e estratégias sustentam uma boa aula? Como iniciar
e conduzir um encontro pedagogico de modo significativo? Quais recursos utilizar para alcangar
determinados objetivos? E, sobretudo, como verificar se as criangas haviam, de fato, aprendido
0 que eu propunha?

Esses questionamentos ja revelavam, mesmo sem que eu soubesse, um movimento de
constituicdo da identidade docente, que, como observa Pimenta (1999), é construido a partir
das vivéncias, das reflexdes sobre a pratica e das relagdes estabelecidas com a realidade escolar.
Também dialogam com o que Tardif (2002) denomina de saberes da experiéncia, pois minha
pratica musical e as memorias de estudante se tornavam matéria-prima para a futura profissional
que eu viria a ser.

S6 mais tarde, na graduagdo, compreendi o alcance dessas indagagdes, que remetem
ao que Momberger (2006, p. 364) sintetiza ao afirmar que “nos nao podemos ser 0 que somos
a nao ser projetando o ser; nds nao podemos chegar a nenhuma forma de existéncia a nao ser
que estejamos voltados para o nosso possivel, a fim de antecipa-lo, de temé-lo, de ceder-lhe, de
assumi-lo [...]”. Ao aceitar o convite e enfrentar meus medos, eu ja projetava o ser professora,
assumindo posturas que viriam a fundamentar minha formacdo ¢ a compreensao do fazer
docente, dentro e fora da sala de aula. Foi nesse processo de proje¢ao que, a partir da experiéncia

no projeto, passei a me enxergar como professor.

3.2. Minha experiéncia no projeto socioeducacional Mais Educacdo

O ano era 2011, a época eu tinha 19 anos, quando recebi o convite para atuar no
programa Mais Educag¢do, minha primeira reagao foi de recusa. Passei uma semana refletindo
se seria capaz de desenvolver e conduzir as oficinas, sentia-me totalmente despreparada e
insegura para o trabalho. Contudo, por necessidade financeira, aceitei a proposta. Ao iniciar

minha participag¢@o no programa, fui gradualmente compreendendo que aquele trabalho nao se
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limitava a oferecer atividades complementares. Tratava-se de uma proposta alinhada ao
conceito de educagdo integral, que entende o ser humano em sua totalidade, intelectualidade,
emocional, cultural, social, fisica e defende que a escola ndo pode se restringir a transmitir
conteudos curriculares.

Dessa forma, o tempo escolar ampliado, pela escola integral, ndo ¢ apenas uma questao
de tempo a mais na institui¢do de ensino, mas de qualidade das experiéncias e de articulacao
entre diferentes saberes e espacos formativos. Cavaliere (2002) defende que a educacgao integral
possibilita as criangas e jovens a vivéncia de praticas de ensino e aprendizagem que extrapolam
a forma tradicional das aulas, com a adesdo de diversas areas como a arte, esporte, cultura e
participagdo da comunidade. Na mesma linha, Gadotti (2009) argumenta que a educagdo
integral ndo deve ser entendida como mera extensdo da jornada, mas como uma nova concepgao
de escola, que integra tempos, espagos € saberes para a formagao plena do sujeito, em didlogo
com a comunidade e com os direitos sociais mais amplos.

A participacdo no programa também me fez perceber a dimensdo da politica publica
que sustenta essa proposta. Criado em 2007, por meio da Portaria Interministerial n® 17, de 24
de abril de 2007, o Mais Educac¢do buscava integrar a agenda de educacao integral as redes
estaduais e municipais. De acordo com o Portal de Dados Abertos do Ministério da Educagao
(Brasil, s/d), sua meta era ampliar a jornada escolar para, no minimo, sete horas diarias,
distribuidas em diversos macrocampos: acompanhamento pedagogico; educagdo ambiental;
esporte e lazer; direitos humanos em educagdo; cultura e artes; cultura digital; promogado da
saude; comunicagao e uso de midias; investigacao cientifica; e educagdo econdmica.

Ao estudar os documentos oficiais, compreendi que a iniciativa ndo se limitava a
ampliacdo do tempo de permanéncia dos estudantes na escola. Seu proposito era oferecer
vivéncias que dialogassem com as necessidades concretas das comunidades, incluindo agdes de
promocao da alimentagdo saudavel, prevengao ao trabalho infantil e a exploragao sexual, bem
como a ampliagdo do acesso as artes, ao esporte, a literatura e ao atendimento de criangas com
deficiéncia. Dessa forma, o tempo escolar ampliado assume carater qualitativo, ndo apenas
quantitativo, ao articular diferentes saberes, espacos e agentes educativos.

A iniciativa pertencia ao aumento de verba para a escola que fizesse parte do projeto,
por meio de recursos financeiros aplicados diretamente na institui¢do escolar. O Programa
insere-se exatamente nesse movimento de politica publica voltada para a educagao integral, ao
oferecer recursos e oficinas nas areas de musica, artes, esporte, reforco de Matematica e Lingua
Portuguesa, entre outras (BRASIL, 2009). Como lembra Moll (2012), uma de suas

formuladoras, a proposta vai além da simples permanéncia do aluno na escola, ela busca a
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constituicdo de outros tempos e espagos educativos, onde as experiéncias culturais e a
convivéncia comunitaria tornam-se centrais para o desenvolvimento pleno das criangas. De
acordo com a autora (Moll, 2012, p.33),
Esses programas coincidem na oferta de mais tempos-espacos de educacdo para a
infancia e adolescéncia populares. Mostram a consciéncia politica de que ao Estado e
aos governos cabe o dever de garantir mais tempo de formacéo, de articular os tempos-

espacos de escolarizagdo com outros tempos de seu viver, de socializagdo. Programas
que ampliam o dever politico do Estado e do sistema educacional.

Esse entendimento dialoga com a nogao de educagdo nao formal, trabalhada por Gohn
(2011), que reconhece a poténcia de processos educativos vividos em associagdes, grupos
comunitarios, projetos sociais e praticas culturais. Branddo (2007) refor¢a que a educagao
popular e comunitaria ¢ capaz de transformar realidades, pois nasce da participagdo ativa e da
valorizacao dos saberes locais. De acordo com o autor (Brandao, 2007, p. 29),

Dirigida a sujeitos, grupos e classes populares em suas comunidades de vida e trabalho
e, cada vez mais, um assunto, um trabalho e um sistema de que o povo participe como
presenca e, no limite, como poder. Que ela seja, portanto: escolar e extra-escolar,
publica (municipal, estadual e federal) e alternativamente civil.

As atividades desenvolvidas no projeto buscavam oferecer as criangas e a comunidade
local uma aproximagdao com saberes extraescolares, criando oportunidades de vivéncias que
dialogassem com diferentes manifestacdes culturais e refor¢assem a importincia de uma
educacdo que ultrapassasse curriculos engessados e marcados pela tradicionalidade. De acordo
com a coordenadora do programa a época, Jaqueline Moll, a proposta de educacdo integral
assumida pelo Mais Educagdo expressava o compromisso das politicas publicas com a infancia
e a juventude, alinhando-se ao pensamento de educagdo integral defendido por Dewey, Paulo
Freire e por educadores do movimento escolanovista. Esses referenciais compreendem a escola
como um espaco de formagdo ampla, que vai além das disciplinas tradicionais e do tempo
formal de aula.

