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RESUMO

O presente trabalho narra as experiéncias mais relevantes do processo de formacdo de uma
futura professora de Biologia, através do método autobiografico. As narrativas autobiogréaficas
utilizam a voz do autor ao colocar-se como o proprio objeto de seu estudo para repensar suas
experiéncias sob um olhar critico, reflexivo e investigativo sobre suas praticas. Esse método
tém sido cada vez mais utilizado nos ultimos anos como importante ferramenta na pesquisa em
Educacao e na formacao profissional docente, por proporcionar o exercicio da reflexao critica
sobre as acOes pedagdgicas dos educadores e a analise de seu processo formativo, englobando
elementos como a memoria e a subjetividade. Sdo relatadas neste trabalho experiéncias
formativas que vao desde a escolha e 0 ingresso no curso, passando por reflexdes adquiridas
durante o PIBIC (Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica), os estagios
supervisionados obrigatorios e a experiéncia docente em um curso pré-vestibular. As discussfes
tém como base a perspectiva afetiva, democrética e revolucionaria de Paulo Freire, 0 processo
construtivo da aprendizagem significativa proposta por David Ausubel e a utilizacdo de
metodologias ativas como proposta para alcancar a autonomia do educando atraves de uma
aprendizagem ativa e participativa. Diante das discussoes levantadas e das reflexdes realizadas,
este trabalho pode ser encarado como uma importante ferramenta para a analise das proximas

praticas da futura educadora.

Palavras-chave: Formacdo de professores. Método autobiografico. Ensino de Biologia.

Aprendizagem significativa. Metodologias ativas.



ABSTRACT

The present work narrates the most relevant experiences of the formation process of a future
Biology professor, through an autobiographical method. The autobiographical narrative
encompasses the author's voice to place himself as the very object of study to rethink his
experiences from a critical, reflective, and investigative perspective on his practices. This
narrative has increased in recent years as a significant tool in research, and in professional
teacher training, providing the exercise of critical reflection on the pedagogical actions of
educators and the analysis of their training process, encompassing elements such as memory
and subjectivity. Training experiences are reported in this work, ranging from choosing and
entering the courses, through reflections acquired during the PIBIC (Institutional Program for
Scientific Initiation Scholarships), mandatory supervised internships, and teaching experience
in a pre-university course. The discussions are based on the affective, democratic, and
revolutionary perspective of Paulo Freire, the constructive process of meaningful learning
proposed by David Ausubel, and the use of active methodologies as a proposal to achieve
student autonomy through active and participatory learning. In view of the discussions raised
and the reflections accomplished, this work can be viewed as an important tool for the analysis
of the next practices of a future educator.

Keywords: Teacher training. Autobiographical method. Biology Teaching. Meaningful

learning. Active methodologies.
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1 INTRODUCAO

Em todas as vezes que pensei sobre escrever um Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC)
durante a minha graduag&o, jamais tinha me ocorrido a ideia de que eu seria meu proprio tema.
Depois de tanto contato com artigos cientificos de diversas areas que tive desde o inicio do
curso, chegar ao TCC com uma narrativa sobre mim foi uma ideia relutante que me ocorreu.
Embora relutante, devo confessar que parte de mim se agitou com a ideia. Talvez a parte que
carrego guardada comigo da antiga Leticia que, estudante do Ensino Fundamental Il de uma
escola militar, sensivel, timida, quieta e de poucos amigos, costumava escrever para si poesias
e histdrias fantasiosas de romances clichés em caderninhos finos que comprava no mercado

pensando “qual serd a proxima historia que vou criar?”.

Esses rascunhos, naquela época tdo importantes para passar o tempo e conversar comigo
mesma em forma de personagens que eu inventava em historias que talvez eu quisesse viver,
ainda existem e talvez tenham sido importantes para este momento presente, em que narro mais
uma histéria. Mas como eu disse, ndo foi sempre minha intencdo escrever sobre minhas
experiéncias, tanto que relutei. Minha relacdo com a docéncia também néo foi clara, firme e
decidida desde o inicio, conforme irei explorar mais a frente. Sendo assim, tive que abrir meus
olhos e minha mente para me permitir a entrega nessa relacéo, entrega essa que veio lentamente,

como quem se apoiava no ditado popular “antes tarde do que nunca”.

Contudo, sempre tive gosto pela pesquisa, pelo ambiente de laboratério, pelos
instrumentos de bancada, e conforme eu ia avangando na minha graduacao, continuava tentando
pensar em algo marcante para utilizar como TCC, alguma ideia que fosse proxima do que é tido
como “comum” em se fazer pesquisa, embora essa ideia seja algo que € constantemente
desconstruido dentro da licenciatura ao percebermos cada vez mais que o professor também faz
pesquisa, de forma constante, dentro e fora de sala, em que, segundo Stenhouse (1975) em seu
trabalho pioneiro sobre o desenvolvimento do curriculo, o professor é como um artista que
“ensaia com seus diferentes materiais as melhores solugdes para os problemas de criagdo”,
devendo “experimentar em cada sala de aula, tal como num laboratério, as melhores maneiras

de atingir seus alunos, no processo de ensino/aprendizagem” (LUDKE, 2001, p. 80).

Assim, ainda segundo Ludke ao falar sobre a importante contribuigéo do trabalho de
Schon (1983) que resultou na ideia conhecida como a do “professor reflexivo”, a reflexdao em

cima da acao propria do professor passou a ser um componente “imprescindivel para o trabalho
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e para a formacdo de um bom professor”, dando-se como parte inerente do seu desempenho e

contribuindo para avaliar criticamente a parte predominantemente técnica do seu trabalho.

Mas tudo isso ainda abria brechas para 0s meus questionamentos, duvidas e
insegurancas sobre qual seria a melhor escolha de um tema para o trabalho que fecharia as
cortinas da minha graduacéo. Ficava a perguntar-me como eu poderia utilizar os conhecimentos
e experiéncias adquiridos e vivenciados até este ponto para compor um trabalho que, alem de
tocante, me trouxesse identificacdo. Foi conversando sobre esses questionamentos com o meu
orientador que a ideia de trabalhar com uma narrativa autobiogréfica foi ganhando mais espaco,
a medida em que expus minhas insegurangas quanto as minhas bagagens formativas que trago

comigo até entdo.

A partir disso, ele me ajudou a perceber o quanto as minhas experiéncias sao ricas, e
ndo pequenas, e o0 quanto elas tém relacdo com a Leticia de antes da graduacdo, o quanto foi
também por ela que eu escolhi vivenciar a vida docente e contribuir para um melhor
entendimento aos meus alunos quanto aos contetdos de Ciéncias e Biologia, levando comigo o
que disse Paulo Freire (1996, p. 25) sobre a importancia de “saber que ensinar nao ¢ transferir

conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria producdo ou a sua construgao”.

Indo em contrapartida ao que nos familiarizamos na vida académica e cientifica, a visao
tradicional de pesquisa em que o pesquisador ndo se inclui no decorrer do processo, relatando
como algo distante que foi feito, mas sem foco no “quem”, a narrativa autobiografica faz do
autor o proprio objeto de estudo e aproxima-o de si mesmo ao debrucar-se em suas proprias
memorias e bagagens. Acredito que aproxime também o leitor, seja por um interesse em
compreender as experiéncias alheias vividas, seja por algum tipo de reconhecimento. Porém,
acho importante ressaltar que narrar a si ndo é tarefa tdo simples como pode parecer: é como
encarar o0 abismo e permitir que ele te encare de volta, como duas versdes de vocé mesmo que
conversam entre si, uma vez que narrar, de acordo com Larrosa (2004, p. 20) ¢ “fazermos e

encararmos a nés mesmos através da construgao e da reconstrucao de nossas historias”.

Mas por que isso seria realmente importante? Apesar das intengfes serem mais
académicas do que pessoais, sabemos que a pessoa e o profissional se cruzam e expressam-se
de um modo completo e integrado (FREITAS; GALVAO, 2007). Assim, revisitar minha
historia e minhas experiéncias e escrever sobre 0s momentos importantes que vivi durante essa

trajetoria e que me moldaram, mostram a mim mesma a minha forca ao passar por todos 0s
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percalgos no caminho, o0 quanto cresci em cada desafio, 0 quanto cada uma das vivéncias que

tive sdo significativas para quem sou hoje e para a profissional que quero continuar a construir.

Na verdade, posso dizer até que tais vivéncias remodelaram-me, como se eu fosse um
punhado de argila em forma de gente, moldado pelas vivéncias anteriores, mas com varias
partes em argila bruta precisando de um requinte. Olhos, ouvidos, boca, cabeca, pernas e méos:
partes importantes dos mecanismos de observacdo, comunicacdo e da propriamente dita acao,
que a Leticia de antes ainda ndo experimentara e nem sabia o quanto ainda veria, ouviria, falaria

e poderia fazer.

O recurso a narrativa autobiografica inscreve-se na ideia de que, ao narrarmos episodios
com significado, os analisamos de uma forma contextualizada, tentando que essa anélise ponha
em evidéncia emocdes, experiéncias ou pequenos fatos marcantes, dos quais antes ndo nos
tinhamos percebido (FREITAS; GALVAO, 2007, p. 2). Analisar esses detalhes é justamente
um ponto inerente da formacdo como professor, a reflexdo sobre a trajetoria, aprendizados,
medos, angustias, felicidades e decises que diariamente contribuem para seguir esse caminho.

Freire também traz essas reflexdes quando diz que:

Se estivesse claro para n6s que foi aprendendo que percebemos ser possivel ensinar,
teriamos entendido com facilidade a importancia das experiéncias informais nas ruas,
nas pragas, no trabalho, nas salas de aula das escolas, nos patios dos recreios, em que
variados gestos de alunos, de pessoal administrativos, de pessoal docente se cruzam
cheios de significacdo (FREIRE, 1996, p. 23-24).

Dessa forma, fago o convite de que mergulhe comigo nesse mar de memorias e historias
abordadas nessa pesquisa que objetiva ndo sé narrar o inicio da construcdo da Leticia-
professora, mas também refletir e significar minha formacdo académica, pontuando o0s
momentos que me foram mais relevantes e apresentar as contribuigdes que as experiéncias dos
estagios supervisionados, do ensino ndo-formal em cursinho popular e do PIBIC me
proporcionaram, demonstrando como elas participaram e influenciaram no meu processo de
formacdo pessoal e profissional. Trago nesta narrativa uma visao sincera, sensivel, afetuosa,

por vezes dificil e ainda assim instigante, de como é estar em um curso de licenciatura.
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2 GUIANDO O PERCURSO DA NARRATIVA

A escolha pela narrativa como metodologia para este trabalho foi, para mim, uma
decisdo ousada e desafiadora, visto que apesar da minha proximidade com textos narrativos
desde mais jovem, utilizar a narrativa como método e pesquisa na Educacdo para detalhar
experiéncias vividas na minha formagdo em meu curso de licenciatura foi algo totalmente novo
para mim. O desafio encontra-se desde entender como a narrativa funciona como pesquisa, na
busca por materiais para um bom referencial tedrico, até a parte que se parece ser mais simples,
como a de escrever propriamente sobre o que se passou. No entanto, conforme ja comentado
anteriormente, essa ndo é uma tarefa que se torna mais facil apenas porque sou eu mesma o
sujeito da acdo e da historia. Separar os fatos, reviver as memorias, dar énfase nas experiéncias
mais relevantes e significar a histdria requer também muita dedicacéo. E o primeiro passo para
tudo isso é entender a contextualizacdo por trds do método autobiogréfico e sua relevancia
enguanto pesquisa. Sendo assim, trago neste capitulo um pouco da historia do uso das narrativas

autobiogréaficas na formacao docente, como um guia para a nossa trajetoria nesta narrativa.

2.1 Contexto histdérico do uso de narrativas autobiograficas na Educacao

Diversos estudos e levantamentos estdo disponiveis nos dias atuais para nos mostrar que
a utilizacdo do método (auto) biografico no &mbito da educacéo é relativamente recente, como
No6voa e Finger (2010) nos mostram em sua obra que € uma das mais citadas em trabalhos de
pesquisa que envolvem e recorrem a esse método. Apesar de sua recente adesao a pesquisa em
educacao e formacao profissional, essa abordagem metodoldgica surgiu ao final do século XIX,
na Alemanha, como critica e alternativa a objetividade das metodologias positivistas. As
grandes explicagOes estruturais, construidas a partir de categorias muito gerais, ndo satisfaziam
nem aos pesquisadores nem aos sujeitos pesquisados. Nesse sentido, o uso da biografia
responde a dupla exigéncia (SANTOS; GARMS, 2014, p. 4095). A primeira, a necessidade de
uma renovacdo metodoldgica, defendida por Ferrarotti (2010), inevitavel devido & crise
generalizada dos instrumentos heuristicos da Sociologia. A segunda exigéncia refere-se a uma

nova metodologia frente ao “capitalismo avangado”, que trouxesse as pessoas uma visdo mais
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concreta e palpéavel da sua vida cotidiana, suas dificuldades e contradi¢cbes (SANTOS; GARMS,
2014). Assim, Ferrarotti sintetiza que:

Uma antropologia social que considera todo o homem como a sintese individualizada
e ativa de uma sociedade, elimina a distingdo do geral e do particular num individuo.
Se no6s somos, se todo o individuo é a reapropriacdo singular do universal social e
histérico que o rodeia, podemos conhecer o social a partir da especificidade irredutivel
de uma préxis individual (FERRAROTTI, 2010, p. 42).

Seguindo essa linha cronoldgica do surgimento do método biogréafico, baseando-se nas
datas da edi¢é@o de producdes escritas ou audiovisuais, Pineau (2006) destaca trés periodos na
histéria do movimento autobiografico de 1980 a 2005: um periodo de eclosdo (anos de 1980),
um periodo de fundacdo (anos de 1990) e, por fim, um periodo de desenvolvimento
diferenciador (os anos de 2000).

Dessa forma, o marco de eclosdo para a corrente das histérias de vida em formacéo,
segundo Pineau (2006), foi a obra franco-quebequense Produire sa vie: autoformation et
autobiographie publicada em Montreal e em Paris, em 1983, pelo mesmo autor, trazendo a
primeira utilizacdo sistematica da perspectiva autobiografica na compreensdo do processo de
autoformacdo na vida cotidiana e comum, ao situar: a autoformagdo como apropriagédo de seu
poder de formacdo (parte 1); a ado¢do de um método: o das historias de vida (parte 11); e a
aplicagdo a uma vida bem comum: a de uma dona de casa (parte I11).

Nesse mesmo ano, o langamento do livro foi acompanhado e seguido pela formacéo de
uma rede: Histdria de vida e autoformacdo, ocorrendo na época do primeiro simpésio
internacional de pesquisa-formacdo em educacdo permanente na Universidade de Montreal.
Com isso, seguiram-se entdo os trabalhos do primeiro circulo de pioneiros, constituido por
Pierre Dominicé e Christine Josso, da Universidade de Genebra; Guy de Villers, da
Universidade Nova de Louvain; Bernadette Courtois e Guy Bonvalot, da Associacdo de
Formacdo Profissional de Adultos (AFPA) da Franca; e Gaston Pineau, da Universidade de
Montreal. Também, claro, Anténio N6voa e Matthias Finger, da Universidade de Lisboa,
publicando em 1988 sua obra O método (auto)biografico e a formacédo (PINEAU, 2006)

conforme citado aqui anteriormente.

Ainda € possivel correlacionar o surgimento do método autobiografico como resposta a
necessidade de formacdo de um novo modelo educacional. De acordo com Nunes (2008), ha
pelo menos dois modelos em destaque na literatura educacional voltados para a aplicacdo do

conhecimento: o modelo linear e 0 modelo pragmatico.
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Na abordagem linear, modelo conceitual mais tradicional sobre a aplicacdo do
conhecimento, a comunidade cientifica desenvolve e valida inovagdes educacionais e 0s
professores aplicam-nas de forma passiva. Nessa perspectiva, 0s pesquisadores sdo percebidos
como entidades que fornecem solugdes prontas, visto que os professores sdo considerados
meros consumidores “de um produto acabado”. Implicito nessa abordagem encontra-se a ideia
de que o saber produzido proveniente de principios derivados de pesquisas seja a unica forma
de conhecimento que o professor deva possuir e aplicar (NUNES, 2008, p. 100). Nesse sentido,
a ciéncia é tomada como a fonte geradora das teorias e conhecimentos que serdo simplesmente
aplicados na pratica do professor em sala de aula, ignorando as interagdes, experiéncias proprias

e diversas variaveis que ocorrem em cada situacdo de sala de aula.

Em contrapartida, 0 modelo pragmatico sugere que o conhecimento advindo da préatica
pode ser tido como funcional e valido, independendo das pesquisas ou teorias formais. Shulman
(1986) coloca esse conhecimento como axioma do professor, e Schon (2000) o denomina como
conhecer-na-acdo, estando ele referido ao conjunto de praticas que nunca foram validadas por
pesquisas empiricas, mas que sdo utilizadas com sucesso por professores nas salas de aula. No
modelo pragmaético, o professor é percebido como produtor e implementador de préticas
educacionais que funcionam, enquanto a comunidade cientifica é caracterizada como produtora
de estratégias que, em geral, sdo passiveis de aplicacdo apenas em ambientes rigorosamente
controlados. O problema disso é que a utilizacdo desse método, sem a definicdo e o controle
das estratégias de ensino por parte do professor, pode vir a comprometer a replicacdo dos
procedimentos adotados por ele quando inseridos em outros contextos (NUNES, 2008).

Com isso, Shulman (1986) vem a propor um modelo que traz os conhecimentos
proposicional, de caso e estratégico. No conhecimento proposicional, os conhecimentos
advindos da pesquisa e da pratica sdo complementados por outras fontes de conhecimento do
professor, em que o referencial tedrico trazido pela pesquisa possui informacgdes fundamentais,
mas que sdo resumidas em um modelo e de dificil aplicacdo em contextos especificos. O
conhecimento de caso, assim, atém-se a esses saberes derivados de eventos especificos e 0s
descreve minuciosamente, considerando os fatores contextuais, cognitivos e afetivos. Ja o
conhecimento estratégico, para Shulman, é como uma consciéncia metacognitiva que deve ser
apropriada pelo professor para fazer julgamentos profissionais quando a teoria e pratica forem

divergentes ou incompativeis (NUNES, 2008).

Dessa forma, para Schon, isso quer dizer tornar-se um professor reflexivo, e para

Shulman, o professor passa a ser um verdadeiro profissional quando se torna capaz de



20

compreender, refletir, adaptar e programar de forma critica suas a¢fes, mesmo que isso traga
um afastamento das teorias vigentes. No modelo de Shulman (1986) e na concepgdo de Schon
(2000), aimagem tecnicista do professor como mero consumidor ou implementador de métodos
é substituida pela ideia do profissional que compreende e criticamente reflete sobre suas
praticas. Esse modelo traz relevantes perspectivas sobre a forma como o conhecimento do
professor deve ser investigado e estimulado. (NUNES, 2008, p. 102). Com isso, é possivel
estabelecer uma conexdo com a difuséo e utilizacdo das narrativas autobiograficas no processo
de reflexdo da préatica docente e como apoio a formacdo profissional, estimulando professores

a rever suas trajetorias e de que forma suas experiéncias foram conduzidas.

