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Resumo 

 

Esta tese se insere no campo de estudos da pesquisa autobiográfica e analisa as 

implicações de experiências narradas em memoriais de formação acerca do 

percurso de formação de estudantes-estagiários ao (trans)formarem-se em 

professores/professoras. O Gênero textual memorial de formação assumiu a 

centralidade e corpus teórico-metodológico da tese ao ser concebido como um 

dispositivo de pesquisa-formação e tendo o espaço-tempo do estágio 

supervisionado como um entrelugar da experiência de iniciação à docência. Ao 

adotar o ateliê biográfico, como o procedimento metodológico, desenvolvido em 

etapas e articulados em eixos temáticos, os estudantes-estagiários foram motivados 

a revisitar suas experiências escolares, de ensino e de docência, no percurso da 

formação inicial, como possibilidade de apreensão de seus processos de formação. 

A escrita de memoriais, como dispositivo de pesquisa-formação, fundada na 

dimensão autopoiética, oportunizou que, ao narrarem suas histórias, fossem 

apreendendo sentido às experiências e ressignificando a representação de si.  O 

movimento da escrita evidenciou que, ao narrar, o ator-escritor é levado à reflexão 

sobre as aprendizagens experienciadas que foram importantes para a sua formação 

e nesse movimento se reinventar, recriando-se pessoal, profissional e 

intelectualmente. Assim sendo, com o registro de suas experiências – da trajetória 

pessoal e familiar, de seus professores inesquecíveis, do estágio enquanto campo 

de conhecimento e de pesquisa até o tornar-se professor/professora, suas 

representações de si foram transformadas ao tomar consciência dos sentidos 

estabelecidos no processo de formação e das possibilidades formativas das 

experiências vividas e narradas, configurando-as, dessa forma, em experiências 

formadoras. O espaço-tempo do estágio configurou-se, também como experiência 

formadora ao articular-se em reflexão e aprendizagens acerca da docência, 

revividas no movimento da escrita para os estudantes-estagiários e lugar aprendente 

da formação para as instituições promotoras da formação. 

 

Palavras-chave: Memorial de formação. Pesquisa-formação. Estágio 
supervisionado. Pesquisa (Auto)biográfica. 



 

 

Abstract 

This thesis belongs to the field of autobiographical research studies and analyzes the 

implications of the experiences narrated in memorials of training relating to the route 

of formation of student-trainees to (trans) form themselves into teachers. The textual 

Genre memorial took the centrality of training and theoretical and methodological 

corpus of the thesis to be designed as a device research training and taking the 

stage of space-time as a supervised between place of initiation experience to 

teaching. By adopting the biographical workshop, as the methodological procedure, 

developed in stages and articulated in themes, the student-trainees were encouraged 

to revisit their school experiences, education and teaching, in the course of initial 

training, as the possibility of seizure of their formation processes. The written 

memorials, such as search-forming device based on autopoietic dimension, provided 

an opportunity that by narrating their stories, were seizing meaning to the 

experiences and giving new meaning to the representation of itself. The writing 

movement showed that, in narrating, actor-writer is led to reflect on the experienced 

learning that were important to their training and this movement to reinvent, re-

creating it personal, professional and intellectually. Therefore, with the record of their 

experiences - of personal and family history, its unforgettable teachers, stage while 

field of knowledge and research to become a teacher, their representations of 

themselves were transformed to become aware of the senses established in the 

formation and training possibilities of lived experiences and narrated, setting them 

thus in forming experiences. The stage space-time was configured also as a training 

experience to articulate themselves in reflection and learning about teaching, revived 

in the writing movement for students, interns and learner place of training for 

institutions that promoter of teacher education. 

 

Keywords: Memorial training; research training; supervised training; (Auto) 
biography research. 
 

 

 

 



 

 

Resumén 

Cette thèse appartient au domaine d'études de recherche autobiographiques et 

analyse les implications des expériences racontés dans les monuments 

commémoratifs de la formation relatives à l'itinéraire de la formation des étudiants-

stagiaires de (trans) se constituent en enseignants. Le mémorial textuelle de Genre a 

pris la centralité de la formation et corpus théorique et méthodologique de la thèse 

doit être conçu comme une formation à la recherche de l'appareil et de prendre la 

scène de l'espace-temps comme un supervisée entre le lieu de l'expérience 

d'initiation à l'enseignement. En adoptant l'atelier biographique, que la procédure 

méthodologique, développé par étapes et articulée dans les thèmes, les étudiants-

stagiaires ont été encouragés à revoir leurs expériences scolaires, de l'éducation et 

de l'enseignement, dans le cadre de la formation initiale, que la possibilité de saisie 

de leurs processus de formation. Les mémoires écrits, comme dispositif de 

recherche de formation fondées sur les dimensions autopoiétique, à condition que 

l'occasion en racontant leurs histoires, ont été saisir un sens aux expériences et de 

donner un nouveau sens à la représentation de lui-même. Le mouvement d'écriture a 

montré que, dans la narration, l'acteur-écrivain est amené à réfléchir sur 

l'apprentissage expérimenté qui étaient importants pour leur formation et ce 

mouvement de réinventer, de recréer ce personnel, professionnel et 

intellectuellement. Par conséquent, avec l'enregistrement de leurs expériences - de 

l'histoire personnelle et familiale, ses professeurs inoubliables, scène tout domaine 

de la connaissance et de la recherche pour devenir un enseignant / professeur, leurs 

représentations d'eux-mêmes ont été transformées à prendre conscience des sens 

établie dans la formation et les possibilités de formation et d'expériences vécues 

raconté, les plaçant ainsi dans la formation des expériences. L'espace-temps de la 

scène a été configuré aussi comme une expérience de formation à se exprimer dans 

la réflexion et l'apprentissage de l'enseignement, relancé dans le mouvement 

d'écriture pour les étudiants, les stagiaires et l'apprenant lieu de formation pour les 

institutions qui favorisent la formation. 

 

Mots-clés: Mémorial de la formation; recherche-formation; formation supervisée; 
Recherche (Auto) biographie. 
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INTRODUÇÃO 

 

__________________________________________________________ 
 

 

“Só depois de muito tempo 
Comecei a refletir 

Nos meus dias de paz  
Nos meus dias de luta” [...] 

(Dias de luta, Banda de rock Ira, 1986) 
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O presente trabalho tem a escrita narrativa como seu objeto de estudo, ao 

tomá-la como um dispositivo de pesquisa-formação, cujo objetivo é compreender 

como, no movimento da escrita, o sujeito ator-escritor, ao pesquisar/investigar suas 

experiências se forma professor neste percurso. Compreendo que a formação é uma 

construção progressiva que se manifesta e se inscreve numa história de vida, em 

uma trajetória pessoal e profissional, expressa através da escrita nos memoriais de 

formação. 

O contexto e espaço-tempo desta tese é a formação inicial na especificidade 

do estágio supervisionado. A pesquisa (auto)biográfica configura-se como opção 

teórico-metodológica, tendo como suporte a investigação-formação que se 

caracteriza pela dimensão reflexiva sobre a experiência, no sentido de possibilitar a 

transformação do vivido em experiências formadoras. Tomo como referência as 

reflexões construídas por Souza (2006), ao optar pelas escritas narrativas e as 

possibilidades de superação das dimensões técnicas e instrumentais da formação 

inicial e do estágio quando se coaduna a perspectiva singular de trazer a memória 

da escolarização, os dispositivos e os rituais que estão engendrados nas 

experiências formadoras. Desse modo, o movimento de investigação-formação 

instaurado nesta tese está focado no processo de (auto)conhecimento e de 

(auto)formação realizado pelos sujeitos, estudantes-estagiários, na tomada de 

consciência acerca dos percursos e das aprendizagens que se deram ao longo de 

suas vidas. As escritas de si, manifestadas no ato de narrar, configuram-se como 

uma evocação dos conhecimentos construídos nas experiências formadoras 

(SOUZA, 2006), compondo, assim, cartografia heurísticas e autopoiéticas.  

Esta tese está situada na perspectiva da pesquisa (auto)biográfica, no âmbito 

do Programa de Pós-Graduação em Educação e Contemporaneidade da 

Universidade do Estado da Bahia (PPGEduC/UNEB), como atividade de pesquisa-

formação vinculada ao Grupo de Pesquisa (Auto)biografia, Formação e História Oral 

(GRAFHO). O referido estudo, no âmbito do GRAFHO, vincula-se às pesquisas que 

envolvem as práticas de formação, em interface com a memória e a história oral. Em 

sua denominação e atividades, o grupo de pesquisa desenvolve “estudos centrados 

na memória, na oralidade e nas suas diferentes formas de registro, acerca das 

histórias de vida e de leitura, (auto)biografias e práticas de formação de professores, 



 

18 

 

da educação rural e do trabalho docente, bem como investigações no campo da 

história contemporânea, com ênfase nos processos civilizatórios, na memória e na 

pluralidade cultural. Dentre essas propostas de temas e de atividades do grupo, há o 

desdobramento de pesquisas e estudos em parcerias com outros pesquisadores e 

outras universidades, com o intuito de estabelecer redes de cooperação acadêmica 

(PROCAD/NF 2008/CAPES1). Nesta ação, na forma de doutorado-sanduíche no 

PPGEd/UFRN, como aluna da pós-graduação e membro do GRAFHO, participei 

dessa rede de cooperação científica com o subprojeto: ‘Memórias, narrativas e 

percursos de formação: a escrita de memoriais de formação no estágio 

supervisionado’, sob a supervisão da Professora Maria da Conceição Passeggi, no 

período de 1º de setembro a 1º de dezembro de 2012.   

Ao descrever, no primeiro capítulo, as implicações que nortearam a opção 

por este objeto de pesquisa, demarco o vivido como professora de Estágio 

Supervisionado em um Curso de Letras e como me fiz pesquisadora. No movimento 

da investigação, este prenúncio de professora-investigadora apontou para a 

necessidade do registro da prática e das possibilidades de que os sujeitos 

envolvidos, os estudantes-estagiários, fossem provocados para a (auto)formação, e 

também, pelo vivido durante o estágio.  

A escolha da escrita narrativa na forma de um memorial de formação está 

definida e defendida no segundo capítulo. Caracterizado como um dispositivo de 

pesquisa-formação, o memorial está posto, nesta tese, como um meio e estratégia 

de expressão, de transformação e de desvelamento de si, das experiências 

formadoras, e implicações no fazer pedagógico dos sujeitos que (se) narram, neste 

caso, os estudantes-estagiários de um curso de Letras. Dessa forma, o memorial de 

formação, gênero narrativo autopoiético e heurístico, configura-se como uma prática 

reflexiva da/na formação de professores ao traduzir o processo de formação de 

estudantes-estagiários e, do mesmo modo, demarcar o tempo-lugar do estágio e a 
                                                        
1 Rede de cooperação científica entre o Programa de Pós-Graduação em Educação e 
Contemporaneidade da Universidade do Estado da Bahia (PPGEduC/UNEB) coordenado pelo 
Professor Elizeu Clementino de Souza, o Programa de Pós-Graduação em Educação, da 
Universidade Federal do Rio Grande do Norte, (UFRN), coordenado pela Professora Maria da 
Conceição Passeggi e o Programa de Pós-Graduação em Educação da Faculdade de Educação, da 
Universidade de São Paulo (USP), coordenado pela Professora Paula Perin Vicentini, no âmbito do 
projeto intitulado Pesquisa (auto)biográfica: docência, formação e profissionalização, financiado pela 
CAPES, Edital PROCAD/NF n.º 08/2008 (PROGRAMA DE COOPERAÇÃO ACADÊMICA – AÇÃO 
NOVAS FRONTEIRAS). 
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docência que está sendo construída. Trata-se, portanto, de referendar a capacidade 

humana de reflexividade, via movimento da escrita autobiográfica e a aprendizagem 

que decorre dessa reflexão. O desafio é de que nesse movimento de reflexão as 

vivências narradas sejam transformadas em experiências formadoras. 

Assim sendo, é da “inquietação” diante da prática vivida – da professora de 

estágio, e revivida na professora-investigadora e, principalmente do possível 

envolvimento reflexivo e formador retratado na escrita de memoriais dos sujeitos 

pesquisados, que está implicada a construção do objeto desta pesquisa.   

No terceiro capítulo demarco, inicialmente, a formação inicial situada na 

temática da formação de professores, sob a forma de uma revisão de literatura. 

Tematizo sobre dispositivos legais acerca da formação inicial de professores, a partir 

de uma reflexão sobre os pressupostos norteadores das resoluções e dos pareceres 

instituídos pelas Diretrizes Curriculares para a formação de professores, do 

Ministério da Educação no Brasil (BRASIL, 1996; 1999; 2001; 2002). A partir da 

formação inicial, considero necessário situar o componente estágio – contexto 

temporal do curso de formação inicial pesquisado e demarcado como uma condição 

intermediária para a formação de professores. O estágio é aqui compreendido a 

partir da coexistência de seus diferentes lugares formativos: o de entrelugar da/na 

formação em Santiago (2000), de lugar aprendente em Schaller (2008), e de lugar 

histórico, antropológico e de pesquisa do aprender e do ensinar em Augé (1995)2, 

configurando uma “teia de relações” da/na formação para a docência. Neste capítulo 

estão contempladas, ainda, concepções e papeis do estágio supervisionado em 

pesquisas acadêmicas e na produção científica, ancorando-se, principalmente, nos 

seguintes autores: Azevedo (1980), Carvalho (1995), Piconez (1998), Pimenta 

(2000; 2002), Pimenta e Lima (2004), Lima (2002) e Souza (2006; 2011a; 2011b). 

Na discussão sobre o estágio nos cursos de formação de professores, utilizo, ainda, 

                                                        
2 Utilizo o termo entrelugar a partir de Santiago (2000), ao demarcar o lugar que ocupa a disciplina 
enquanto espaço-tempo de exercício da docência nos currículos dos cursos de formação de 
professores; e pela peculiaridade de sua abordagem, teórico-prática, identificar, o entrelugar como 
uma condição intermediária e/ou possibilidade estratégica entre o percurso de formação e o “para 
quê” da formação, no caso da docência. Sustento em Silvino Santiago (2000) e também em Marc 
Augé (1995) o conceito de entrelugar, pelas possibilidades das discussões, ligadas ao campo 
discursivo em determinado tempo e como operador de leitura em determinado espaço. Por analogia, 
o lugar do discurso como centralizador para demarcar de onde se origina a discussão. Assim sendo, 
o estágio como um intermediário que, através dele, demarco o percurso da formação e o para quê 
desta formação – à docência. 
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um elenco de possíveis repertórios de conhecimento (GAUTHIER et al, 1998), 

considerados necessários para que este componente curricular seja, também, um 

articulador da formação para a docência no percurso da formação inicial. Neste 

repensar do que é o estágio supervisionado e de como se configura, foi preciso 

discorrer sobre este tempo-lugar como um “lugar aprendente” (SCHALLER, 2008) da 

docência, nos cursos de formação inicial. Discorro sobre um repensar significativo 

das concepções de aprendizagem sobre a docência, a partir da compreensão do 

estágio como um lugar aprendente da docência, devido à possibilidade de 

articulação com a escola de educação básica, futuro locus de atuação profissional 

dos professores em formação.  

Acrescente-se que o estágio é lugar aprendente da docência, também, na 

configuração de seus objetivos e de seus procedimentos descritos em ementas e em 

programas de ensino, na universidade. O lugar do estágio e no estágio como tempo 

de aprendizagem da docência é uma reflexão feita nesta tese, enunciando que 

superações/rupturas são necessárias nas universidades, em seus cursos de 

formação de professores, bem como nas propostas programáticas para o estágio.  

No quarto capítulo, denominado de ‘Memoriais, narrativas e formação’, a 

experiência biográfica toma a centralidade desta tese, no entendimento de que a 

escrita narrativa, através dos memoriais de formação, configura-se como um 

dispositivo que trará as “respostas” e ou proposições que o objeto desta tese se 

propõe – o movimento reflexivo de experiências existenciais, em uma escrita 

narrativa, transformado em experiências formadoras. A opção pela pesquisa 

(auto)biográfica está diretamente vinculada a essa possibilidade – da escrita e 

reflexão de si como experiência (auto)formadora, ao entender que as histórias de 

vida ao serem narradas podem/são provocadoras da formação de professores e 

professoras. Nesse mesmo sentido, os memoriais de formação ganham centralidade 

como uma prática de formação reflexiva. Para Kenski (2000), a reconstrução-

reflexão das histórias promove interações do passado com o presente, contribui para 

que o sujeito em formação tenha conhecimento de si, porque recupera as 

motivações, o porquê das escolhas, retomando os sentidos atribuídos aos 

desempenhos nas histórias de vida. 
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As interações do vivido e experienciado nas histórias de vida, e que 

imprimiram marcas sobre o processo de formação, tiveram o espaço do ateliê 

biográfico (DELORY-MOMBERGER, 2008) como meio/procedimento para a escrita 

narrativa dos memoriais.  

 A opção pelo ateliê biográfico vinculou-se à estrutura do estágio em encontros 

institucionalizados, que coerente ao seu encaminhamento na forma de etapas, 

possibilitou que os atores-escritores tivessem autonomia em suas escrituras, dada a 

condição de sujeitos de sua formação provocada na aprendizagem da reflexibilidade 

– de suas experiências existenciais.  