Assim a idealizadora do programa (Moll, 2012, p. 28) afirma que:

Em Caminhos da Educa¢do Integral no Brasil: direitos a outros tempos e espagos
educativos, Moll apresenta as concepgdes que fundamentaram a criagido do programa,
evidenciando como sua proposta ndo se limita a ampliagdo da jornada escolar. O
objetivo ¢, sobretudo, garantir qualidade no processo educativo e ampliar o acesso a
servigos e experiéncias diversificadas, como alimentagao, higiene, praticas artisticas,
culturais e socializadoras.

Portanto, o sonho de uma escola de dia inteiro, de uma escola cujo projeto tenha a
educacdo integral em seu horizonte, adiado pelo menos duas vezes, com Anisio
Teixeira e depois com Darcy Ribeiro, ¢ retomado no final da primeira década do

século XXI, com todos os desafios de uma “megapopulagdo” na educagio basica, em
contextos sociais configurados por desigualdades, complexidades e diversidades.
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Na pratica, percebi que minha atuagdo nas oficinas ndo se restringia a ensinar
conteudos: tratava-se de participar de um movimento maior, de constru¢do de uma escola que
acolhe, amplia horizontes e reconhece a pluralidade das infancias. Essa experiéncia, que
comecei com hesitacdo, tornou-se um marco no meu percurso profissional e pessoal,
desafiando-me a repensar o papel social da escola e o meu préoprio lugar como educadora em
formacao.

Durante as observagdes realizadas, compreendi com mais nitidez a relevancia que o
programa exercia ndo apenas para a comunidade escolar, mas para o entorno social como um
todo. Recordo-me, em especial, de um episodio que permanece vivido em minha memoria: as
criancas chegaram para as atividades e, antes de inicid-las, costumavam fazer o lanche oferecido
pela escola. Naquele dia, porém, a merenda havia faltado. Essa auséncia, aparentemente
simples, revelou-se um marco para meu processo de formacao critica.

Ao lado da escola, havia um pé de seriguela, cuja fruta é comestivel. Diante da noticia
de que ndo haveria lanche, algumas criangas se dirigiram espontaneamente até a arvore,
colhendo folhas para mastigar, talvez como tentativa de aplacar a fome. A cena, a0 mesmo
tempo singela e impactante, exp0Os a vulnerabilidade em que viviam. Para mim, foi um choque
presenciar de maneira tdo concreta a presenca da fome no cotidiano infantil, levando-me a
refletir sobre a func¢do social da merenda escolar enquanto politica publica essencial para a
garantia do direito a alimentacdo e, consequentemente, a aprendizagem.

Essa vivéncia dialoga com a concepcao de educagao defendida por Gadotti (2000),
para quem a escola ¢ um espago de efetivagdo de direitos sociais, devendo articular-se as
politicas publicas para assegurar condi¢des basicas de cidadania. Nessa perspectiva, a merenda
escolar ultrapassa a dimensao assistencial, tornando-se elemento estruturante de uma educagao
que, ao reconhecer as desigualdades, busca combaté-las de forma concreta e cotidiana.

Presente em uma comunidade periférica e de extrato socioecondmico baixo, a Escola
Municipal Joana Fortunato foi contemplada, pois atendia aos requisitos do programa. Tal
projeto contava com a atuagdo de oficineiros, como eram conhecidos, na época, as pessoas
responsaveis pelas atividades junto aos alunos. Essa era a minha atuagdo no projeto e, por ela,
eu e os outros oficineiros recebiamos uma ajuda financeira pelas nossas atividades.

No projeto, eu fui convidada a assumir a oficina de canto e coral, era responsavel pelas
aulas de técnica vocal, orientando os alunos em praticas de aquecimento vocal, divisdo de vozes
e postura adequada para o canto coletivo, além de trabalhar atitudes e comportamentos
essenciais a convivéncia em um coral. Essa fungdo me foi confiada porque eu ja possuia

experiéncia na area: havia participado do projeto de extensao em técnica vocal da Universidade
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Federal da Paraiba (UFPB), no Departamento de Musica, onde aprofundei meus conhecimentos
sobre respiracdo, proje¢do da voz e expressao musical.

Além da formacao nos projetos de extensao da UFPB, meu envolvimento com a
musica comunitaria também pesou na escolha. Eu era conhecida no bairro por integrar o grupo
de louvor da igreja catélica local, o que reforgou a confianga da equipe escolar em meu trabalho
e demonstrou minha familiaridade com o canto coral. Por reunir essas vivéncias a pratica
universitaria e a atuagao religiosa fui convidada a ministrar as oficinas de canto, com o objetivo
de criar e consolidar o coral da escola, contribuindo para a formacdo musical e para o
desenvolvimento artistico dos estudantes.

Mas, de alguma forma, durante o periodo em que atuei no projeto, algumas questdes
se impuseram com forga ao meu processo de reflexdo: como eu, que ndo possuia formagao
especifica na area, poderia estar ministrando aulas? Esse questionamento provocava um
desconforto que ia além do simples “frio na barriga” de quem inicia uma pratica profissional.
Era um incdmodo ético e formativo, pois a cada encontro com os alunos eu sentia que a
inseguranca nao vinha apenas da inexperiéncia, mas da consciéncia de nao ter, naquele
momento, a preparagdo académica que a docéncia exige.

Essa sensacdo se conecta a um problema estrutural da educacdo brasileira, que nao ¢
recente. Como aponta Warde (1986), a presengca do chamado “professor leigo” ¢ um mal
cronico, sustentado por lacunas histdricas nas politicas publicas e por praticas de contratacao
marcadas pelo clientelismo e pelo favoritismo politico. De acordo com o autor (Warde, 1986),
a figura do professor leigo ¢ resultado de um processo histérico que combina caréncia de
politicas publicas efetivas e conivéncia legal. Trata-se do docente que, sem habilitacdo
especifica, ocupa a fungcdo por meio de brechas e dispositivos transitorios previstos na
legislacdo, o que lhe permite assumir turmas em cardter “precario” e, muitas vezes, substituir
profissionais qualificados. Warde (1986) denomina esse quadro de “mal cronico do ensino
brasileiro”, expressdo que sintetiza a permanéncia dessa pratica ao longo de décadas.

A autora demonstra que a legislacdo educacional, ao mesmo tempo em que exige
formacdo minima, cria exce¢des que legitimam contratacdes emergenciais, reproduzindo uma
logica de improvisagdo que fragiliza a escola publica. Essa realidade se manifesta com maior
intensidade nas regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste, onde a caréncia de politicas de
formacao docente e de valorizagdo da carreira ¢ mais aguda. Ao tolerar tais contratagdes, o
Estado retira oportunidades de educadores habilitados, desvaloriza o magistério e compromete

a qualidade do ensino, perpetuando um ciclo de precarizagdo que nao ¢ acidental, mas estrutural.



36

Logo, enquanto assumia a importante tarefa de conduzir criangas e jovens em seus
percursos formativos, questionava-me sobre como, sem possuir as habilitacdes formais, eu
ocupava aquele espaco. Hoje, a luz da criticidade adquirida principalmente no ambiente
académico, reconhego que essa situacao nao era isolada, mas parte de uma pratica historica no
Brasil, que contribui para a desvalorizacao da profissao docente.