2.2 As contribuic6es da narrativa autobiogréafica na formacao docente

Conforme apresentado no breve levantamento historico, o recurso do método narrativo
na formagdo de professores tem sua utilizagdo relativamente recente, muito embora tenha
surgido — eclodido, segundo Pineau (2006) — em um contexto mais anterior, muito associado a
questdes socioldgicas e antropoldgicas da época que visavam responder as lacunas deixadas
pelos métodos objetivos, como colocado pelos autores Antdnio N6voa e Matthias Finger. De
acordo com Lima, Geraldi e Geraldi (2015, p. 18), “essa temética entrou no Brasil a partir de
No6voa (1991, 1992) com as histdrias de vida de professores, seguido por Connelly e Clandinin
(1995), entre outros”, ou seja, ainda mais recente do que seu periodo de eclosdo nos anos de

1980 na Europa.

Ainda segundo os autores, essa utilizacdo das narrativas como método de investigacéo
ou de pesquisa (tratadas por eles como sinbnimos) deve-se, em parte, pela insatisfacdo com as
producdes no campo da educacdo que até entdo caracterizavam-se por falar sobre a escola em
vez de falar com ela e a partir dela, levando a um distanciamento da compreensao dos contextos
e fatores diversos vividos pelos proprios sujeitos pesquisados (LIMA; GERALDI e GERALDI,
2015).

Dessa forma, visando aproximar o autor das pesquisas com 0 sujeito pesquisado,
fomentar a autocritica, autorreflexdo e autocompreensao de seu proprio processo de formagéo,
as narrativas ganharam espaco no ambito da formagéo profissional desde entdo. A autora Josso
(2010) nos alerta, no entanto, que ao utilizarmos o conceito de formagédo levantamos uma

ambiguidade trazida pela palavra, quando afirma que:
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A palavra formacdo apresenta uma dificuldade semantica, pois designa tanto a
atividade no seu desenvolvimento temporal, como o respectivo resultado. Designando
0 nosso objeto de investigacdo pelo préprio conceito de processo de formagéo,
indicavamos mais claramente que nos interessavamos pela compreensao da atividade.
Todavia, mantém-se uma ambiguidade, a medida que o conceito utilizado ndo permite
distinguir a acdo de formar (do ponto de vista do formador, da pedagogia utilizada e
de quem aprende) da a¢8o de formar-se. (JOSSO, 2010, p. 58).

Contudo, ainda afirma a autora que do ponto de vista de formagdo do sujeito, a
constru¢do de uma “biografia educativa” ¢ fruto de um processo de reflexdo que se encontra
parcialmente em uma narrativa a meio caminho do percurso seguido pelo sujeito, em que cada
parte desse processo constitui-se como o fim de uma interrogacgéo e o ponto de partida de uma
outra, implicando o forte comprometimento do estudante e sujeito nesse processo de reflexéo,
levando-o a definir e a compreender o seu processo de formacéao (JOSSO, 2010). Com isso, a
utilizacdo desse método visa ndo apenas colaborar com a ciéncia da educacédo trazendo novas
dimensdes e conhecimentos como também colocar o sujeito na posicao de protagonista de sua
formagé&o e do processo de investigacdo sobre ela (SANTOS; GARMS, 2014, p. 4099).

Mas como realmente a narrativa consegue permitir e atuar nessa reflexdo por parte do
sujeito ator e autor? O que acontece por tras do ato de passar ao papel aquilo que se encontra
na cabeca? Sustentando a afirmacgéo da importancia da atividade auto narrativa para a formacéo
docente, Gastal e Avanzi (2015, p. 150) destacam trés elementos: o primeiro, que “a producao
da narrativa permite emergir aspectos da subjetividade que, a medida que ddo sentido a
experiéncia vivida, contribuem para a formacéo do professor”; o segundo, que “o ato de contar
para outro proporciona a reconstrucao da experiéncia formativa do autor e contribui para sua
autocompreensao”; e o terceiro, que “narrar em primeira pessoa da abertura para a emergéncia
de aspectos criativos e reflexivos; com isso, o0 ato de narrar tem repercussdes sobre a qualidade
da reflexdo desenvolvida”. Oliveira (2011, p. 290) corrobora essas afirmagdes quando diz que
“o professor em exercicio ou o futuro professor, ao buscar palavras para melhor se expressar,
dando ao outro a possibilidade de compreender seus pensamentos e ideias, pode, a partir de

suas experiéncias, construir as relagdes necessarias a produgéo de sentidos.”

Ao escrevermos, estamos a fazer registros de dados e observacoes coletados que serdo
importantes posteriormente para formular e conflitar hipéteses, tal como em qualquer pesquisa
baseada no classico método cientifico, em que o primeiro ponto de partida é a observacdo. Para
além do registro, é tambem ao escrevermos que apreendemos e aprendemos melhor as

informac0es, sejam essas passadas ou presentes, assim como fazemos enguanto estudamos um
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contetdo de uma disciplina no colégio ou na universidade. Logo, é uma etapa fundamental de

qualquer processo educativo.

Ainda segundo Oliveira (2011), a escrita enquanto recurso formativo de professores
ocorre por meio de diferentes tipos de registro, a citar as narrativas de professores, as
autobiografias ou historias de vida escolar, o trabalho etnogréafico vivenciado na sala de aula e
a explicitacdo e reflexdo sobre os chamados episddios marcantes. Cada uma dessas situacdes
envolve muito contetdo emocional, trazendo a memdria emogdes positivas ou negativas que o
sujeito vivenciou e que muitas vezes representam momentos decisivos em sua vida ou profisséo
para desencadear mudancas ou transformacdes. Sousa e Cabral (2015) complementam ao citar
0s géneros que sdo mais comuns de aparecerem nas formas em que a narrativa se expressa e
pode ser utilizada pelos professores, como os diarios de aula, as notas de campo, 0s memoriais,
as cartas pedagdgicas, os ateliés biograficos, as entrevistas narrativas e outros. Alguns desses
géneros sdo bastante utilizados diariamente pelos profissionais docentes e contribuem para a

reflexdo sobre suas praticas.

Oliveira (2011) também traz uma contribuicdo importante do uso da narrativa para a

formagé&o inicial de professores, se apresentando como um caminho promissor:

Na nossa perspectiva, a trajetoria como estudante tem sido pouco problematizada pela
formacdo em geral e a pesquisa sobre esse processo nos permitira compreender e
propor alternativas de formacéo de melhor qualidade, no sentido de melhor atender as
necessidades e objetivos dos professores. Quando buscamos analisar as narrativas
escritas por futuros professores sobre suas aprendizagens e experiéncias escolares,
observamos que inicialmente aparecem falas sobre as experiéncias vividas no periodo
enquanto estudante que se caracterizam apenas como desabafos. O conteldo versa
sobre os sofrimentos vividos nas aulas ou na realizagéo de exercicios e/ou provas ou,
em menor numero, sobre as lembrancgas felizes ou um professor marcante. A
reorganizacdo das experiéncias e as lembrancas de professores que foram marcantes
na trajetoria como estudante constituem-se uma préatica de formagdo (OLIVEIRA,
2011, p. 293).

Dessa forma, o aluno licenciando também pode refletir sobre suas inspira¢des iniciais
ao caminho da docéncia, sobre suas experiéncias boas ou ruins e como elas 0 motivam a agir,
instigando reflexd@o sobre sua pratica e potencializando mudancas, principalmente quando nédo
se identifica com a figura docente com a qual conviveu durante seu periodo escolar. Professores
iniciantes costumam ser cheios de vontade e buscam lecionar fazendo o melhor que podem,
utilizando diversos recursos para atrair a atencdo de seus alunos, em um espaco aberto a
criatividade. Com isso, 0 uso da escrita, dos registros e da narrativa sobre suas a¢cdes em sala

pode ser muito bem-vindo para uma autocritica avaliativa.
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A narrativa torna-se, portanto, relevante para o contexto de formagéo em que se concebe
o professor como narrador-personagem-escritor de historias que se constituem a partir de
diversas situacdes de formacdo. As pesquisas revelam que os professores, quando os falam
sobre os dilemas imbricados no seu fazer docente, transportam, ao mesmo tempo, dados de sua
trajetoria de vida. Isso aponta para diferentes modos de ver, conceber a prética profissional e
promover avangos significativos na formacao docente (SOUSA; CABRAL, 2015, p. 151).

2.3 Narrativas autobiograficas: memdria e subjetividade

Entendemos, em suma, que o processo de escrita, de reflexdo, de construcdo e
reconstrucdo do que é proprio do sujeito (sua vida e suas experiéncias) participam ativamente
do seu processo de formacéo, tanto pessoal como profissional. A narrativa é uma das formas de
refletir essas questfes e de materializar o que esta na cabeca, reorganizando e ressignificando
para dar sentido ao hoje. Para isso ser realizado dentro do método narrativo autobiogréafico, ha

duas especificidades marcantes que guiam o método: a memdria e a subjetividade.

Quando lembramos de civilizagdes antigas, lembramos também que a contagdo de
historias, de experiéncias, de narrativas sobre seus antepassados sempre foi algo marcante na
humanidade. As narrativas sdo historicamente conhecidas desde as pinturas rupestres até os
textos narrativos literarios, verdadeiros ou ficticios, presentes em livros consumidos atualmente
pelo mundo inteiro. Através desses processos de difusdo de histérias e vivéncias é que temos
hoje também o que conhecemos como senso comum ou conhecimento popular. As pessoas
tiram aprendizados de suas experiéncias vividas e tém o desejo de compartilha-los com os
demais. A narrativa faz parte da histéria da humanidade e, portanto, deve ser estudada dentro
dos seus contextos sociais, econdmicos, politicos, histéricos, educativos. (SOUSA; CABRAL,
2015, p. 150).

Bueno (2002, p. 19-20), ao citar Gaston Pineau (1988), diz que para ele “o impacto das
autobiografias reside exatamente no ‘paradoxo epistemologico fundamental das autobiografias:
a unido do mais pessoal com o mais universal’”. Ainda segundo ele, é através da subjetividade
gue se forma uma via de acesso ndo linear ao conhecimento cientifico do sistema social, e que

IS0 SO € possivel com a invencao de estratégias e méetodos. Assim, Bueno sintetiza que:
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O valor heuristico do método biografico torna-se entdo legitimo, ndo apenas em
decorréncia deste carater especifico da narrativa, mas, também, porque a biografia é
uma micro-relacdo social. Aquele que narra sua histéria de vida sempre narra para
alguém. Ou seja, no processo de elaboragdo de sua narrativa hd sempre a tentativa de
uma comunicacdo, mesmo que seja com um interlocutor imaginario, como é o que
muitas vezes acontece com os diarios intimos (BUENO, 2002, p. 20).

Assim, para que se estabeleca essa comunicacdo e os fatos sejam narrados a alguém, o
autor-ator precisa contar com a memoria. E esse carater flexivel da memoria, tecida na relagdo
com 0 outro, que permite aos sujeitos refazerem suas historias, nas suas lembrancas, resistindo
aquilo que os incomoda, acrescentando fatos oriundos do seu desejo de que tivesse sido
diferente, como novas possibilidades para suas vivéncias. Assim, entendemos que as situa¢oes
narradas sdo revividas e reelaboradas no processo de rememoracdo (SOUSA; CABRAL, 2015,
p. 150). Abrah&o (2003) acrescenta que:

Trabalhar com narrativas ndo é simplesmente recolher objetos ou condutas diferentes,
em contextos narrativos diversos, mas, sim, participar na elaboracdo de uma memoria
que quer transmitir-se a partir da demanda de um investigador. Por isso, 0 estudo
autobiogréafico é uma construcdo da qual participa o proprio investigador. [...] Esse
ressignificar os fatos narrados nos indica que, ao trabalharmos com memoria, 0
estamos fazendo conscientes de que tentamos capturar o fato sabendo-o reconstruido
por uma memoria seletiva, intencional ou ndo (ABRAHAO, 2003, p. 85-86).

Portanto, é importante ater-se de que uma narrativa ndo se baseia apenas em fatos
justapostos descritos, mas sim na juncdo de todos 0s processos da memaria reconstrutiva, da
reflexdo autocritica e da escrita. A subjetividade presente durante o processo construtivo da
narrativa, apesar de ser um dos guias especificos da mesma, é o que proporciona que cada
espaco-tempo histérico e social seja visto através do universo individual de cada sujeito. O
acesso ao modo como cada pessoa se forma, como a sua subjetividade é produzida, permite-
nos conhecer a singularidade da sua histéria, 0 modo singular como age, reage e interage com
0S seus contextos. A interagédo e significagdo proporcionada pela escrita ajuda a garantir um
principio importante da formac&o de professores que é a possibilidade do questionamento de
suas proprias crengas e praticas institucionais (OLIVEIRA, 2011, p. 292).

Conforme Lima, Geraldi e Geraldi (2015) nos trazem a reflexdo, até hoje as pesquisas
de maior peso de reconhecimento valem-se de um referencial tedrico-metodoldgico e de uma
objetividade medida pelos métodos e valores quantitativos, na crenca de que isso confere
confiabilidade e autoridade desde que o pesquisador ndo se deixe envolver pela realidade que
pesquisa. E como se essa neutralidade dos instrumentos fosse o meio pelo qual se assegura uma

maior validade aos resultados, evitando-se a “contaminagdo” dos dados pelo olhar do
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pesquisador ou por seus horizontes, “deixados vazar” quando se trata de uma entrevista, de
perguntas que compdem um questionario, da angulacdo que foca a filmagem, das entonagdes
dos enunciados proferidos. Essas pesquisas com teor de confiabilidade restringem-se a
circularem nas dissertacGes, nas teses, nos periddicos do meio académico e cientifico. Elas estdo
destinadas aos examinadores e pareceristas relacionados com bancas, congressos cientificos e
periodicos especializados, deixando os sujeitos investigados, em geral, terem acesso apenas
como “leitores potenciais” de revistas e livros. No entanto, os resultados dessas pesquisas
embasam os processos de formacao e incidem diretamente sobre os principais interessados: 0s

sujeitos investigados e que fazem a escola.

A aproximacgdo entre pesquisador e pesquisado, longe de ser um mecanismo de
“contaminagdo” da pesquisa, significa a possibilidade de construcdo de outras compreensées
acerca das nossas experiéncias (LIMA; GERALDI E GERALDI, 2015, p. 19). O que tudo isso
quer dizer até entdo é que a diferenca marcante entre uma narrativa autobiogréafica e um artigo
cientifico derivado de um trabalho realizado em uma bancada de laboratério, por exemplo, é
gue em vez de relatar uma pesquisa feita por mim, mas da qual me ausento e apenas exponho e
conflito os resultados — se esperados ou ndo, se ja vistos ou ndo —, eu posso relatar o que foi
feito por mim, o que eu achei disso, 0 que eu senti com isso, 0 que isso muda em minhas
proximas acdes e como eu me identifico através disso. A narrativa também é um resultado

escrito posterior as etapas do método cientifico, mas que foram protagonizadas por mim.

3 TRAJETORIA

Para chegar as partes importantes da histéria, quero antes voltar a época em que eu
escolhi a area e o curso que desejava seguir. Eu, que desde crianga amava ciéncias e participava
de qualquer trabalho escolar que se referisse a isso, e que até ja tinha pensado em seguir a
profissdo de medicina pela simples vontade de estudar a vida e poder ajudar em algo sobre ela.
Mas foi quando cheguei ao 9° ano do Fundamental Il que me deparei de fato com a Biologia
através de alguém muito préximo na época, um garoto mais velho que a mim emprestara um
de seus livros de Biologia do Ensino Médio. No colégio em que eu estudava, s6 se Vvé a
disciplina de Biologia a partir do 1° ano do Ensino Médio, entéo eu pude apreciar de antemao

aqueles contetdos no livro.
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O livro iniciava-se com um classico contetdo introdutério de Biologia: a teoria do
surgimento da vida — Biogénese —, seguido entdo de conteldos que pouco a pouco saiam do
universo microscopico e celular até o macroscopico e o funcionamento dos sistemas. Era como
se aquele livro abrigasse tudo o que eu gostava de estudar, e foi ali que eu soube que tinha que
ser o curso de Ciéncias Biologicas, e tinha que ser na UFC, ja que era meu sonho estudar e me
formar na mesma, assim como era meu sonho bobo desde crianga passar pela porta por baixo
do Angaturama limai, o dinossauro que recebe a todos na entrada da Seara da Ciéncia. Tamanho
era 0 meu desejo pelo curso que eu o coloquei entdo como a primeira e segunda opcdes de
inscricdo no SiSU, como sera visto adiante, apos ter realizado o Enem. A batalha contra a nota
de corte e a concorréncia pelas vagas foi dura até o Gltimo instante, mas foi na reviravolta que

toda essa historia comecou.

3.1 Caindo de paraquedas: a entrada no curso

E valido ressaltar que a minha primeira op¢do sempre havia sido o bacharelado,
provavelmente porque trazia comigo a ideia enraizada de que s6 o pesquisador bacharel é quem
pode fazer pesquisa, trabalhar em laboratério, ir a campo e qualquer uma das atividades que eu
gostaria de realizar. Nunca tinha me passado pela cabeca a docéncia, mesmo conhecendo
professores incriveis e inspiradores em minha jornada, como um professor que antes lecionava
Biologia para as turmas do 3° ano do Ensino Médio no colégio em que estudei durante 10 anos
e me formei. Ele também se formou pela UFC e hoje, leciona no curso de Ciéncias Bioldgicas
da UECE.

Minha experiéncia sendo sua aluna foi curta, afinal ele foi aprovado no concurso para
professor da UECE no mesmo periodo em que cheguei ao 3° ano do Ensino Médio. Sé tivemos
cerca de um més e meio de aulas com ele. No entanto, desde mais nova eu e todos os alunos
acompanhavam a realizacdo de atividades dinamicas e divertidas que ele fazia, que mais
pareciam brincadeiras, como a caca ao tesouro com os alunos fantasiados de piratas correndo
para um lado e outro do colégio, resolvendo perguntas que levariam até a resposta certa: o
tesouro que procuravam. Absolutamente todos os alunos do colégio aguardavam ansiosos sua

vez de chegar ao 3° ano e ter aulas com esse professor.
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Certamente ele foi uma das minhas grandes inspiragdes, mostrando que a Biologia
poderia também ser muito divertida, aléem de fascinante. Mas até entdo nunca havia pensado
em exercer o papel de professora em uma sala de aula, sempre tive vontade de ser cientista, e
costumamos aprender e pensar que cientistas sdo somente aquelas pessoas de jaleco em um
laboratorio realizando mil estudos cientificos. Por conta disso, no momento de inscricdo no
SiSU, coloquei a opcdo Ciéncias Biologicas Bacharelado em primeiro lugar e Ciéncias

Biologicas Licenciatura, em segundo (Figura 1).