 Ao considerar que a produção da escrita biográfica realizada pelo estudante-

estagiário constituiu-se como um esforço reflexivo “sobre si” e que objetivou a 

identificação dos momentos significativos de seus percursos de formação, assim 

como sua consequente contribuição para o ‘tornar-se professor’, no (durante) 

estágio, o quinto capítulo traz, reafirmando, a opção metodológica de instituir o 

desenvolvimento do estágio na forma de um ateliê biográfico. Intitulado de projeto 

Mosaico de si: experiências, narrativas e formação, e confirmado na perspectiva 

procedimental de situar epistemo e metodologicamente os memoriais de formação 

como dispositivo de pesquisa-formação, baseando-me na experiência de Delory-

Momberger com o ateliê biográfico, descrevo concepções acerca de cada 

abordagem do projeto – a experiência, a narrativa e a formação, e como elas se 

correlacionam ao perseguir que o movimento da escrita se construa no espaço-

tempo do estágio como um lugar aprendente e condição intermediária da formação. 

 Sendo assim, o estudante-estagiário, professor em formação, é concebido, 

nesta tese, como um sujeito do movimento de si, sujeito reflexivo, na perspectiva da 

teoria da interpretação3. A identificação do percurso de formação cerceado por 

“tensões” entre objetividade/subjetividade e compreensão/interpretação se 

configurou como estratégia de análise buscada na teoria da interpretação proposta 

por este autor (RICOEUR, 1987).  

                                                        
3 Seu ponto de partida não é o Eu da primeira pessoa (eu penso, eu sou), mas o Si, reflexivo de todas 
as pessoas. Nesta obra ele declara e afirma que é somente num meio societal - interpessoal e 
institucional específico que as capacidades e disposições do sujeito podem desenvolver-se, ou seja, 
que o indivíduo se torna humano. 
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 Recorro, ainda, ao trabalho de Souza (2014), com a perspectiva da análise 

interpretativo-compreensiva para a análise das unidades temáticas eleitas e 

implicadas nas narrativas das trajetórias dos estudantes-estagiários.   

No percurso da investigação, que teve um caráter formativo para os 

estudantes-estagiários, eu, pessoalmente, mesmo sem uma pretensão formal, estive 

muito implicada no processo. O desenvolvimento dos encontros, na forma do ateliê 

biográfico, provocou esta implicação. A dinâmica de compreensão do percurso vivido 

por cada estudante-estagiário tornou-se um fator de formação ao se configurar em 

um questionamento sobre meus próprios processos formativos. É a partir de Nóvoa 

(1988) que confirmo que um “[...] certo vaivém entre a identificação com os 

narradores e o esforço de distanciamento necessário na procura da emergência dos 

processos de formação conduz a um questionamento sobre os seus próprios 

processos formativos” (NÓVOA, 1988, p. 118).  

Sem possibilidades de generalizações, haja vista as singularidades de cada 

processo formativo, as considerações finais e os en-caminhamentos estão/foram 

marcados pelas experiências formadoras construídas no movimento da escrita 

narrativa, vividas durante o desenvolvimento do ateliê biográfico, no estágio e nas 

aprendizagens acerca da docência.  
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I. PERCURSOS E CONSTRUÇÃO DO OBJETO DE PESQUISA: 
implicações 

 

 

 
[...] você sabe que a todo momento eu tento ir 
aonde eu realmente quero estar, isto é, onde 

eu já estou, porque eu estou aqui!”4 
(Daron Malakian; Serj Tankian; Shavo Odadjian, 1997) 

 

 

 

 

 

                                                        
4 Tradução da epígrafe: “[...] you know that every time I try to go where I really wanna be, it’s already 
where I am, because I’m already here”! Fragmento da música Sugar.  Banda de Heavy Metal System 
of a Down, (Inglês dos Estados Unidos, 1997). 
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Descrever trajetórias, histórias e experiências profissionais é um exercício 

que pode se constituir como um momento de avaliação de concepções, de posturas 

e de práticas no/do trabalho docente e, também, pode ser um momento inquietante 

quando se destina e concretiza-se como um instrumento que projeta significados.  

Ao pensar na primeira possibilidade, a avaliação traduz o significado do 

vivido através da reflexão e, consequentemente, o reinventar-me nesse vivido. E é 

neste necessário e significativo ‘reinventar’ que a presente pesquisa tem sua 

gênese, nas minhas implicações como professora de estágio e na experiência como 

pesquisadora.   

Neste capítulo, organizo a escrita a partir de três momentos que se inter-

relacionam neste percurso de construção do objeto de estudo: a inquietação inicial 

originada do vivido como professora de estágio no Curso de Letras da Universidade 

Estadual de Santa Cruz (UESC); as aproximações com as reflexões suscitadas na 

inserção com esta pesquisa de doutoramento, demarcando o momento da 

professora-pesquisadora, e, finalmente, o percurso metodológico revelado nas 

possibilidades da escrita de memoriais como dispositivo de pesquisa-formação no 

estágio supervisionado de um curso de formação inicial. 

 

1.1 Gênese do objeto de pesquisa: o lugar que estou e o porquê que eu estou aqui 
 
 
 

Assim como na epígrafe que escolhi para descrever minhas implicações com 

o objeto de estudo desta tese, sinalizo o lugar da professora que se construiu no 

percurso da docência e da pesquisa. 

Atualmente sou professora de estágio supervisionado no curso de Letras da 

UESC e já se vão mais de dez anos que o processo de seleção para o concurso de 

professor para a disciplina Prática de ensino sob a forma de estágio supervisionado 

aconteceu e dada a minha aprovação deixei minha terra e minha família. A mudança 

muito rápida do Sul para o Nordeste do país foi, inicialmente, impactante pelo migrar 

na busca da inserção no mercado de trabalho e nos respingos emocionais 

significativos, ao ter que se ‘desprender’ dos contatos afetivos da família e dos 

amigos. A grande distância em quilômetros e a aprendizagem de uma nova cultura - 
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do clima quase sempre muito quente e da diversidade de outros alimentos, 

principalmente, foi superada na acolhida de novos colegas, novos amigos e novos 

vizinhos, na nova vida.  

Recém-mestre em Ciências da Educação, parecia-me impossível transitar 

num curso de Letras, cuja formação demarcava docência em Língua Portuguesa. O 

caráter pedagógico do estágio foi uma aproximação significativa com a formação 

que até então havia adquirido e, assim, pensar no estágio do curso de Letras 

minimizava-se a necessária busca de suportes teórico-práticos para consolidar a 

docência, discutir a interação entre a escola e a universidade e investigar as 

significações e representações do estágio no contexto da formação de professores.   

A princípio me pareciam descaminhos, mas aos poucos, percebi que eram 

apenas novos caminhos! Menciono descaminhos pela ausência de vagas no referido 

processo de seleção para a área de ciências da educação, no caso no curso de 

Pedagogia e enfatizo como novo caminho pela oportunidade de estar num curso de 

formação de professores. 

Entre as novidades e os desafios no curso de Letras, de professores e de 

seus processos de ensino e de aprendizagem traduziram questões desafiantes, pois 

encontrei nas concepções dos estudantes, de “futuros educadores”, muito mais 

posturas de bacharéis do que formadores de professores. Não raros ranços acerca 

da pedagogia e com as disciplinas de formação pedagógica, as didáticas 

permeavam seus discursos com rótulos de menores e de inferiores. 

Minha experiência como professora de estágio foi e está sendo desafiante 

por estas circunstâncias e pelo caráter pedagógico que este componente curricular 

carrega nos cursos de formação de professores. Traduzo o desafio pela construção 

teórico-prática alicerçada em minha experiência e compromisso com a escola 

pública desde o trabalho em projetos de extensão e na pesquisa do curso de 

Mestrado com movimentos sociais, na Universidade Federal de Pelotas, no Estado 

do Rio Grande do Sul5.  

A obrigatoriedade de organizar o programa de estágio segundo as 

prerrogativas legais e com um suporte teórico-prático configurou-se como o desafio 
                                                        
5 Refiro-me aqui ao mestrado em ciências da educação realizado na Universidade Federal de Pelotas (UFPel) e 
o quanto meu percurso teórico-metodológico construído na dissertação contribui direta e indiretamente nas 
atividades de docência no estágio. Estudei e investiguei sobre o adulto analfabeto, via processo de exclusão 
escolar – na/da escola sob a orientação do Prof. Dr. Elomar Tambara (UFPel,1999).  
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inicial em meu percurso de professora de estágio. Na elaboração do documento 

denominado ‘A construção da prática de ensino sob a forma de estágio 

supervisionado do Curso de Letras da UESC’ (SILVA, 1999) o desafio se amenizava 

pela possibilidade de traçar um paradigma para o estágio do Curso de Letras 

arraigado em minhas concepções sobre a formação inicial, sobre o contexto escolar 

da área de abrangência da UESC e, principalmente, sobre as inferências propostas 

em cada modalidade de estágio e inserção na escola pública.  

O traçado de um novo paradigma para o estágio do Curso de Letras da 

UESC, descrito e aprovado na plenária departamental do curso, foi precursor para a 

instalação do Fórum de prática de ensino (2000), no qual os participantes eram 

todos os professores de estágio dos cursos de licenciatura da UESC. O fórum 

passou a constituir-se como um movimento reivindicatório de melhoria nas 

condições de trabalho para a realização do estágio, além de momentos de 

discussões sobre o papel do estágio supervisionado na instituição. Assim sendo, a 

pauta do fórum sobre a prática de ensino se sustentava em pontos específicos para 

o estágio supervisionado, desde as suas condições de realização, o número de 

estudantes por sala de aula, a carga horária do professor-formador, até a 

infraestrutura para o acesso às escolas. As condições eram permeadas pela 

reflexibilidade sobre a qualidade da orientação com um grupo menor de estudantes, 

sobre o tempo de dedicação necessária ao estágio por parte do professor-formador 

e sobre a importância da presença deste professor na escola de educação básica. 

Enfim, no fórum as discussões focalizavam-se no sentido de provocar a 

colaboração, a pesquisa, a construção de conhecimento no estágio e como 

configurá-las em propostas de interação entre a escola e a universidade. 

O acesso às escolas na condição de professora de estágio foi (e tem sido) 

um aspecto significativo, e ainda inquietante, em meu percurso docente, devido as 

provocações decorrentes da observação do exercício da docência de estagiários e 

das elaborações apresentadas por eles em instrumentos de avaliação acerca da 

formação, do papel do estágio e da iniciação à docência. Este momento vivido pelos 

estagiários - de estar sendo professor - como um cumprimento de obrigações e 

como reconhecimento do “para quê” estamos (nos) formando foi motivador para 

minha inserção na pesquisa. Intencionei investigar a contribuição do estágio no 
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percurso da formação dos estudantes-estagiários e, na forma de entrevistas, 

compreendemos que o trabalho docente e todas as idiossincrasias acerca da 

profissão professor, construídas na pesquisa como encaminhamento do estágio, são 

repertórios de conhecimento para a aprendizagem acerca da docência. 

Vale ressaltar que, ao me referir à formação para a docência, resgato minha 

experiência como professora de estágio, o conhecimento que está sendo 

‘ensinado/aprendido’ durante o percurso de formação nas aulas no ensino 

fundamental e no ensino médio. É necessário articular a questão dos conteúdos6 

pelos questionamentos e como a formação do professor tem sido (re)conhecida em 

discussões acerca da qualidade do ensino nas avaliações propostas pelo Ministério 

da Educação, definidoras do Índice de Desenvolvimento da Educação Básica 

(IDEB). 

Demarco, portanto, a experiência da professora pesquisadora cerceada pelo 

desafio de efetivar na universidade, através da produção científica, o estágio como 

campo de conhecimento e de aprendizagem com/na pesquisa. 

 

 

1.2 Percursos da professora pesquisadora: a formação na pesquisa 
 

Nos percursos como professora pesquisadora, trago na memória o desabafo 

de colegas professoras de educação básica acerca do que foi ensinado na 

universidade, frente às reais exigências do trabalho docente. Com os estudantes – 

estagiários não eram diferentes as inquietações acerca do ensinado/aprendido na 

universidade e o que deveria ser ensinado/aprendido nas escolas campo de estágio. 

A dicotomia entre a teoria e a prática tornava-se como que o escudo de uma 

“necessária” defesa frente ao que não estava dando certo na escola. Confesso que 

diante desta inquietação manifestada pelas professoras e pelos estudantes-

estagiários não tinha respostas muito concretas. As respostas estariam nas 

concepções da formação, nos procedimentos metodológicos, no fazer pedagógico 

                                                        
6 Ao referir-me aos conteúdos utilizarei a partir daqui o termo repertório de conhecimentos pelas 
possibilidades semânticas do termo dado ao teor significativo em demarcar eixos temáticos e não 
específicos como o conteúdo disciplinar. Tomo de Gauthier et. al. (1998) o termo repertórios de 
conhecimento, ainda, como sendo os saberes docentes que são necessários durante a formação. 
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dos professores formadores ou ainda e, em todos estes fatores?! O problema 

precisava de respostas e tornou-se pesquisa7.  

Apresentei, na Universidade, um projeto de pesquisa, cujo objeto de estudo 

tratava-se de pensar interfaces entre os conteúdos dos ‘programas de ensino’8 do 

componente estágio supervisionado e o exercício da docência na escola de 

educação básica. A escolha pelo estágio deu-se pelo seu caráter e abordagem 

teórico-prática. A pesquisa mostrou um equívoco dos programas de estágio, que 

apresentavam resquícios de um fazer pedagógico (do futuro educador) focalizado na 

instrumentalização e na redução da docência à técnicas de ensino. Há, conforme 

descreve Pimenta (1999, p. 20), na legislação para os cursos de formação de 

professores, no Brasil, um fortalecimento do discurso das competências: “um 

anúncio de um novo (neo)tecnicismo, do capitalismo [...] o capital está exigindo, para 

sua reprodução, novas qualificações do trabalhador”, em contrapartida ao papel da 

universidade como um espaço formativo.  Espaço este de garantia de discussões e 

referenciais teóricos aos futuros educadores acerca do trabalho docente e demais 

idiossincrasias específicas do exercício da docência na escola de educação básica. 

Na concepção do estágio supervisionado como um campo de conhecimento, 

e numa abordagem que tenha a pesquisa como estratégia teórico-metodológica, há 

uma superação desse tecnicismo denunciado por Pimenta e Lima (2004) e a 

construção de diferentes saberes como aprendizagens para a docência. 

A partir das concepções de Tardif (2002)9, foi possível concluir que os 

saberes que “contribuíram/contribuem” na vivência da prática na educação básica 

são tanto os saberes da experiência dos estudantes, antes e durante o acesso à 

universidade, mas também os saberes articulados durante o estágio nas 

experiências de iniciação à docência.  

                                                        
7 Projeto: A Contribuição dos Saberes/Conteúdos do Componente Curricular Estágio Supervisionado 
na Vivência da Prática Pedagógica na Educação Básica – PROPP/UESC nº. 220.1800.736, 2008. 
8 Entenda-se por programas de ensino um documento onde está descrito o funcionamento e a 
organização de todos os componentes da matriz curricular dos cursos de formação inicial. Constitui-
se das ementas, dos objetivos, dos procedimentos/estratégias de ensino, da proposta de avaliação e 
das referências bibliográficas de cada disciplina. 
9 Para Tardif (2002) os saberes docentes englobam os conhecimentos, as competências, as 
habilidades (ou aptidões) e as atitudes dos docentes, ou seja, são as construções acerca do saber, 
do saber-fazer e do saber-ser, que provém da formação inicial, dos currículos, dos conhecimentos 
das disciplinas, da experiência da profissão, da cultura pessoal e profissional e da aprendizagem 
entre os pares. 
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Vale ressaltar que entre os saberes docentes, identificados nos programas 

de ensino dos estágios, havia a presença significativa de saberes pedagógicos 

(TARDIF, 2002). Ao destacarem os saberes pedagógicos, os estagiários 

denunciavam sua função de instrumentalização apenas para a iniciação à docência. 

Outros saberes inerentes ao desenvolvimento profissional e à profissionalidade não 

eram trazidos para a reflexão durante os encontros de estágio. A partir das 

conclusões da pesquisa, novos direcionamentos tornavam-se necessários para a 

organização e funcionamento do estágio supervisionado.  

Como referencial para a análise dos programas de ensino, busquei a 

produção científica que contemplasse o tema dos saberes docentes na forma de 

repertórios de conhecimento em superação ao que estava proposto nos programas 

de ensino. A partir de Pimenta e Lima (2004), em suas reflexões no livro Estágio e 

Docência, apropriei-me de seus referenciais sobre o estágio como um campo de 

conhecimento e de pesquisa, e sobre a formação do educador como um intelectual 

reflexivo em Zeichner (2002), Alarcão (1996), Nóvoa (1997). Nesta construção 

estava o desafio de superar um elenco de conteúdos que, de forma geral, 

caracterizavam o estágio como uma prática burocrática e cumpridora apenas das 

normas legais, quanto aos seus objetivos e à carga horária.  