Saviani (2008) contribui para aprofundar esse debate ao afirmar que a desvalorizagao
histérica da profissdo docente no Brasil ¢ um reflexo direto das politicas neoliberais e da
concepeao de educagdo como gasto e nao como investimento social. Essa perspectiva, segundo
o autor, cria condi¢des para que a docéncia seja tratada como atividade “vocacional” e ndo
como pratica profissional que requer s6lida formagao tedrica e pedagogica.

Ao me reconhecer nesse lugar, ainda que em um contexto de projeto socioeducacional,
percebo como minha prépria trajetoria espelha essa realidade mais ampla. Minha insergao,
mesmo movida pelo desejo de contribuir, revela o quanto a precarizagdo do trabalho docente
cria espagos onde a formacgao inicial nem sempre ¢ condi¢do para a atuagdo. Essa experiéncia,
portanto, me levou a compreender que a docéncia, para além da boa vontade ou da pratica
intuitiva, exige estudo, fundamentagdo tedrica e compromisso politico-pedagogico. Assim,
minha insegurancga inicial transformou-se em motor de busca por formagdo continuada,
tornando-se parte constitutiva do meu processo de tornar-me professora e de entender
criticamente as contradi¢des da educagao brasileira.

O primeiro contato com o espaco onde ministraria as oficinas permanece vivido em
minha memoria. Lembro-me de chegar a uma casa simples, alugada provisoriamente para
abrigar as atividades, em razdo das reformas na escola. Era uma constru¢do comum, com um
terraco aberto na frente, trés pequenos quartos, um banheiro e um quintal estreito. Tudo parecia
apertado: o piso de cimento queimado, a auséncia de ventiladores e a escassez de cadeiras
evidenciavam a precariedade do local.

A supervisora Roseane fez as apresentagdes formais, anunciando que eu seria a
professora de canto e coral. A cena permanece nitida: olhares curiosos, alguns timidos, outros
desconfiados, todos em expectativa. Somente naquele momento compreendi que as oficinas
aconteceriam ali, em um dos quartos, adaptado as pressas, sem quadro, sem carteiras € com um
calor que acentuava a inquietacdo natural das criangas. Foi nesse ambiente que realizei minha
primeira oficina de canto.

Para recepciona-las, preparei uma cangdo: Tente QOutra Vez, de Raul Seixas.
Reconheco que talvez ndo fosse a escolha mais adequada para a faixa etdria, mas, com

delicadeza, as criancas escutaram e tentaram acompanhar a melodia. Sai daquela aula
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fisicamente exausta, mas tomada por uma sensa¢ao profunda de inicio como se aquele momento
marcasse o come¢o de uma trajetdria que ultrapassava o simples ensinar a cantar. As oficinas
aconteciam duas vezes por semana, as tercas e quintas-feiras, sempre das 14 as 17 horas. Eu
chegava com antecedéncia, ciente do desafio. Recordo que, para esse primeiro encontro,
preparei pequenas lembrangas com pirulitos para distribuir ao final, gesto de acolhimento que
se tornou um ritual.

No intimo, eu estava nervosa e incerta sobre como conduzir o grupo. Escutava, aqui e
ali, professoras falarem sobre a necessidade de “ter dominio de turma”, expressao que naquele
momento me soava estranha. Eu me perguntava se “dominar” significava controlar e, se fosse
isso, que tipo de controle seria legitimo em um espaco que eu desejava de criagao e liberdade?
Essa indagacdo, nascida no calor de uma sala improvisada, tornou-se um ponto de partida para
reflexdes mais amplas sobre minha pratica docente e sobre a propria ideia de autoridade na
educacao.

A inquietacdo dialoga com o que Paulo Freire (1996) problematiza ao diferenciar
autoridade de autoritarismo: para ele, a pratica educativa precisa afirmar a autoridade do
professor sem cair na logica de domesticagdo. Por outro lado, Foucault (1999) ajuda a
compreender que a escola, historicamente, produziu dispositivos de vigilancia e disciplina que
naturalizaram o siléncio como sinénimo de boa aula.

E eu fiquei por dias questionando sobre isso, € o fato desse controle ser tdo importante
para as professoras, o siléncio. Mas como eu poderia ministrar aulas que requerem dos alunos
expressao, criatividade e, principalmente, musicalidade com controle e siléncio? A angustia
crescia: “boa aula” seria a que mantivesse todos quietos? As palavras de Freire (1987) me
ajudaram a perceber que a verdadeira autoridade nasce do didlogo e do respeito mutuo, ndo da
imposicao do medo.

O dialogo fenomeniza e historiciza a essencial intersubjetividade humana; ele ¢
relacional e; nele, ninguém tem iniciativa absoluta. Os dialogantes “admiram” um
mesmo mundo; afastam-se dele e com ele coincidem; nele pdem-se. Vimos que,
assim, a consciéncia se existéncia e busca perfazer-se. O didlogo ndo ¢ um produto
histérico, ¢ a propria historicizagdo. E ele, pois, o movimento constitutivo da
consciéncia que, abrindo-se para a infinitude, vence intencionalmente as fronteiras da
finitude e, incessantemente, busca reencontrar-se além de si mesma. Consciente do
mundo, busca-se ela a si mesma num mundo que ¢ comum; porque ¢ comum esse
mundo, buscar-se a si mesma € comunicar-s€ com o outro. O isolamento ndo

personaliza porque néo socializa. Intersubjetivando-se mais, mais densidade subjetiva
ganha o sujeito. (Freire, 1987, p.7-8)

Logo, ndo era sobre impor medo, mas sobre me articular de forma a conseguir dialogar,

compreender a turma em suas diferentes especificidades. Uma sala de aula em que cada aluno
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advém de uma realidade diferente, era preciso ter uma consciéncia de que apenas no didlogo eu
conseguiria os alcangar. E fato que, pela falta de experiéncia e de uma formagao especifica
voltada para aquela realidade, eu ndo sabia ao certo como agir diante do grupo de alunos. Aos
poucos, percebi que “ter controle de turma” ndo era algo que se aprendia apenas com
observacdo ou boa vontade. Tentava, a cada encontro, estabelecer algum tipo de ordem, mas
nada era simples: quando eu pedia uma atividade, eles inventavam outra; quando solicitava
siléncio, surgiam novas conversas, gargalhadas, cangdes improvisadas. Essa imprevisibilidade
me deixava exausta.

Houve dias em que me vi correndo atrds de uma crianga que escapava pelo corredor,
o coracdo acelerado, temendo que a coordenacdo me chamasse a atengdo. As regras da escola
eram claras: nenhuma crianga podia circular sozinha fora da sala. E, no entanto, ali estava eu,
atravessando aquele espaco com a sensagdo de que a “boa professora” deveria ser aquela que
mantém todos quietos, sentados, contidos. A cada tentativa frustrada, a pergunta voltava:
controlar significava educar? Ou seria apenas domesticar? Percebi, assim, que minha angustia
nao era apenas individual; ela fazia parte de uma estrutura que historicamente associa ensino a
controle, e obediéncia a aprendizagem.

Inicialmente, eu preparava minhas aulas sem um tema ou objetivo claramente
estruturado, reconhecendo-me no que Warde (1986) caracteriza como professor leigo: alguém
que, sem formacao adequada, assume fungdes docentes sem a orientacao necessaria sobre o que
realmente envolve o trabalho pedagogico. Esse reconhecimento despertou em mim reflexdes
sobre as lacunas presentes em minha pratica e sobre a importancia de desenvolver
intencionalidade no planejamento das aulas.