Figura 1 — Inscri¢do nos cursos no 1° dia do SiSU 2017.
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Fonte: Acervo pessoal.

Como é comum aos processos seletivos, temos alguns dias concorrendo pelas vagas, e
a cada manifestacéo de interesse e nova inscri¢do de concorrentes, a nota de corte para 0s cursos
ia aumentando ou diminuindo, “peneirando” quem seria selecionado. Havia a possibilidade de
fazer alteracGes nas opcdes de curso até o ultimo dia da selecdo, e quando o prazo encerrasse,
permaneceria a prioridade apenas da primeira opcao escolhida, sendo a lista de espera ou a de
suplentes aplicaveis somente a ela. Mas no decorrer dos dias, a posi¢cdo em que eu estava na
classificacdo das duas op¢Oes ndo estava muito préxima das sete vagas disponiveis para a cota
em que eu estava concorrendo. Porém, talvez pelo nimero de concorrentes, minhas chances

para o bacharelado estavam mais baixas do que para a licenciatura.

Ao consultar a situacdo no ultimo dia, percebi que ndo conseguiria mesmo uma vaga na
no bacharelado, mas que ainda havia chances de conseguir na licenciatura (Figura 2). Assim,
nos 45 minutos do segundo tempo, eu decidi trocar a ordem das opgGes de curso escolhidas.
Pensei comigo mesma “tudo bem, qualquer coisa eu troco a modalidade de algum jeito depois,
sei que existem editais que possibilitam isso. O importante € conseguir ingressar no curso’.

Talvez tenha sido por inexperiéncia da minha parte, ou mesmo apenas por medo de ndo
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conseguir uma vaga na universidade e no curso que eu tanto queria, uma vez que a opgao pela
lista de espera também ficaria disponivel para a opcdo do bacharelado, caso ela tivesse
continuado em primeiro lugar. Talvez, por alguma razdo um tanto pessimista, eu tenha

acreditado ser mais dificil conseguir vagas na lista de espera pelo bacharelado por ter mais

pessoas na minha frente.

Figura 2 — Classificacdo temporaria do ultimo dia do SiSU 2017.
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Fonte: Acervo pessoal.

Ainda assim, na época achei que essa foi a decisdo mais sensata: inverter as opcoes e
“apostar no time que esta ganhando”. No entanto, com o resultado da classificagdo definitiva
no dia seguinte, vi que realmente ndo tinha conseguido entrar nem apostando na licenciatura.
Mas tudo bem, eu ja estava preparada para isso. Apenas mantive a calma, na medida do

possivel, e selecionei a opgdo de participar da lista de espera (Figura 3).

Figura 3 — Resultado final da chamada regular do SiSU 2017.
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Algum tempo depois foi divulgado o resultado da lista de espera e, novamente, eu ndo
havia conseguido uma vaga. Essa, com certeza, € uma das maiores angustias que um estudante
em selecdo de vestibular pode vivenciar, e eu fiquei realmente triste. Mas ndo me dando por
vencida, manifestei interesse em participar da lista de suplentes, pensando “eu vou entrar, de

um jeito ou de outro!” e continuei no aguardo ansiosa pelos resultados.

Primeira lista de suplentes divulgada. Nada do meu nome nela. Mas minha melhor
amiga, que me acompanhava desde a época escolar e que estava passando pela mesma situacdo
na disputa de vagas na licenciatura em Ciéncias Biologicas, teve seu nome incluso na primeira
chamada da lista de suplentes. A mistura de sentimentos de ficar muito feliz por ela e aflita por
mim fez-me continuar acreditando que eu conseguiria. Até que na semana seguinte, na segunda

convocacdo de suplentes, meu nome estava la (Figura 4).

Figura 4 — Lista da 22 convocacdo de suplentes.
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Fonte: Acervo pessoal.

E dificil definir em palavras a felicidade que esse momento me proporcionou, a forma
como reagi, 0 quanto pulei, gritei e sai ligando e anunciando para todo mundo. Eu tinha
conseguido uma vaga no curso e agora nada mais importava, tudo daria certo. Mesmo que néo
tivesse sido como eu esperava, mesmo que eu nao tivesse ingressado na modalidade que queria,
a parte mais dificil tinha passado. Mal sabia eu quantas reviravoltas aconteceriam apds esse

momento.

A comecar pela dificuldade em estabelecer real contato com a minha turma, nos
primeiros dias de aula. A maioria havia ingressado através da chamada regular, passado pelo
marco tradicional do trote na recepg¢éo dos calouros, em que os alunos séo banhados e melados

de tinta pelos seus veteranos; passado pela semana zero, cheia de atividades elaboradas pelos
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veteranos do curso para que todos se conhecam melhor; além de terem conhecido juntos vérias

partes da universidade e os blocos de aulas e laboratorios.

Por ter chegado depois, perdi esses momentos e deparei-me com uma turma ja formada
e entrosada, com as conhecidas “panelinhas” j4 montadas, e senti-me um peixinho fora d’4gua.
N3o fosse pela minha melhor amiga, que estava tdo perdida quanto eu. Eramos muito proximas
desde o Ensino Médio na escola militar e naquele momento ndo seria diferente: estavamos
novamente juntas em uma turma e seriamos novamente n6s por nés. Assim, enfrentei varios
dos desafios iniciais da graduacéo, ao lado dela o tempo todo. Até hoje ainda brinco, em tom
de verdade, que se ndo fosse por ela ter ingressado junto comigo, eu talvez ndo tivesse
conseguido me manter. Provas, trabalhos, disciplinas com célculos que nunca fui muito boa em
entender: pouco a pouco ia me dando conta da importancia de néo trilhar a graduacéo sozinha,
e que bom que eu néo estava sozinha. Mas eu ainda tinha uma missdo a cumprir: conseguir a

transferéncia da licenciatura para o bacharelado.

Apds um ano cursando a grade obrigatéria das disciplinas comuns as duas modalidades,
eu agora ja poderia concorrer nos editais de mudanca de curso para tentar a transferéncia. Ao
todo foram duas tentativas, nenhuma delas com éxito. Sempre reclamei com quem quer que
fosse sobre achar injusto o processo para conseguir a transferéncia, por ser utilizado como
parametro classificatorio o IRA geral dos alunos, em vez do individual. Na minha cabeca, isso
ndo fazia sentido, uma vez que cada aluno é responsavel pelo seu indice individual, enquanto o
geral envolve varios outros fatores. Entdo, mesmo me esforcando muito para conseguir manter

minhas notas boas e ndo afetar meu rendimento, ndo conseguia me sair bem na classificacao.

As duas tentativas de conseguir a transferéncia ocorreram nos periodos referentes aos
meus 3° e 4° semestres, e durante esses periodos fui postergando as disciplinas proprias da grade
da licenciatura, assim como as disciplinas que eu considerasse mais complicadas — como as de
calculos, por exemplo —, e mudando a posicdo de disciplinas na grade para que melhor me
favorecessem, até mesmo para tirar notas melhores. O que eu ndo havia entendido até entéo ¢
que s6 ao fazer isso eu ja estava influenciando negativamente o meu IRA geral, prejudicando

minhas chances na disputa pela vaga na transferéncia.

Enquanto eu relutava em fazer as disciplinas da licenciatura, sem nem ao menos me dar
a chance de experimentar, conheci meu professor orientador. Na verdade, nos conhecemos pela
primeira vez no meu 2° semestre do curso, na disciplina de Biologia do Desenvolvimento, em

que ele nos mostrou como aconteciam os processos celulares que ocorriam desde a producéo e
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maturagdo de um 6vulo até o desenvolvimento embrionario de um feto. Logo de inicio eu gostei
dele, do seu jeito de falar, de explicar, de nos questionar e instigar a pensar. Achava muito
interessante as abordagens diferentes que ele utilizava para realizar algumas atividades conosco,
nos fazendo pensar fora da caixinha. Mas foi no 3° semestre que eu tive um contato bem mais

préximo com ele.

Na grade do 3° semestre, uma das disciplinas que temos € a de Formacdo Profissional e
Areas de Atuacdo do Bidlogo, ministrada por esse mesmo professor. Além dela, eu estava
fazendo a disciplina de Histologia, também ministrada por ele. Na primeira, ele nos falou sobre
as diferencas tedricas que conhecemos sobre o que € ser bacharel e o que € ser licenciado. Mas
também, nos mostrou o que isso quer dizer na pratica, principalmente mostrando que um

licenciado ndo tem que exercer Unica e exclusivamente atividades na Educacéo.

De acordo com o Art. 1° da Lei N° 6.684/79, qualquer portador de um diploma
“devidamente registrado, de bacharel ou licenciado em curso de Historia Natural, ou de
Ciéncias Biologicas, em todas as suas especialidades ou de licenciado em Ciéncias, com
habilitacdo em Biologia, expedido por instituicdo brasileira oficialmente reconhecida”, pode
exercer a profissdo de Bidlogo, com o Art. 2° citando as diversas atividades que esses

profissionais podem realizar (BRASIL, 1983).

Quando o professor foi nos falando sobre isso ao longo das aulas, eu fui compreendendo
melhor sobre esse estigma negativo que se coloca sobre a licenciatura, como se um professor
fosse simplesmente e “apenas” um professor, sem poder exercer mais nenhuma atividade que
queira e que seu curriculo especializado permita, deixando todas essas outras atividades mais
“praticas” e “de pesquisa” para os bacharéis. Esses esclarecimentos foram muito importantes
para que eu e diversos colegas pudéssemos ir desconstruindo a visdo estereotipada sobre as

profissbes e ampliar nossos horizontes sobre nossas atuacdes.

Na verdade, eu ndo queria assumir para mim mesma que eu tinha medo de ser
professora, medo dos desafios que a docéncia traz, medo de ndo dar conta, da desvalorizacdo
profissional que sofremos no nosso pais, da carga horaria pesada e agenda cheia de elaboragéo
de atividades. Eu tinha medo até de tentar. E, talvez, de gostar. Foi por isso que, mais uma vez,
tentei a transferéncia de modalidade no 4° semestre do curso, s6 por “desencargo de
consciéncia”. E, mais uma vez, ndo consegui. Lembro de ter pensando “meu Deus, sera isso um

sinal?” e rir comigo mesma.
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Foi quando aconteceu 0 momento mais importante da reviravolta: uma conversa com
esse querido professor e amigo, dentre as tantas que nos acostumamos a ter. O fato é que ele
me ajudou muito pessoalmente durante o meu 3° semestre, em que eu estava passando por varias
dificuldades pessoais e académicas, desde crises de ansiedade, indecisao sobre minha profissdo
e notas complicadas em algumas disciplinas. E ele entdo ouviu, acolheu-me e aconselhou-me

no que podia para me ajudar: a ter calma, que tudo ia se encaixar se eu olhasse bem.

Lembro-me como se fosse hoje 0 que ele me disse: “nao sei porque todo esse esfor¢o
para fazer essa transferéncia para o bacharelado, quando tu pode se formar na licenciatura e ter
uma formacdo muito mais completa. Teu diploma vai valer por dois, o de bi6loga e o de
licenciada. Uma coisa ndo exclui a outra. Quando tu chegar na pos, vai ter contato com a
docéncia do mesmo jeito, e quem se formou sé no bacharelado vai ter dificuldades com isso,
por ndo ter uma desenvoltura requerida para a docéncia e que vocés aprendem desde o inicio
do curso aqui. E muito melhor ter contato com todas essas experiéncias do que se restringir na
visdo de que so bacharel faz pesquisa”. Essas palavras e essa conversa ficaram ecoando na
minha cabeca, porque eu senti que ele tinha razdo e talvez eu estivesse apenas perdendo tempo.
Sim, eu estava. O que faltava entdo para eu encarar tudo isso, deixar 0 medo de lado e

experimentar o que eu tinha pela frente?

Dali a pouco, ao final do 4° semestre, em um dia qualquer resolvendo um assunto junto
a Coordenacao do curso, fiz um novo amigo naquela sala enquanto esperdvamos ser atendidos.
Ele me contou sobre sua jornada até ali, que ja havia se formado como bacharel e agora estava
a cursar a licenciatura através do fluxo continuo — um requisito que era possivel aos alunos
aproveitar as cadeiras cursadas apds formar-se para completar a formacdo com a outra
modalidade. Ele disse que queria sair com uma formacdo mais completa e mais humana,
experimentar todo tipo de coisa que a graduagdo permitisse, que achava a docéncia linda,
mesmo com todos os desafios, e que eu deveria tentar, pois mal ndo ia fazer. Aquelas palavras

se juntaram as do meu professor e eram a motivagao que eu precisava para arriscar.

Assim, no meu 5° semestre de curso em 2019.2, depois de alguns impasses e
encorajamentos, eu finalmente passei a matricular-me nas disciplinas de licenciatura. Decidi
encarar esse monstro que eu havia criado na minha cabeca e provar que eu seria capaz de passar
por ele. Pensei “ja que aqui estamos, vamos continuar né”. Se eu cai de paraquedas nessa terra

da docéncia, era hora de explorar a rea e me deparar com as proximas reviravoltas.
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3.2 Fazendo Ciéncia: experiéncias laboratoriais durante o PIBIC

Eu sempre gostei de aulas praticas, dindmicas e interessantes, com algo diferente que eu
pudesse ver ou fazer, entdo eu costumava apreciar bastante as aulas praticas em laboratorios e
as pesquisas em campo que temos durante o curso, especialmente na primeira metade dele, com
varias disciplinas marcando presenca nos laboratérios e campos, desde Quimica a Botanica e
Zoologia. Por me interessar bastante por esse tipo de atividade, passei a buscar projetos e bolsas
de pesquisa em laboratérios com que me identificasse. O primeiro deles foi um laboratério de
estudos de invertebrados marinhos, onde me apresentei como voluntaria em 2018 e trabalhei
durante 8 meses em uma pesquisa de levantamento da fauna de briozoarios — minusculos

animais marinhos, estuarinos ou de agua doce — da Bacia do Ceara.

Sempre tive muito apreco pela area da Biologia Marinha e por um bom tempo achei que
seria a rea em que eu iria seguir apos formada. Assim, ao conhecer um pouco mais sobre a
fauna marinha no segundo semestre com a disciplina de Invertebrados I, tive vontade de falar
com a professora e visitar seu laboratdrio de pesquisas. Ela me apresentou melhor a esse grupo
de animais chamados de briozodrios, que vimos rapidamente durante as aulas, e por haver
relativamente poucos estudos sobre o grupo, interessei-me em participar. Esse periodo e essa
pesquisa renderam meu primeiro projeto de pesquisa, bem como minha primeira apresentacao

nos Encontros Universitarios (Figura 5).

Figura 5 — Apresentacdo nos Encontros Universitarios da UFC em 2018.
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Fonte: Acervo pessoal.
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O evento dos Encontros Universitarios € um dos principais em termos de divulgacao
cientifica e cultural do Ceara. Durante os dias do evento, toda a producdo académica de
estudantes, servidores docentes e técnico-administrativos da UFC é mostrada a sociedade
através de atividades culturais e apresentacdes de trabalhos, que podem ser na forma oral ou
através de posteres, com a participacdo obrigatoria dos bolsistas da universidade (UFC, 2022).
A intencdo desse evento é facilitar para que pesquisas e temas que sdo comumente tratados
dentro da comunidade académica cheguem até a populacdo, como um retorno para 0

investimento nas pesquisas.

No entanto, pelo que observei enquanto aluna durante meu periodo na UFC, o evento
ainda se concentra muito mais na propria comunidade académica, com alguns alunos e
professores prestigiando e conhecendo trabalhos de colegas, tendo baixa participacdo da
populacdo em geral. Apesar disso, € um momento importante para sintetizar e visualizar seus
resultados de pesquisa como bolsista, além de melhorar habilidades de comunica¢do. Foi
exatamente isso que eu senti quando me apresentei. O medo e o nervosismo foram dando lugar
a uma comunicacao mais leve e simples sobre o meu trabalho, e pude apresenta-lo até mesmo

para amigos de outros cursos e que nao faziam ideia do que seriam briozoarios.

Naquele momento da experiéncia, comecei a pensar sobre como eu poderia facilitar o
entendimento de informagfes como aquelas por pessoas leigas ou ndo familiarizadas com
determinados assuntos. Nos dias de hoje, principalmente, com a alta divulgacdo de Fake News
descreditando temas cientificos, somada ao baixo investimento federal em pesquisas nas
universidades brasileiras — o0 que restringe o desenvolvimento cientifico do pais —, a retencédo
desse conhecimento pelo meio académico acaba por promover esse ciclo de manter a populagédo

mal informada.

A divulgacao cientifica e a popularizacdo de temas cientificos fazem-se cada vez mais
necessarios, principalmente na questdo da democratizacdo do acesso a informacao e do ensino,
qguando uma parte da nossa populagdo permanece sem condi¢des de manter-se devidamente
informada e de ter um ensino de qualidade. Apesar da divulgacéo cientifica ter se tornado mais
comum em plataformas digitais e midias sociais nos tltimos tempos (CGEE, 2019), bem como
durante o periodo da recente pandemia, penso na importancia de utilizar meios e espacos
diversos para divulgar o conhecimento, assim como do incentivar a curiosidade e vontade do
saber nas pessoas. Mas para isso, é preciso também “falar a lingua” delas, valorizando seu

conhecimento prévio e visdo de mundo.
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Freire (2013), em seu livro Pedagogia do Oprimido, fala sobre a contradi¢éo opressores-
oprimidos e sobre como pode dar-se a sua superacao. Para ele, os opressores usam de uma falsa
generosidade para continuar alimentando o sistema de sua opress&o. E melhor, para eles, que
as pessoas e povos continuem desumanizados e alienados, para que, assim, possam continuar
estendendo as méos em suplicas aos seus opressores. Essa “ordem” social injusta seria,
propriamente, o que alimenta a sua “generosidade”, nos gestos e nas tentativas de amenizar as

condicdes precarias do oprimido. No entanto, de acordo com Freire (2013):

A grande generosidade esta em lutar para que, cada vez mais, estas maos, sejam de
homens ou de povos, se estendam menos em gestos de stplica. Stplica de humildes a
poderosos. E se vao fazendo, cada vez mais, mdos humanas, que trabalhem e
transformem o mundo. Este ensinamento e este aprendizado tém de partir, porém, dos
“condenados da terra”, dos oprimidos, dos esfarrapados do mundo e dos que com eles
realmente se solidarizem. Lutando pela restauragdo de sua humanidade estaréo, sejam
homens ou povos, tentando a restauracdo da generosidade verdadeira (FREIRE, 2013,
p. 30).