Pesquisas sobre a formação docente têm mostrado (CUNHA, 1997; 

TARDIF, 2002; RAMALHO, NUÑEZ e GAUTHIER, 2004), que é no exercício do 

trabalho docente onde, de fato, o professor produz sua profissionalidade, ou seja, 

colocar a escola como local de aprendizagem da profissão-professor significa 

entender que é na escola que o professor desenvolve os saberes e as competências 

do ensinar. 

Nesta pesquisa intencionei repensar o espaço formativo da universidade e o 

da educação básica como o momento de construção de saberes acerca da 

docência, contribuindo para a formação e a experiência dos estudantes em situação 

de estágio. Para tanto, os estudantes-estagiários partilharam de suas concepções, 

inquietações e reflexões sobre os seus processos de formação tendo como fonte de 

recolha de dados, os seus memoriais, instituídos como dos instrumentos de 

avaliação do estágio.  
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A escrita do memorial de formação se configurou, portanto, como fonte desta 

pesquisa e em mais uma opção para investigar a formação e o estágio utilizando as 

narrativas (auto)biográficas. Dessa forma, em outro subitem, apresento as 

possibilidades de formação imbricadas na escrita do memorial e o motivo de minha 

escolha pela (auto)biografia, tanto naquela pesquisa quanto para a continuidade do 

trabalho como docente e pesquisadora, movimento que resultou nas inquietações e 

reflexões trazidas para esta tese.  

 

 

1.3 Projeto Mosaico de Si: experiências, narrativas e formação  

 

A escolha em trabalhar com a escrita dos memoriais de formação, no 

contexto de minha prática docente, surgiu da necessidade de propor outras 

estratégias para o processo de desenvolvimento das aulas de estágio. Inicialmente, 

em substituição ao relatório de estágio, que se configurava como um instrumento de 

avaliação e, depois, como um dispositivo de formação durante o desenvolvimento do 

estágio. Dessa forma, o memorial passou a ser utilizado como forma de 

desenvolver/construir o estágio.  

Ao se envolverem na escrita dos memoriais, os estudantes-estagiários, não 

raras vezes, partiam e se comprometiam, em sua escrita, com questões muito mais 

abrangentes do que aquelas da vivência do estágio na escola e na universidade. 

Apresentavam descrições acerca de suas concepções sobre o processo de 

formação, sobre a formação específica e, finalmente, sobre suas decisões em 

relação ao exercício da docência. Os memoriais transcenderam seu objetivo inicial e 

passaram a se configurar como memoriais de formação (PASSEGGI, 2000). Dessa 

forma, o memorial de formação se consolidou como uma estratégia de investigação-

formação, na possibilidade do confronto com etapas do vivido, contemplando a 

dimensão profissional.  

O percurso da formação constituiu-se, indubitavelmente, a essência do texto 

do memorial. Ao ser concebido como dispositivo de formação no estágio, foi, para os 

estudantes-estagiários, um estímulo para suas capacidades discursivas e para 

recomposição de suas memórias educativas, favorecendo a produção do 
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conhecimento e também a formação de sua identidade social, cultural e pessoal 

(CUNHA, 2006). 

Paralelo a estes saberes, a reflexão sobre o curso de Letras, enquanto seu 

Projeto Acadêmico Curricular (PAC) em sua identidade de curso, seus objetivos e 

concepções veio à tona, fez emergir um indicativo: de que não é mais possível 

pensar um curso com descontinuidades em seu objetivo de formar professores. 

Busquei, na criação de um novo projeto de organização e articulação do estágio, 

uma proposta que contemplasse novos temas e novos repertórios de conhecimento.   

O projeto Mosaico de si: experiências, narrativas e formação, mesmo que 

timidamente, foi um passo importante para repensar o estágio do curso de Letras da 

UESC. Em coerência com a abordagem da pesquisa (auto)biográfica, da qual a nova 

proposta passou a ser assumida, busquei nas ‘experiências’ vividas a possibilidade 

de que, estudantes-estagiários, retratassem suas histórias de vida. Na palavra 

‘narrativa’, a escrita do memorial como o movimento onde as experiências fossem 

registradas e, finalmente, a ‘formação’ como a dimensão que todo o percurso de 

desvelamento de si que acontece no movimento da escrita da narrativa se consolida 

no sujeito.  

Assim sendo, as palavras experiências, narrativas e formação se inter-

relacionam no sentido da construção do processo de formação dos estudantes-

estagiários que, motivados para a escrita, narravam suas histórias numa tentativa de 

reinventarem um mosaico de seus percursos de vida, em interface com o vivido e 

experienciado no espaço-tempo do estágio. 

Aliado ao referencial da pesquisa (auto)biográfica e seguindo a perspectiva 

da abordagem experiencial, foi necessário denominar a nova experiência que me 

propunha como alternativa metodológica para o desenvolvimento e estruturação do 

estágio, no curso de formação inicial de Letras da UESC. Esta necessidade de 

denominar a experiência baseou-se em dois aspectos: o primeiro no sentido de dar 

um nome para referendá-la em sua exclusiva identidade de uma proposta que é 

desenvolvida dentro de uma disciplina; e o segundo para diferenciar a alternativa 

didático-metodológica do que usualmente acontece como técnicas ou estratégias de 

ensino nas salas de aula, principalmente de estágio, em cursos de formação de 

professores.  
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Ao denominar o que chamo de alternativa didático-metodológica, como 

sendo um projeto, assumi o significado dessa palavra que ao projetar, idear ou 

planejar, carrega as possibilidades de construção e de envolvimento dos sujeitos 

que participam e do percurso apreendido por cada participante autonomamente 

desde sua entrada na escola.  

Ao identificar o projeto com a denominação de “Mosaico de Si” (SILVA, 

2010) consolidava a perspectiva de que, assim como no significado da palavra 

mosaico, “desenho feito com embutido de pedras de várias cores” (MICHAELLIS, 

2009, s/d), as memórias, expressas nas narrativas, são propostas para a escrita e 

cumprem seu papel de (auto)formação. O Mosaico de si é definido, portanto, nas 

diferentes pedras e de várias cores, caracterizadas nas lembranças e nas 

experiências individuais e que, ao serem “embutidas” na narrativa se transformam 

em discursos vividos. 

Do ponto de vista epistemológico, essa proposta contempla a lógica de uma 

(auto)avaliação reflexiva, na qual o autor-escritor não separa a dimensão subjetiva, 

que permeou seu percurso de aprendizagem, da dimensão objetiva, que o conduz à 

explicitação de sua trajetória.  

O discurso expresso na escrita do memorial dá acesso à historicidade, à 

crenças e à valores simbólicos reguladores de ação e de interação no mundo, ou 

seja, das subjetividades do sujeito que escreve. Metodologicamente, o percurso da 

escrita configura-se como uma possibilidade do autor-escritor se constituir como 

sujeito do conhecimento, ao explicitar aprendizagens, compreender suas 

fragilidades, como também suas potencialidades para continuar aprendendo, 

portanto, uma avaliação que é formativa e a possibilidade da autonomização do 

sujeito, portanto, de (auto)transformação.  

Sobre a potencialidade/possibilidade de pensar a formação docente a partir 

das escritas de si, registradas nos memoriais e das ressonâncias no processo de 

reconstrução, confirmo em Passeggi (2008) que: 

 

 
[...] é a reflexão sobre a reflexão que oferece ao (futuro) professor as 
chaves para o acesso ao processo histórico de sua formação, aos 
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conhecimentos implícitos e às novas formas de aprendizagem 
(PASSEGGI, 2008, p. 43).   

 

 

Desse modo, a proposta de inserir memoriais de formação como dispositivos 

de formação durante a formação inicial, e ainda como instrumentos de avaliação 

no/do estágio, teve como princípio formativo o registro das situações experienciadas, 

visando privilegiar o processo de formação vivido na escola durante o estágio.  

A escrita autobiográfica do estudante-estagiário e as experiências formativas 

na universidade e na escola, durante o período de realização do estágio, 

constituíram-se as principais atividades formativas e avaliativas durante o período do 

estágio, no que concerne à etapa destinada à docência. 

Sem caracterizar-se como uma injunção institucional, pois é uma alternativa 

didático-metodológica de uma disciplina, o memorial foi apresentado aos estudantes-

estagiários, seguindo uma sistematização. Com isso buscou-se pensar sobre este 

tipo de narrativa escrita, suas etapas e finalidades na formação docente. Um 

encontro prévio se tornava necessário por ser um momento de reflexão para a 

necessidade da escrita e das oportunidades que este movimento poderia contribuir 

no desenvolvimento do estágio, e, principalmente, no potencial reflexivo que se 

instaurava no percurso de biografização, no qual os estudantes-estagiários 

apropriavam-se de um modo da narrativa constituída de discursos da memória, 

decorrentes do próprio discurso (DELORY-MOMBERGER, 2003). 

Este encontro, além da proposta de esclarecimentos, foi também um 

momento de busca e de recolha de materiais sugeridos para que as experiências 

que seriam buscadas fossem revistas. Assim, foi sugerido aos estudantes que 

recolhessem cadernos, cartilhas, livros, fotografias, nome de pessoas – colegas e 

professores, enfim notícias e informações que possivelmente poderiam colaborar 

para o exercício de relembrar de seu tempo de escola e de suas experiências 

escolares. Essa busca de materiais concretos se tornava motivadora para o 

inesperado e ainda ao que deveria ser descoberto no movimento da escrita: 

 
 
A organização e a construção narrativa de si implica colocar o sujeito 
em contato com suas experiências formadoras, as quais são 
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perspectivadas a partir daquilo que cada um viveu e vive, em 
simbolizações e subjetivações construídas ao longo da vida. 
(SOUZA, 2007, p. 16). 
 
 

Nessa articulação de conhecimentos, de experiências e de vivências 

construídas no estágio, os sujeitos desta pesquisa, participantes do Projeto Mosaico 

de Si: experiências, narrativas e formação, foram convidados a reflexão do seu 

percurso de formação, durante esse período específico de iniciação à docência. 

Para tanto, a organização do “Projeto Mosaico de si”, com etapas e atividades 

sistematizadas subsidiou a reflexão e a escrita do memorial de formação. 

Como procedimento metodológico, o projeto se sustentava em três eixos: a 

trajetória estudantil, a formação inicial e a iniciação à docência no estágio. Buscava-

se, nestes três eixos, contemplar o espaço-tempo da escola, as escolhas e as 

vivências acerca da profissão e concepções teórico-práticas sobre o ensino e sobre 

a formação. Ao explicitar o percurso de aplicação do “Projeto Mosaico de si” nestes 

três eixos, intentava-se instrumentalizar os “escritores”, atores-autores, com 

aspectos que os induzissem à reflexão sobre a formação e a profissão e, 

consequentemente, como pontos facilitadores para a fase de elaboração da 

narrativa (JOSSO, 2004, p. 88), o memorial de formação, conforme a seguir: 

 

 

1º. Para a reflexão sobre a trajetória estudantil, os estudantes-estagiários 
eram motivados a recordar o tempo de estudante no Ensino Fundamental 
e no Ensino Médio, as aulas que tiveram e as demais situações vividas 
acerca do espaço da escola, do ensino e das aprendizagens. 
 

2º. Na escolha para o curso de formação de professores, a formação inicial - 
o contexto educativo, os estudantes-estagiários retratavam desde a opção 
pelo curso até a configuração teórico-prática em relação ao ensino e ao 
tornar-se professor. 

 

3º. Sobre a iniciação à docência, o objetivo de refletir especificamente sobre o 
componente Estágio Supervisionado, em suas modalidades de oferta e 
sua articulação com a escola, com os repertórios de conhecimento (da 
universidade e da escola), a avaliação e a necessária performance 
profissional como estagiário. 
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A organização na forma de sugestões/roteiros tornava-se necessária para 

que, em cada atividade do “Projeto Mosaico de Si”, os estudantes-estagiários 

focalizassem suas experiências em torno do objeto de cada eixo/tema. Abrahão 

(2008) aponta para a necessidade de tecer considerações sobre o modo de 

trabalho, e, logo, para a escrita narrativa, no caso do memorial de formação: 

 

 
As trajetórias narradas proporcionam a construção de sentido de 
uma vida – a narração dessa trajetória não é resultado do que 
realmente ocorreu em termos de experiências e aprendizagens, mas 
é resultante dessa organização desses elementos como um 
argumento com dimensão temporal, espacial e de múltiplas relações 
sociais (ABRAHÃO, 2008, p. 172-173). 

 

Nesta perspectiva, cada encontro, e, cada momento de escrita, partiu de 

aspectos antes acordados para que cada estudante-estagiário direcionasse sua 

narrativa. Dessa forma, no primeiro encontro com o grupo foi realizada a 

apresentação do “Projeto Mosaico de Si” e esclarecimentos acerca de sua proposta 

e denominação. Tratou-se de conversar sobre a perspectiva da pesquisa 

(auto)biográfica e sua ênfase na abordagem experiencial, bem como de organizar o 

processo de leitura/estudo sobre memoriais, a “escrita de si”, contemplando eixos 

norteadores da escrita de um memorial de formação. 

Assim, os estudantes-estagiários participavam com sugestões nas 

definições das etapas para que o projeto fosse desenvolvido de forma sedutora e 

compartilhada. Este envolvimento inicial foi salutar e essencial para o 

comprometimento e responsabilidade em participar de todo o percurso. Foi um 

encontro, também, para combinar prazos, datas e a flexibilidade de encontros em 

consonância com o calendário institucional.  

A seguir descrevo as etapas e as atividades propostas para a realização do 

Projeto Mosaico de Si: memórias, narrativas e formação. 
 

1. Atividade 1: Memória da escola e das aulas vividas na trajetória como 
estudante antes do ingresso à Universidade. A motivação para a escrita das 
narrativas acontece com fotografias, livros didáticos, livros paradidáticos, 



 

36 

 

documentos etc. como recursos materiais10 para um melhor entendimento do 
objeto da escrita e que estabeleça relações significativas entre suas lembranças 
e as situações propostas nos recursos de imagem e de audiovisuais. Trata-se, 
portanto, da escrita individual motivada pelas lembranças de seu tempo de 
estudante: do acesso à escola, da construção da leitura e da escrita 
(alfabetização/letramento), do ensino da gramática, enfim, de sua apropriação 
aos conhecimentos acerca da leitura e da escrita e da repercussão em sua vida 
de estudante. Em suas experiências escolares, como cada um se relacionou 
com a leitura e a escrita? Quais sentidos tinham em falar, ler e escrever na 
escola que frequentaram?  
 
2. Atividade 2: Socialização da escrita com o objetivo de reconstruir 
representações e significados a partir das vivências do outro. Ao compreender a 
lógica de si e do outro na construção da narrativa a reconstituição de 
representações e significados enquanto teorias implícitas11 podem ser 
questionadas, ressignificadas neste movimento de (auto)formação, através da 
narrativa biográfica. Uma proposta de texto sugerida foi, motivando para a 
socialização da escrita, a leitura de João Ubaldo: Memórias do livro (1995) como 
um exemplo de memória e sua associação com a temática da leitura. 
 

3. Atividade 3: Apresentação do contexto estrutural do curso de formação de 
professores, a matriz curricular, os componentes de formação específica, de 
formação pedagógica, os componentes de prática de ensino e de estágio como 
cenário da formação inicial. A utilização de entrevistas em audiovisual sobre a 
formação de professores e/ou filme12 protagonizado por um professor é 
apresentado no desenvolvimento da atividade. O objetivo é de possibilitar o 
reconhecimento de situações da formação no sentido de “olhar” a teoria e a 
prática enquanto um curso de formação, a perspectiva epistemológica do curso, 
os saberes/conhecimentos construídos, o fazer pedagógico e a atuação de 
professores. Numa proposta de estabelecimento de analogias entre a 
experiência (o filme, a entrevista etc.) produzir uma narrativa sobre este tempo-
lugar de formação desde sua escolha até o momento vivido. Retornar à escrita 
efetivada na atividade 2 (dois), no sentido de estabelecer pontes entre o vivido 
na educação básica com o vivido como estudante do curso de formação de 
professores. 

 

Atividade 4: Reflexão sobre a docência a partir dos encaminhamentos propostos 
no estágio, em suas modalidades. Motivação para uma escrita centrada no seu 
percurso, ou seja, uma escrita de si, de suas construções com base no elenco 
de temas, como os repertórios de conhecimento definidos como os conteúdos e 
as estratégias para sua aplicação; o papel do estágio como iniciação à docência 
e como campo de conhecimento na formação de professores; o papel dos 

                                                        
10 Trata-se de objetos, documentos, imagens que, solicitadas anteriormente (no primeiro encontro), 
serão utilizadas para motivar a escrita. 
11 Tomo o termo de teorias implícitas como referência aos saberes empíricos que se configuram nas 
falas, nas construções das/nas experiências. 
12 O filme Sociedade dos Poetas Mortos (Peter Weir, 1989) pode ser uma sugestão pelo enredo de 
trazer a poesia e a arte para o contexto das aulas assim como Escritores da Liberdade (Richard 
Lagravanese, 2007) na escrita de relatos o trabalho com valores e a disciplina; Acrescente-se, ainda, 
a possibilidade de entrevistas no Documentário Pro dia Nascer Feliz (João Jardim, 2006). 
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professores-formadores e de professores colaboradores; o tempo de escola na 
condição de estagiário; a escola de estágio como lugar de iniciação à docência, 
de interação com a universidade e de construção da identidade docente e da 
profissionalidade. Nesta atividade são evocados os saberes da experiência, 
como sendo, segundo Contreras (1997), “os saberes que nos movem, nos 
guiam, nos inspiram, nos dão sentido, os que fazem com que encontremos um 
caminho entre o que somos e o que desejamos ser” (CONTRERAS, 1997, p. 4). 
Tomo os saberes que os estudantes-estagiários construíram/constroem 
mediatizados pelos saberes disciplinares vividos na condição de estudantes 
matriculados na disciplina estágio supervisionado. Como motivação para a 
escrita e, principalmente, elucidar os saberes/repertórios de conhecimentos 
construídos, organizo uma “aula/debate” com o tema estágio supervisionado e 
repertórios de conhecimento: suportes para a formação. Numa releitura do livro 
Estágio e Docência (PIMENTA e LIMA, 2004) e em Gauthier et al (1998) é 
oportunizado uma reflexão sobre categorias que envolvem este tempo de 
formação. São trazidos para o debate os estudos acerca da profissão docente, 
da qualificação profissional, a carreira docente, o preparo para a profissão-
professor, a pesquisa e a formação continuada.   
 