Ao me deparar com a oficina de canto e coral, percebi que meu primeiro objetivo
deveria ser trabalhar a comunhado das vozes, estimulando a percep¢ao auditiva ¢ a harmonia
entre os alunos. Recordei-me da divisdo de vozes estudada no projeto de extensao da UFPB e
busquei revisitar esses conteidos, a fim de transmiti-los de forma didatica. Sem perceber,
comecei a esbocar um plano de aula: ainda incompleto, com objetivos gerais, mas ja capaz de
orientar minha pratica e oferecer um direcionamento para alcangar resultados especificos.

Meu foco principal era que os alunos aprendessem técnicas basicas de canto,
preparando-os para a formagao efetiva do coral. Organizei em um caderno os contetidos de cada
aula e os dias em que seriam ministrados, priorizando inicialmente exercicios vocais, respiragao
e vocalizagdes, e, posteriormente, o estudo de cangdes especificas. Gradualmente, fui adaptando

as aulas a realidade do grupo, conciliando a pratica técnica com o aprendizado musical.
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Durante as aulas, surgiam situa¢des inesperadas, como conflitos entre alunos,
desinteresse ou falta de recursos para as atividades. Essas dificuldades frequentemente me
desmotivavam, mas também me incentivavam a refletir sobre minha pratica. Percebi que o
didlogo era fundamental: com os alunos, para compreender suas necessidades e interesses, €
com a coordenacdo pedagogica, para buscar orientagdo e recursos. Observar a rotina dos
estudantes, aproximar-me de cada um e tentar entender os motivos de certos comportamentos
tornou-se essencial para o andamento e a efetividade das aulas.

Preparava cada encontro com cuidado, pensando em conteudos, dinamicas, exercicios,
momentos ludicos e encerramento. Contudo, muitas vezes as aulas dependiam do improviso:
havia momentos em que precisava intervir por conflitos, quando os alunos resistiam as
atividades ou queriam sair da sala. Nessas situacdes, sentia-me incapaz e questionava minhas
proprias habilidades. Cheguei a pensar que a desobediéncia ou a raiva de alguns alunos eram
algo pessoal, que eu ndo era boa o suficiente, e cheguei a cogitar desistir.

Ao refletir sobre minhas experiéncias, percebo que ja estava mobilizando os saberes
da experiéncia, conforme Tardif (2002), utilizando minhas vivéncias musicais € pessoais para
fundamentar minhas praticas docentes. A experiéncia prévia em musica e coral funcionou como
um repertorio que orientava minhas decisdes em sala, mostrando que os saberes acumulados ao
longo da vida sdo recursos essenciais na constru¢ao da pratica pedagogica.

No caso especifico de Pedro, percebo a importancia do didlogo, da escuta e da atengdo
a singularidade de cada estudante, conforme enfatiza Freire (1996). A pratica educativa, para
ele, exige flexibilidade e respeito as particularidades de cada aluno, principios que se mostraram
essenciais para eu conseguir me comunicar de forma eficaz e acolher as necessidades
individuais. Essa experiéncia demonstra como a teoria de Freire se conecta diretamente com
meu cotidiano como professora, evidenciando que ensinar vai muito além da transmissao de
conteudos: envolve compreender e se adaptar as singularidades de cada estudante.

Esse reconhecimento se articula também com os saberes docentes discutidos por
Tardif (2002). Para o autor, “os saberes profissionais sdo plurais, provenientes de fontes
diversas e se manifestam de formas variadas, sendo mobilizados e retrabalhados na pratica
cotidiana do trabalho docente” (TARDIF, 2002, p. 36). Ele distingue saberes da formacao
profissional, curriculares, experienciais e da cultura pessoal, ressaltando que a pratica
pedagogica requer a articulagdo critica entre eles. Naquele momento, minha atuagdo se apoiava
quase exclusivamente nos saberes experienciais — aqueles construidos na vivéncia imediata —
, mas carecia dos saberes da formagao profissional, que conferem intencionalidade, densidade

tedrica e capacidade de reflexdo ao fazer docente.
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Como as aulas eram de canto, tive uma ideia de levar o meu violdo, ja que a escola ndo
possuia violdes suficientes para demonstrar em aula e acompanha-los em uma determinada
musica. Tentando de alguma forma me aproximar mais dos alunos para que eles acreditassem
em mim ¢ me permitissem dar a aula. A curiosidade inerente as criangas, as perguntas, os
olhares buscando explicagdes, foi encantador ver que agora de alguma maneira eu conseguia
me comunicar com eles. Consegui prender a atencdo dos meus alunos, para mim isso foi uma
grande conquista, eles se interessaram por minha aula.

Ao conversar com a equipe pedagdgica buscando mais informacdes acerca das
criancas e dos seus familiares, fui conhecendo duras realidades que dialogavam com
comportamentos que eles tinham dentro de sala de aula. A fome, a violéncia, abusos, familias
desestruturadas, falta de recursos entre tantas outras coisas foi me movendo para um lugar antes
desconhecido, um lugar de perguntas e de buscas para de alguma forma conduzir minhas
praticas e minhas acdes. Me questionava quem eram esses sujeitos, de onde vinham, quais as
suas realidades e o que lhes afetava no pessoal.

Mas perante as situagdes € ao que somos chamados, fica muito dificil separar o
profissional do emocional, um caso em especifico ficou registrado em mim, um aluno em
especifico, o tido o mais rebelde da escola, o que desafiava todos ao qual nenhuma autoridade
poderia conter, intitulado o sem jeito, Pedro era o irmao mais velho de Fatima e Mateus, os trés
irmaos com idades entre 6, 7 e 8 anos, enfrentavam uma triste realidade familiar. O pai estava
preso ¢ a mae tinha sido assassinada, eram criados pela avo materna e passavam por muitas
dificuldades financeiras.

Aquela revolta, inquietacao, desobediéncia, refletia tudo o que ele tinha presenciado
em sua infancia, refletir por dias em sua situagdo, a importancia da familia e do emocional
daquelas criangas diante os processos de aprendizado, aprendi a duras penas que ali na sala de
aula existiam diversas realidades, e como educadora eu teria que ter tato em lidar com situagdes
desafiadoras. Meu olhar foi sendo moldado, minhas praticas foram sendo alteradas de acordo
com as observagdes feitas. Mas o que eu sempre pensava era como posso de alguma forma
contribuir com as vidas dessas criangas.

Com Pedro aprendi uma grande licdo tanto no campo profissional quanto pessoal,
sempre investigar as realidades, sempre tentar compreender o porqué de determinadas reagoes,
ele ndo me obedecia parecia que tinha raiva de mim, sempre que eu chegava em sala de aula
era o primeiro a baguncar e querer de alguma forma chamar minha ateng¢do, mas agora eu
compreendia que de alguma forma Pedro s6 queria expressar o sofrimento que carregava, nao

era sobre mim, mas sobre a sua propria realidade. Comecei a escuta-lo a ofertar a minha atengao,
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a ndo o combater com aspereza, mas a inclui-lo, era importante que ele soubesse da sua
importancia para mim.