Dessa forma, aplicando ao exemplo dado sobre a forma como os conhecimentos —
descobertos, estudados, adquiridos — costumam, historicamente, manter-se dentro do meio
académico, alimentar esse sistema € alimentar a falsa generosidade dos opressores. Para ir
contra isso e buscar garantir que as suplicas sejam cada vez menores, dos oprimidos aos
poderosos, precisamos propiciar que esse aprendizado se faca aos oprimidos. Contudo, como
traz o autor, esse conhecimento e aprendizado ndo deve partir dos opressores aos oprimidos, e
sim dos préprios oprimidos e de quem com eles lutam. Dai justifica-se a Pedagogia do

oprimido: deles, e ndo para eles.

Paulo Freire também traz o conceito de aprender em “reciprocidade de consciéncias”,
em que a figura do professor seria como um coordenador, sob a funcdo de dar as informacdes
solicitadas e propiciar condicdes favoraveis a dindmica e ao aprendizado do grupo,
minimizando o quanto possivel sua interferéncia direta no curso do didlogo. Em seu livro
Educacéo como Prética da Liberdade, Freire (2015) nos apresenta a ideia de considerar a viséo
de mundo e conhecimentos prévios dos educandos em seu processo de alfabetizacdo e
aprendizado. E a partir das palavras geradoras, essas que fazem parte da rotina dos homens
trabalhadores, que ele desenvolve o processo do descobrimento e aprendizado.

Com isso, traz também o conceito do “circulo de cultura”, unidade que substituiria a
escola, que é autoritaria em estrutura e tradicdo, por um espaco coordenado pela conquista da
linguagem. O coordenador, assim, ndo exerce as fungbes de “professor” do tradicional que

contém a palavra e as respostas, e sim, mantém o didlogo como principal condicao da sua tarefa,
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“a de coordenar, jamais influir ou impor.” Faz-se prioridade a liberdade dos educandos, em
falar, expressar-se e comunicar-se. Dessa forma é que seria feito o levantamento do vocabulario
popular, com o maximo de interferéncia do povo — 0s educandos — para obter-se as palavras
geradoras, de uso comum na linguagem do povo e carregadas de experiéncia vivida, servindo

como material para descobrirem as letras, silabas e novas palavras.

O autor, assim, reforca a discusséo entre as partes e nos traz a reflexdo de que a palavra
ndo deve ser vista como um “dado”, uma informacdo que € doada do educador ao educando,
mas sempre, e essencialmente, um tema para debate entre os participantes do circulo de cultura.
Weffort (2015, p. 8-10) sintetiza um principio fundamental defendido por Freire, ao dizer que
“todo aprendizado deve encontrar-se intimamente associado a tomada de consciéncia da
situacdo real vivida pelo educando” e que “o aprendizado ja € um modo de tomar consciéncia
do real, e como tal s6 pode dar-se dentro desta tomada de consciéncia”. Por isso que é
importante considerar a visdo de mundo e conhecimentos prévios dos educandos no ato de

educar. Freire (2015), entdo, diz pensar:

Numa alfabetizacdo que, por isso mesmo, tivesse no homem néo esse paciente do
processo, cuja virtude Unica é ter mesmo paciéncia para suportar o abismo entre sua
experiéncia existencial e o contetdo que Ihe oferecem para sua aprendizagem, mas o
seu sujeito. Na verdade, somente com muita paciéncia é possivel tolerar, apos as
durezas de um dia de trabalho ou de um dia sem “trabalho”, li¢des que falam de asa
— “Pedro viu a Asa” — “A Asa é da Ave”. Ligdes que falam de Evas ¢ de uvas a
homens que as vezes conhecem poucas Evas e nunca comeram uvas. “Eva viu a uva.”
(FREIRE, 2015, p. 94).

Apesar do exemplo dado aplicar-se no processo de alfabetizacéo, é possivel puxarmos
para 0 contexto de qualquer tipo de aprendizado e sobre “falar a lingua do povo”, como eu
trouxe anteriormente. N&do adianta apenas soltar as informacoes as pessoas se essas nao tiverem
verdadeira significacdo no contexto de vida delas. Volto, entdo, a citar os conhecimentos
cientificos. Palavras dificeis, nomes estranhos, muitos conceitos: pouco significado para
pessoas simples. Quando a informacdo ndo é devidamente conquistada, entendida e apreendida

pelos educandos, essa fica sujeita a ser esquecida ou mesmo a ganhar qualquer interpretagéo.

Silva e Sasseron (2021, p. 5) trazem um conceito de Alfabetizacdo Cientifica, de acordo
com 0s pressupostos de Freire, em que essa “pode ser entendida como a formacéo do sujeito
para compreensdo dos conhecimentos, préaticas e valores de uma area de conhecimento para
analise de situagdes e tomada de decisdes em ocasides diversas de sua vida”. Geralmente, é um
processo que ocorre continuamente durante a formacéo basica estudantil, mas nem sempre é

conquistado por todos, o que mantém a existéncia de pessoas sem pensamento critico. O
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homem, “excluido da Orbita das decisbes, cada vez mais adstritas a pequenas minorias, €
comandado pelos meios de publicidade, a tal ponto que em nada confia ou acredita se ndo ouviu

no radio, na televisao, ou se ndo leu nos jornais” (FREIRE, 2015, p. 82).

E possivel citar novamente um exemplo recente: a pandemia de Covid-19, em que
presenciamos a propagagéo massiva de falsas informagdes que descreditavam todos os esfor¢os
e estudos cientificos até entdo com relacdo as vacinas, produzindo e alimentando massas de
manobra incapazes de pensar criticamente, avaliar a situacdo, ouvir 0s especialistas e,
tampouco, apropriar-se do verdadeiro conhecimento. E o que acontece quando os oprimidos
seguem suplicando aos opressores, sem tomar consciéncia de sua real situagdo. E quando se
acostumam com o estado de inércia e ndo buscam pela mudanca, pelo conhecimento, pela sua
liberdade. Nesse contexto, embora tenha sido dito ha quase 80 anos, ainda se faz muito presente

e urgente a reflexdo de Mannheim citada por Freire (2015):

“Mas em uma sociedade na qual as mudangas mais importantes se produzem por meio
da deliberacédo coletiva e onde as revaloragdes devem basear-se no consentimento e
na compreensao intelectual, se requer um sistema completamente novo de educacéo;
um sistema que concentre suas maiores energias no desenvolvimento de nossos
poderes intelectuais e dé lugar a uma estrutura mental capaz de resistir ao peso do
ceticismo e de fazer frente aos movimentos de panico quando soe a hora do
desaparecimento de muitos dos nossos habitos mentais.” (FREIRE, 2015, p. 80).

Para uma formagdo critica, faz-se cada vez mais necessario abrirmos méo de usar a
imagem do educador como a figura que detém todas as respostas, a Unica que pode pronunciar-
se em sala o tempo inteiro e “doar” a palavra ao educando. Alunos também tém conhecimento
e professores também aprendem. Ensinar requer liberdade. Liberdade requer consciéncia.
Consciéncia é aprendizado. Aprendizado também é liberdade. Partindo dessas reflexdes, como
eu, enquanto docente e pesquisadora, poderia atuar nas minhas experiéncias como professora?

Eu ainda precisava descobrir — tomar minha prépria consciéncia.

Apos a apresentacdo nos Encontros Universitarios e minhas reflexdes na época sobre a
docéncia, decidi mergulhar na licenciatura e ver quais caminhos iriam abrir-se para mim dali
em diante. Logo mais, no ano de 2020, uma nova amizade no curso levou-me a conhecer um
laboratorio na area da Bioquimica, que trabalhava com a purificacdo de proteinas vegetais. No
entanto, a principio, novamente tive medo. Tive muitas dificuldades com as disciplinas de
Bioquimica e de Botanica no geral, de modo a sair delas imaginando que aquelas areas

definitivamente ndo eram para mim, e fugindo de qualquer coisa que envolvesse esses temas.
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O que antes eu ndo esperava € que eu fosse ter vontade de fazer parte de uma equipe que

trabalhasse justamente com essas duas areas.

Por que entdo eu decidi participar de um laboratorio em que eu provavelmente teria mais
dificuldades com as pesquisas e estudos? Porque eu quis enfrentar mais esse medo, e nada seria
melhor para fazé-lo do que encarar na prética e tentar obter meus proprios resultados. Mas para
além disso, a linha de pesquisa daquele laboratério chamou-me muito a atencdo. A Leticia do
Ensino Médio, que ja tinha claro na sua cabeca que s6 poderia ser Biologia e nada mais, e que
queria ser uma cientista igual aqueles que vemos em filmes, sempre teve vontade de um dia
estudar sobre moléculas que pudessem ter utilizacdo em tratamentos contra o cancer. Acontece

que as tais proteinas vegetais com as quais eu iria trabalhar possuem esse potencial.

Essas proteinas em questdo sdo chamadas de lectinas. De acordo com Peummans e Van
Damme (1995), que trazem a definicdo mais conhecida sobre lectinas, elas constituem um
grupo de proteinas de origem ndo imune que apresentam a capacidade de reconhecer e ligar-se
de forma reversivel a carboidratos sem que haja alteracbes estruturais, sendo amplamente
estudadas devido as suas atividades bioldgicas relevantes para diversas areas de estudo. Sharon
e Lis (1989) também j& tinham classificado as lectinas como hemaglutininas ou aglutininas,
devido a sua capacidade de aglutinar eritrdcitos, as células vermelhas do sangue, conferindo a
elas um leque bastante diverso de funcBes a depender do reconhecimento aos carboidratos,

podendo ocorrer tanto nas préprias superficies celulares, como em solucéo.

E o que isso quer dizer? Bom, quando consideramos que alguns tipos de células ou
tecidos apresentam carboidratos especificos em suas superficies, as lectinas podem entédo
desempenhar funcgdes de diferenciar uma célula da outra na questdo da resposta imune inata
(SHARON; LIS, 2004). Com isso, essas proteinas apresentam possibilidade para uma vasta
aplicacdo em estudos biomédicos, incluindo céancer e triagem imunoldgica, isolamento e
caracterizacdo dos glicoconjugados, tipagem sanguinea e glicoproteémica (PINTO-JUNIOR et
al., 2016), apresentando atividades anti-inflamatdrias, nociceptivas, vasoativas,
antiproliferativas, antimicrobianas, imunomoduladoras e antidepressivas, entre outras
(CAVADA et al., 2019).

Tudo isso parece uma montanha de informacdes tecnicas, cientificas e dificeis para
alguns. E realmente é, até mesmo para mim. Lembro-me bem das dificuldades que passei no
inicio enquanto lia estudos sobre as lectinas e procurava entender e acostumar-me com todas

aquelas informag6es. Nao sé no inicio, houveram desafios durante todo o processo e progresso
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no laboratdrio. Era comum, por exemplo, fazermos uma semana de seminarios em que alunos,
bolsistas de IC e do mestrado e doutorado, apresentariam um artigo cientifico sobre os temas
que trabalhdvamos a todos 0s nossos colegas de equipe e orientadores. Os artigos sdo, em sua
maioria, em inglés — o que ja pode trazer dificuldade para alguns — e repletos de informacdes

como as que citei acima.

Eu tive, entdo, que entender os contetdos, compreender 0s experimentos e resultados,
sintetizar e pontuar as informagdes mais importantes da melhor forma e, acima de tudo, buscar
uma linguagem que melhor se adequasse ao conteido e @ minha maneira de me comunicar. Ao
menos para mim, esse Ultimo ponto sempre foi muito relevante. Na minha cabeca, as coisas so
fazem sentido quando eu consigo visualiza-las e falar sobre elas de uma maneira mais simples
e com 0s pontos conectados, o0 antes e 0 depois. E como venho falando, esse é um dos grandes
desafios da Ciéncia: a comunicacdo de seus feitos aos demais grupos sociais, para que se
apropriem também do conhecimento e ele seja-lhes como retorno a prética social. Esse é um
dos grandes obstaculos para muitos cientistas e pesquisadores — a comunicacdo. Uma boa
oratdria, obviamente, é formada e desenvolvida com bons habitos de leitura e estudos, mas a

comunicagdo com diversos grupos sociais exige mais que isso.

Para tanto é que ha as diversas disciplinas, estudos tedricos e praticos na formacéo do
professor, para que ele disponha de uma visdo mais humana e um senso mais democratico para
levar informagdes, compartilha-las e discuti-las com seus alunos. Ndo que somente um
professor saiba como fazé-lo, até porque ndo temos nenhum manual sobre como lecionar ou
como se alcancar algum tipo ideal de linguagem universal que dirija todos o0s conteidos e as
informacBes de maneira adequada para cada estudante. 1sso ndo existe. Mas sim, o preparo que
leva a profissdo de cada professor o permite uma maior facilidade para pensar e arquitetar

estratégias de ensino e comunicagao.

Na graduacdo, existem alguns programas institucionais que ajudam o professor em
formacéo a ter mais oportunidades de experiéncias com a docéncia, um contato mais proximo
com as escolas, as salas de aula, os alunos e toda a rotina escolar, indo além e durante mais
tempo do que as experiéncias dos estagios obrigatdrios. Sdo exemplos o Programa Institucional

de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e o Programa de Residéncia Pedagogica (RP).

O PIBID, criado pelo Decreto N° 7.219, de 24 de junho de 2010, tem o objetivo de
incentivar aos licenciandos a iniciacdo a docéncia, contribuindo para o aperfeicoamento da

formacdo dos futuros docentes e para a melhoria da qualidade da educacdo bésica publica
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(BRASIL, 2010). O programa funciona a base da metodologia de projetos que s&o
desenvolvidos pelos estudantes com base no seu curso e nas necessidades de cada escola que

participa do projeto em parceria com a universidade.

J& a RP, instituida através de uma portaria da CAPES (Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) em 28 de fevereiro de 2018, também funciona
através do desenvolvimento de projetos que estimulem a articulacéo entre a teoria e pratica nos
cursos de licenciatura, porém para alunos a partir da metade do curso, e tendo como finalidade
o aperfeicoamento da formacédo desses discentes; a reformulagdo dos estagios supervisionados
com base na prdpria residéncia pedagdgica; o fortalecimento e a ampliacdo da relacdo entre a
Instituicdo de Ensino Superior (IES) e a escola; e a adequacao dos curriculos e das propostas
pedagdgicas dos cursos em relacdo a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL,
2018).

A maioria dos meus colegas de curso da licenciatura atuaram em pelo menos um desses
dois programas. E quase um rito de passagem para os alunos que estdo se formando como
professores, em que eles adquirem uma boa carga de experiéncia durante esses periodos que
duram boa parte da sua graduacdo. No entanto, ao contrario dos meus colegas, eu ndo participei
de nenhum dos dois programas. Em vez disso, estive no Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo Cientifica (PIBIC).

A iniciacdo cientifica (IC), embora existente desde o inicio da década de 1930, com a
criacdo das primeiras universidades brasileiras com o ideal da pesquisa cientifica, e financiada
desde 1951, com a fundacdo do atual Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico (CNPq), sé passou a fazer parte de um programa institucional a partir de 1988,
quando quantidades fixas anuais de bolsas passaram a ser concedidas as IES (MASSI;
QUEIROZ, 2015). O PIBIC foi entdo criado pelo CNPg com o objetivo de conceder quotas de
bolsas de Iniciacdo Cientifica institucionais para estudantes de graduacdo. Segundo Bridi
(2015):

A iniciacéo cientifica (IC), como o prdprio nome sugere, refere- -se a uma atividade
que inicia o aluno de graduacéo na producdo de conhecimento cientifico. Com isso,
tal atividade faz sentido em uma estruturacdo de ensino superior que inclui em suas
praticas académicas a pesquisa cientifica. Todavia, 0 ensino superior brasileiro
configurou-se & maneira napolednica, voltado para o ensino profissionalizante, sem
espaco para a formacéo humanistica e cientifica do estudante, o que se reflete até hoje
no pais, uma vez que ha poucas institui¢des que de fato associam o ensino e a pesquisa
(BRIDI, 2015, p. 13).
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Dessa forma, eu enquanto licencianda interessada por pesquisa, por préaticas de bancada
e atividades diferentes, curiosa sobre diversas areas das Ciéncias Biologicas e disposta a
enfrentar meus desafios, ao ver a oportunidade de uma bolsa de IC naquele laboratdrio, decidi
aceitar e aumentar meu campo de visdo experimental e pratico. Na época, eu apenas pensei na
experiéncia que obteria ao estudar sobre aquelas proteinas, ndo parei para pensar em como

poderia transformar aqueles novos conhecimentos em didatica enquanto professora. Mas como
disse Freire (1996):

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres se encontram
um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino
porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar,
constatando, intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que
ainda néo conhego e comunicar ou anunciar a novidade. (FREIRE, 1996, p. 32).

Portanto, a reflexdo da préatica levou-me a entender aquele novo conhecimento, e
entendendo, consequentemente pude pensar em como ajudar outras pessoas a entenderem
também. Por exemplo, das atividades que eu costumava executar como IC, as mais comuns
eram produzir farinha a partir das sementes das plantas, extrair as proteinas presentes na farinha,

purifica-las usando cromatografias e testar sua atividade de aglutinar células sanguineas (Figura
6). E 0 que essas atividades significavam?

Figura 6 — Exemplo de teste de atividade hemaglutinante.
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Fonte: Acervo pessoal.

Olhando para essa imagem, muitos ndo irdo entende-la para além de uma placa de
plastico, cheia de furos contendo algo vermelho de forma ponteada. Outros, verdo uma placa

para cultura de células, com micro pogos, contendo células sanguineas aglutinadas. O ponto é
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que entre sabermos reconhecer que se trata de uma placa com um teste de atividade
hemaglutinante, apresentando eritrécitos aglutinados nos primeiros pocos (da esquerda para a
direita), formando essa espécie de casca ou malha avermelhada no fundo do poco, e entender o

que isso significa e o porqué, ha uma grande diferenca.

Veja, quando pensamos em proteinas e nos atentamos ao que vemos sobre elas nas aulas
de Bioquimica e livros didaticos sobre o tema, sempre nos deparamos com aqguelas
caracterizacdes de ligacdes entre aminoacidos, estrutura tridimensional, afinidade ou ndo com
a agua, cargas positivas e negativas e funcdes diversas que as proteinas executam. Mas 0 que
isso quer dizer na pratica? Por que eu tinha, por exemplo, que descascar sementes e preparar

farinha?

Acontece que as lectinas sdo ubiquas, sendo amplamente distribuidas na natureza,
encontradas desde microrganismos a humanos, animais e plantas (CAVADA et al., 2020). Mas
guando se trata de lectinas vegetais, é principalmente nas sementes que as encontramos em
maior abundéancia, especialmente nas leguminosas, o grupo mais bem estudado (PINTO-
JUNIOR et al., 2016). Assim, ao descascarmos as sementes, esmagéa-las e peneirar até se tornar
uma farinha, estamos expondo o contetdo proteico e aumentando a area de contato entre as
proteinas e as solugdes e reagentes utilizados nos experimentos, para proporcionar uma melhor

interacdo, especialmente em atividades hemaglutinantes e cromatografias.