Atividade 5: Fechamento do “Projeto Mosaico de Si”: avaliação, estabelecimento 
de prazos de entrega do memorial de formação. É um encontro significativo, pois 
a narrativa está praticamente escrita e, os estagiários prezam por contar suas 
histórias, os obstáculos e dificuldades para a escrita e também suas 
preocupações em relação à avaliação. Não raras vezes, desabafam que sua 
história de professores será outra história, diferente do que vivenciaram 
enquanto estudantes, em seus percursos escolares. 
 
 

Na proposta destes 06 (seis) encontros para a realização do “Projeto 

Mosaico de si”, a escrita do memorial de formação demarcava o percurso reflexivo 

percorrido nos três eixos como espaços-tempos do processo de Formação dos 

estudantes-estagiários até o tempo de tornarem-se professores/professoras, 

configurando-se, portanto, como momentos de reflexibilidade, pois descreviam e 

ressignificavam conhecimentos acerca de si, do outro e das relações entre o 

aprender a ensinar. 
Nesta alternativa teórico-metodológica, o ‘Projeto Mosaico de si” foi se 

constituindo como um dispositivo na abordagem das pesquisas de investigação-

formação, considerando a seguinte perspectiva epistemológica: 

 

 
[...] a formação não se constrói somente pela acumulação de 
conhecimentos e de técnicas desenvolvidas durante o curso, mas 
num movimento de reflexibilidade crítica sobre a prática e de re – 
construção permanente da identidade pessoal e da profissão, 
consequentemente. [...] os momentos de balanço retrospectivo sobre 
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os percursos pessoais e profissionais são, também, momentos de 
formação e de investigação (NÓVOA, 2002, p. 39). 

 

 

O referido “balanço” dos percursos pessoais e profissionais descrito por 

Nóvoa (2002), vivenciados também por mim, professora – pesquisadora, no 

desenvolvimento do projeto Mosaico de Si, passou a se constituir como corpus desta 

tese ao buscar a compreensão do percurso da formação vivido/experienciado pelos 

estudantes-estagiários acerca da docência no espaço – tempo do estágio, tendo 

este espaço – tempo como condição intermediária para pensar os cursos de 

formação inicial e os papeis das instituições formadoras de professores.   

 Posso concluir que as implicações de meu percurso de professora-

pesquisadora foram determinantes para demarcar o espaço-tempo do estágio na 

formação inicial em Letras como o objeto de estudo para esta pesquisa de 

doutorado. Situá-lo como entrelugar na formação foi também um exercício de 

autoconhecimento que desvelou movimentos necessários neste processo de me 

reinventar como professora e pesquisadora deste campo de atuação/conhecimento.  
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II. MEMORIAL DE FORMAÇÃO:  
dispositivo de pesquisa-formação 

 
 
 

___________________________________________________________________ 

 

 
A memória guardará o que valer a pena. 

A memória sabe de mim mais que eu;  
e ela não perde o que merece ser salvo.  

Febre de meus adentros: as cidades e as gentes soltas  
da memória navegam para mim: terra onde nasci,  

filhos que fiz, homens e mulheres que me aumentaram a alma. 
(GALEANO, 2001, p.07) 
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Este capítulo, a exemplo do que trata a epígrafe de Eduardo Galeano (2001), 

no qual descrevo, defino e construo sobre os memoriais, “sabe muito de mim” 

quando penso nas memórias dos estudantes-estagiários que encontrei e que se 

fizeram “navegar” adentrando a pessoa que sou, a professora e a pesquisadora. 

Certamente, aumentaram-me a alma!  

O memorial de formação ao ser concebido como um dispositivo de pesquisa-

formação assume uma centralidade que o diferencia de seu uso como instrumento, 

fonte ou ferramenta de pesquisa, conforme a maioria de trabalhos com escrita de 

memoriais tem demonstrado. Dessa forma, início este capítulo descrevendo minha 

escolha em utilizar o memorial de formação como uma estratégia de 

acompanhamento que se dá no espaço-tempo do estágio e no qual intencionei que 

se concretizasse como um dispositivo de pesquisa-formação da docência dos 

estudantes-estagiários. Ou seja, a compreensão de como, no movimento da escrita, 

o estudante-estagiário pesquisa/investiga em sua história de vida escolar e nela vai 

se “formando” professor neste percurso. A mediação provocada pela escrita 

narrativa do memorial de formação e consolidada na pesquisa-formação traduz o 

efeito do dispositivo como uma ferramenta como define Foucault (2006)13 ao 

concebê-lo como uma “sobredeterminação funcional ou ainda como um 

preenchimento estratégico” (FOUCAULT, 2006, p. 245 – grifos meus). A partir dessa 

definição, o movimento da escrita é ao mesmo tempo articulação na investigação 

das experiências dos estudantes-estagiários e implicação dessas com a vida em 

formação. 

Em cada encontro, no movimento da escrita do memorial, os narradores- 

escritores vivificaram este movimento ao pesquisar sua formação. Neste percurso 

foram tornando-se professores e professoras na mediação reflexiva oportunizada. 

Paulatinamente, as escritas narrativas foram desencadeadoras de práticas de 

formação que, refletidas, transformaram-se em eventuais aprendizagens da 

docência. 

                                                        
13 No livro Microfísica do poder, capítulo XVI que trata ‘Sobre a História da Sexualidade’, Michel 
Foucault responde em entrevista à  Alain Grosrichard e à Gérard Wajeman sobre o conceito do termo 
dispositivo em sua obra (FOUCAULT, 2006, p. 243 – 247). Nesta tese, no capítulo V o conceito de 
dispositivo aparece mais aprofundado para inferir acerca do projeto Mosaico de Si, onde este 
conceito assume centralidade na proposta de mediação da experiência de si e da implicação das 
histórias de vida-formação dos estudantes-estagiários. 
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O que tenho chamado aqui de movimento da escrita é o que define a opção 

quanto à utilização do memorial como dispositivo de pesquisa-formação, pois ao ser 

escrito na forma de um acompanhamento, encontro a encontro, o diferencia de 

outros papeis que tem assumido em muitas outras pesquisas científicas ao se definir 

como fonte, ferramenta ou instrumento de coleta de dados.  

Nesta tese, o memorial de formação demarca-se, significativamente, como um 

texto que enfatiza o processo educativo de seus autores, caracterizado, segundo 

Dominicé (1988a), como uma biografia educativa ao descrever o lugar que a 

educação ocupa na vida das pessoas. A biografia passa a ser assumida, neste 

contexto, como um papel formador.  

Paralelo à importância do memorial, as características assumidas em 

diferentes pesquisas e práticas, e ainda de todas as possibilidades que o movimento 

da escrita do memorial pode “causar” aos seus escritores, dimensiono que é 

justamente o seu caráter de se configurar como um dispositivo de pesquisa-

formação que o torna relevante nesta tese. Considero que o estudante-estagiário ao 

ser “inquietado” e motivado para, numa estratégia de acompanhamento, evocar sua 

história de vida escolar até as experiências vividas em situação de estágio, encontra-

se como o protagonista de seu processo de formação. Do mesmo modo, sendo 

sujeito pesquisador concretiza uma especificidade significativa de colaboração ao se 

mostrar, enfatizando o que pode ser mudado nos cursos de formação de 

professores. 

Mobiliza-se, nesta pesquisa-formação, não apenas o sujeito que “torna-se 

professor”, mas também o estágio como um componente curricular, o curso de 

formação e também a instituição formadora.   

Como um gênero discursivo, e que tem como finalidade ser ‘de formação’, 

está demarcado que, no movimento de sua escrita, há uma construção significativa 

sobre o percurso da docência seja como uma investigação-formação, seja como 

uma prática de formação do sujeito que o escreve.  

Situando o gênero memorial em seus usos e utilidades nas pesquisas 

acadêmicas e em práticas formativas, apresento cinco pesquisadores (GUEDES-

PINTO, 2002; ABRAHÃO, 2011; PRADO e SOLIGO, 2005; MOTA, 2013; 

PASSEGGI, 2008;) e como se apropriaram desse gênero textual em seus estudos.  
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Uma importante referência de uma escrita institucional, no Brasil, está 

identificada no memorial: Metamemórias-memórias: travessia de uma educadora 

(SOARES, 1991). O memorial da professora Magda Soares (1991) é reconhecido 

como um marco para a escrita desse gênero textual, ao escrevê-lo como exigência 

para concurso público para professora titular da Universidade Federal de Minas 

Gerais. O movimento da escrita, definido por ela, é significativo pelo “rememorar”: o 

passado, os caminhos trilhados, as trajetórias. Em seu memorial define assim: 

 

 
Procuro no passado e “outrem me vejo”, não encontro a que fui, 
encontro alguém que a que sou vai construindo, com a marca do 
presente. Na lembrança o passado se torna presente e se 
transfigura, contaminado pelo aqui e agora (SOARES, 1991, p. 37). 

 

 

Para esta autora é uma possibilidade de “reconstrução”, o movimento vivido 

pelo sujeito narrador quando rememora a realidade vivida, atual, com o olhar do 

passado. A autora aponta alguns fatos e situações de sua história de vida, traçando 

o seu movimento (auto)biográfico, no qual precisou assumir, em consonância com a 

reflexão e a compreensão da trajetória de autoria, ao retomar o passado, onde as 

experiências se traduziram em aprendizagens. 

Na mesma perspectiva de ‘rememoração-reconstrução’ do sujeito, situa-se a 

perspectiva de Guedes-Pinto (2002), ao referir-se às suas pesquisas com memoriais 

e às histórias de leitura de professoras alfabetizadoras. No livro “Memórias de leitura 

e formação de professores”, aborda um estudo com alunas de um curso de 

pedagogia sobre memórias de leitura por meio de narrativas. Essa autora trabalha 

com diversas facetas da memória (memória como possibilidade de alteração do 

presente e do futuro - memória como trabalho – memória como versão e memória 

como esquecimento). A memória está em constante construção, por meio da 

rememoração (trabalho da memória), podendo ser constituída através da narrativa, 

que por sua vez é construída a partir do objetivo em que ela está sendo narrada. 

Assim, a rememoração, para a autora, possui várias versões, pois sua construção é 

um processo subjetivo, que se tece conforme o contexto social no momento e 
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conforme a relação é construída com os elementos da memória - acontecimento, 

lugar e personagens.  

Entretanto, o memorial como um gênero textual e utilizado em uma pesquisa 

com as professoras alfabetizadoras acerca de suas histórias e práticas de leitura 

teve implicações com a formação das professoras-pesquisadoras, pois: 

 

 
[...] compartilhar as memórias de leitura constituiu-se, na realidade, 
uma estratégia de trabalho por meio da qual as professoras puderam 
refletir sobre as concepções de leitura que as formaram e aquelas 
que circulam na mídia, na academia e na escola. No processo de 
reviver o passado, suas leituras antigas puderam ser re-significadas 
e re-dimensionadas a partir de um novo conceito de leitura, que foi 
sendo construído ao longo da nossa relação interativa (GUEDES-
PINTO, 2002, p. 240).  

 

 

No processo de reconstrução da memória, a autora constata que as 

professoras, ao recuperarem suas histórias de leitoras, refletiram sobre si mesmas e 

re-conceitualizaram suas práticas de leitura.  

Assim como Magda Soares, essa pesquisadora atribui ao movimento de 

rememoração a reconstrução de si, ao trazer à tona o potencial de re-formular 

indagações sobre o vivido, sobre as escolhas pessoais, profissionais e sobre a 

experiência do sujeito narrador.  

Outra perspectiva de trabalho com os memoriais de formação relaciona o 

movimento da escrita num momento de construção da história do sujeito narrador. 

No livro ‘Porque escrever é fazer história’ (PRADO e SOLIGO, 2005), declaram 

fortemente esta relação nesta afirmativa cujo título do livro expressa e na concepção 

da formação do sujeito que está sendo engendrada no ato de narrar e escrever a 

sua história. A vertente apresentada por Prado e Soligo (2005) se coaduna com a 

perspectiva da formação de profissionais reflexivos, que vem se consolidando como 

uma tendência na comunidade educacional, ou seja, há um aumento significativo da 

escrita reflexiva como uma ferramenta na formação de professores. Dessa forma, 

vinculam a escrita reflexiva às narrativas evocadas a partir da memória das histórias 

de vida e descritas em memoriais de formação e confirmam a presença da categoria 
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formação ao definir o memorial como sendo de ‘formação’, ou seja, o conteúdo é a 

formação e os momentos da vida do sujeito narrador estão, de alguma forma, 

relacionados com a sua formação. Sobre isso, Prado e Soligo que:  

 
 
Sendo o memorial de formação, já se tem aí, ao mesmo tempo uma 
explicitação e um fator limitante: o conteúdo, de modo geral, é nossa 
formação, mais nossas experiências e partes da história de vida que 
se relacionam com essas duas dimensões. Mesmo que se opte por 
um texto mais livre, ainda assim estará referenciado no fato de que 
trata-se de um memorial que é de formação (PRADO e SOLIGO, 
2005, p. 08)    
 
 

Trata-se de um texto reflexivo, de crítica e de autocrítica, uma confluência de 

conhecimentos advindos da prática e do curso de formação e das implicações 

desses conhecimentos para possíveis transformações na atuação profissional.  

Referindo-se especificamente à pesquisa com memoriais na pós-graduação, 

Mota (2013) dá enfoque para o memorial acadêmico que tem sido aplicado nos 

processos de seleção para cursos de mestrado e doutorado. Numa análise 

comparativa dos memoriais direcionados para as duas fases da pós-graduação dos 

mesmos sujeitos-autores, a autora demarca os pontos de ruptura e de continuidade 

registrados na escrita autobiográfica no sentido de se investigar os elementos da 

história de vida apresentados na construção da representação identitária, assim 

como os eventos de história de formação docente que se mostram reveladores de 

uma evolução acadêmica na perspectiva individual e coletiva. Com suporte na 

pesquisa (auto)biográfica e na especificidade dos memoriais acadêmicos, identifica 

categorias de análise na escrita de si que possam revelar as concepções que os 

autores/candidatos apresentam sobre o memorial acadêmico enquanto gênero 

textual, assim como as formas nas quais reconhecem os saberes e competências 

desenvolvidos a partir da sua inserção na pós-graduação (MOTA, 2013).  

Em outra proposta e tendo o trabalho com memoriais de formação como fonte 

de recolha de dados, as pesquisas da Professora Maria Helena Abrahão se 

coadunam com a abordagem da pesquisa (auto)biográfica e ao utilizá-los como 

instrumento e dispositivo em atividades disciplinares e de processo de seleção nos 

cursos de pedagogia e no mestrado e no doutorado em educação da PUC – RS. 
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Abrahão (2008; 2011) remete, de forma mais ampla, ao conceito de memorial, ao 

mostrá-lo como “processo e resultante da rememoração”. Assim,  

 

 

[...] o memorial é um processo e a resultante da rememoração 
com reflexão sobre fatos relatados, oralmente e/ou por escrito, 
mediante uma narrativa de vida, cuja trama (enredo) faça 
sentido para o sujeito da narração, com a intenção, desde que 
haja sempre uma intencionalidade, de clarificar e ressignificar 
aspectos, dimensões e momentos da própria formação 
(ABRAHÃO, 2011, p. 166). 
 

 

A narrativa a que se refere é a “narrativa autorreferente”, ou seja, a narrativa 

na primeira pessoa. Toma o termo “autorreferente” para explicitar que trata da 

narrativa de acontecimentos que afetam e que estão implicados com os sujeitos da 

narração.  

Para tanto, o suporte teórico desse ‘caminho da escrita’, realizado no 

movimento da escrita dos memoriais, é uma apropriação do conceito de 

recordações-referências de (2004), pois estas se constituem:  

 
 

[...] a natureza das narrativas de formação, as quais produzem, pela 
rememoração que permite repensar e ressignificar o vivido, 
referências das motivações de determinadas escolhas, das 
influências que atravessaram trajetórias de vida, dos modelos, dos 
momentos vivenciais que fazem dos sujeitos singulares/plurais 
individualidades dinâmicas, porque reflexivas, em constante vir a ser, 
sendo (ABRAHÃO, 2011, p. 168). 