Aos poucos fui ganhando a sua confianga, o designava atividades enquanto eu
permanecia com os outros alunos em sala de aula, o violao esse eu o deixava por vezes com ele
para que de alguma forma percebesse que era capaz e que tinha importancia na sala de aula. O
seu comportamento para minha surpresa foi se modificando e daquele menino que ndo me
escutava que nao queria fazer nenhuma atividade, ele era o primeiro a se oferecer em me ajudar,
o primeiro a querer concluir as atividades o primeiro a estar presente. O afeto, nesse contexto,
ndo foi um gesto meramente espontaneo ou um detalhe periférico: ele constituiu-se como um
principio pedagogico. Minha intencdo era que aquele estudante percebesse que sua presenca e
sua existéncia ali eram reconhecidas, que eu, como educadora/professora, realmente me
importava com ele enquanto sujeito singular. Esse cuidado ndo se restringia a um ato de
empatia; era uma escolha consciente de reconhecer o outro como ser humano em processo,
dotado de histdria, sentimentos e potencialidades.

Além disso, a reflexdo constante sobre minhas a¢des aproxima-se da concepgao de
Schon (2000) sobre o profissional reflexivo, que aprende na propria pratica ao avaliar resultados
e ajustar estratégias. Cada situagdo em que os alunos ndo compreendiam plenamente o que eu
tentava ensinar me levava a pensar: o que niao funcionou? Como posso melhorar minha
abordagem? Quais estratégias poderiam ser mais eficazes? ou até mesmo as dificuldades citadas
acima dentro da sala de aula, com alguns comportamentos de rebeldia de alguns alunos que me
levavam a refletir sobre minha pratica e sobre os sujeitos por ela alcangados ali naquele espaco,
assim a reflexdo critica se tornou uma ferramenta de aprendizado continuo dentro da minha
pratica docente.

A partir desse encontro, fomos capazes de construir um didlogo que ressignificou a
propria relacao aluno—professor. Uma relagao que perpassa o simples repasse de conteudos e
se enraiza na escuta, no respeito e na confianga mutua. Como nos lembra Freire (1996), ensinar
ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar possibilidades para a produg@o ou a construcao dele.
O dialogo, portanto, ndo ¢ apenas uma estratégia didatica, mas um ato de amor, de
reconhecimento do outro como coautor da aprendizagem.

Esse vinculo afetivo possibilitou que a sala de aula se tornasse um espago de
pertencimento e de trocas, onde a aprendizagem se dava de forma integral, envolvendo
dimensdes cognitivas, emocionais e sociais. Saviani (2008) reforca que a educagdo €, antes de
tudo, uma pratica social; logo, s se realiza plenamente quando as relagdes estabelecidas entre

educador e educando transcendem o carater técnico e se fundam em um compromisso ético.
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Desse modo, compreendi que a afetividade ndo enfraquece a autoridade docente, como alguns
discursos tradicionais podem sugerir. Ao contrario, fortalece a dimensdo humana do processo
educativo e amplia a poténcia transformadora da educagdo, porque estabelece uma base sélida
para que o conhecimento seja compartilhado de forma critica, emancipadora e profundamente
significativa.

Foi nesse contexto que atuei como oficineira em uma comunidade periférica,
convivendo com criangas e adolescentes em atividades de arte e cultura. Mais do que uma
funcdo remunerada, esse trabalho tornou-se um marco fundante da minha formacao docente.
Ali percebi que ensinar ¢ também aprender com a realidade do outro, acolher historias de vida
diversas e construir, em conjunto, um espaco de didlogo e transformacao social. Como defende
Freire (1987, p. 68), “ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se
educam em comunhao”, e foi exatamente essa comunhdo que despertou em mim a decisdo de
ser professora.

Segundo Tardif (2002), os saberes docentes nao se limitam ao mentalismo, isto €, nao
se reduzem apenas a processos cognitivos, mas abrangem um conjunto de habilidades,
capacidades e saberes adquiridos na pratica pedagdgica e nas experiéncias sociais que
atravessam a vida do professor. Foi justamente por meio da pratica que comecei a desenvolver
meu agir docente. Minhas vivéncias anteriores, marcadas pela realidade da mesma comunidade
onde atuava, filha de pais alfabetizados funcionais que migraram do interior da Paraiba,
ressoavam nas necessidades e caréncias que observava naquelas criangas. Essa identificacao
gerou uma série de questionamentos sobre o meu papel naquele espaco e o que eu poderia fazer
para contribuir.

Ao iniciar as atividades no projeto, mesmo sem formagao especifica, eu ja carregava
saberes sociais € experiéncias que me aproximavam da realidade das criangas. Recordo-me que
a escola passava por reformas e, devido a falta de espago, fui direcionada a um anexo
improvisado em uma casa alugada. Em um quarto apertado, sem carteiras, sem quadro e com
um calor que intensificava a inquietag@o das criangas, realizei minha primeira oficina. Preparei
uma cangdo para recepciona-las: “Tente Outra Vez”, de Raul Seixas. Embora nio fosse a
musica mais apropriada para a idade delas, elas me ouviram e tentaram acompanhar como
puderam. Sai daquela primeira aula fisicamente esgotada, mas com a sensagdo de que havia
iniciado algo significativo.

Eu preparava as aulas com base na faixa etaria e nas possibilidades que acreditava
serem viaveis, mesmo sem um conhecimento pedagogico consolidado. Foi nesse exercicio

continuo que compreendi, a luz das memorias que agora revisito, o quanto a formagao € crucial,
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sobretudo quando pensamos no conhecimento sobre o publico com o qual trabalhamos. A cada
tentativa de planejar, adaptando atividades e contetidos, tornava-se evidente que a intuicdo e a
boa vontade, por mais necessarias que fossem, nao substituem a base tedrica e metodologica
que a formagdo docente oferece.

Essa percepcao dialoga diretamente com a analise de Warde (1986), quando denuncia
o “mal cronico” do professor leigo no Brasil. Ao apontar as brechas historicas que permitem a
atuacao de educadores sem a devida qualificagao. O autor ndo apenas evidencia um problema
estrutural, mas chama a atencao para o impacto desse fendmeno na qualidade do ensino. Meu
proprio percurso, ainda que situado em um projeto socioeducacional, revela como a auséncia
de formacdo especifica fragiliza o processo educativo: faltavam-me referenciais para
compreender, de maneira sistematica, as necessidades cognitivas, emocionais e culturais das
criangas.

Percebo, hoje, que minha pratica se inscrevia nessa logica historica de improvisagao
que marca a educagdo brasileira, na qual politicas de contratagdo precdarias e a desvalorizagao
do magistério abrem espago para que o trabalho docente seja visto como campo de “boa
vontade”, € ndo como uma profissao que exige solida preparacao intelectual. Essa constatagao,
embora desconfortavel, foi também formadora: impulsionou-me a buscar a universidade como
espaco de sistematizagao do saber pedagdgico, reafirmando a importancia da profissionaliza¢ao
docente como condicdo para que a relacdo professor—aluno seja verdadeiramente
emancipadora.