E como se pegassemos uma fruta, que para transforma-la em suco, precisamos diminuir
0s pedacos e tritura-los para interagir melhor com a agua. Mas quando fazemos isso, ficamos
com uma polpa que ainda ndo é o suco. E para consumi-lo melhor, nés coamos. Essa € uma
analogia para o que fazemos com o extrato proteico. Para obté-lo, nds trituramos o material e
adicionamos um liquido para interagir — no caso, uma solugdo-tamp&o. A poupa do suco seria

0 Nosso extrato bruto, e 0 suco seria 0 Nosso extrato proteico apds ser separado e filtrado.

Proteinas, assim como células, sdo assuntos dentro da Biologia que acabam ficando
muito no imaginario ou no campo das ideias dos alunos. Mesmo que estudemos o conceito, as
caracteristicas e fungfes, mesmo que até vejamos imagens, sempre parece que isso faz parte de
um mundo a parte do nosso, de onde ndo conseguimos enxergar no dia-a-dia. Mas ambos estdo
presentes 0 tempo todo no nosso cotidiano, s6 que ndo nos damos conta porque nao associamos
aquilo as nossas atividades, parece que existe s nas paginas dos livros didaticos. Entdo como

eu posso explicar melhor sobre proteinas aos meus alunos?
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Posso dizer que sdo macromoléculas, formadas por centenas a milhares de subunidades
chamadas de aminoacidos, com diferentes sequéncias de uma para outra, tal como um DNA.
Posso dizer que possuem variadas atividades no organismo, a depender da sua estrutura e suas
interacdes. Mas so falar ndo torna palpavel. Eu preciso trazer isso para “o mundo real”, e posso
fazer isso mostrando para eles como uma solucao proteica reage diferente para cada coisa com
que entra em contato, deixando-os experimentar e observar com seus proprios olhos, assim

como eu fiz e vi durante meus experimentos no laboratdrio.

Em &gua, as proteinas hidrofilicas misturam-se tal como se fossem acucar, enquanto as
hidrofébicas véao tender a aglomerar-se e ndo se dissolver na &gua, como quando adicionamos
leite em pd na 4gua e formam-se algumas “bolotas” de leite. Como podemos facilitar a dilui¢do?
Se adicionarmos acUcar, as proteinas podem interagir ligando-se a ele e diluindo mais
facilmente na 4&gua. Ou também se adicionarmos um pouco de sal junto a solucdo proteica, uma
vez que o sal se dissocia em ions que v&o interagir tanto com a agua quanto com as proteinas.
Temos técnicas no preparo de carnes envolvendo justamente essa caracteristica. Mas se
adicionarmos muito sal, o efeito serd o contrario. A &gua vai interagir mais facilmente com o
sal e vai deixar as moléculas de proteinas, que irdo aglomerar-se entre si e precipitar no fundo
do recipiente. E o caso de quando temos um bife seco bem passado, a 4gua sai de dentro da
carne para interagir com o sal no lado de fora, através do processo de osmose (NELSON; COX,
2014).

E se a gente ferver essa solucao proteica? Em uma solugcdo muito quente, as proteinas
irdo desnaturar e formar um tipo de substancia pastosa. E o que acontece quando fritamos um
ovo, por exemplo. O mesmo ocorre se alterarmos muito o pH da solucéo, a proteina também
vai desnaturar e perder a sua forma original (NELSON; COX, 2014). E com base em cada uma
dessas propriedades, inclusive, que conseguimos separar e purificar proteinas em laboratério
através de processos cromatograficos, para separar a proteina com a qual queremos trabalhar

dos demais compostos que a ela estdo associados.

Dessa forma, mostrando na pratica como ocorrem as interacbes das proteinas em
diversas situacGes, de acordo com suas caracteristicas quimicas, nés podemos ter uma visao
bioquimica de como elas executam suas atividades bioldgicas. Partindo disso, eu também
poderia facilmente explicar o processo de purificagdo de uma proteina aos meus alunos. Se uma
proteina, como no caso das lectinas, tem uma grande afinidade por carboidratos e eu quero
separa-la de outros compostos que estdo presentes na amostra, devo tentar atrai-la justamente

utilizando um carboidrato.
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Para isso, existe a cromatografia por afinidade, um dos métodos mais eficientes para a
purificacdo de proteinas, que utiliza uma matriz — uma substancia um pouco arenosa ou
granulosa — com carboidrato em sua composi¢cdo, de modo que ao passar a amostra por ela,
apenas as lectinas se ligardo a matriz, e todo o resto vai ser escoado. Mas como separar a lectina
da matriz, ja que elas ficaram ligadas? Simples, alterando o pH da solu¢do em que a matriz e a
lectina se encontram, porque dessa forma a proteina se desnatura momentaneamente e perde
sua forma original. Logo, ndo podera mais se ligar a nada. Também, associado as mudancas de
pH, é possivel utilizar um gradiente de sal para separar a proteina-alvo, como é comumente
realizado na cromatografia de troca iénica (NELSON; COX, 2014).

Perceba como os processos levam em conta justamente caracteristicas quimicas das
proteinas que mencionei anteriormente, e que normalmente estdo descritas em livros didaticos,
como o citado e tdo conhecido Principios de Bioquimica de Lehninger, bastante utilizado como
referéncia na area. Mas essas caracteristicas, ou ndo entendemos por termos dificuldade de
visualizar isso de forma concreta, ou ndo lembramos por serem informagdes muito pontuais que
acabamos apenas decorando momentaneamente. Mas se trabalhadas corretamente, se trazemos

isso para a nossa realidade, a experiéncia seré lembrada.

E também importante construir o conhecimento aos poucos e de forma conectada, como
ao erguer uma parede: uma fileira de tijolos por vez. Sobre isso, Freire (1996, p. 31) diz que,
durante sua produgdo, “0 conhecimento novo supera outro que antes foi novo e se fez velho e
se ‘dispbe’ a ser ultrapassado por outro amanhd. Dai que seja tdo fundamental conhecer o
conhecimento existente quanto saber que estamos abertos e aptos a producdo do conhecimento

ainda ndo existente”.

No mesmo ano em que iniciei minha experiéncia como bolsista de IC, em uma
disciplina, deparei-me com essa perspectiva trazida por David Ausubel ao propor a Teoria da
Aprendizagem Significativa, em 1963. Ele define aprendizagem significativa como um
processo de interagdo entre uma nova informagdo e um aspecto especificamente relevante
presente anteriormente na estrutura de conhecimento do individuo. Ausubel nomeia essa
estrutura de conhecimento especifica como conceito subsuncor, ou simplesmente subsuncor,
existente na estrutura cognitiva do individuo. Dessa forma, a aprendizagem significativa ocorre
quando os conhecimentos prévios — conceitos ou proposicdes relevantes — do aprendiz atuam
como ancoras para que novos conhecimentos se firmem na sua estrutura cognitiva e ganhem
novos significados (MOREIRA, 1999).
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Na versdo traduzida de seu livro The acquisition and retention of knowledge: a cognitive
view (Aquisicao e retencdo de conhecimentos: uma perspectiva cognitiva), uma atualizagéo e
revisao da versao de 1963, Ausubel (2003) associa a aprendizagem com a memoria e nos traz
a diferenca entre memdria semantica e memoria episodica, sendo a primeira o resultado ideal
de um processo de aprendizagem significativa (ndo memorizada), da qual surgem novos
significados, e a segunda decorrendo a partir de um processo de memorizacdo, com utilidade
limitada, pratica e com intencdo de poupar tempo e esforgo. Ou seja, a que utilizamos quando
memorizamos informacfes mais aleatdrias (arbitrarias), como um texto, um endereco, um

namero de telefone, etc. De acordo com Ausubel (2003):

Geralmente, as memérias semanticas tém tendéncia a ser simultaneamente a longo
prazo e significativas, pois o aprendiz pretende, de um modo geral, que estas se tornem
parte de um conjunto de conhecimentos existente e sempre em crescimento e,
também, porque o proprio processo de aprendizagem significativa é necessariamente
complexo e, logo, exige um extenso periodo de tempo para ser concluido.
Normalmente, também séo significativas, pois é pouco provavel que se incorporem
de forma intencional fragmentos de informacfes completamente triviais ou frivolas
em conjuntos de conhecimento existentes e rigorosos (AUSUBEL, 2003, p. xii).

Moreira (1999) sintetiza o conceito de Ausubel por trds da Teoria da Assimilacao, que
esta associada a aprendizagem significativa. De acordo com ele, quando uma nova informacao
— aqui simbolizada por a — potencialmente significativa interage com um conceito subsungor
relevante — simbolizado por A — existente na estrutura cognitiva, o produto dessa interacédo é
justamente o conjunto dos novos significados emergentes e a formacdo de uma nova unidade:
a’A’. Ou seja, 0 produto interacional é a informacao modificada e significada (a”) associada ao
subsuncor, agora também modificado pela retencédo e assimilacdo da nova informacéo (A”).

Durante um certo periodo de tempo — que Ausubel (2003) chama de intervalo de
retencdo, ou memoria —, esse produto ainda fica dissocidvel em A’ e a’, 0 que favorece o
processo de retencdo de a’. Mas a medida que essa retencdo acontece pela assimilacdo, o
conhecimento adquirido torna-se cada vez menos dissociavel de sua ideia-ancora, até que A’a’
seja reduzido apenas a A’: um conceito mais estavel e uma possivel nova ancora para novas

informagdes.

Portanto, partindo dos conceitos gerais sobre a aprendizagem significativa e das minhas
atuais reflexGes nesta narrativa sobre o meu aprendizado, a prépria experiéncia do PIBIC
proporcionou-me um processo de aprendizagem significativa. Além dos conhecimentos
praticos de bancada, foram ancorados conceitos novos sobre a Bioquimica em conhecimentos

que eu ja possuia antes, de quando cursei a disciplina durante a graduagdo, mas que ndo tinham
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sido suficientemente relevantes para mim naquela época. Agora, com as minhas novas
perspectivas sobre o ensino de Ciéncias e Biologia e suas areas relacionadas, e minhas reflexdes
sobre tornar a linguagem e o conteldo mais acessiveis e concretos; considerar os conhecimentos
prévios para possibilitar uma aprendizagem significativa; e instigar o pensamento critico e
analitico dos alunos, eu quis levar um pouco desse novo conhecimento para os estagios e 0s

momentos em sala de aula, conforme abordarei mais a frente.

O contato com a iniciacdo e divulgacdo cientifica me auxiliou muito no
desenvolvimento da comunicag&o associativa e mais inclusiva para diferentes grupos sociais.
A cada experimento que eu tinha que desenvolver e executar, a cada coisa que precisei aprender
de verdade sobre proteinas e sobre as propriedades das lectinas, a cada novo impasse, eu
procurava as maneiras mais faceis para entender aquilo e para conseguir explicar para os outros.
Até mesmo, inclusive, para a minha mée, quando ela voltava do trabalho e eu, empolgada,
queria explicar o que eu fazia no laboratorio. Sendo assim, considero muito importante que um

professor tenha experiéncias praticas de pesquisa envolvendo laboratorios e outros meios.

Através da experiéncia do vivido, o professor pode reformular e adaptar aquelas
situacBes para explicar de maneira mais palpavel para seus alunos, trazendo a ciéncia para o
cotidiano deles. E importante lembrar também que alunos s&o s6 alunos, ndo tém o dever de
entender tdo bem coisas que as vezes nem nos mesmos entendemos em anos de Ensino
Superior; e também, que livros didaticos e todas as informacgdes contidas neles ndo séo tudo o
que importa. Como uma docente em formacao, foi importante colocar-me em outros tipos de
experiéncias para ter uma visdo mais ampla e diversificada sobre certas tematicas, o que
contribui para a elaboracdo de diferentes estratégias didaticas e que alcancem e interessem a

um ndmero maior de estudantes.

3.3 Desafios iniciais da docéncia: os estagios supervisionados

Devido a pandemia de Covid-19 que enfrentamos intensamente no ano de 2020, levando
ao fechamento e isolamento de tudo e todos, eu decidi que nao faria meus estagios remotamente,
como estavam a ocorrer as aulas nas universidades e nas escolas. Eu queria viver e sentir de
fato tudo o que o ambiente da docéncia pudesse me proporcionar durante o periodo dos estagios,

e para isso eu queria estar nas escolas. Apos decidir isso, dei prioridade as disciplinas atrasadas
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e a bolsa de IC durante o periodo emergencial remoto, deixando 0s estagios para um momento

em que todos aguarddvamos poder voltar um pouco a vida normal.

Uma das caracteristicas mais importantes do estagio supervisionado € justamente a sua
contribuicdo para a formagdo de novos professores. E nesse momento que o docente em
formagdo tem suas primeiras experiéncias de como € estar no outro lado da sala de aula, e ndo
mais como um aluno, ainda que possa aprender muitas coisas dos dois contextos durante a
experiéncia do estdgio. A formacdo docente trata de um conhecimento pessoal e néo
sistematico. Por esse motivo, a pratica se torna essencial, pois somente ela conduz
necessariamente a criacdo de um conhecimento especifico e ligado a acdo (ROSA; WEIGERT;
SOUZA, 2012, p. 677).

Objetivando auxiliar nesse processo formativo de futuros docentes, 0s estagios
supervisionados permitem experimentar e vivenciar aspectos fundamentais e basicos da vida
profissional de um docente, desde o aprendizado e desenvolvimento do habito de elaboracéo de
planos de aula e de ensino, importantes para garantir a organizacao do conteudo didatico, como
também o desenvolvimento de um olhar sensivel e analitico sobre o contexto de sala de aula,
da relacdo aluno-aluno e aluno-professor, e de estratégias que podem ser utilizadas para melhor
adequar o ensino aos alunos. Sendo assim, esses estagios fornecem um importante ganho de
experiéncia na préatica docente, fundamentado pelo processo de ensino-aprendizagem, sendo

imprescindiveis na formagao profissional de um professor.

Dessa forma, é comum aos estagios supervisionados do curso de licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas da UFC serem divididos em dois momentos: a observacdo dos contextos
em sala de aula e a regéncia como pratica docente. Durante 0 momento de observacéo, o
estagiario atua tomando notas de acordo com sua percepcao sobre 0s acontecimentos em sala
de aula, sobre a forma como o professor regente conduz a aula, como a elabora e se planeja,
sua postura perante os alunos, os recursos didaticos que utiliza, como estabelece sua relacédo
com seus alunos e se procura inovar ou adequar sua metodologia para alcangar o0 maximo de

alunos em cada turma.

Com base nessas observacoes, o estagiario pode refletir em cima dos dados obtidos e
confronta-los com seu conhecimento adquirido durante sua formagdo docente, de forma a
elaborar sua propria forma de portar-se e executar suas atividades como professor, também

considerando aspectos observados que tém potencial em atrair a atencdo dos alunos em sala de
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aula, utilizando isso a seu favor e elaborando métodos que possam ir para além do padréo de

aula expositiva.

Entdo, no momento de regéncia, o estagiario pode pdr em préatica esse conjunto dos seus
conhecimentos, fundamentados tanto pela observacdo quanto pelo estudo de metodologias e
conceitos educacionais importantes para a pratica docente. A forma como se dara a regéncia é
discutida com o professor regente da escola, de forma a buscar a melhor maneira para o
estagiario executar suas atividades e a melhor metodologia que podera usar para motivar e atrair
os alunos. As analises fornecidas pelo periodo de observacao e regéncia sdo organizadas em
diarios reflexivos, como material de pesquisa de campo do futuro professor, para fundamentar

a tomada de atitudes e planejamentos do estagiario.

Assim, com o auxilio do estagio, a imersao na realidade da sala de aula ocasionard um
exercicio de reflex&o, proporcionando ao aluno de licenciatura a possibilidade de um olhar mais
centrado e profundo sobre a complexidade da realidade escolar e educacional (ROSA,;
WEIGERT; SOUZA, 2012). As autoras também nos trazem a perspectiva de que o estagio ndo
deve ser encarado como a pratica docente em si, mas como um facilitador da articulagdo entre
teoria e prética, sendo uma aproximacao da realidade profissional, uma vez que 0s mesmos nao
duram por tempo suficiente e nem garantem uma autonomia adequada no espaco de sala de
aula, como podemos ver isso sendo melhor trabalhado nos programas antes citados, como o
PIBIC e a RP.

Sabendo, entdo, dessa importancia dos estagios como articulador da teoria e préatica na
formacdo docente, e tendo em vista a minha ndo participacdo em programas institucionais
docentes, eu ndo quis negligenciar meus estagios supervisionados e nem “fazer do jeito que
dava” durante o periodo remoto, mesmo sabendo que véarios colegas de curso tiveram que se
adaptar a essa realidade. Muitos deles ja haviam feito todos ou quase todos 0s estagios no
periodo normal previsto na grade curricular, entdo, na minha vez, me adaptei para executa-los

da melhor forma e ordem para mim.

Dos meus quatro estagios na licenciatura, trés deles foram executados em uma mesma
escola: o Estagio Supervisionado no Ensino Fundamental | (ESEF 1), com turmas do 6° ano, e
o0s Estagios Supervisionados no Ensino Medio I e Il (ESEM 1 e 1), com turmas do 1° e 3° ano,
respectivamente. A escola escolhida para a realizagédo deles foi o CPMGEF, a escola em que
me formei e passei maior parte da minha vida como aluna. Dessa forma, retornar a ela agora no

papel de professora em formagdo me permitiria uma visdo completamente nova das
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experiéncias que tive ali por tanto tempo. O conflito e a reflexdo sobre essa nova visdo, além
de questdes de proximidade local, familiaridade e adequacao de horérios, foram os motivos que

impulsionaram a escolha dessa escola-campo.

O CPMGEF, anteriormente nomeado como Colégio da Policia Militar do Ceara
(CPMCE), é uma das 14 escolas militares do estado do Ceard e estd entre as melhores
instituices de ensino basico da cidade de Fortaleza e do Estado, especialmente na rede publica
(SSPDS, 2020), sendo uma instituicdo estadual conveniada com as Secretarias de Seguranca e
Educacéo do Estado do Ceara. O colégio conta com 25 anos de existéncia e funciona a base de
um regimento escolar padrdo para todas as escolas militares do Ceara, que foi desenvolvido
durante a criacdo do CPMCE em 1997, e atualmente foi aprovado pelo coordenador dos
CPMCE, o Coronel PM Porto, através da Portaria N° 15/2021, de 03 de setembro de 2021, para
regulamentar o funcionamento dos outros CPMCE (CCPM, 2021).