 

 

Na proposta de um Seminário de investigação-formação, a autora constrói 

com os sujeitos narradores um percurso de ações que, paulatinamente, incide na 

escrita dos memoriais de formação. O seminário de investigação-ação, portanto, 

está organizado em fases que se iniciam a partir da fase de elaboração das 

narrativas para a fase de trabalho coletivo com as narrativas, concluindo com a fase 

de compreensão e de interpretação das narrativas. Nas fases, enquanto uma 

investigação-formação, a centralidade está na figura do narrador e na consciência 



 

46 

 

que esse sujeito tem de que a reflexão empreendida é elemento para a 

compreensão de sua própria formação.  

Outra vertente e perspectiva do trabalho com memoriais de formação tem 

aderência ao percurso teórico-metodológico empreendido por mim desde a entrada 

no curso de doutorado em Educação e Contemporaneidade (PPGEduC/UNEB), nos 

encontros do GRAFHO – de estudos orientados e na organização de eventos do 

grupo de pesquisa, na experiência de interação com os programas de pós-

graduação, como no caso do PROCAD/NF (2008). 

Entretanto, é na experiência do GRAFHO e da ambiência com os estudos 

centrados na memória, oralidade e suas diferentes formas de registro que está 

minha maior implicação.  Ataíde, Souza e Mota (2008), ao abordarem configurações 

de grupos de pesquisa em torno de escritas de si e da abordagem experiencial, 

discorrem sobre o GRAFHO e suas articulações com a (auto)biografia e as histórias 

de vida.  Apresentam a sua origem como grupo História Oral e as interfaces com a 

pesquisa ao integrar-se à base de pesquisa do PPGEduC – UNEB. Ao tratar em 

específico das trajetórias, narrativas e perspectivas do GRAFHO, estes autores, 

sinalizam para a centralidade dos estudos que estabelecem interface com histórias 

de vida e de leitura, com a (auto)biografia e as práticas de formação de professores 

e ainda para as “investigações no campo da história contemporânea na perspectiva 

dos processos civilizatórios, da educação, da formação, da memória e da pluralidade 

cultural” (ATAÍDE, SOUZA e MOTA, 2008, p. 48).   

Dessa forma, a implicação desta tese está articulada com os estudos deste 

grupo de pesquisa e de suas interfaces com a formação de professores, no espaço-

tempo do estágio, assumindo as escritas de si – dos memoriais de formação – como 

um dispositivo de pesquisa-formação.  

A utilização dos memoriais vincula-se, também, à produção científica 

apresentada por Passeggi (2008) na qual é possível vincular o espaço, o tempo e 

também os modos de utilização do gênero memorial em atividades docentes, seja na 

graduação, na pós-graduação, ou ainda em processos seletivos, atualmente, nas 

universidades. 
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Nas diferentes produções científicas produzidas no Brasil e, em específico, 

pelo Grupo GRIFARS14, a escrita narrativa dos memoriais está servindo de suporte e 

de pesquisa para a escrita dos processos de formação e das concepções 

epistemológicas dos cursos de formação de professores e, de forma mais 

abrangente nas universidades, como instrumento para seleção em concursos e 

acesso à pós-graduação.  

As pesquisas realizadas por Câmara e Passeggi (2008) destacaram que os 

primeiros memoriais, datados dos anos de 1930, eram utilizados como dispositivo de 

avaliação e cuja finalidade era uma escrita própria da academia comprovando a 

formação acadêmico-científico-profissional para o acesso, via concurso, à carreira 

catedrática.  

Estas pesquisadoras ao discorrerem sobre a origem da universidade no Brasil 

traçaram um paralelo com as funções da universidade e destacaram que nesse 

processo de origem principalmente em relação à pesquisa na USP – Universidade 

de São Paulo15 e, em específico, na faculdade de medicina, havia a exigência de um 

memorial para a comprovação da formação acadêmico-profissional para quem 

desejasse inserir-se na carreira docente universitária. As autoras atribuem essa 

exigência aos ritos de inserção e também de progressão na carreira ao denunciarem 

que seu papel era apenas de cumprimento de uma injunção institucional do docente, 

cujo perfil deveria se encaixar no padrão estabelecido para a assunção à cátedra.  

E é com o jargão da injunção institucional, que o memorial vem sendo muito 

utilizado desde a sua origem, caracterizando-o como um dispositivo de avaliação e 

cuja finalidade e centralidade estão na comprovação de habilidades e competências 

de candidatos a cargos e/ou concursos. Esse memorial, acadêmico, denominado 

assim pela sua função na academia, está ainda muito presente nos diferentes editais 

e regulamentos para o acesso à pós-graduação e/ou à progressão na carreira, como 

vemos, ainda, na atualidade, nas universidades brasileiras.  

O memorial se constitui, aliado a provas e a entrevistas, como mais um 

instrumento de comprovação de habilidades e competências do candidato. Sobre 
                                                        
14 GRIFARS - Grupo Interdisciplinar de Pesquisa, Formação, Autobiografia e Representações Sociais 
– coordenado desde 1999 pela Professora Maria da Conceição Passeggi, UFRN/RN. 
15 Refiro-me ao relato da imersão em pesquisa na USP - Biblioteca de Medicina Veterinária e 
Zootecnia, realizado pelas professoras Sandra Cristina Xavier Câmara e Maria da Conceição 
Passeggi (2008) onde o memorial era utilizado como dispositivo de avaliação. 
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essa questão, afirma Passeggi que mesmo ao acreditar que, na possibilidade de 

análise desses memoriais, é “possível entrever o sujeito que ‘fala’ através do 

profissional sob o qual ele se apresenta” e chama de desvio da “injunção 

institucional” quando o objetivo do memorial é “transformar as narrativas de si em 

instrumentos de avaliação” (2008, p. 103).  

No mesmo sentido cita Pineau e Legrand (1996, p. 67) ao advertir que o 

memorial enquanto injunção institucional transforma-se em ‘técnicas poderosas de 

‘assujeitamento’ quando, em contextos institucionais, podem, eventualmente, 

cercear uma posição mais crítica da parte do narrador, inibindo o direcionamento 

emancipador, subjacente à narrativa (auto)biográfica.  

Este “assujeitamento” é denunciado também pelo escritor e linguísta 

Rajagapolan (2002), ao defini-lo a partir de um poder disciplinador da universidade 

que obriga o candidato a redigi-lo. Da mesma forma, Bueno (2006, p. 235) atribui 

essa obrigatoriedade a uma “conduta impositiva e doutrinária” e “como um 

dispositivo de controle, de poder disciplinar”.  

Superando este papel funcional atribuído ao processo da escrita dos 

memoriais, é preciso, contudo, considerar que os atores-autores, ao narrarem sua 

história de vida intelectual e profissional, descrevem e analisam o que foi significativo 

para a sua formação, ou seja, mesmo que seja em resposta a uma demanda 

institucional, há o sujeito que narra. Este sujeito narrador passa a ser contemplado 

em pesquisas posteriores como a de Tatyana Mabel Nobre Barbosa (2005; 2011) 

evidenciando que, apesar das imposições para a apresentação de um memorial, há 

o fascínio pela escrita. Nessa perspectiva, os atores-autores oscilam entre estas 

duas tendências. É o que esta pesquisadora vai denominar de sedução 

autobiográfica16.  

Para Passeggi (2008a), esta oscilação entre injunção e sedução 

autobiográfica decorre da própria natureza desse gênero discursivo que entrecruza 

duas dimensões: a avaliativa e a autopoiética. A avaliativa quando o autor procede à 

auto-avaliação do que foi significativo para a sua formação profissional e intelectual 
                                                        
16 Em duas obras: Memorial Acadêmico: gênero, injunção institucional, sedução autobiográfica e 
Memorial Acadêmico: gênero, docência e geração, organizadas com Maria da Conceição Passeggi, a 
pesquisadora Tatyana Mabel Nobre Barbosa (2011) anuncia esta dupla tendência – ora injunção 
institucional, ora sedução autobiográfica, como uma perspectiva do movimento da escrita dos 
memoriais.  
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e a apresenta, na forma de escrita de um memorial, de modo a comprovar essa 

formação profissional e intelectual.  A dimensão autopoiética se evidencia quando o 

sujeito, ao narrar, é levado a refletir sobre as aprendizagens experienciadas que 

foram importantes para a sua formação e nesse movimento se reinventa, recriando-

se pessoal, profissional e intelectualmente. 

Esta dimensão está contemplada na mobilização realizada pelo ator-escritor 

que, na evocação e reconstrução de fatos e situações vividas, inevitavelmente se 

reinventa, recria-se e determina, individualmente, o docente que quer ser. Nas 

palavras de Nascimento (2010, p. 103), a dimensão autopoiética diz respeito à 

capacidade de (auto)criar-se, ao narrar a própria existência.  

Dessa forma, a escrita do memorial acontece num processo de descoberta de 

saberes biográficos e de saberes necessários à prática educativa (Freire, 1997), 

permitindo que o estudante-estagiário reflita sobre si e sobre o percurso de sua 

formação. 

Entretanto, ao retomar o uso dos memoriais como um gênero discursivo,  

percebe-se que tem havido ressignificações quanto à sua denominação e suas 

finalidades. Num sobrevôo sobre o uso dos memoriais, realizado por Passeggi 

(2008), vemos que foram inúmeras as suas denominações para os memoriais em 

editais e programas de seleção, em cursos e nas normas ao longo das pesquisas e 

propostas em programas de pós-graduação. Para generalizar essas diferentes 

formas de escrita de si, esta pesquisadora propõe a denominação de memorial 

autobiográfico e conforme a demanda institucional e o processo de escrita os 

diferencia entre o memorial acadêmico e o memorial de formação: 

 
 
O memorial acadêmico para designar aqueles que são elaborados 
por professores e pesquisadores para fins de concurso público, 
ingresso ou ascensão funcional na carreira docente e/ou para outras 
funções em instituições de ensino superior, e o memorial de 
formação para designar os memoriais escritos durante o processo de 
formação inicial ou continuada, e concebido como trabalho de 
conclusão de curso no ensino superior (TCC), geralmente realizado 
em grupo e acompanhado por um professor orientador (PASSEGGI, 
2008, p. 106). 
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É um instrumento avaliativo que substitui outros instrumentos convencionais 

de avaliação dado ao seu caráter reflexivo, ou seja, tratando-se de uma 

(auto)biografia, de uma escrita pública de si, é um texto narrativo que traz 

referências da vida familiar, escolar e profissional. Nascimento (2010) atribui uma 

hibridez a este texto memorialístico, uma vez que é instrumento de avaliação e pode 

ser também (auto)formativo, por se tratar de uma escrita de si, de caráter 

essencialmente heurístico, contemplando, portanto, as dimensões avaliativa e 

formativa. 

É concebido em sua dimensão avaliativa ao se caracterizar como dados 

quanti-qualitativos para uma banca examinadora, por exemplo; e de dimensão 

formativa ao permitir, ao autor, o exercício da reflexão sobre si e sobre sua formação 

e sua inserção profissional “[...] apropriando-se de seus processos formativos, se 

autoformando, se autoavaliando, se reinventando a si mesmo” (NASCIMENTO, 

2010, p. 76). 

Mesmo que seja atribuída maior centralidade à dimensão avaliativa tanto 

pelos pesquisadores quanto pelos narradores, na escrita dos memoriais 

(auto)biográficos, a inversão desta dimensão está no avanço da dimensão 

(auto)formativa e o redimensionamento do valor heurístico dos memoriais como 

confirmam as pesquisas de Carrilho (2007) e Melo (2008) em suas teses de 

doutorado em educação, na UFRN. 

Na análise dessas duas dimensões - avaliativa e formativa, estão subjacentes 

outras dimensões que caracterizam o memorial (auto)biográfico, sob o ponto de vista 

daquele que o avalia e também daquele que, seduzido pelo alcance autopoiético, o 

narra. Emerge, assim, o desafio de conciliar as dimensões heurística e 

hermenêutica, durante o processo de escrita, opondo olhares divergentes, tanto o da 

instituição quanto o do narrador.  

Na dimensão etno-sociológica, os memoriais são espaços-tempos oportunos 

para que os narradores possam problematizar como se tornaram professores e o 

que projetam no movimento de seu vir a ser.  

Enquanto dimensão heurística, o memorial autobiográfico é concebido como 

um processo de pesquisa-formação, no qual os atores-autores situam suas 

aprendizagens, sua formação e seus saberes, reinventando-os. Trata-se da 
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dimensão hermenêutica quando a escrita permite refletir sobre fatos temporais 

pessoais relativos à formação e à experiência profissional. Assim, neste movimento 

de escrita do memorial, a interpretação de si como profissional está relacionada à 

“arte existencial” conjugada com a “arte profissional”, ambas formadoras do adulto, 

conforme descreve Pineau (2006) ao tratar das escritas de si no tocante ao discurso 

e ao percurso, no ato de biografar-se. 

Na dimensão social e afetiva, a escrita do memorial configura-se em um ritual 

de passagem – inserção e ascensão profissional. Logo tem uma dimensão social 

que se repercute na autoestima do professor pelos seus ganhos, caracterizando, 

dessa forma, a dimensão afetiva. 

Quando a injunção institucional se transmuta em sedução autobiográfica e 

permite que o narrador vá tecendo representações de si e de princípios fundadores 

da docência, num movimento de reinventar-se, caracteriza-se a dimensão 

autopoiética. E finalmente, na dimensão política, a escrita dos memoriais 

autobiográficos pode ser caracterizada como um discurso instituinte, 

problematizador, passível de modificar os modos de ser e de dizer instituídos que 

interceptam processos de criatividade e de autonomização. 

Dessas dimensões, dado ao seu alcance enquanto prática reflexiva, 

possibilidade de construção de saberes e da autonomia do sujeito diante de seu 

pensar, pode-se concluir que: 

 

 
O êxito da escrita do memorial se realizaria quando o autor explora o 
potencial formativo do memorial e se deixa envolver pelo 
encantamento estético e ético de fazer da vida intelectual e 
profissional um texto acadêmico como arte autoformadora de si 
mesmo como profissional (PASSEGGI, 2008, p. 127). 
 
 

 Ao abrir-se para a potencialidade reflexiva que se coloca na escrita de si, o 

narrador publiciza concepções de vida, de formação e de práticas escolares que, 

articuladas enquanto discurso e percursos denotam, no processo de biografar-se, o 

cuidado de si e o renascer pela mediação da escrita (PASSEGGI, 2008, p. 27). 

Torna-se relevante, portanto, trazer este processo de biografar-se com o 

intuito de situar os memoriais como alternativa, instrumento, fonte ou prática de 
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formação que se insere na perspectiva da pesquisa autobiográfica. Como arte de 

narrar a vida, que se aprende (ou é aprendida) e é discutida a partir deles como 

fonte de pesquisa, prática de formação e/ou de inserção profissional na carreira do 

magistério.  

Pineau (2006) parte da etimologia da palavra biografar (bio-logos) para 

sustentar a relação entre percurso e discurso e que determinam, segundo ele, as 8 

(oito) artes17 que unem discurso e vida. Entretanto, é como arte profissional que o 

memorial autobiográfico se auto-afirma como escrita acadêmica, no qual o sujeito é 

chamado a assumir-se como autor de sua história. Como arte profissional, o 

memorial autobiográfico transcende a escritas memorialísticas18 que, sob a 

referência do termo memorial, determinaram elos entre o memorial acadêmico e o 

memorial de formação ao longo dos tempos.  

Dessa forma, com arte profissional, o memorial acadêmico engendra uma 

tríplice revolução19 constatada por Lejeune (2003, citado por PASSEGGI, 2008) a 

partir da literatura de Rousseau, ou seja, “[...] a escrita autobiográfica apresenta-se 

como um divisor de águas. O autor-ator ao escrever sua história situa-se entre um 

antes e um depois da escrita, escrita essa provocada “[...] pelo processo de 

formação vivido na interação social com seus familiares, a escola, os professores, os 

bons autores lidos e o conhecimento científico de sua área” (PASSEGGI, 2008, p. 

37). 

O trabalho com memoriais, no Brasil, tem seu surgimento e relevância na 

experiência com estudos e pesquisas na UFRN, em específico, nas pesquisas do 

GRIFARS, em nível de mestrado e doutorado em educação. Na escrita reflexiva 

sobre as experiências com a aprendizagem na utilização de memoriais, portfólios, 

diários de pesquisa ou da história de vida profissional, o grupo de pesquisa busca 

evidenciar que a “finalidade de escrever sobre a própria aprendizagem é justamente 

a de poder (aprender) a situar-se, deliberadamente, do lado do processo e não do 
                                                        
17 Artes que nascem de diferentes formas da união do discurso e da vida: arte filosófica, arte 
midiática, arte sacerdotal, arte literária, arte metodológica, arte profissional e arte existencial e arte 
profissional, conforme Pineau (2006) e retomadas por Passeggi (2008, p. 29) 
18 Refiro-me às escritas memorialísticas citadas por Passeggi (2008, p. 36-37): Memorial de Pascal, 
de Santa Helena e o Memorial de Aires.  
19 Tríplice revolução: a revolução psicológica – quando propõe um modelo histórico para explicar sua 
personalidade; a revolução social e política – ao tratar da declaração do direito de todo cidadão 
biografar-se e a revolução literária – a invenção de estilo e linguagem tão nova como ser ele próprio o 
motivo de sua escrita. 