Nesse sentido, compreender que a docéncia € um ato politico, como ja defendia Freire
(1996), passou a significar reconhecer que minha propria trajetdria precisava romper com a
logica do improviso. A formacao inicial e continuada, mais do que uma exigéncia burocratica,
tornou-se para mim a garantia de que o encontro pedagodgico possa ser pautado pela
intencionalidade critica, pela articulacdo entre saberes da experiéncia e saberes cientificos, e
pelo compromisso ético de oferecer ao estudante uma educagdo que, de fato, amplie seus
horizontes. Retomando Tardif (2002), os saberes docentes ndo se constituem apenas nos cursos
formais de formagdo, mas também nos espacos informais, nas relacdes sociais e nas
experiéncias pessoais. Muitos dos conhecimentos que mobilizei naquele contexto surgiram
justamente dessa vivéncia e do meu pertencimento aquela comunidade.

Quando reflito sobre as experiéncias que tive no projeto Mais Educagdo, percebo que
algumas foram essenciais para que eu ressignificasse toda a minha trajetdria de vida, alterando
a rota que antes havia tragado. Como nos lembra Agamben (2018), ao refletir sobre o “fogo do

relato”, € esse elemento vital que mantém viva a memoria e a motivacao para escrever. E esse
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fogo que me move a narrar essa experiéncia, pois foi nela que encontrei as primeiras fagulhas
daquilo que hoje se consolida como minha escolha profissional: a docéncia.

Com o passar do tempo, fui adaptando minhas atividades as idades das criancas e
percebendo quais musicas e direcionamentos eram mais efetivos para prender a atencdo e
conseguir concluir o que eu tinha planejado. As coordenadoras do programa eram muito
presentes e me permitiam trabalhar com as teméaticas e metodologias que eu achasse mais
adequado. O suporte advindo da parte pedagogica foi muito importante, elas me orientaram
sobre como agir e at¢ mesmo conduzir determinadas atividades, sobre controle de turma e
outras demandas, aprendi bastante nesse processo.

Comecei um projeto para produgdo de uma apresentacao para uma mostra cultural que
seria realizada com todas as oficinas. Contudo me desesperei, pois ndo sabia nem imaginava o
que fazer, como eu planejava algo... foi nesse desespero que, no processo de escuta, dentro da
sala de aula, percebi que os estudantes gostavam muito de uma novela, da época, chamada,
Carrossel. Eles cantavam todas as musicas e amavam as personagens. Nisso vi uma grande
possibilidade de trabalho, juntar o que ja era presente no contexto do dia a dia deles, com a
necessidade de producao de uma apresentacao cultural. Articulei um Carrossel encantado, em
que as musicas escolhidas fariam parte de um pot-pourri.

Aos poucos aquela visdo estereotipada sobre o trabalho docente ia sendo desconstruido
e admiracdo e o respeito por essa profissdo iam ganhando espaco. Demorei a compreender que
o trabalho do professor e educador ia muito além de passar atividades e tarefas escolares, que
se estendia ao social. Através do fazer docente, fui descobrindo caminhos e me aventurando em
possibilidades, aquela concepgdo estereotipada de antes foi cedendo espaco para um
conhecimento maior sobre o que era ensinar e principalmente a importancia da educagdo como
possibilidade de mudanga na vida daquelas criangas.

Ao entrar no projeto, a convite da coordenadora, eu sabia que seria um grande desafio
e confesso que por diversas vezes pensei em desistir, voltar atrds e entregar a proposta para
outra pessoa, mas ao mesmo tempo eu precisava daquela ajuda financeira que o projeto iria me
proporcionar. Entdo aceitei o desafio e me organizei para assumir as turmas de canto e coral.
As minhas primeiras impressdes ao chegar na escola foi de que havia poucos recursos para o
desenvolvimento das atividades e que eu teria que ser criativa e até mesmo improvisar
determinados recursos para conseguir dar prosseguimento nos meus planos de aula. O violao,
s6 havia um para umas vinte criancas. Entdo pensei em comegar pela parte tedrica dos

conteudos e aproveitava para deixar as criangas livres para explorarem o instrumento,
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observando a sua composi¢ao e disposi¢ao das cordas, trastes etc. Foi um momento importante

para elas, muitas nunca tinham tido contato com esse instrumento musical e ficaram encantadas.

3.3 Ressignificando o meu olhar para a docéncia

Com o passar do tempo e com as proprias experiéncias dentro do campo da educacao,
fui percebendo que fazia sentido eu estar ali, que por mais que existissem dificuldades no
processo de ensino, com falta de estrutura fisica e de tantas outras coisas, mesmo assim fui me
encontrando no trabalho docente, queria de alguma forma poder contribuir para com a educagao
e transformacdo na vida daquelas criangas. E aquela visdo distorcida e estereotipada que eu
tinha antes foi dando um lugar de percebimento e pertencimento.

Mas a caminhada ndo seria tao simples. Logo que decidi me dedicar a docéncia, prestei
vestibular para o curso de Letras-Inglés em 2012. Eu ndo alimentava grandes expectativas de
aprovagdo, em razao das caréncias enfrentadas durante minha formacao basica, mas a surpresa
veio: fui chamada da lista de espera e ingressei na universidade. Para mim, tudo era novidade
e, de certa forma, esse ingresso se alinhava ao desejo que havia germinado na experiéncia vivida
no projeto Mais Educacao.

No entanto, os caminhos que escolhemos muitas vezes se deslocam por circunstancias
que escapam ao nosso controle. A época, a falta de recursos basicos como o custo das passagens
de 6nibus para o deslocamento diario de Bayeux ao campus, em Jodo Pessoa exigiu que eu
trabalhasse para custear minhas despesas. O curso, porém, tinha turno integral, com aulas pela
manha e a noite, ¢ logo me vi desestimulada, sem saber como equilibrar trabalho, estudo ¢ a
necessidade de garantir minha permanéncia.

Essa dificuldade nao ¢ uma experiéncia isolada. Diversos estudos mostram que, no
Brasil, a evasao no ensino superior estd diretamente ligada as desigualdades socioecondmicas.
Segundo Ristoff (2014), a democratizagdo do acesso a universidade, ampliada com politicas
como o REUNI e o Prouni, entre outros, foram bastante importantes no Brasil nos ultimos anos,
alterando de acordo com o trabalho de pesquisa de Ristoff na area o perfil socioeconémico dos
estudantes nas universidades publicas, e compreendendo que apesar de existirem programas de
assisténcia estudantil como o Plano Nacional de Assisténcia Estudantil (PNAES), que sao
fundamentais para a manutenc¢ao de muitos estudantes (Brasil, 2010), a realidade ¢ que, até que
os auxilios sejam liberados, o tempo de espera pode se tornar uma barreira, levando muitos a

desistirem antes mesmo de receber o apoio. Como lembra Bourdieu (2008), “as desigualdades
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de capital economico e cultural pesam sobre as trajetorias escolares e determinam, muitas vezes,
a exclusdo silenciosa daqueles que nao dispdem dos recursos necessarios para permanecer’.

Consegui um emprego em um shopping center da capital paraibana, os horarios eram
mais flexiveis e eu poderia assim continuar estudando, o que eu ndo imaginava € que as extensas
horas de trabalho dentro de uma escala 6x1, me tirariam toda a produtividade me deixando por
vezes sobrecarregada e sem dormir para poder cumprir com as demandas da faculdade. Nao
consegui conciliar e acabei por desistir do curso, com muita tristeza e certa revolta por
compreender agora de forma mais clara o que eu estava sendo impedida de alcancar uma parte
importante da minha vida, o conhecimento, a formag¢do académica, tdo sonhada. Fiquei
devastada, e o pior € que agora eu ndo me enxergava em outra realidade a ndo ser cumprir as
extensas horas de trabalho e com o pouquissimo tempo que me sobrava tentar arrumar a
bagunca que estava a minha vida.