Estéo presentes no regulamento dessas institui¢des conceitos de disciplina escolar, faltas
disciplinares, comportamento e recompensas, bem como civilidade, que é uma parte importante
da educacdo militar. Esse regulamento, além de apresentar normas de conduta, € utilizado como
uma ferramenta facilitadora de comunicacgéo, levando aos alunos e familiares informacdes
necessarias, de maneira sucinta e objetiva, para que seus direitos e deveres sejam esclarecidos
e haja uma contribuicdo para o desenvolvimento e a construcdo das relac@es entre pais, alunos
e gestéo escolar (CCPM, 2021).

Com isso, todo esse aspecto de disciplina e hierarquia que percorre e atravessa todos 0s
setores da escola influencia muito no desenvolvimento dos processos educacionais na mesma.
A hierarquia € vista desde entre os oficiais, que comp&em maior parte do corpo gestor da escola,
entre os professores e alunos, entre os militares e os alunos, e também entre os proprios alunos,
gue recebem maior destaque a medida que avancam as séries e que recebem premiacoes por
suas notas e comportamentos, chamadas de “graduagdo” e inspiradas em patentes militares.
Com toda essa linha muito bem delineada de aonde deve-se pisar, algumas coisas sdo mais
rigidas e estaticas, podendo dificultar a maneabilidade com a qual os professores podem

trabalhar, bem como a execucdo pelos alunos.

Ainda sobre a instituicdo, o colégio conta com um amplo espaco e uma Otima
infraestrutura, apresentando: duas bibliotecas, sala de informética, sala de multimeios, patios
abertos, duas quadras, piscina, grémio, sala para banda da escola, sala dos professores, sala de

planejamento, sala exclusiva para os diretores, oito banheiros de uso comum (dois na area do
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Fundamental 1, dois na area do Fundamental Il e Ensino Médio, dois na quadra e dois na sala
dos professores), refeitorio, auditorio, duas coordenaces, tesouraria, recep¢do e secretaria, e
abrange turmas que vao desde o0 1° ano do Ensino Fundamental até o 3° ano do Ensino Médio,

divididas nos turnos da manha e da tarde, e integral para o ultimo ano do Médio.

E bem comum ver alunos participando de atividades, a maioria no contraturno, como
treinos de comandos e marchas militares, também chamados de instru¢do militar, treinos com
a banda musical da escola, ou treinos em grupos esportivos. Com toda a disposicéo espacial da
escola e a variedade de atividades disponiveis, é possivel imaginar que hd um bom
aproveitamento disso por parte dos alunos, levando-os a outros ares e métodos diferentes do
ensino tradicional na sala de aula. No entanto, a disciplina da escola, embora ndo tenha em si

um carater negativo, confere bastante rigidez aos métodos.

Durante a execuc¢do dos estagios, tive contato proximo e direto com trés professores
diferentes, todos conhecidos por mim desde a época como aluna e, dos trés, duas foram minhas
professoras. Assim, eu mantinha comigo visGes claras sobre elas enquanto minhas antigas
professoras, mas me intrigava saber se essas visdes se manteriam agora. Cada um deles, assim
como cada um dos trés estagios, se apresentaram bem diferentes uns dos outros,
proporcionando-me menos ou mais liberdade e conforto no desenvolvimento e execuc¢do das
atividades docentes. No entanto, havia uma semelhanca clara entre os professores: a utilizacédo

do método tradicional de ensino.

Freire (2013) avalia o ensino tradicional e as relagdes educador-educandos como
fundamentalmente narradoras ou dissertadoras, que tém o educador como sujeito dessa
narracao — o narrador — e 0s educandos como objetos pacientes, ouvintes. Nessa concepgéo de
educacao, o educador como sujeito tem a tarefa imprescindivel de “encher” os educandos dos
conteddos de sua narracdo, que por isso mesmo, torna esses conteudos como algo petrificado,
quase morto, alheio a realidade dos educandos, em cuja visdo ganhariam significacdo. Nessa
narracao, a palavra perde sua forca transformadora e se transforma em palavra oca, tendo mais
“sonoridade” do que significacdo. Assim, “a narragéo, de que o educador é o sujeito, conduz 0s
educandos a memorizagdo mecénica do contetido narrado. Mais ainda, a narracéo os transforma

em ‘vasilhas’, em recipientes a serem ‘enchidos’ pelo educador.” (FREIRE, 2013, p. 59).

O autor chama entdo esse modelo tradicional do ensino de concepgdo “bancaria” da
educacdo, na qual a educacdo é tida como um ato de depositar, transferir, transmitir valores e

conhecimentos, enxergando os educandos como 0s depositarios e o educador, o depositante.
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Em vez de comunicar-se, o educador faz “comunicados” e depdsitos que os educandos, como
agentes passivos, apenas recebem, memorizam e repetem. Esse sistema de ensino acaba por
colaborar com a manutencédo da condicdo dos oprimidos para melhor os dominar, uma vez que

“pensar autenticamente € perigoso” (FREIRE, 2013, p. 62). Desse modo, ele entdo afirma:

Na concep¢do “bancaria” que estamos criticando, [...] ndo se verifica nem pode
verificar-se esta superacdo. Pelo contrario, refletindo a sociedade opressora, sendo
dimensdo da “cultura do siléncio”, a “educacdo” “bancaria” mantém e estimula a
contradicdo. [...] Quanto mais se exercitem os educandos no arquivamento dos
depdsitos que lhes sdo feitos, tanto menos desenvolverdo em si a consciéncia critica
de que resultaria a sua inser¢do no mundo, como transformadores dele. Como sujeitos.
(FREIRE, 2013, p. 60-61).

Nesse sentido, o primeiro estagio executado no CPMGEF, nas turmas do 1° ano do
Ensino Médio, foi o que mais me trouxe essa sensacdo de restricdo e manteve-me proxima desse
ensino tradicional, principalmente por conta da prépria professora regente. Pelo que eu me
lembrava de como ela articulava suas aulas na época em que fui sua aluna, percebi no momento
do estdgio que o método ainda seguia 0 mesmo padrdo. As aulas costumavam ocorrer com
algumas palavras ou conceitos-chave na lousa, falas constantes da professora sobre o0 assunto,
baixa participacdo ou insercdo ativa dos alunos no contetdo apresentado, utilizacdo do livro
didatico praticamente apenas ao final da aula, durante resolucdo de exercicios contidos no

mesmo. Uma classica aula expositiva sobre o tema, prevista no modelo tradicional.

Ainda que nas aulas com a professora os alunos parecessem relativamente quietos e
silenciosos, com excecdo dos que perguntavam ou comentavam algo, a maioria parecia
desligada do momento presente da aula, dormindo ou executando outras atividades. Mesmo
sabendo disso e dos efeitos apassivadores do ensino tradicional, enfrentei dificuldades para
executar o estagio, com relacdo ao pouco tempo restante ao final do semestre letivo,
especialmente apds uma licenca médica da professora regente, uma vez que durante esse
periodo ndo foi possivel acompanhar os alunos. Com isso, procurei manter alguns dos aspectos
citados, observados nas aulas da professora, em razdo da comodidade, como as palavras-chave
na lousa e a baixa utilizacdo do livro didatico — principalmente por ndo ter gostado da forma

como o conteldo era disposto no mesmo, de forma muito minimalista.

No entanto, com a oportunidade da regéncia, vi a chance de tentar algo diferente e incluir
mais os alunos no desenvolvimento da aula e do conteudo. Dessa forma, procurei introduzir
dindmicas mais participativas, ndo somente nesse, mas em todos 0s meus estagios, por

concordar e acreditar que uma maior participacao ativa dos alunos contribua bem mais com o
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seu proprio desenvolvimento, colocando-os como protagonistas do seu processo de
aprendizagem, assim como se apresenta o conceito das metodologias ativas.

Estimulei a participacéo ativa, por exemplo, ao chama-los para desenhar na lousa como
eles achavam que seriam as células germinativas humanas, ao pedir que construissem mapas e
diagramas com palavras-chave do contetdo, ou convida-los a escrever uma historia, fantasiosa
ou ndo, sobre seu proprio processo de desenvolvimento embrionario no utero materno,
utilizando os conceitos vistos durante as aulas da regéncia. O resultado disso foi uma menor
dispersdo e mais alunos participando, alguns realmente se divertindo enquanto desenhavam,

criavam e narravam suas ideias mirabolantes sobre como cada um via ou pensava no contetdo.

A sensacdo de fazer isso por conta propria, mesmo sem ajuda ou orientacdes da
professora regente — que até mesmo avaliou-me de forma um tanto quanto negativa ao final do
estagio — foi a de estar fazendo algo bom, certo e de acordo com o que eu acredito. Algumas
dessas ideias foram vivenciadas por mim como aluna na graduacdo, e por que nao as levar a
mais alunos que, assim como eu, poderiam ter dificuldades para entender ou para se conectar
com o assunto? Dali em diante, eu soube que gostava de tentar levar aos meus alunos uma outra
visdo dos contetdos, talvez mais simples, talvez mais divertida, mas que com certeza pudesse

fazé-los pensar simplesmente “ah, agora eu entendi!”.

Para Freire (2013), a acdo de um educador humanista, revolucionario, gquando
identificada desde logo com a dos educandos, deve orientar-se no sentido da humanizacao de
ambos, de proporcionar o pensar auténtico, e ndo no sentido da doagéo, da entrega do saber, do
conhecimento ao aluno. Ele afirma que essa acdo do educador “deve estar infundida da
profunda crenga nos homens. Crenca no seu poder criador. Isto tudo exige dele que seja um
companheiro dos educandos, em suas relagdes com estes” (FREIRE, 2013, p. 63).

Além disso, Lima (2018) diz que é preciso considerar que a atencdo dos alunos nédo é
uma aptiddo genérica e segue na direcdo de objetos e contetdos especificos. Nao é como algo
que esté intrinseco ao aluno ou que lhe falta, mas que se estabelece na rela¢do entre o aluno e o
que Ihe é apresentado pelo professor, inclusive podendo ser despertada em uma aula de um
professor especifico e mostrar-se completamente dispersa na de outro. Cada professor tem a
ciéncia de temas que sdo capazes de despertar atencdo imediata enquanto outros demandam

sério investimento em estratégias para prender a atencao dos alunos.

Dessa forma, é uma parte fundamental do trabalho dos professores pensar em formas de

\

“falar a imaginacdo dos alunos” e fazer com que queiram renunciar a outros estimulos e
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concentrar-se no que é proposto na aula. As metodologias ativas sdo estratégias e propostas
diferentes para desenvolver o aprendizado em sala de aula, e seu uso em aulas mais dindmicas
tem papel consideravel no desenvolvimento do individuo, na intencdo de favorecer sua
autonomia, seu pensamento critico e tomadas de decisdes individuais e coletivas (CAMAS e
BRITO, 2017). Com a utilizacdo de metodologias ativas, ocorre “a interagdo, a realiza¢ao de
hipéteses e a construcdo do conhecimento de forma ativa ao inves de um aprendizado passivo,
portanto, a aprendizagem significativa acontece quando o aluno interage com o assunto em
estudo” (NASCIMENTO; FEITOSA, 2020, p. 3).

Também encontramos em Freire (1996) uma defesa clara ao uso de metodologias ativas,
ao estimular a promocéo da autonomia do educando, em torna-lo sujeito ativo no processo de
desenvolvimento do seu aprendizado, utilizando estratégias que instigam a superacdo de
desafios, a resolugdo de problemas e a construgcdo do conhecimento pelo préprio educando,
mediado pelo educador. Nesse sentido, Freire (1996) diz que ensinar exige curiosidade, tanto
da parte do educador, quanto do educando, e que o educador que esta entregue a procedimentos
autoritarios ou paternalistas, que dificultam ou inibem o exercicio da curiosidade do educando,

acaba por fenecer sua propria curiosidade. Assim, ele afirma:

[...] A curiosidade que silencia a outra se nega a si mesma também. O bom clima
pedagogico-democréatico é o em que o educando vai aprendendo, a custa de sua pratica
mesma, que sua curiosidade, como sua liberdade, deve estar sujeita a limites, mas em
permanente exercicio. [...] Como professor devo saber que sem a curiosidade que me
move, que me inquieta, que me insere na busca, ndo aprendo nem ensino. [...] A
dialogicidade ndo nega a validade de momentos explicativos, narrativos, em que o
professor expde ou fala do objeto. O fundamental é que professor e alunos saibam que
a postura deles, do professor e dos alunos, é dialdgica, aberta, curiosa, indagadora e
ndo apassivada, enquanto fala ou enquanto ouve. O que importa é que professor e
alunos se assumam epistemologicamente curiosos (FREIRE, 1996, p. 95-96, grifo do
autor).

Dessa forma, partindo do principio de conservar a curiosidade de ambos os sujeitos, é
possivel utilizar metodologias ativas para instigar a proatividade dos alunos, “estimulando a sua
motivacdo para a obtencdo de saberes, fazendo com ele passe a observar e a se observar no
mundo, de maneira atenta, identificando tudo que se encontra inconsistente, preocupante,
necessario e problematico no seu contexto” (NASCIMENTO; FEITOSA, 2020, p. 4).

Também é possivel encontrar na propria BNCC competéncias gerais que vao de acordo
com o uso das metodologias ativas. Em conjunto com os curriculos, a BNCC propde agdes para
assegurar as aprendizagens essenciais previstas para cada etapa da Educagdo Basica, sendo,

entre outras aces:



54

[...] adotar estratégias mais dindmicas, interativas e colaborativas em relacdo a gestdo
do ensino e da aprendizagem; selecionar e aplicar metodologias e estratégias didatico-
pedagdgicas diversificadas, recorrendo a ritmos diferenciados e a conteldos
complementares, se necessario, para trabalhar com as necessidades de diferentes
grupos de alunos, suas familias e cultura de origem, suas comunidades, seus grupos
de socializagdo etc.; conceber e por em prética situagdes e procedimentos para motivar
e engajar os alunos nas aprendizagens [...] (BRASIL, 2018, p. 16-17).

Portanto, apesar do que Nascimento e Feitosa (2020) trazem em seu trabalho, na visao
de alguns autores sobre muitos professores ainda ndo estarem prontos para rever a sua pratica
de ensino e que as metodologias ativas ndo devem ser implantadas e impostas repentinamente
pelos professores e as instituigdes de ensino, devendo ser um procedimento gradual, as mesmas
estdo previstas como melhorias para a aprendizagem, dentro do quadro proposto pela base
comum gue orienta o0 ensino nas institui¢cdes basicas de todo o pais, devendo, sim, ser cada vez

mais incentivadas e aplicadas.

O segundo estagio desenvolvido no CPMGEF foi o ESEF I, com turmas do 6° ano do
Ensino Fundamental 1. Esse estagio teve uma organizacdo um pouco mais diferente dos outros
trés presentes na grade do curso. Além da carga horéaria de observacéo e regéncia ligeiramente
menor, a observacdo deveria concentrar-se em aspectos externos a sala de aula e a regéncia
deveria ocorrer na forma de um projeto, e ndo sob a forma de aulas. Dessa maneira, utilizei o
tempo da observacdo para analisar os diferentes ambientes pedagdgicos da escola e as
interacdes com cada um, e elaborei uma ideia de projeto junto com a professora regente da

turma.

Essa professora também lecionou para mim quando eu fiz parte do 6° ano na minha
época, e diferente da professora do estagio anterior, eu ndo tive muita proximidade com ela e
mantinha uma visdo mais limitada dela enquanto professora e orientadora. Por conta disso,
surpreendi-me bastante ao ver sua disponibilidade em me auxiliar com orientacdes e ideias para
0 projeto, além da ajuda durante a execucdo do estagio. Ao conversarmos sobre o planejamento
dos conteldos vistos pelos alunos no ano letivo, vimos a disponibilidade do contetdo sobre a

visdo e decidimos utiliza-lo para o projeto, sem afetar o cronograma de contetdos e provas.

Com a oportunidade de algo mais livre do que aulas e a minha vontade de dinamizar as
experiéncias, decidi contextualizar o assunto “visdo” com os alunos de uma forma diferente e
criativa, fazendo novamente uso de metodologia ativa com 0s mesmos, pensando em
desenvolver sua capacidade artistica, inovadora e de raciocinio, proporcionando aprendizado e
diversdo em uma atividade fora do comum do que eles geralmente fazem no dia-a-dia na escola.

Assim, o projeto consistiu em utilizar conceitos sobre caracteristicas e funcionalidades do olho



55

humano como temas de um concurso de fotografias sugerido por mim, de modo que os alunos,
divididos em equipes, abordassem cada um dos temas e produzissem suas proprias fotos,

trazendo de forma criativa esses conceitos.

Inicialmente, preferi fazer uma contextualiza¢do sobre o tema “visdo” com os alunos,
explorando seu conhecimento prévio e adicionando novas informagdes necessarias para o
desenvolvimento do projeto. Expliquei o que era e como funcionava a retina, fazendo um
experimento pratico com eles ao usar uma lente de aumento. Com as luzes da sala apagadas e
somente a iluminacdo externa do dia, mostrei como a imagem da paisagem externa a sala
invertia-se na lente de aumento quando a olhavam através dela, exemplificando a refracdo da

luz, a passagem dela pela lente do olho e a projecao de imagens na retina.

O mais legal desse experimento representando a retina é de que a ideia foi em parte
baseada em sugestdes de experimentos que estavam presentes em paginas do livro didatico dos
alunos, as vezes sugestdes que ficam no cantinho das paginas e que muitas vezes o0s alunos nem
ao menos leem, se ndo forem curiosos com o assunto. Trazer isso para 0 momento em sala e
ndo apenas deixar a cargo de cada aluno, também faz parte do papel do professor de instigar a
curiosidade dos mesmos. A partir disso, explorei outros temas como 0S cones € as cores vivas,

0s bastonetes e a baixa iluminacdo, e a focalizacdo em objetos individuais.

Apobs essa etapa inicial, propus a eles um concurso de fotografias envolvendo os
assuntos tratados. Dividi os alunos em 4 equipes, cada uma responsavel por um tema: “retina”,
“cones”, “bastonetes” e “focalizagdo”. As regras eram que todos os alunos de cada equipe
deveriam fotografar paisagens ou objetos que transmitissem a ideia conceitual desses temas e
levar as fotos para a sala de aula posteriormente, para a realizacdo do concurso de fotografias
através de votagcdo andnima. Mas como esses alunos iam transmitir a ideia por tras da retina e
das células do olho através de fotos? Eles teriam que focar no que aprenderam sobre elas,

buscando uma forma criativa de representar 0s processos.

Para ndo os deixar tdo a prépria sorte, eu dei alguns exemplos mostrando algumas fotos
gue eu mesma fiz. Para a retina, poderiam usar a mesma ideia de uma lente de aumento, mas
utilizando um copo com 4gua para mostrar algo refletivo de “ponta-cabeca” através dele, ja que
muitos ndo teriam lentes em casa. Para 0s cones, poderiam trazer fotos criativas contendo as
trés principais cores captadas por essas celulas, o azul, o vermelho e o verde. Para os bastonetes,
fotos de ambientes pouco iluminados, mas que ainda fosse possivel distinguir o que se via neles.