 

53 

 

produto, da ação e não da produção, pois se volta para a relação da pessoa com o 

conhecimento (PASSEGGI, 2008, p. 35).  

Na conceituação/definição de Delory-Momberger (2008, p. 99), citada por 

Passeggi (2008, p. 35), escritas reflexivas sobre as experiências de aprendizagem 

que formam para a formabilidade, ou seja, [...] capacidade de mudança qualitativa, 

pessoal e profissional engendrada por uma ação reflexiva com sua “história”, 

considerada como “processo de formação”.   

Entretanto, a atividade de escrita dos memoriais percorreu caminhos em sua 

estruturação, no sentido de organizar sua elaboração ao longo de quase dez anos, 

conforme retrata a Professora Maria de Fátima Carrilho (2007), autora das Diretrizes 

para elaboração do memorial no Instituto de Educação Superior Presidente Kennedy 

(IFP) e que cuja dissertação de mestrado e de doutorado passou pela orientação e 

percursos do GRIFARS-UFRN. 

Desde o ano de 199520, o Instituto – de Educação Superior Presidente 

Kennedy - IFP foi “amadurecendo” possibilidades para a escrita de um documento 

que estabelecesse as “Diretrizes para a elaboração dos memoriais”, e que 

contemplasse e referenciasse a pesquisa autobiográfica. Este intento foi 

conquistado no ano de 2003, quando o memorial passou a ser relacionado com as 

histórias de vida e se tornou [...] um relato crítico das diferentes etapas de vida do 

professor. Dessa forma, a ‘elaboração das diretrizes de 2003’ confirmaram a opção 

pela denominação memorial de formação - documento que descreve a trajetória 

estudantil e profissional de forma crítica e reflexiva: 

 

 
O [memorial de formação] se constitui a partir da autobiografia, 
configurando-se como narrativa simultaneamente histórica e 
reflexiva; de relato histórico e crítico que dê conta de fatos e 
acontecimentos que constituíram a trajetória acadêmico-profissional 
de seu autor; da capacidade de interpretar a sua experiência pessoal 

                                                        
20 Este ano de1995 foi marcado pelas escritas das primeiras diretrizes para a elaboração do memorial: 
o memorial profissional; 1996 – denominado de “itinerário percorrido” acrescido da escrita sobre os 
rumos profissionais após a conclusão da formação no IFP; 1997 – passa a ser denominado de 
memorial de formação e é considerado como texto científico; 2000-2002 – sofre um ajuste em relação 
às normas (orientação da ABNT) e é estabelecido um tempo para a sua produção-reflexão, o 
“Programa de estudos”; 2003 – definitivamente denominado de memorial de formação e de um texto 
científico, caracteriza-se como um texto acadêmico. A autora atribui essa evolução aos trabalhos de  
Passeggi.  
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ou coletiva analisando e refletindo criticamente (CARRILHO, 2003, p. 
02).  
 
 

 É esta conceituação e identificação que esta tese buscou se apropriar e 

assumir, ou seja, do movimento da escrita das narrativas na forma de um memorial 

de formação, como um dispositivo de pesquisa-formação. Dessa forma, situo a 

pesquisa-formação e o movimento da escrita dos memoriais na evocação do 

processo de formação de estudantes-estagiários, tendo o espaço-tempo do estágio 

para a construção do tornar-se professores/professoras. 

 
 
2.1. Pesquisa-formação: a construção da docência de estudantes-estagiários 

 

 

O uso da escrita narrativa do memorial de formação está concebido nesta 

tese como uma atividade formadora. Neste pressuposto, configura-se como um 

dispositivo para a pesquisa-formação das experiências escolares vividas por 

estudantes-estagiários durante o percurso do estágio, em um curso de formação 

inicial.  Nas palavras de Souza: 

 

 
Enquanto atividade formadora, a narrativa de si e das experiências 
vividas ao longo da vida caracterizam-se como processo de 
formação e de conhecimento, porque se ancora nos recursos 
experienciais engendrados nas marcas acumuladas das experiências 
construídas e de mudanças identitárias vividas pelos sujeitos em 
processo de formação e desenvolvimento (SOUZA, 2006a, p. 136). 
 
 

Dessa forma, a pesquisa-formação adequou-se à investigação do processo 

de formação a partir de situações de reflexão nas quais os estudantes-estagiários 

foram se constituindo, discutindo e projetando práticas acerca do ensino, da escola e 

da docência. 

Estudos e pesquisas centrados na escrita de si como prática de formação e 

como método de investigação têm nas narrativas de formação um desdobramento 
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das fontes autobiográficas que buscam refletir a formação docente e percursos da 

formação inicial, como o estágio supervisionado, no caso desta tese.  

A experiência de pesquisa-formação com as histórias de vida construídas a 

partir das aprendizagens dos sujeitos (estudantes-estagiários) acerca de seu 

processo de formação constituiu-se o corpus epistemológico que fui apreendendo 

nas leituras e (re)elaborações advindas dos estudos e pesquisas com histórias de 

vida, memórias de tempos de escola, percursos de formação, entre outras fontes da 

pesquisa autobiográfica.  

A perspectiva da pesquisa-formação sustenta-se em Josso (2004) ao 

conceber a abordagem biográfica como um “caminhar para si” empreendido pelo 

sujeito que narra sua história de vida. Nesse sentido, Souza (2004) concebe este 

movimento do seguinte modo: 

 

 
A escrita da narrativa remete o sujeito a uma dimensão de auto-
escuta, como se estivesse contando para si próprio suas 
experiências e aprendizagens que construiu ao longo da vida, 
através do conhecimento de si. É com base nessa perspectiva que a 
abordagem biográfica instaura-se como um movimento de 
investigação-formação, ao enfocar o processo de conhecimento e de 
formação que se vincula ao exercício de tomada de consciência por 
parte do sujeito, das itinerâncias e das aprendizagens ao longo da 
vida, as quais são expressas através de meta-reflexão do ato de 
narrar-se, dizer-se de si para si mesmo como uma evocação dos 
conhecimentos construídos nas suas experiências formadoras 
(SOUZA, 2004, p. 13). 

 

 

No movimento da escrita, é importante considerar o esforço realizado pelo 

ator-escritor para ultrapassar a escrita de uma narrativa meramente evocativa para 

chegar a uma narrativa crítica, reflexiva e projetiva. Josso (2004) denomina esse 

movimento de “experiência formadora”, ao compreender que a transformação das 

aprendizagens em experiências formadoras não acontece de forma isolada, mas 

quando se recorre a um referencial teórico que dá sustentação à transformação que 

se opera na forma de perceber as aprendizagens.  
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A partir dessas contribuições de Josso, Souza (2008) analisou os conceitos 

de experiência formadora e de aprendizagem experiencial, como referências teóricas 

de um processo de investigação-formação, em contexto de estágio supervisionado. 
 
 
A organização e a construção da narrativa de si implicam colocar o 
sujeito em contato com suas experiências formadoras, as quais são 
perspectivadas a partir daquilo que cada um viveu e vive das 
simbolizações e subjetivações construídas ao longo da vida. Por 
isso, “[...] para que uma experiência seja considerada formadora, é 
necessário falarmos sob o ângulo da aprendizagem [...]” (JOSSO, 
2002, p. 34). Em tese, caberia entender os sentidos e significados 
que são vinculados ao processo de interiorização e exteriorização 
eleito por cada um para falar de si, das suas aprendizagens, dos 
valores construídos e internalizados em seus contextos social e 
histórico, dos comportamentos, posturas, atitudes, formas de sentir e 
viver que caracterizam subjetividades e identidades (SOUZA, 2008, 
p. 92).   

 

 

Como opção epistemo-metodológica para a formação de professores, a 

investigação configurou-se, de um lado como um movimento de investigação sobre o 

processo de formação e, por outro lado, a partir das narrativas (auto)biográficas, a 

compreensão dos sentimentos e das representações dos atores sociais no seu 

processo de formação e autoformação. 

Dessa forma, como uma pesquisa (auto)biográfica, constituiu-se numa 

proposta de investigação-formação, a partir da abordagem experiencial apresentada 

por Josso (1988, 2004, 2006, 2007), ao sistematizar questões teóricas da pesquisa 

(auto)biografia e destacar a legitimação da subjetividade como fonte produtora de 

saber.  

Inserida no âmbito do método (auto)biográfico (FERRAROTI, 1988; NÓVOA E 

FINGER, 1988; LARROSA, 2002, DOMINICÉ, 1988 e 2006), apropriei-me da 

perspectiva apresentada por Pineau (1988, 2003), ao demarcar as possibilidades 

das práticas de investigação-formação com histórias de vida, situando como centro o 

sujeito aprendente, sua história escolar e suas experiências no processo de 

formação. 

No suporte de pesquisas com histórias de vida na formação de professores, 

sustento em Antonio Nóvoa (1988; 1992; 2000; 2002) a compreensão das 
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dimensões - pessoal e profissional - prementes nas experiências vividas no percurso 

da formação e como elas podem demarcar as escolhas durante a formação e na 

atuação do futuro professor. Esta compreensão das dimensões pessoal e 

profissional, situadas a partir de Nóvoa (2002), contempla a amplitude da formação a 

partir da trilogia: dimensão pessoal, dimensão profissional e dimensão 

organizacional num movimento que concebe o processo de formação a partir da 

pessoa do professor, do exercício da profissão e do contexto da escola como 

princípios formativos. 

Ancoro, ainda, o aporte epistemo-metodológico desta tese, no movimento 

legitimado entre os pesquisadores cujos trabalhos sustentam-se no método 

autobiográfico e articulados em diferentes associações e grupos de pesquisa, 

especificamente no Brasil, como a Associação Brasileira de Pesquisa 

(Auto)biográfica (BIOGraph), o Grupo de Pesquisa (Auto)biografia, Formação e 

História Oral (GRAFHO) na Universidade do Estado da Bahia (UNEB), o Grupo de 

Estudos Docência, Memória e Gêneros da Faculdade de Educação da Universidade 

do Estado de São Paulo (GEDOMGE/FEUSP); o Grupo Interdisciplinar de Pesquisa, 

Formação, (Auto)biografia e Representações (GRIFARS/UFRN) e entre outros.  

Agregando trabalhos/pesquisas com a abordagem (auto)biográfica, estes 

grupos e associações, periodicamente, socializam no Congresso Internacional de 

Pesquisa (Auto)biográfica - CIPA suas criações, pesquisas, publicações e 

discussões teórico-metodógicas sobre as (auto)biografias como propostas de 

investigação. 

Para a apropriação de concepções, papeis e encaminhamentos sobre o 

estágio, detive-me nos trabalhos e pesquisas de Pimenta e Lima (2004), Souza 

(2004; 2006) e Lüdke (2008a; 2008b). Verticalizei, entretanto, para os trabalhos de 

Souza, cujas discussões situam-se nas dimensões epistemológica e metodológica 

da abordagem (auto)biográfica, e apresentam diversas possibilidades de trabalho 

com as narrativas (auto) biográficas na formação de professores e no espaço do 

estágio supervisionado. 

Demarco os referenciais da pesquisa (auto)biografia, enquanto instrumentos e 

dispositivos de formação na produção científica de Passeggi (2002; 2008), e Delory-
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Momberger (2006) na proposta de realização de um ateliê biográfico como espaço 

de articulação da escrita dos memoriais de formação. 

Acrescento, ainda, os trabalhos de Souza (2003; 2004; 2006; 2007; 2008) e 

Josso (1988; 2004; 2006; 2007; 2008), no sentido de pensar as implicações geradas 

na organização e construção da escrita narrativa, a partir do conceito de 

experiências formadoras, da fecundidade da dimensão experiencial desta 

abordagem, na medida em que tratam das especificidades das histórias de vida-

formação, com ênfase nos processos de aprendizagem e de conhecimento, no 

sentido da investigação-formação. 

 Em se tratando da gênese e dos procedimentos da pesquisa-formação, 

Passeggi (2008) confirma que desde a introdução das histórias de vida no campo da 

formação de adultos, há a associação entre formação e pesquisa, [...] admitindo que 

no ato de narrar experiências pessoais ou profissionais é possível transformar 

saberes implícitos em conhecimento (pesquisa), promovendo, ao mesmo tempo, a 

reinvenção de si (formação) (PASSEGGI, 2008, p. 240).  

O memorial de formação assume o caráter de dispositivo ao mesmo tempo 

em que é uma prática institucional e processo numa proposta de pesquisa-formação. 

No caso desta tese, aconteceu numa estratégia de acompanhamento, portanto 

mediada, que intencionou o “descortinar” no processo de formação de estudantes-

estagiários acerca da docência – do tornar-se professor/professora. 

Inerentes ao movimento de pesquisa-formação emergiram saberes que, ora 

formais ora experienciais, permitiram a ampliação da investigação na compreensão 

dos constructos teóricos pertinentes à abordagem autobiográfica. Dessa forma, a 

reflexividade vivida no grupo, tanto na evocação das experiências quanto no ‘ato 

performático’, autopoiético, suscitado na escrita narrativa, promotora da reinvenção 

de si, trouxe à tona novos princípios norteadores de conceitos para uma nova 

racionalidade sobre o ensinar e aprender.   

A realização de pesquisas-formação tem sido um solo fértil para a articulação 

de um novo constructo epistemo-metodológico ao contemplar relações dialéticas e 

horizontais na tentativa de interpretar e compreender a vida, no movimento da 

escrita de narrativas, em suas dimensões formativa, experiencial e profissional.  
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III. O ESTÁGIO COMO ENTRELUGAR NA/DA FORMAÇÃO 
 
 
 

___________________________________________________________________ 

 

[...] com ele aprendi a sentir uma folha. 
Eu não sabia.  

Ele me ensinou.  
Fecha os olhos, me disse.  

Com paciência me ensinou a sentir 
uma folha de árvore com os dedos.  

Demorei a aprender porque não tinha o hábito,  
agora gosto de acariciar as folhas,  

que os dedos escorreguem pelo lado de cima,  
tão liso,  

sentir a pelugem de baixo 
 e os fiozinhos como veias que as folhas tem. 

(GALEANO, 1998, p. 151) 
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Escolhi esta epígrafe de Eduardo Galeano (1998) para iniciar este capítulo, o 

qual trata do estágio supervisionado, como sendo o meu tempo e lugar de 

aprendizagens e que “me ensinou a sentir” e aprender a docência. O estágio é o 

tempo e o espaço de formação ao se articular com um tempo de iniciação, de 

aprendizagens, enfim de um revelar-se professor/professora para os estudantes-

estagiários.  

Não sendo um tempo isolado no percurso da formação para a docência, 

demarco a formação inicial como um locus, justificando o tempo-espaço do estágio, 

e para apreendê-lo na lógica de superação do isolamento que tem se constituído 

nas matrizes curriculares desses cursos. A compreensão do lugar da docência na 

história de vida dos estudantes-estagiários. 

Inicialmente apresento a temática da formação inicial, suas abordagens e 

tendências no contexto da formação de professores, e, num segundo momento, a 

presença da formação de professores nas pesquisas em universidades e nos 

programas de pós-graduação, a partir de investigações realizadas, principalmente, 

por Gatti (2009a) e André (2011).  

A categoria formação de professores, neste texto, foi abordada com base na 

configuração atual da educação (Brasil, 1996) ao prescrever políticas, tendências e 

concepções a partir de racionalidades demarcadas no contexto da história da 

educação brasileira, ou seja, parte do debate sobre as políticas para a formação 

docente no Brasil iniciadas com as reformas educacionais dos anos finais do século 

XX, ao trazerem os professores para o centro das mudanças da educação nacional, 

como agentes privilegiados de difusão da hegemonia do capitalismo flexível, no 

âmbito da educação, tendo na epistemologia da prática o principal aporte teórico-

metodológico para a formação de professores (KUENZER; CALDAS, 2007). 

Vale ressaltar neste aporte teórico-metodológico legitimado pela 

epistemologia da prática, e pela chamada “pedagogia das competências”, o 

reconhecimento de uma certa falência no processo de formação dos profissionais, 

haja vista a ineficiência em resolver os problemas mais concretos e imediatos da 

profissão.  Desse modo, há uma crítica substancial à formação docente baseada no 

academicismo e na defesa de um olhar da prática dos professores e para o ‘fazer 

pedagógico’. Um representante desta concepção, Donald Schön (2000), defende 
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que os desafios contemporâneos colocados aos profissionais estariam requerendo 

habilidades mais flexíveis, mais voltadas para a formação de certo “talento artístico”, 

como uma maneira de assegurar o estatuto profissional, em detrimento do 

conhecimento científico. Para tanto, a solução para a superação dos dilemas da 

formação estaria em ensinar uma epistemologia da prática adequada, ao invés de se 

deter em conhecimentos científicos e clássicos, pois as pesquisas acadêmicas não 

possuiriam quase nada de útil para o exercício profissional. Dito pelo seu próprio 

idealizador: “o que distingue a reflexão-na-ação de outras formas de reflexão é a sua 

imediata significação para a ação” e “a reflexão-na-ação é um processo que 

podemos desenvolver sem que precisemos dizer o que estamos fazendo” (SCHÖN, 

2000, p. 34). 