Foi nesse momento que tudo comegou a clarear em minhas reflexdes e a perceber como
as relagdes de poder e controle de alguma forma me empurravam para essa situagdo, advinda
de um familia com pouco acesso a educagdo, eu enxergava mais do que tudo a importancia do
poder de transformagao da educagao na vida de um individuo, ndo apenas no sentido de sua
formacgao para o trabalho, mas para enxergar a situagdo em que vocé esta para se ter consciéncia
de classe, para compreender de que forma eu acabara naquela situacdo sem outras
oportunidades.

Apos abandonar o curso de Letras inglé€s, continuei trabalhando no shopping, mas
sempre com o pensamento em retornar para a minha formagao superior. No ano de 2020 prestei
vestibular novamente, mas dessa vez eu comecei a refletir sobre a experiéncia que eu tive no
projeto e o quanto tinha me marcado poder trabalhar com as criangas. Eu queria estar nesse
espaco e o desejo em trabalhar com criangas foi aumentando. Mas ndo apenas isso, apds as
experiéncias com o trabalho e a falta de oportunidades de continuar os estudos, refletindo sobre
as minhas condi¢gdes enquanto sujeito social e historico que me levariam para a escolha desse
curso, foram determinantes para que eu escolhesse o curso de Pedagogia.

Ter a formagao em Pedagogia, seria uma oportunidade de poder refletir minha pratica,
mas principalmente que objetiva alcangar outros com sua pratica e oficio, vi dentro do campo
da Pedagogia, uma maior possibilidade de atuagdo que dialogava mais com minhas condig¢des
no momento presente. Queria aprofundar mais nesse campo, estudar os pilares que regem esse
espago formativo de aprendizagem, observando que a Pedagogia ¢ uma ampla area do

conhecimento que nao se limita apenas ao ensino infantil, mas que parte para outras areas desde
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a gestdo, administracdo que compreende de forma mais ampla o funcionamento de todo uma
instituicao.

De fato, o primeiro pensamento quando me inscrevi no Enem, foi retomar o curso que
eu tinha deixado pela metade, e consegui concluir, mas durante minhas reflexdes
principalmente diante das dificuldades enfrentadas para manter os estudos enquanto eu
trabalhava em um shopping center foram determinantes para que eu escolhesse o curso de
Pedagogia. Eu consegui ingressar em 2021. 2 no curso de Pedagogia, na Universidade Federal
da Paraiba, e senti como que respirasse novamente, pois tinha a certeza de que dessa vez eu
concluiria meus estudos.

Confesso que o curso me acolheu de uma forma genuina, me encontrei nas leituras,
nas reflexdes criticas, nas abordagens sobre Educagao adotada, o corpo docente entre outras
coisas. Percebi que era ali o lugar em que eu deveria estar, esse lugar do fazer docente, do
aprender, do pesquisar, do desenvolver conhecimento. Apesar da dificuldade que eu enfrentei
muitas vezes pensando em desistir de cursar um curso superior em uma universidade publica,
eu resistia e permanecia nesse lugar que agora eu entendia como de direito.

O curso de Pedagogia da Universidade Federal da Paraiba, com grade curricular
aprovada em 2006, apresenta uma proposta formativa que vai muito além da atuacao restrita a
licenciatura. Ao explorar as disciplinas, percebi que ali se entrelacavam saberes que transitavam
entre filosofia, psicologia, politicas educacionais e praticas pedagodgicas, compondo um
caminho que possibilitava compreender a educacao em sua complexidade social e humana. Essa
amplitude me chamou a atengdo desde o primeiro contato com o curriculo, pois revelava uma
formacao capaz de dialogar com diferentes demandas do campo educacional, da sala de aula a
gestdo e a pesquisa.

Foi nesse momento de busca que compreendi que a Pedagogia poderia oferecer nao
apenas uma formacao profissional mais ampla, mas também um espaco de reflexdo critica sobre
a educacdo e a sociedade. Depois de ter interrompido o curso de Letras—Inglés por ndo
conseguir manter a permanéncia na universidade, a Pedagogia surgiu como um reencontro com
o meu desejo de ensinar e aprender. Essa escolha ndo foi um simples desvio de rota, mas a
possibilidade de retomar um sonho que, por questdes financeiras e estruturais, parecia ter sido
adiado.

Encontrar um curso que integrasse essa visdo de educacdo emancipadora,
comprometida com a transformacdo social, significou para mim ndo apenas uma decisdo
académica, mas um ato de resisténcia e esperanca. Nesse ponto, dialogo com Larrosa (2006),

uando afirma que a experiéncia é aquilo que “nos passa, que nos acontece, que nos toca”.
9
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Ingressar na Pedagogia, depois de ter vivenciado as dificuldades de permanéncia no ensino
superior, foi uma experiéncia que me tocou profundamente, pois me colocou em um lugar de
sujeito que reflete, ressignifica e transforma sua propria histéria. Assim, a escolha por esse
curso representou um processo de autoformagdo, em que a vivéncia pessoal e os estudos
académicos se entrelacam, produzindo novos sentidos para minha trajetoria.

Durante a minha formag¢do no curso de Pedagogia, pude, ao mesmo tempo,
compreender a dimensao histdrica e formativa do curriculo e reconhecer-me nas leituras criticas
apresentadas em sala de aula. Recordo, em especial, as discussdes sobre Max Weber, Emile
Durkheim e Karl Marx, trabalhadas na disciplina de Filosofia da Educagdo como o tripé classico
da sociologia. Ao analisarmos como a sociedade se organiza e como as for¢as de controle da
mao de obra se articulam aos interesses das classes dominantes e dos detentores dos meios de
producao, percebi que aqueles conceitos dialogavam diretamente com minha prépria trajetéria.

A medida que lia Marx, sobretudo suas reflexdes em O Capital ¢ nos Manuscritos
Economico-Filosdficos, comecei a compreender que minha experiéncia ndo era fruto de uma
escolha meramente individual, mas estava inserida em um sistema mais amplo de relagdes de
producao. Como afirma Marx (2013, p. 734), “a acumulagao de capital, em um polo, é, portanto,
ao mesmo tempo, acumulacdo de miséria, tormento do trabalho, escraviddo, ignorancia,
brutalizagdo e degradacdo moral no polo oposto”. Essa constatagao ajudou-me a perceber que
as longas jornadas de trabalho que me impediam de estudar e que, no passado, haviam
contribuido para meu abandono do curso de Letras-Inglés revelavam nao a falta de
determinagdo pessoal, mas a forca de uma estrutura social que condiciona as possibilidades de
permanéncia no ensino superior.

Foi nesse momento que reconheci a existéncia do que Marx (2013, p. 739) denomina
“exército industrial de reserva”, isto ¢, uma massa de trabalhadores disponiveis que mantém os
salarios baixos e garante a reproducdo do capital. Essa compreensao foi decisiva para
ressignificar a minha propria narrativa: ndo se tratava de uma desisténcia por incapacidade, mas
de uma realidade que, como analisa Saviani (2008, p. 17), “impde a escola a fun¢do de
reproduzir as relagdes sociais de producdo, a menos que seja orientada para a emancipacao”.