E para a focalizagéo, conseguir capturar algo nitidamente, enquanto o resto, ao fundo ficasse
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desfocado, mas sem utilizar o recurso automatico para isso nas cameras atuais, visto que seria

possivel reconhecer quando o recurso foi utilizado.

Ao final do projeto, a regéncia culminou com a exposi¢do das fotos em um mural
montado na parede de cada sala de aula (Figura 7), bem como com uma atividade de sintese do
que os alunos entenderam do contetido, que podia ser em texto ou desenho. Esse foi, de certo,
o melhor dos estagios que executei, tanto pela ajuda da professora regente ao acompanhar todo
0 processo e pela liberdade que ela me deu, como pela participacdo massiva dos alunos que, em
sua maioria, mostraram ter aprendido sobre o que tentei explicar ao trazerem fotos que refletiam
bem os conceitos por tras dos temas, e se divertiram durante nossos momentos juntos, deixando

comigo varios bilhetes positivos sobre a minha regéncia.

Figura 7 — Mural expositivo com algumas das fotografias feitas pelos alunos do 6° ano.

Fonte: acervo pessoal.

Enquanto eu vivenciava essas experiéncias, percebia cada vez mais a influéncia que as
metodologias ativas exerciam no processo de ensino-aprendizagem. N&o s6 as metodologias
propriamente ditas, mas, principalmente, quando apoiadas na aprendizagem significativa e em
um ensino menos centrado na figura do professor como detentor de todo o conhecimento. E
valido lembrar que “s6 existe aprendizagem significativa quando o aluno constréi o seu proprio
conhecimento, tornando-o mentalmente ativo” (NASCIMENTO; FEITOSA, 2020, p. 11), uma
vez que a assimilacdo e retencdo significativas ocorrem de maneira ativa por cada individuo,
em sua estrutura cognitiva, adquirindo significacdo unica para cada educando e devendo ser
apenas mediada ou facilitada pelo educador (AUSUBEL, 2003).

Em outras palavras, quando a aprendizagem ocorre de maneira passiva, sendo
transmitida do educador aos educandos, de modo que estes apenas foquem em receber as
informagdes para posteriormente serem avaliados de forma somativa, a aprendizagem ficara,

muito provavelmente, a cargo da memorizacdo. Nesse sentido, as metodologias ativas séo
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estratégias relevantes para promover a aprendizagem significativa por despertar a proatividade
nos alunos (NASCIMENTO; FEITOSA, 2020, grifo nosso). Foi partindo dessas ideias que eu
quis incluir essa experiéncia em todos os meus estagios, na intencdo de melhorar a forma com

que os alunos enxergam e se conectam aos assuntos vistos durante as regéncias.

O ultimo estagio executado no CPMGEF foi o ESEM II, com turmas do 3° ano do
Ensino Médio. Pelo que experienciei até agora, tanto enquanto aluna, como enquanto
licencianda, alunos nessa faixa etaria, em situacao de finalizar o Ensino Médio e prestar o Enem
e outros vestibulares, podem ser mais dificeis de alcancar com metodologias diferenciadas. E
quase como se preferissem o método bancario, algo que apenas dé-lhes as respostas, para que
possam absorver o0 maximo possivel e despejar tudo o que puderem na prova no vestibular.
Métodos mais dinamicos e fora do tradicional parecem-lhes um consumo desnecessario de
energia, esforgo e tempo, que poderiam ser gastos enquanto memorizam e exercitam o quanto

de contetido puderem.

N&o lhes tiro a razdo. Como aluna, sei bem a sensacdo de desespero que pode
acompanhar os exames de vestibulares. Me lembro de pensar a mesma coisa na minha época
no Gltimo ano do Ensino Médio, com os professores que tentavam alternativas diferentes. Mas
com o conhecimento que tenho hoje, vejo que o problema ndo sdo os métodos “mais
trabalhosos” durante 0 tempo apertado do ultimo ano, e sim a priorizagdo da memorizacao e do

método bancério na retencdo de conhecimentos desde muito antes.

No CPMGEF, os alunos do 3° ano do Médio tém aulas em turno integral, que comecam
as 07h00 e vao até as 18h20, com dois intervalos de 30 min durante os turnos e o intervalo de
uma hora para 0 almogo. Apenas nos dias de quarta-feira, suas aulas ocorriam somente no turno
da manhd. Ou seja, uma rotina bastante cansativa para jovens que ja estdo sofrendo a pressao
nos estudos e a de conseguir ingressar em uma faculdade. Com isso, é compreensivel sua falta
de animo e vontade para aceitar qualquer coisa que fuja do planejado para o ano letivo, muito

menos para dar ouvidos a uma simples estagiaria.

E foi assim que encontrei os alunos do 3° ano, um tanto apaticos, cansados e pouco
participativos. O professor regente que acompanhei durante o estagio era bem presente para 0s
alunos e, apesar de também utilizar um padrdo tradicional de aula, tentava sempre tornar o
conteddo mais facil e dar foco nas partes mais importantes. Ele também me deu bastante
liberdade sobre como executar minha regéncia. Mesmo ndo vendo muito interesse no rosto da

maioria dos alunos, eu decidi utilizar alguns recursos diferentes nas minhas explicagdes, na



58

tentativa ndo sé de cativa-los e ter sua atencdo, mas, principalmente, de ajudar com a fixacao

dos contelidos.

No primeiro dia da minha regéncia com eles, tratei sobre o conteudo das relacdes
ecoldgicas, diferenciando as relagdes “harménicas” das “desarménicas” dando énfase na
utilizagdo do termo “harménico” ndo ser a mais ideal, visto que ndo ha um equilibrio e controle
perfeito das relagdes na natureza. Enquanto eu abordava sobre as relagdes, procurei utilizar
producdes populares da industria cinematografica como exemplos para cada uma. Com base no
que tinham visto nos filmes e séries citados, e nos seus conhecimentos prévios sobre as relacées
ecoldgicas, discutimos durante a aula sobre os beneficios e prejuizos de cada uma delas. A
medida que eu citava um filme conhecido por eles, percebia o interesse pelo debate
aumentando, em que eles podiam mostrar que reconheciam o que eu falava e que estavam

conectando 0s pontos com o conteudo.

Conforme mencionado anteriormente, a aprendizagem significativa, de acordo com
Ausubel (2003) é definida pela interacdo entre conhecimentos prévios (ideias-ancoras ou
subsuncores) e conhecimentos novos, sendo essa interacdo ndo literal (ndo ao “pé-da-letra”) e
ndo arbitréria (ndo aleatoria). Moreira (1999) cita e conceitua trés tipos gerais de aprendizagem:
cognitiva, afetiva e psicomotora. A teoria de Ausubel tem seu foco primordial na aprendizagem
cognitiva em que, segundo o mesmo, as informacdes sdo armazenadas no cérebro humano de
forma organizada, formando uma hierarquia conceitual, na qual elementos mais especificos de
conhecimento séo ligados (e assimilados) a conceitos mais gerais e mais inclusivos. A estrutura
cognitiva a qual ele se refere seria, portanto, esse complexo hierarquico de conceitos

organizados.

Voltando seu olhar para a aprendizagem em sala de aula, Ausubel afirma que o fator
isolado que mais influencia a aprendizagem € aquilo que o aluno ja sabe, devendo o professor
identificar esses conhecimentos prévios e ensinar de acordo. Contrapondo-se a aprendizagem
significativa, Ausubel também define a aprendizagem mecanica (automatica), sendo essa a
aprendizagem de novas informacGes com pouca ou nenhuma interagdo com 0s conceitos
relevantes preexistentes na estrutura cognitiva. Nesse tipo de aprendizagem, o armazenamento
da nova informac&o ocorre de maneira arbitréria, ndo havendo interacéo e assimilagdo com os

conceitos subsuncores especificos (MOREIRA, 1999).

No caso da ndo existéncia prévia de conceitos subsungores, como quando um individuo

estd adquirindo informacGes em uma area de conhecimento completamente nova para ele,
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Moreira (1999) afirma que a aprendizagem mecanica ocorre e é necessaria até que alguns
elementos de conhecimento, que sejam relevantes as novas informagfes naquela mesma area,
existam na estrutura cognitiva do individuo e possam servir de subsungores, mesmo ainda
pouco elaborados. Assim, a medida que a aprendizagem comeca a ser significativa, esses
subsuncores tornam-se cada vez mais elaborados e com mais capacidade de ancorar novas

informagdes.

Também no caso de criangas pequenas, 0s primeiros conceitos seriam adquiridos através
da formacéo de conceitos, um processo que envolve generalizaces de instancias especificas.
Quando essas criancas atingem a idade escolar, a maioria delas ja possui um conjunto adequado
de conceitos — e sua propria visdo de mundo e cotidiano, inerente a cada individuo, conforme
defende Freire (2013) — que permitem a ocorréncia da aprendizagem significativa (MOREIRA,
1999). Dessa forma, comparando as aprendizagens por retengdo significativa e por
memorizacgéo, Ausubel (2003) defende que:

A retengdo significativa é superior a retencdo por memorizagdo devido a raz@es
provenientes das consideragdes processuais respectivas em cada um dos casos.
Durante o intervalo de retencdo, os significados acabados de surgir, como resultado
da interac¢do entre as novas ideias do material de aprendizagem e as ideias relevantes
(ancoradas) da estrutura cognitiva, ligam-se e armazenam-se a estas ideias ancoradas
altamente estaveis. Obviamente, esta ligacdo protege os novos significados das
interferéncias arbitrarias e literais que rodeiam, de forma pré-activa e retroactiva, as
associa¢fes memorizadas (AUSUBEL, 2003, p. 15).

Em outras palavras, quanto mais esses novos significados estiverem ligados as ideias
ancoradas, maior estabilidade na estrutura cognitiva eles terdo, devido ao carater ja estavel das
ideias-ancoras, 0 que os protege de interferéncias no seu significado adquirido. Também,
segundo o autor, por conta do carater ndo arbitrario e ndo literal do material de aprendizagem e
dos processos que envolvem a aprendizagem e retengdo significativa, 0 mesmo pode ser
apreendido e retido durante longos periodos de tempo e em uma quantidade muito maior, em
oposicdo as situacdes de memorizacdo. Por fim, Ausubel (2003) traz em terceiro lugar na

superioridade da retencdo significativa em relagdo a memorizacéo o fato de que:

A experiéncia de aprendizagem na aprendizagem significativa é subjectivamente
agradavel e familiar e aguga, também, a curiosidade intelectual e a perspectiva de se
adquirirem novos conhecimentos, em vez de provocar uma reac¢do como se fosse
uma tarefa ndo recompensada e desagradavel da aprendizagem por memorizagao que
envolve um esforgo cognitivo indevido. Os seres humanos tém tendéncia a trabalhar
mais e sentem-se muito mais motivados quando as actividades de aprendizagem que
iniciam fazem sentido, em vez de ndo o fazerem, e se podem lembrar e depois articular
pelas proprias palavras (AUSUBEL, 2003, p. 15).
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Ou seja, como ¢ sintetizado pelo autor, quando a aprendizagem ocorre acompanhada de
interiorizacdo e de compreensdo das relagbes entre os conteldos e materiais de instrucéo,
formam-se “vestigios estaveis” que sdo recordados durante mais tempo. Ausubel (2003)
também defende que a esséncia de uma determinada ideia fica mais fortalecida na memoria,
caso seja discutida nos contextos em que ela for relevante, em vez de quando recebe
consideragdo apenas na primeira vez em que € pontuada. Em resumo, a ideia serd,

hipoteticamente, mais consolidada na memaria em repeticdes multicontextuais.

Dessa forma, na segunda aula da regéncia, aproveitando o gancho da aula anterior,
trabalhei o conteldo de sucessdo ecoldgica. Apds uma leve introducdo sobre o assunto,
mostrando as diferencas entre uma sucessdo primaria e uma secundaria, utilizei o recurso de
desenho na lousa para construir um cenario em processo de sucessdo primaria e fui montando
uma tabela com algumas caracteristicas de cada etapa do processo. Ao fim, executei uma
dindmica com os alunos, novamente baseando-me em uma cena de uma produgéo
cinematogréafica que estava em alta na época, a série Sandman. Como nem todos os alunos

tinham assistido ainda, expliquei o que seria feito.

A ideia era de que cada um se colocasse como personagens do cenario que fomos
criando durante o processo de sucessao, tal como os personagens na série fazem durante um
duelo. Mas aqui, em vez de duelar, estariamos caracterizando o ambiente. Deixei bastante livre
para que pudessem utilizar desde elementos bidticos, como os animais; elementos abidticos,
como rochas, areia e outros; elementos meteorolégicos e fenomenoldgicos e,
consequentemente, as relacbes ecoldgicas que aconteciam durante o processo. Dessa forma,
conseguimos fazer o link entre 0 assunto da aula passada com a aula atual, mostrando a

dinamicidade com que 0s processos ocorrem na natureza e como estdo conectados.

Nesse momento, eu fui apenas uma guia para o desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem dos alunos, deixando o foco da cena apenas com eles. Cada um teve que abstrair
0s contetdos vistos em sala para entender como se posicionar no cenario criado e como isso
poderia influenciar no processo de sucessao. Basicamente, construimos e executamos um jogo
simples e dindmico, mesmo apenas com pincel e lousa. Esse é justamente o principio da
utilizacdo da metodologia ativa: mediar o aprendizado ativo dos alunos, instigando o

pensamento critico, autbnomo e reflexivo.

Além disso, baseei-me novamente na aprendizagem significativa para proporcionar aos

meus alunos uma aquisigéo, retencédo e assimilagédo do conhecimento sobre o assunto estudado.
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Assim, ao favorecer o entendimento e conexdo com o conteido, houve uma participacdo bem
maior dos alunos na dindmica de personagens da sucessdo ecoldgica, o que me deixou surpresa
devido as primeiras impressdes obtidas com as turmas, e 0 que corroborou a ideia de Ausubel
(2003) sobre ter-se uma maior motivacdo quanto maior for a interiorizacdo e compreensao das

relagbes com o material potencialmente significativo.

Por fim, concluindo a regéncia, executei uma aula do tipo revisdo dos conteidos vistos
até aquele ponto, uma vez que minha regéncia terminava exatamente na semana anterior a
semana de provas dos alunos. Com a liberdade que o professor havia me dado e ainda seguindo
com o estilo mais dindmico com o qual eu estava trabalhando nas aulas, preparei 16 questdes
de revisdo em um estilo de quiz e executei a revisdo em forma de gincana. Para isso, em cada
turma, eu dividi os alunos em grupos de até cinco pessoas, de acordo com 0 numero dos que

estavam presentes e deixando ao méximo em equilibrio.

A cada rodada, seria uma nova pergunta para todos. Depois de ler a pergunta e as opc¢des
de resposta, cada grupo teria o prazo de dois minutos para discutir entre si até que se chegasse
a um consenso sobre qual seria a resposta correta. Nao era permitido pesquisar e nem trocar
informagdes entre 0s grupos. Apds decidirem a resposta, cada grupo deveria escrever em uma
folha, de forma grande e legivel, o item correspondente a resposta escolhida e mostra-lo ao
mesmo tempo, ao final do prazo dado. Cada grupo que acertasse a resposta, iamos marcando as
pontuacdes, e no caso de respostas erradas, discutiamos sobre elas. Ao final, o grupo que

pontuasse mais, vencia a gincana e teria a chance de ganhar pontos extras com o professor.

No geral, o saldo de participacdo das turmas que puderam aproveitar a gincana foi bem
de acordo com o que eu gostaria, ao contrario das minhas preocupacfes. Até mesmo alunos e
turmas que néo participavam muito e que costumavam ter muitos faltosos ou desinteressados,

mostraram mais animo na medida em que a gincana fluia e a competicao ficava acirrada.

Essa atividade, embora ndo tenha sido montada e planejada pelos proprios alunos, como
previsto nas metodologias ativas, ainda os colocou como sujeitos principais no processo de
aprendizagem promovido durante a execucédo e o desenvolvimento da atividade, que despertou
nos alunos a vontade de participar e empenhar-se. Além disso, foi possivel trabalhar a
cooperagédo, 0 pensamento rapido e critico, e aspectos analiticos por parte dos educandos. Dessa
forma, finalizei as minhas experiéncias de estagio, conseguindo executar em cada uma delas

um pouco do que eu considero como uma boa préatica docente.
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3.4 Tomando consciéncia: experiéncias em um cursinho popular

Nos ultimos seis meses do ano de 2022, j& ao final da graduacao, tive a oportunidade de
vivenciar a docéncia em um curso pré-vestibular para alunos da rede publica e com baixa renda.
Esse curso é associado a UFC, funcionando também como um projeto de extenséo, coordenado
e organizado pelos proprios universitérios, de cursos e campi diferentes e assumindo os diversos
cargos administrativos e docentes do curso, e orientado por um professor da UFC. O curso,
além de ter producdo e distribuicdo de apostilas montadas pelos préprios professores, conta com
doacBes de materiais feitas pelos membros, ex-alunos e pessoas proximas ou conhecidas.
Funciona em um espaco da prépria universidade, somente aos fins de semana, com todas as

disciplinas distribuidas nos turnos da manhé e da tarde, e com 45 min de aula para cada uma.

Cada um dos membros, anualmente, tem a oportunidade de prestar selecdo por edital e
assumir um cargo diferente, seja como professor, plantonista — algo proximo de um monitor —,
ou em alguma das funcBes administrativas, bem como a propria presidéncia, passando por
processo de eleicdo com a participacdo de todos os membros do curso. Dessa forma, o curso
divide-se nas diretorias de: assisténcia ao vestibulando, comunicacdo, ensino, financeiro e
gestdo de pessoas. No geral, um membro com func¢des administrativas ndo assume funcédo de
professor, mas também é possivel, caso as funcGes ndo se sobreponham e atrapalhem o
rendimento individual de cada uma delas. O mesmo vale para os cargos de presidente e vice,

assim como para 0s casos de assumir mais de uma disciplina.

Durante o tempo que fiz parte do curso, participei apenas do nucleo docente, com
intencdo de continuar experimentando e pondo em pratica a forma de ensino na qual eu acredito
e expandir minhas experiéncias como professora, agora sem ser apenas uma estagiaria e tendo
uma maior liberdade em sala de aula. Além disso, por ser um curso destinado a alunos menos
favorecidos, o ideal do curso trouxe-me de volta as minhas reflexfes sobre democratizacdo do

ensino e da ciéncia, e 0 acesso a informacdes significativas no processo de aprendizagem.

Ao lembrarmos novamente algumas reflexGes trazidas por Freire (2013) sobre a
liberdade e a superacdo da condicdo de opressdo, temos a célebre frase que resume bem a
contradicdo: quando a educacgédo nao é libertadora, o sonho do oprimido é tornar-se 0 opressor.
Em outras palavras, Freire afirma que ocorre a alguns individuos, em um primeiro momento de

sua descoberta critica, de encontrar-se condicionados a realidade em que se “formam” e néo
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conseguir ver de forma clara a superagdo da sua condigdo, de modo a achar que para atingir o
seu ideal de ser homem, cidaddo e sujeito de sua realidade, ele deve ser também um opressor.