A epistemologia da prática se fundamenta principalmente na noção de 

formação por competências, em que o sujeito, ao invés de aprender conhecimentos 

científicos, deve apreender formas de desempenhar determinadas funções, 

“aprender a ser e a fazer”, com um possível desprezo pela teoria e pelo 

conhecimento científico e sistematizado.  

Entretanto, pesquisas e estudos de teóricos brasileiros têm sido debatidos 

como corpus epistemológico e posicionamento crítico acerca desta concepção que 

tem caracterizado a regulação da formação docente dentro das políticas de 

formação de professores na atualidade. A crítica à pedagogia das competências a 

qualifica como um neopragmatismo, revestido de uma pseudocrítica ao 

conhecimento teórico em prol da resolução de problemas e com uma perspectiva de 

formação profissional com desmedida ênfase na prática, esta, em seu sentido mais 

imediato de executar uma função que simplesmente dê resultados considerados 

úteis (MORAES, 2003). 

Assim, pode ser destacado também, além de Moraes (2003) os estudos de 

Shiroma (2003) e Freitas (2003), ao ressaltarem os riscos de esvaziamento da 

formação teórica e de uma prevalência dos aspectos mais pragmáticos sobre os 

fundamentos políticos, epistemológicos e críticos do fazer e da profissionalização 

docente. Para Freitas (2003), a vinculação da formação inicial e continuada com o 

caráter prático – para não dizer pragmático – do trabalho docente é imanente a um 

horizonte político,  
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[...] que objetiva a construção de um professor com habilidades e 
competências capazes de torná-lo a “correia” de transmissão, na 
escola e na sala de aula, das novas formas de laboralidade 
demandadas pelo nível de desenvolvimento do capitalismo na 
atualidade. (FREITAS, 2003, p.1097). 
 
 

Na legislação atual, as políticas de formação de professores intensificam os 

saberes normativos ao contemplar estas determinações como a Lei de Diretrizes e 

Bases da Educação Nacional, a LDB (BRASIL, 1996) e as Novas Diretrizes 

Curriculares para os Cursos de Formação de Professores (BRASIL, 2001a; 2002a). 

O entendimento do sistema normativo, através destes dispositivos legais, é a 

compreensão de que a formação docente seria o mote para a reforma da educação 

básica (BRASIL, 2001a), com base nas determinações internacionais de mudanças 

no perfil de formação da força de trabalho do país, rumo a uma maior polivalência e 

flexibilidade. 

A LDB acena para uma formação de professores vinculada a um fazer 

pedagógico mais concreto ao determinar, por exemplo, em seu Artigo 65: “A 

formação docente, exceto para a educação superior, incluirá prática de ensino de, 

no mínimo, trezentas horas”, e no Art. 67- § 1°, ao tratar sobre a valorização dos 

profissionais da educação, ao indicar que “a experiência docente é pré-requisito para 

o exercício profissional de quaisquer outras funções de magistério, nos termos das 

normas de cada sistema de ensino” (BRASIL, 1996, Art. 65 e 67).  

Da mesma forma, o Conselho Pleno (CP) do Conselho Nacional de Educação 

(CNE), a partir de uma série de Pareceres (BRASIL, 2001a, 2001b, 2001c), instituiu 

a Resolução n° 01/2002 (BRASIL, 2002a) Diretrizes Curriculares Nacionais para a 

Formação de Professores da Educação Básica, em nível superior, curso de 

licenciatura, de graduação plena.  

Este discurso atenta, especificamente, para os pontos delimitados nas 

Resoluções CNE/CP nº 01/2002 e CNE nº 02 ao instituir as Diretrizes Curriculares 

para a formação de professores para a educação básica (1999), no que tange aos 

seguintes princípios: 
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• Princípios da formação de professores, pautados em: formação por 
competências como concepção nuclear na orientação dos cursos; 
coerência entre a formação oferecida e a prática esperada do futuro 
professor; pesquisa dos processos de ensino e de aprendizagem; 
ação-reflexão-ação como princípio metodológico geral e na resolução 
de situações-problema como estratégia didática privilegiada; 
 
• O espaço da prática na matriz curricular: não poderá ser reduzido 
ao estágio nem desarticulado do restante do curso; deverá permear 
toda a formação do professor, desde o início e em todas as áreas e 
disciplinas do curso; 
 
• A redefinição do estágio, que deverá articular as diversas práticas 
do curso de forma interdisciplinar: iniciar a partir da segunda metade 
do curso e ser avaliado pela instituição formadora e a escola que 
recebe o estagiário (síntese dos princípios a partir das Diretrizes 
Curriculares para a formação de professores de educação básica, 
BRASIL, 1999). 

 

 

Há, ainda, opiniões, contradições e controvérsias acerca destas reflexões 

sobre as racionalidades, caracterizando o processo de formação de professores, 

conforme os perfis dos cursos de licenciatura. Assim, considero essencial delimitar 

que a valorização da teoria e da prática passa rigorosamente pelas abordagens e 

perspectivas construídas na formação de professores como um espaço-tempo, em 

que os sujeitos envolvidos refletem seu processo de tornar-se professor. 

Situando historicamente, temos no cenário da educação brasileira, entre a 

década 1980 e 1990, uma denominada “crise de paradigmas”. Nesse contexto, o 

pensamento educacional brasileiro, bem como análises críticas sobre formação do 

professor, volta-se crescentemente para a compreensão dos aspectos microssociais, 

destacando e focalizando o papel do agente como sujeito. Novas abordagens como 

a formação de um professor-pesquisador e um professor-reflexivo consolidam a 

compreensão de um paradigma cujos sujeitos refletem sobre sua ação pedagógica, 

em articulação com a atividade de pesquisa. Para Pimenta (2002) esta é uma 

tendência significativa no contexto da formação de professores: 

 

 
O ensino como prática reflexiva tem se estabelecido como uma 
tendência significativa nas pesquisas em educação. Apontando para 
a valorização dos processos de produção do saber docente a partir 
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da prática e situando a pesquisa como um instrumento de formação 
de professores em que o ensino é tomado como ponto de partida e 
de chegada da pesquisa (PIMENTA, 2002, p. 22).  
 
 

Consideradas como tendências educacionais e definidas a partir das 

categorias, reflexão e pesquisa constituem-se também como pressupostos para os 

objetivos dos cursos de formação de professores. Garcia (1995, p. 184) ao tratar 

dessa questão aponta dois princípios como fundamentais no processo de formação 

do professor-pesquisador, ao atentar para a necessidade de “ligar o processo de 

formação de professores com o desenvolvimento organizacional da escola” para que 

os problemas e as referências do meio sejam o contexto de aprendizagem dos 

professores em formação. Aprendizagens cujo objetivo é a construção de 

alternativas educativas, assim como a possibilidade de transformação da escola. O 

outro princípio apontado por este autor refere-se à teoria e prática no processo de 

formação de professores. Nesse princípio torna-se relevante a aproximação dos 

saberes da prática, do campo de atuação, como o núcleo do currículo e da ação 

pedagógica.  

Considerar que estas categorias são inerentes ao processo de formação de 

professores implica, como afirma Lüdke (2001), concepções e crenças acerca do 

papel de uma adequada formação de professores no atual contexto educacional por 

parte dos professores formadores. Ou seja, implica na abordagem epistemológica 

assumida e descrita no currículo do curso e na prática do professor formador. Estas 

implicações, definidas no paradigma do professor-reflexivo e professor-pesquisador, 

consideram que a transformação da prática pedagógica dos professores formadores 

aconteça numa perspectiva crítica e reflexiva, portanto, pautada em uma 

investigação metodologicamente sistematizada, com base em pesquisas, nas 

universidades.  

O suporte teórico-metodológico enfocado na pesquisa é evidenciado por 

Pimenta (2002) como um princípio formador e como um componente essencial na 

formação, o que pode acontecer através da oferta de disciplinas ao proporcionar o 

contato com a pesquisa, e na criação de diferentes situações nas quais a pesquisa 

se faça presente.   
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Vale ressaltar que tanto o enfoque paradigmático de um professor-reflexivo, 

como de um professor-pesquisador somente ganha significados e importância se 

concebidos como princípios norteadores dos cursos de formação como propõe 

Pimenta (2002). Separá-los como destaque pode suscitar uma definição errônea e 

dicotômica ao se conceber reflexão como o suporte teórico e a pesquisa como 

suporte que sustenta a prática do curso de formação. 

Da mesma forma, Flores (2010), ao tecer considerações sobre os cursos de 

formação inicial, estabelece como pressuposto a valorização da prática em todas as 

suas possibilidades. 

 

 
[...] valorizar a prática como fonte e local de aprendizagem através da 
reflexão e da investigação e promover as condições para a 
aprendizagem (recursos, tempo e oportunidades para aprender) para 
que os alunos, futuros professores, se empenhem em processos de 
reflexão sobre o processo de tornar-se professor (FLORES, 2010, p. 
185). 

 
 
 É oportuno este pressuposto diante das diferentes racionalidades defendidas 

nos cursos de formação de professores. Contreras (1997) denuncia a possibilidade 

de uma contradição na concepção de um professor-reflexivo diante do paradigma da 

racionalidade técnica, pela possibilidade de que o “raciocínio técnico” se apresente, 

por vezes, como pensamento reflexivo: 

 

 
[...] e com esta nova linguagem se reconstroem os procedimentos 
técnicos lineares de solução de problemas. Isto permite que se 
reconheçam, de fato, habilidades nos docentes, porém sem que eles 
tenham conquistado uma maior capacidade de decisão e intervenção 
(CONTRERAS, 1997, p. 101). 
 
 

Para tanto, corrobora com uma perspectiva de reflexão na prática para o 

processo de formação em que a concepção de professor reflexivo se sustente na 

reflexão sobre a prática no contexto em que ela se insere. Nesta tendência, os 

professores ao deliberarem sobre suas práticas, objetivando-as e partilhando-as, 

podem melhorá-las.  
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Os pesquisadores Sacristán e Pérez Gomes (2000), ao defenderem a 

reflexão na prática, enfatizam três aspectos que, segundo eles, destacam esta 

perspectiva nos programas de formação de professores: 

 
 
[...] (em primeiro lugar) a aquisição por parte do docente de uma 
bagagem cultural de clara orientação política e social. Assim as 
disciplinas humanas (língua, história, política, cultura etc.) são 
consideradas o eixo central dos conteúdos de uma parte importante 
de seu currículo de formação; 
(em segundo lugar) o desenvolvimento de capacidades de reflexão 
crítica sobre a prática, para desmascarar as influências ocultas da 
ideologia dominante na prática cotidiana da aula, do currículo, na 
organização da vida na escola e na aula e nos sistemas de avaliação 
etc. 
(em terceiro lugar) o desenvolvimento das atitudes que requer o 
compromisso político do professor/a como intelectual transformador 
na aula, na escola e no contexto social. Atitudes de busca, de 
experimentação e de crítica, de interesse e trabalho solidário, de 
generosidade, de iniciativa e colaboração (SACRISTÁN; PÉREZ 
GOMES, 2000, p. 373). 
 
 

Os três aspectos citados abordam um enfoque crítico para o significado da 

reflexão, caracterizando-a como a reflexão na prática do professor, em que este, por 

sua vez, é anunciado como um sujeito político compromissado ética e socialmente, e 

com práticas educativas mais justas e democráticas. 

Aos paradigmas epistemológicos, estão subjacentes à constituição teórico-

metodológica dos cursos de formação de professores e, denominados como 

racionalidades - técnica e prática - é oportuno discutir a concepção da racionalidade 

prática como uma superação da racionalidade técnica, enquanto concepções e 

compreensão da prática pedagógica nesses cursos.    

É pertinente diferenciá-las, pois a racionalidade técnica é definida e concebida 

como um modelo do qual a atividade profissional envolve problemas de caráter 

instrumental que exigem aplicação de teorias para resolvê-los. A formação 

profissional, no âmbito desta concepção, é um processo de preparação ao permitir a 

compreensão do funcionamento das regras e de técnicas da realidade da sala de 

aula, e desenvolver as competências profissionais exigidas pela sua aplicação 

(PÉREZ GÓMEZ, 1995). O professor é considerado um especialista que aplica as 

regras do conhecimento científico às situações idealizadas para a sala de aula. A 
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reflexão não faz parte do curso ao desconsiderar aspectos do contexto em que as 

práticas se inserem. Em contraponto, a inserção do contexto da prática e da 

formação é o principal componente conceitual na definição da racionalidade prática 

cuja abordagem é a do professor como sujeito de sua formação ao considerar o 

desenvolvimento humano em sua dimensão pessoal. 

Dessa forma, enquanto uma epistemologia da prática há o reconhecimento a 

partir de Donald Schön (1992; 2000) como um dos autores que propõem a formação 

do professor, como prático reflexivo e os practicum21 como modelos de formação. 

Vale ressaltar que a denominação de prática reflexiva foi originada nas pesquisas 

sobre concepções dos programas de formação de professores e proposta por Ken 

Zeichner (1993) da Universidade de Wisconsin em Madison nos Estados Unidos. No 

Brasil, a sustentação teórica está em Feldmann (2004), Libâneo (1998) e Mizukami 

(2003), principalmente, como os autores que se baseiam numa compreensão da 

prática pedagógica, a partir da epistemologia da prática.  

O marco temporal pode ser estabelecido a partir da década de 1990 como a 

busca de novos enfoques e paradigmas para compreender a prática pedagógica, os 

saberes pedagógicos e epistemológicos relativos ao conteúdo escolar a ser 

ensinado/aprendido nos cursos de formação inicial. 

Neste mesmo período, final da década de 1990, viu-se um significativo 

desenvolvimento de pesquisas considerando a complexidade da prática pedagógica; 

buscavam resgatar o papel do professor, ao destacar a importância de se pensar a 

formação, numa abordagem que fosse além da acadêmica, envolvendo o 

desenvolvimento pessoal, profissional da profissão docente. Este movimento, cujo 

pressuposto é a ideia do professor como sujeito de sua formação tem como objetivo 

recuperar a dimensão humana e o desenvolvimento da pessoa, ou seja, baseia-se 

numa abordagem téorico-metodológica a partir da análise de trajetórias, histórias de 

vida etc. Segundo Nóvoa (1995), esta nova abordagem emerge em oposição aos 

estudos anteriores que acabavam por reduzir a profissão docente a um conjunto de 

competências e técnicas, gerando uma crise de identidade dos professores em 

decorrência de uma separação entre o “eu” profissional e o “eu” pessoal. Acrescenta 

                                                        
21 O practicum tem uma conotação investigativa que toma como ponto de partida a reflexão dos 
alunos em formação sobre a sua própria experiência, conforme Donald Schön (1992) e Kenneth 
Zeichner, (1993). 
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ainda que esse movimento teve origem “num universo pedagógico, num amálgama 

de vontades de produzir um outro tipo de conhecimento, mais próximo das 

realidades educativas e do quotidiano dos professores” (NÓVOA, 1995, p. 19). 

Assim, esses novos paradigmas a partir do pensamento e desenvolvimento 

profissional dos professores caracterizam uma epistemologia da prática que explica 

como se configura o processo de aprender a ensinar, de tornar-se professor. Pode-

se concluir que na tentativa de superar o modelo da racionalidade técnica, as 

pesquisas e os cursos de formação de professores (re)direcionaram as questões em 

torno da teoria e da prática, centrando-as nas reflexões/análises na/da prática 

docente e na identificação dos conhecimentos desenvolvidos pelo professor ao 

atuar. Nas palavras de Jalbut (2011), 

 

 
A prática é o lugar de construção do pensamento concreto do 
professor, um espaço efetivo em que o aluno atua, reflete, sem a 
total responsabilidade sobre os efeitos de suas ações. O eixo do 
currículo de formação promove o desenvolvimento das capacidades 
e competências do conhecimento-na-ação, das capacidades, 
conhecimentos e atitudes da reflexão-na-ação e da reflexão-sobre-a-
ação e sobre-a-reflexão-na-ação, que não dependem da assimilação 
do conhecimento acadêmico, mas daquele produzido em diálogo 
com a situação real (JALBUT, 2011, p. 73). 
 
 

Em processo de formação, os futuros professores se experimentam como 

professores e podem desenvolver a competência para atuar em diferentes situações, 

construindo-se professor no contexto da escola e da sala de aula. Segundo Nóvoa 

(1995), trata-se de produzir a vida do professor, permitindo que este se aproprie do 

seu processo de formação, e realize por meio da construção permanente uma 

identidade pessoal, que é também identidade profissional, e cujo trabalho é a 

reflexão crítica sobre as práticas, num movimento em que o docente dá sentido à 

sua trajetória. 

Assim sendo, o processo de tornar-se professor constrói-se nos repertórios de 

conhecimento específicos e nos saberes profissionais, em convergência com 

abordagens teórico-metodológicas, durante a formação inicial. 
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No âmbito da formação inicial, a pretensa interação com os conhecimentos 

específicos e de formação pedagógica carece de articulação de princípios e de 

concepções, ao superar a visão fragmentada e desarticulada que, ainda, prevalece 

nos currículos de formação. Iniciativas como a promoção e a criação de espaços 

para explicitar crenças e representações que os futuros professores trazem para os 

cursos de formação acerca da iniciação à docência e da profissão-professor pode 

ser uma alternativa significativa e importante para o debate sobre a docência a partir 

das opiniões e impressões dos formandos durante o processo de formação. 