Reconhecer-me nesse enredo mais amplo significou perceber que minha historia
pessoal nao estava a margem da historia social, mas era atravessada por ela, como lembra
Thompson (1981, p. 13): “A classe acontece quando alguns homens, como resultado de
experiéncias comuns (herdadas ou partilhadas), sentem e articulam a identidade de seus
interesses entre si, em oposicdo a outros homens cujos interesses diferem e geralmente se

opdem aos seus’.
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Os autores com quem tive contato ao longo da graduagdo em Pedagogia
possibilitaram-me compreender de forma mais ampla as minhas condi¢des sociais e historicas.
Cada disciplina, cada leitura e cada didlogo em sala de aula ampliavam minha percepcao do
que significa educar. Tive a oportunidade formativa de conviver com professoras e professores
que, em suas bagagens académicas, me ofereceram um horizonte de possibilidades: suas
trajetorias de pesquisa € compromisso social tornaram-se referéncias para minha propria
pratica. Sentia-me acolhida e, sobretudo, situada. Em cada reflexao proposta, eu conseguia nao
apenas encontrar apoio tedrico, mas também revisitar minhas proprias experiéncias,
reconhecendo nelas uma poténcia formadora.

Nesse percurso, uma pergunta retornava com forca: o que ¢, afinal, ser professora? O
que antes parecia apenas uma fun¢do profissional foi ganhando densidade e sentido. Recordo
as palavras de Paulo Freire (1996, p. 38), ao afirmar que “ndo ha docéncia sem discéncia”, pois
ensinar ¢ um ato de criacdo e recriacdo, no qual o educador também se transforma. A docéncia
deixou de ser, para mim, uma simples transmissdo de conteudos: tornou-se um compromisso
politico, um gesto ético e um ato de esperanga.

As vivéncias no Programa Mais Educagdo foram decisivas para essa compreensao. Ali
percebi que a presenga de um educador ndo se restringe a sala de aula; ela €, sobretudo, uma
oportunidade de ampliar o mundo das criangas, de garantir condigdes para que possam acessar
saberes historicamente produzidos. Entendi, entdo, o que Freire (1987, p. 33) chama de “pratica
da liberdade”: uma educagao que reconhece as contradi¢cdes sociais € que, justamente por isso,
aposta na transformacao.

Passei a ver o professor como aquele que conduz, mas também se deixa conduzir, que
aprende enquanto ensina e que, na convivéncia, se reinventa. Ao pensar na figura docente,
recorro a metafora da Alegoria da Caverna, de Platdo. O professor ¢ como o homem que sai da
caverna, enfrenta a luz e retorna para compartilhar a visdo do real, consciente de que “a
educacdo ndo ¢ a simples adaptagdo do individuo ao meio, mas a a¢do de libertar a alma”
(Platao, 2000, p. 231). Essa imagem traduz, para mim, a coragem necessaria a docéncia: expor-
se a luz, questionar certezas, lidar com o desconforto que o conhecimento provoca e, a0 mesmo
tempo, convidar outros a fazer o mesmo caminho.

Reconheco, assim, que escolhi a docéncia nao por acaso, mas porque acredito no poder

3

transformador da educagdo. Como lembra Saviani (2008, p. 13), a escola pode ser “um
instrumento de emancipagdo das classes populares, desde que orientada para a compreensao
critica da realidade social”. Minha formag¢ao em Pedagogia fez dessa convicgao ndo apenas um

ideal, mas um projeto de vida.
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4. CONCLUSAO

Tecer esta pesquisa autobiografica significou, a mim, compreender como a experiéncia
em um projeto socioeducacional me aproximou do fazer docente e, por ele, ressignificou meu
olhar para a profissdo de professora. Ao revisitar experiéncias que me marcaram, reconheco
que antes de atuar no projeto eu ndo me via, em hipdtese alguma, como docente. Entretanto, foi
nesse exercicio de narrar e refletir sobre minhas praticas planejadas, muitas vezes, apenas a
partir da intuicdo, que pude perceber a centralidade da formagao para compreender o publico
com o qual trabalhamos e para sustentar uma acdo pedagogica e intencional. Percebo, entdo,
que essas experiéncias no Projeto Mais Educagdo estavam construindo raizes, as quais me
levariam, anos mais tarde, a escolha da Pedagogia como curso de licenciatura e de professora
posteriormente,

Concordo com Warde (1986), que denuncia o “mal cronico” do professor leigo no
Brasil. Ao vivenciar, ainda que em um contexto de projeto socioeducacional, as fragilidades de
atuar sem formacao pedagdgica solida, compreendi que a precarizagdo do magistério ndo ¢ um
acaso, mas um processo intencional, que abre brechas para contratagcdes improvisadas e
fragiliza o trabalho docente. Reconhecer essa realidade foi decisivo para que eu buscasse a
profissionalizacdo, afastando-me do lugar de professora leiga e compreendendo que a
valorizagdo da docéncia passa pela formacdo inicial e continuada.

Ao olhar para tras, percebo a dimensao transformadora dessa experiéncia em minha
vida pessoal e profissional, pois me constituiu na educadora que hoje desejo ser. Integrar um
projeto que dialoga com uma concepg¢ao de educagdo voltada para a emancipagdo humana —
como propde Freire (1996), ao defender uma pratica que valoriza o didlogo e as pluralidades
—, reafirmou minha crenca na educag¢ao como for¢ca motriz de transformacao social.

Compreendo hoje que quando ingressei no projeto Mais Educa¢do, nao imaginava o
impacto que aquela atuagao teria na comunidade e, sobretudo, em mim. Cada interacao, desafio
e aprendizagem partilhada contribuiram para minha propria formacgdo. Como lembra Larrosa
(2006), a experiéncia se da quando algo nos toca e nos transforma. Assim, essa trajetoria me
permitiu recolher saberes que reorganizaram meu olhar sobre a docéncia e sobre a escola. A
narrativa autobiografica tornou-se, entdo, um instrumento de reflexdo e autoformagao: como
afirma Ricoeur (2007), a memoria, quando articulada em narrativa, possibilita compreender o

tempo vivido e construir sentidos para a propria identidade. Nessa mesma dire¢do, Pineau
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(2006) destaca que a escrita de si, ao considerar as dimensdes pessoal e temporal, permite
produzir conhecimento a partir da vida vivida.

Rememorar esse percurso, como sugere Larrosa (2006), foi um ato de leitura critica
de mim mesma e do contexto educativo, possibilitando perceber que cada experiéncia, cada
encontro e cada desafio contribuiram para a constitui¢do da profissional e da pessoa que sou
hoje. A escrita de si ultrapassa o simples registro: ¢ um ato de constituicao do sujeito, em que
a experiéncia se transforma em aprendizagem e em ressignificagdo continua.

Concluir este trabalho significa, portanto, reafirmar que a formagdao docente ¢ um
processo inacabado, permanentemente atravessado por novas vivéncias, questionamentos e
descobertas. Carrego comigo a certeza de que meu compromisso com a Educacdo vai além da
sala de aula: € um compromisso ético, politico e social, que se renova a cada pratica e a cada
encontro. Ensinar, compreendo agora, ¢ um ato de esperanga e transformacdo — um caminho
que exige estudo, didlogo, afeto e, sobretudo, a convic¢ao de que a docéncia € profissdo, nao

improviso.
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