O autor também afirma que os oprimidos que introjetam a “sombra” dos opressores e
seguem suas pautas, na verdade, temem a liberdade, uma vez que para alcancé-la é preciso
expulsar essa sombra e em seu lugar, colocar outro “contetdo” — o de sua autonomia. Ou seja,
algo de sua prépria responsabilidade, indispensavel para se obter a liberdade, a qual exige uma
permanente busca. E essa busca, de acordo com ele, “so existe no ato responsavel de quem a
faz. Ninguém tem liberdade para ser livre: pelo contrério, luta por ela precisamente porque ndo
a tem” (FREIRE, 2013, p. 32-33), sendo entdo os homens seres inconclusos. Ainda, o autor

sintetiza que:

Esta superagcdo ndo pode dar-se, porém, em termos puramente idealistas. Se se faz
indispensavel aos oprimidos, para a luta por sua libertagdo, que a realidade concreta
de opressao ja ndo seja para eles uma espécie de “mundo fechado” (em que se gera o
seu medo da liberdade) do qual ndo pudessem sair, mas uma situacdo que apenas 0S
limita e que eles podem transformar, é fundamental, entdo, que, ao reconhecerem o
limite que a realidade opressora Ihes imp0e, tenham, neste reconhecimento, o motor
de sua agdo libertadora (FREIRE, 2013, p. 34).

Assim, aqueles jovens alunos chegaram até o espago proporcionado pelo curso ao
tomarem consciéncia de sua condicao e responsabilizar-se pelo seu ato de busca pela mudanca
e pela sua liberdade, por preencher-se com a sua autonomia na busca por conhecimento e poder
de decisao sobre si prdprio, enquanto eu também cheguei até eles através da minha busca pelo
que acredito. Afinal, conforme o questionamento de Freire (2013, p. 30), “quem, melhor que
0s oprimidos, se encontrara preparado para entender o significado terrivel de uma sociedade
opressora? Quem sentira, melhor que eles, os efeitos da opressdo? Quem, mais que eles, para ir

compreendendo a necessidade da libertagdo?”.

Ao assumir minha funcdo docente, fiquei responsavel pela disciplina de Biologia I,
voltada para a abordagem da classificacdo dos seres vivos em seus respectivos reinos e
caracterizacdo dos individuos. No entanto, no processo de selecéo, optei por candidatar-me a
vaga na disciplina de Biologia I, que envolvia as areas de Bioquimica e Biologia Celular, as
quais eu teria mais familiaridade e, inclusive, apresentei uma aula sobre proteinas no processo
seletivo. Ao ser aprovada, contudo, informaram-me da situacdo dificil que a disciplina de
Biologia Il enfrentava, sem professor desde o inicio do ano e o conteudo muito atrasado,

enguanto a disciplina de Biologia | ja estava basicamente finalizada no ano letivo, uma vez que
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0 entdo professor responsavel por ela estava para sair do curso e tinha conseguido adiantar

bastante o conteudo.

Dessa forma, atendendo ao pedido da administracdo do curso, aceitei ficar com a
Biologia Il, mesmo tendo sérios problemas com os assuntos da Biologia Vegetal e tendo que
encaré-la. Ainda, devido a situacdo das disciplinas mencionadas, foi decidido que Biologia Il
ocuparia o tempo de duas aulas ao invés de uma por dia, deixando-me com 1h30 de aula a cada
domingo, na tentativa de adiantar ao maximo possivel o conteddo. Foi assim, nessa situacdo
meio caotica, que iniciei minha experiéncia de aulas no cursinho pré-vestibular: recebendo a
turma no meio do ano, todos perdidos no assunto da disciplina, com duas aulas por dia para

trabalhar dois contetdos e o Enem se aproximando.

De acordo com o cronograma ja montado no inicio do ano para a disciplina, vi que 0s
alunos ainda precisavam ver 0s assuntos sobre os reinos dos fungos, dos animais e das plantas.
Mas fazendo um levantamento da relevancia dos contetidos de Biologia no Enem, percebi que
a Biologia Vegetal estava tendo maior recorréncia nos ultimos anos. Partindo da minha
experiéncia pessoal com a area, pensei que 0s alunos também pudessem ter dificuldades com
ela e que talvez fosse melhor priorizé-Ila, ja que pelo tempo que nos restava antes do vestibular,

eu ndo conseguiria abordar Zoologia e Botanica em seguida — teria que ser uma das duas.

Em vista disso, no primeiro dia com a turma, aproveitei 0 momento de apresentacgdes
pessoais para fazer um levantamento da relacdo dos alunos com a Biologia Vegetal, quais eram
seus conhecimentos prévios sobre a area e quais eram suas preferéncias de assuntos na Biologia
em geral. Como eu imaginava, quase todos disseram ndo entender e/ou ndo gostar da parte
vegetal. Alguns ainda disseram achar interessante, mas entender muito pouco. Também fui
sincera e revelei ter dificuldades com os assuntos, mas que faria o possivel para simplifica-los

e para trabalharmos bem juntos.

Apesar de prezar por metodologias mais ativas e ter vontade de levar uma abordagem
botanica diferente para as aulas, expondo o contetido de forma mais palpavel e real, pelas
condicGes de tempo disponiveis em cada aula apenas uma vez a cada final de semana, e pela
minha ainda inseguranca nos assuntos dessa area, fui menos ousada nas minhas abordagens e
sustentei-me nos conceitos da aprendizagem significativa. O interessante dessa experiéncia foi
perceber novamente que eu mesma estava passando por um processo de significacdo, agora

com a Biologia Vegetal.
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Aos poucos, fui percebendo que as minhas dificuldades nos assuntos de determinadas
areas, ao invés de atrapalharem, ajudavam-me a visualizar formas mais simples e faceis de
abordar os assuntos com os meus alunos, de uma forma que até mesmo eu entendesse. Esse era
0 meu trunfo e também meu objetivo: proporcionar a eles uma apreensao significativa dos
contetdos, simplificando toda a gama de informacdes para focar nas partes e conceitos mais
relevantes, conectando o contetido com algo que ja é conhecido ou visto no cotidiano, da forma

como eu gostaria de ter aprendido antes.

De acordo com Ausubel (2003), existem trés tipos de aprendizagem por retengéo
significativa: a representacional, a conceitual e a proposicional. A aprendizagem
representacional é considerada o tipo mais béasico de aprendizagem, da qual as demais
dependem, e ocorre sempre que associamos um nome ao seu referente, seja este um objeto,
acontecimento ou conceito. Ou seja, € o tipo de aprendizagem que ocorre desde 0s primeiros
anos de vida, ao nos depararmos com o fato “de que tudo tem um nome e que este significa
aquilo que o proprio referente significa para determinado aprendiz” (AUSUBEL, 2003, p. 1),

como quando aprendemos que uma cadeira € chamada de cadeira.

Em segundo, a aprendizagem conceitual é formada a partir dos simbolos individuais,
guando compreendemos a relacdo entre os simbolos (nomes) e 0s conceitos, 0 que representam
e o que significam. J& a aprendizagem proposicional, por fim, tem relacdo com o entender a
ideia por tras das palavras e dos conceitos, quando essas ideias estdo combinadas em formas de
proposi¢des ou sentencas (MOREIRA, 1999). Exemplificando para os trés tipos citados, posso
dizer que: a primeira, é quando aprendemos que uma planta € uma planta, a representacdao visual
de uma, ou quando aprendemos que puxar 0 ar com 0 nariz € respirar; a segunda, quando
aprendemos a definicdo do que é uma planta, bem como aprender o que significa o processo de
respiracdo; a terceira, quando entendemos que plantas também respiram, mesmo que seja um

processo um pouco diferente que o dos animais.

Ausubel (2003) também cita a importancia da linguagem como um facilitador da
aprendizagem significativa por retencéo e pela descoberta. Segundo ele, quando utilizamos bem
as palavras, aproveitando-nos de suas propriedades representacionais para aumentar ou
melhorar a abordagem de conceitos e proposi¢des, e aperfeicoando compreensées para além
das palavras, os significados tornam-se mais claros, precisos e transferiveis.
Consequentemente, contrapondo-se ao posicionamento de Piaget sobre a linguagem, Ausubel
afirma que esta desempenha um papel integral e operativo no raciocinio e ndo apenas um papel

comunicativo, e que sem ela, provavelmente a aprendizagem significativa seria muito
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rudimentar, tal como acontece nos animais. Moreira (2003) também enfatiza a importancia da

linguagem ao dizer que:
O significado esta nas pessoas, N30 nas coisas ou eventos. E para as pessoas que sinais,
gestos, icones e, sobretudo, palavras (e outros simbolos) significam algo. Esta ai a
linguagem, seja ela verbal ou ndo. Sem a linguagem o desenvolvimento e transmissdo
de significados compartilhados seria praticamente impossivel. A interagdo referida
antes & entre os novos conhecimentos e aqueles especificamente relevantes ja
existentes na estrutura cognitiva com um certo grau de clareza e estabilidade, mas essa
interacdo é usualmente mediada por outra, na qual a linguagem tem papel
fundamental, a interacdo pessoal. O conhecimento, bem, o conhecimento é linguagem;

a chave da compreensdo de um conhecimento, de um contetido, ou mesmo de uma
disciplina, é conhecer sua linguagem (MOREIRA, 2003, p. 2, grifo do autor).

Desse modo, buscando sempre simplificar os conceitos para proporcionar um melhor
entendimento, utilizando-me também frequentemente de analogias, procurei focar na utilizacéo
de uma linguagem mais acessivel e clara nas aulas sobre Botanica. Enquanto eu preparava 0s
materiais para as aulas, percebia que aqueles conceitos e proposi¢fes estavam ficando mais
claros para mim agora, e que eu mesma estava entendendo melhor a Biologia Vegetal. Um bom
exemplo a ser citado que utilizei para proporcionar uma melhor compreenséao foi quando, ao
falar sobre as angiospermas, expliquei sobre as suas estruturas reprodutivas e como ocorria a

dupla fecundacéo.

Nesse exemplo, primeiramente mostrei uma imagem ilustrativa de uma flor e suas
estruturas destacadas e nomeadas, para caracterizar e conceituar cada uma delas e gerar o
reconhecimento das estruturas por parte dos alunos. Nesse topico, sabemos que ha varios nomes
novos e também alguns ja conhecidos, como ovério e 6vulo, o que costuma gerar confusdo
durante a assimilacdo do contetdo. Sendo assim, para explicar, por exemplo, a diferenca entre
0 ovario e o0 6vulo de espécies animais e 0 das angiospermas, fiz dois desenhos esquematicos
na lousa: de um lado, a estrutura de um gineceu em destaque, com setas ao lado de cada estrutura
relevante (ovario, Ovulo, nucleos polares e oosfera) afim de nomea-las no decorrer da
explicacdo; de outro lado, a representagdo de um fruto, destacando com setas o embrido, o

endosperma, o tegumento e o fruto propriamente dito, ainda por serem também nomeados.

Com isso, fiz a seguinte pergunta: “vocés sabem o que € a fruta que a gente come?”.
Alguns responderam que era a parte comestivel da planta. Outros, que ela era formada para
abrigar as sementes. Eu disse que estavam no caminho certo e instiguei: “e se eu disser para
VOCés que isso aqui (apontando para 0 gineceu) vira isso aqui (apontando para o fruto)?”.
Visualizei em seus rostos a expressao de “como assim?” e, entdo, esclareci: “a fruta que a gente

come é o ovario da planta apos a fecundacgdo”. Nesse momento, fui nomeando junto a eles cada
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estrutura destacada com uma seta e ligando os nomes entre o gineceu e o fruto, de modo a
mostrar que a oosfera fecundada equivale (dard origem) ao embrido, os nudcleos polares
fecundados equivalem (dardo origem) ao endosperma — tecido triploide de reserva nutricional
—, 0 6vulo entdo se tornara o tegumento, a “casca” da semente, € o ovario, por fim, entumecido,

amadurece em um fruto.

A expressdo facial que a maioria fez ao perceber e entender a relacao entre as estruturas
foi a mesma que eu fiz enquanto revisava 0s conceitos e buscava melhores associacfes e
assimilacdes do contetldo com aquilo que eu ja havia retido dos meus contatos anteriores com
assuntos da Biologia Vegetal. Eu pensei “finalmente eu entendi!” e quis proporcionar essa
sensacdo aos alunos, levando essa associacdo de um conteudo bastante conceitual para algo

mais real e proposicional.

Ao explicar sobre o que significa ensinar, Freire (1996, p. 25, grifo do autor) diz que
ndo se trata de um ato de transferéncia, “nem formar € acdo pela qual um sujeito criador da
forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado. Ndo ha docéncia sem discéncia, as
duas se explicam e seus sujeitos, apesar das diferencas que os conotam, ndo se reduzem a
condicgéo de objeto um do outro”. Concentrando-se no ponto de vista gramatical, Freire (1996,
grifo nosso) afirma que ensinar € um verbo transitivo relativo, que pede um objeto direto —
alguma coisa — e um objeto indireto — a alguém. Mas do seu ponto de vista democratico e da

forma como situa-se na realidade, ele afirma que:

[...] ensinar é algo mais que um verbo transitivo relativo. Ensinar inexiste sem
aprender e vice-versa, e foi aprendendo socialmente que, historicamente, mulheres e
homens descobriram que era possivel ensinar. [...] Aprender precedeu ensinar ou, em
outras palavras, ensinar se diluia na experiéncia realmente fundante de aprender
(FREIRE, 1996, p. 26).

No momento em que se aprende, torna-se capaz de reproduzir e ensinar o aprendido,
porgue se torna capaz de falar sobre aquilo, com suas palavras, com seu entendimento, com
suas reflexdes e instigando as reflex6es do proximo, que também ndo sera apenas ouvinte.
Quando se ensina, continua-se aprendendo sobre o que esta falando, sobre as melhores formas
de abordar e debater o assunto, incluindo os novos pontos de vista trazidos pelos proprios
alunos. Um ensino sem aprendizado é apenas reproducdo de falas. Um aprendizado sem

reflexdo é apenas memorizacdo. Ensinar e aprender ndo sdo atos dicotdmicos, sdo simultaneos.

Portanto, minhas experiéncias até aqui mostraram-me que a pratica de estar em contato

com os materiais de instrugéo, revisitando conceitos, refletindo em cima dos aprendizados e
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buscando uma melhor acessibilidade aos contetidos através da linguagem e das metodologias
aplicadas, especialmente as ativas, de forma a facilitar a interagéo entre as novas informagoes
e 0s possiveis conhecimentos prévios dos alunos, faz parte também do processo de
aprendizagem significativa, no qual o professor também aprende. A estrutura cognitiva de cada
individuo é mutavel e esta sempre ampliando a hierarquia das informacdes retidas, o que
também vai de encontro as reflexdes de que: o professor ndo € detentor de todo o saber e, por
isso, ndo deve ser a figura central do processo de ensino-aprendizagem; os conhecimentos dos
alunos também devem ser respeitados e utilizados; e o processo de ensino-aprendizado ocorre,

sim, em reciprocidade de consciéncias.

4 CONSIDERACOES FINAIS DO INICIO DE UMA ESTRADA

No momento em que escrevo estas consideracdes finais, além do cansaco advindo dos
desafios que envolvem a escrita de um TCC, encontro-me orgulhosa e satisfeita pelo meu
trabalho. Trabalho este que contou com muitas reflexdes, revisitacdes de memdrias e
ressignificacbes de experiéncias, todas proporcionadas pelo exercicio da escrita de uma
narrativa autobiografica. Desse modo, esse método provou ser de fato relevante para o que se

propds, e importante para mim enquanto sujeito da minha propria vida.

Através da narrativa autobiogréfica, pude ir pouco a pouco me dando conta da pessoa
que me tornei através das minhas experiéncias, assim como dos principios e objetivos que
assumi para mim mesma nessa jornada, em que muitas vezes parece apenas um turbilhdo de
emoc0Oes e decisbes que ndo vemos com clareza a interligacdo pratica delas. Por meio da
experiéncia de escrever este trabalho, pude ver o quanto eu participei da minha formacéo e o

quanto eu formei a mim mesma, com o auxilio de todos que dividiram essa estrada comigo.

Dentre as minhas reflexdes neste trabalho, me surpreendi ao repensar minha experiéncia
no PIBIC. Durante um bom tempo enquanto fui bolsista de IC, eu fiquei me questionando por
estar ali e ndo participando do PIBID ou da RP. Ficava me perguntando se, como professora,
eu ndo deveria estar priorizando o contato com a escola e a formagéo docente em vez de estar
em um laboratério. Indagava-me se eu estava fazendo o certo, ou se ainda era uma tentativa de
fugir da licenciatura. Mas hoje, refletindo sobre toda a experiéncia que passei, vejo 0 quanto

esse periodo foi importante. Ndo somente para o desenvolvimento e formagdo em outras areas
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que a Biologia proporciona e que um bidlogo pode atuar, mas também para a minha atuacéo

como professora.

Conforme discutido neste trabalho, parte fundamental e inerente do processo de ensinar
é o aprender, e todas as situagdes vividas durante a minha formagdo me proporcionaram
aprendizados e a significacdo deles. Aprendendo, eu pude pensar certo — como defendia Paulo
Freire (2013) e logo, pude ensinar. Eu, que nunca tinha me imaginado como docente, agora
reconheco a importancia desta minha formacdo e das minhas acdes executadas enquanto
professora. Eu, que antes tinha medo de encarar certos desafios e fracassar, agora ciente da
minha condicdo de ser no mundo e de ser sujeito da minha vida, busquei a superacdo de cada
desafio, a mudanca da minha realidade, a liberdade através do conhecimento e a autonomia para

Ser Mais. O mesmo tentei proporcionar aos alunos que caminharam comigo.

Encaro este trabalho como quem encara o espelho para observar suas qualidades, falhas
ou imperfeicdes, ou como quem encara para encorajar-se a seguir com suas escolhas. Algumas,
confesso, optaria por fazer diferente. Mas isso é fruto das reflexdes da Leticia de hoje, enquanto
a Leticia de antes parecia trilhar seu percurso cheio de insegurangas. O medo esteve presente
em toda a jornada, principalmente o de ndo ser capaz. Contudo, cada apoio, afeto e
encorajamento tornaram-me capaz de continuar seguindo, em nome do meu gosto pelo

conhecimento, pela descoberta e pelo que acredito.

Assim me despeco de quem comigo mergulhou nesse mar de memodrias e historias,
deixando aqui um “até mais ver” para as historias que virdo. Encontro-me feliz pela finalizagéo

desse caminho que foi a graduacdo e animada para ver 0s proximos destinos da minha estrada.
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