Acrescente-se isso a construção de uma matriz curricular que enfatize o ensino em 

suas complexidades, fomentando a reflexão e a investigação sobre a prática 

docente. Cabe enfatizar que um currículo que problematize o processo de tornar-se 

professor/professora, no sentido de uma construção pessoal do conhecimento sobre 

o ensino com implicações para a transformação da identidade profissional, 

oportuniza a interação do sujeito ao buscar aprendizagens com as reais 

necessidades da profissionalidade, no exercício da docência.  

 Reitero, dessa forma, na compreensão de quais os processos de formação 

experienciados e refletidos tem sido desencadeadores do “tornar-se 

professor/professora”, a ressignificação da formação inicial na qual estão inseridos. 

Tendo o estágio como o lócus para essa compreensão, verticalizo no tempo de 

iniciação à docência as possibilidades de construção da identidade do professor 

durante a trajetória vivida no estágio.  

 

3.1 Pesquisa sobre formação de professores 

 

Para a apresentação da produção científica, realizei uma releitura sobre o 

tema da pesquisa sobre formação de professores na obra de Feldens (1989). Esta 

pesquisadora organizou um dossiê em que descreve sobre a pesquisa em educação 

na formação de professores, no marco temporal da década de 1980.  Para situar a 

década de 1990 foi demarcada a pesquisa realizada por André e Romanowski 

(1999), os quais utilizaram como fontes as teses e as dissertações defendidas 

naquela década. A produção em periódicos de circulação no meio acadêmico foi 
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pesquisada por Carvalho (1999), cujo destaque centra-se na formação continuada 

de professores. No que concerne ao estado da arte sobre formação de professores 

no Brasil é preciso destacar, ainda, o trabalho de Brzezinski e Garrido (2001), ao 

realizarem um levantamento sobre formação de professores através de trabalhos 

produzidos pelos Grupos de Trabalho sobre Formação de Professores da 

Associação Nacional de Pesquisadores em Educação (ANPEd).  André (2002) 

buscou dados para traçar o estado da arte sobre a formação de professores nos 

trabalhos apresentados nos Encontros de Didática e Prática de Ensino (ENDIPE), 

apresentando resultados e análises realizadas a partir da produção científica em 

teses e dissertações, em periódicos e em outros trabalhos defendidos em eventos 

científicos. A autora destaca as abordagens das investigações sobre a formação de 

professores, as quais têm vertentes distantes do cotidiano da sala de aula de 

educação básica. É o caso, também, da pesquisa de Feldens (1989). Ao apontar as 

contribuições e os desafios para a formação de professores, denuncia uma 

(des)preocupação em compreender o cotidiano da escola e do ensino dos quais os 

professores estavam sendo preparados. As teses e dissertações, produção 

defendida na pós-graduação, priorizam estudos pontuais em detrimento de uma 

compreensão mais abrangente do tema da formação de professores. Lüdke (2001; 

2010; 2011) tem intensificado, atualmente, as pesquisas sobre a formação de 

professores e demonstrado o enfoque dos cursos em propostas fundamentadas na 

compreensão de que as áreas específicas constituem áreas de formação de 

professores desarticuladas da área de formação pedagógica.  

Esta constatação confirma as diversas discussões acerca dos componentes 

curriculares dos cursos de formação de professores ao denunciar a dicotomia entre 

os saberes de formação específica e os de formação pedagógica. A pesquisa sobre 

os cursos de licenciaturas, realizada por Gatti (2009b, p. 97), confirma esta 

dicotomia, ao demonstrar “a falta de integração das áreas de conteúdo e das 

disciplinas pedagógicas dentro de cada área e entre si”. Esta mesma autora, em 

recente estudo sobre a formação de professores para a educação básica no tocante 

às licenciaturas, indicou que houve ampliação da oferta de cursos presenciais e 

também à distância, todavia, denuncia que este dado não é significativo se 

considerarmos que em relação ao currículo, há ainda grande estagnação, ao 
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continuarem centralizados no modelo da formação disciplinar específica em 

desarticulação com a formação pedagógica.  

 Verticalizando para trabalhos sobre a formação de professores para a 

educação básica, as pesquisadoras Costa e Oliveira (2007) concluem que a 

produção teórica atual enfatiza o processo de aprendizagem profissional da 

docência e seus saberes com enfoque na figura do professor. Denominada de 

Paradigma do Pensamento do Professor, conforme Garcia (1998), esta produção 

teórica abarca estudos ao valorizar a prática como espaço de reflexão e construção 

de saberes e a compreensão do processo de aprendizagem da docência como um 

processo que ocorre ao longo da carreira. Ainda para Costa e Oliveira, 

 
 
[...] ao eleger como objeto de pesquisa o pensamento do professor, 
seu saber, suas histórias de vida, suas crenças, concepções e 
conhecimentos, tais estudos dão “poder” ao professor, em relação à 
própria profissão, discutem o conhecimento específico da docência e 
possibilitam a análise de teorias implícitas, a partir do momento em 
que as mesmas se constituem em objeto de estudo e reflexão 
(COSTA; OLIVEIRA, 2007, p. 25).  

   

 

Portanto, destacam-se contribuições se encaminham para temas como os 

saberes da docência, as histórias e trajetórias de vida, enfocando a figura do 

professor e a compreensão de uma epistemologia da prática docente. Para Antonio 

Nóvoa (1995) é necessário a valorização de modelos de formação que preparem 

professores reflexivos, capazes de assumir a responsabilidade do seu próprio 

desenvolvimento profissional,  

 
 
[...] e que participem, também, como protagonistas na 
implementação das políticas educativas. O desenvolvimento de uma 
nova cultura profissional dos professores passa pela produção de 
saberes e de valores que dêem corpo a um exercício autônomo da 
profissão docente (NÓVOA, 1995, p. 26).  
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No entanto, a autonomia e o exercício da reflexão dependem de uma sólida 

formação teórica, do domínio de saberes acerca da docência que podem ser 

construídos desde a formação inicial.  

 Ao tratar ainda da temática da formação de professores nas pesquisas, André 

(2010), ao elaborar um mapeamento sobre o campo de estudos sobre a formação 

docente, apontou que até os anos de 1990 a produção científica em torno da 

formação de professores estava incluída no campo da didática. Como campo de 

estudos, a temática da formação teve seu crescimento e autonomia graças às 

alusões ao importante papel da formação de professores para a promoção de 

mudanças necessárias na educação brasileira.  

Tanto na mídia quanto na academia, a incorporação da importância do tema 

da formação de professores se intensificou com o discurso da qualidade de ensino. 

Este discurso, atualmente, é utilizado muito mais pelas ações governamentais em 

políticas públicas que atrelam a qualidade da escola à formação. Entretanto, nas 

universidades a discussão é ampliada aos aspectos que articulados entre si refletem 

o processo de formação, a relação pedagógica entre professores e alunos e os 

sistemas de avaliação.  

Nestes aspectos, muitos outros temas são no sentido de (re)pensar a 

formação de professores, principalmente, no âmbito de escrita dos projetos políticos 

pedagógicos destes cursos. Nas palavras de Dalben (2010), um processo de 

formação se faz entre sujeitos porque o fruto do trabalho docente é o 

estabelecimento de uma relação pedagógica ao produzir conhecimento e 

aprendizagem. Ao envolver sujeitos, histórias de vida, processos culturais imersos 

no cotidiano do trabalho, a formação docente se assume como um processo de 

desenvolvimento profissional que inclui a carreira, as aprendizagens da docência, o 

campo de atuação, enfim os processos de preparação, de profissionalização e 

socialização dos professores.  

 Ao situar o processo de formação de professores como o desenvolvimento 

profissional docente agrega-se concepções, abordagens e princípios que, 

notoriamente, transcendem as reflexões atuais sobre os cursos de formação de 

professores. Ao demarcar a formação na perspectiva de desenvolvimento 

profissional docente, Garcia (2009) o define como um processo individual e coletivo 
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que se concretiza no local de trabalho do docente, ou seja, a escola e que contribui 

para o desenvolvimento das suas competências profissionais, através de 

experiências de índole diferente, tanto formais quanto informais (GARCIA, 2009).  

Este autor reitera, ainda, que na atualidade, diante das reais mudanças e 

transformações da sociedade,  

 

 
[...] ser professor no século XXI pressupõe o assumir que o 
conhecimento e os alunos (as matérias primas com que trabalham) 
se transformam a uma velocidade maior da que estávamos 
habituados e que, para se continuar a dar uma resposta adequada 
ao direito de aprender dos alunos, teremos de fazer um esforço 
redobrado para continuar a aprender (GARCIA, 2009, p. 8). 

 

Esta reflexão sobre o professor como um sujeito aprendente traduz a 

perspectiva de desenvolvimento sugerida por Carlos Marcelo Garcia e 

pesquisadores como Ramalho, Nünez e Gauthier (2004), ao conceberem o conceito 

de desenvolvimento como uma conotação contínua e evolutiva em superação à 

tradicional justaposição entre formação inicial e formação continuada.  

Entretanto, para além do conceito, a formação de professores numa 

apropriação da perspectiva de desenvolvimento profissional docente está arraigada 

de mecanismos e dispositivos que sinalizam o processo de formação. Para 

Ramalho, Nünez e Gauthier (2004) trata-se das muitas implicações advindas do 

novo desafio que é assumir o movimento da profissionalização do trabalho docente. 

Para tanto, discorre que diante da reforma de ensino nacional, a profissionalização 

docente se converte numa luta, numa conquista dos próprios professores, ou seja, 

os professores devem ter consciência crítica sobre o que representa para eles a 

profissionalização. 

 Busquei, portanto, em aspectos apontados em investigações acerca da 

temática do desenvolvimento profissional docente elencar categorias que, 

definidoras da profissionalização docente, repercutem a identidade docente na 

contemporaneidade. Garcia (2009) cita as crenças que os professores trazem sobre 

o ensino como um determinante para as formas de como eles aprendem e propõe 

que, paulatinamente, na superação destas crenças, a mudanças se instalam, pois 
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assim como influenciam o processo de aprendizagem, influenciam também os 

processos de mudança estimulados durante o curso.  

 O conteúdo definido a partir de repertórios de conhecimentos e campos de 

saberes é outra variável, repercutindo no desenvolvimento profissional docente e, 

portanto, nos processos de mudança na profissionalização docente. Identificados 

como componentes curriculares para os cursos de formação de professores no 

Brasil, os conteúdos são postos a partir das Diretrizes Curriculares Nacionais para 

os cursos de formação de professores (BRASIL, 2002) como articuladores da 

formação ao possibilitar (aos professores) a formação em uma área específica, na 

área pedagógica referendadas por um total de 400 horas de prática de ensino e, 

também, 400 horas de estágio supervisionado.  

Considera-se que no tratamento de conteúdos, a reflexão se limita aos 

componentes curriculares que são das áreas específicas de cada curso e da área 

pedagógica. O componente curricular ‘prática de ensino’ se configura como 

possíveis repertórios de conhecimentos apreendidos na vivência da escola e da sala 

de aula, e, consequentemente, como articulador dos conteúdos. Entretanto, tem sido 

veiculado como um “crédito prático”, ou seja, embutido na carga horária daqueles 

componentes. Gatti, Barreto e André (2011) ao analisar projetos de cursos de 

formação de professores denunciaram que o componente ‘prática de ensino’ deveria 

estar delimitado enquanto proposta de experiências docentes, e com carga horária 

de 400 horas, mas não aparece nos projetos pedagógicos dos cursos, nem nas 

ementas e nem nas referências bibliográficas.  

Em se tratando ainda de repertórios de conhecimentos, algumas pesquisas 

têm denunciado que a educação básica, como tempo e lugar para a formação, não 

tem sido constituída como o eixo articulador da formação de professores. A pesquisa 

de Gatti (et. al, 2011) demonstra que as variáveis pertinentes à profissionalização do 

professor como a escola e a gestão da escola aparecem submersas em 

componentes pedagógicos que dão mais ênfase à formação específica, como a 

sociologia da educação, a filosofia da educação, por exemplo. Advertem, ainda, que 

os cursos não apresentam clareza em relação às finalidades da educação básica, e 

nem denotam implicações e/ou mudanças no cotidiano dessa modalidade de 

educação. É na vinculação com a escola e na articulação de todos os componentes 
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curriculares, aliados aos saberes da experiência, que residem as possibilidades de 

construção da identidade docente. 

As condições de trabalho dos professores, principalmente, nas escolas 

públicas sinalizam um aporte político significativo, o que demanda uma implicação 

político-pedagógica desde o processo de formação. As lutas pelas condições da 

escola, de espaço-físico, de recursos, de políticas de livros didáticos, de valorização 

da carreira e da profissão constituem, também, demandas da profissionalização do 

professor. Diante destas variáveis diversas, o desenvolvimento profissional docente 

incide em novas configurações epistemo-metodológicas para a profissionalização 

dos professores. É notório que essas novas configurações passam por políticas 

públicas e também são de ordem interna nas instituições tanto como dispositivo legal 

e de implicações dos formadores acerca de sua formação, enquanto reflexão acerca 

dos cursos de formação, do papel da universidade e de suas práticas, e, ainda, da 

busca incessante em redes de articulação com outras universidades e de agências 

de formação com projetos e fóruns de discussões sobre os espaços de formação 

na/da escola.  

 Por fim, as reflexões apontadas até aqui acenam para a simultaneidade entre 

desenvolvimento profissional docente e os processos de mudança, tendo em vista 

que, invariavelmente, o desenvolvimento profissional procura promover a mudança 

junto aos professores para que estes possam crescer enquanto profissionais - e 

também como sujeitos históricos. 

 É neste contexto da formação inicial, nos cursos de formação de professores, 

que passo para as pesquisas e construções teóricas acerca do estágio em suas 

dimensões como um espaço-tempo da formação inicial de professores. Para tanto, o 

estágio está concebido como um componente reflexivo no processo de formação ao 

pretender confirmar o papel da universidade como um centro de formação de 

professores e, também, como o entrelugar da iniciação à docência de estudantes-

estagiários que, no movimento da escrita narrativa, descreveram seu processo de 

formação. 
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3.2 Estágio: pesquisa-formação e escrita de si como prática de iniciação à 

docência 

 

 

Sinalizo tanto a ‘pesquisa-formação’ como a ‘iniciação à docência’ ao tratar do 

estágio – locus de reflexão dessa tese e no qual os estudantes-estagiários buscaram 

suas histórias de vida e nelas seus processos de formação para iniciarem-se à 

docência. 

Para tanto, apropriei-me do termo entrelugar (Santiago, 2000), ao marcar o 

lugar ocupado pelo estágio, enquanto espaço-tempo de exercício da docência nos 

currículos dos cursos de formação de professores; e pela peculiaridade de sua 

abordagem, teórico-prática, identificar o entrelugar como uma condição intermediária 

e/ou possibilidade estratégica entre o percurso de formação e o “para quê” da 

formação, no caso da docência. Sustento em Silvino Santiago (2000) e Marc Augé 

(1995), o conceito de entrelugar, pelas possibilidades de discussões ligadas ao 

campo discursivo em determinado tempo e como operador de leitura em 

determinado espaço. Por analogia, o lugar do discurso como centralizador de onde 

se origina a discussão. Assim sendo, o estágio como um intermediário ao sinalizar o 

percurso da formação e o para quê desta formação.  

 Discorro, inicialmente, sobre o papel e concepções do estágio nos cursos de 

formação de professores na forma de revisão de sua literatura, seguindo de 

referenciais sobre os repertórios de conhecimentos para o mesmo, no sentido de 

estabelecer quais os saberes necessários para a articulação do estágio como 

componente curricular.  

 
 

3.3 Estágio: papeis e concepções nos cursos de formação de professores  
 
 

Resgato as concepções e os papeis estabelecidos para o estágio a partir de 

uma revisão de literatura, baseada na história da educação brasileira e na legislação 

sobre os cursos de formação de professores. No percurso de diferentes concepções, 
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insiro minha reflexão pessoal e metodológica ao contemplar o estágio como um 

entrelugar no processo de formação de professores, haja vista, seu lugar e espaço 

como um componente curricular e sua articulação com a iniciação à docência. 

Numa análise mais abrangente, é possível estabelecer que o estágio, nos 

cursos de formação de professores, quase sempre se reduziu a uma atividade 

instrumental e limitadora do papel do estagiário. Caracterizo como técnica e 

instrumental a perspectiva da formação docente no contexto do Estágio; e limitadora, 

por caracterizar-se pela execução de atividades e planejamentos prontos. Autores 

como Azevedo (1980), Candau & Lellis (1983), Carvalho (1985), denunciaram, em 

suas pesquisas, este reducionismo, referente ao papel do estágio nos cursos de 

formação de professores e propuseram reflexões acerca de atividades que 

contemplassem uma análise mais crítica de fatores determinantes da realidade 

educacional. Denunciavam, ainda, que as orientações eram dirigidas em função de 

atividades de programas de ensino a priori, sem que tenham surgido das discussões 

entre educadores e educandos, no cotidiano da sala de aula, da escola e da 

comunidade. Assim, o conhecimento da realidade escolar através dos estágios não 

favorecia as reflexões sobre uma prática criativa e transformadora, nem possibilitava 

a reconstrução ou definição de teorias que sustentassem o exercício da docência. 

Nos termos da legislação, a denominação disciplina, nos cursos de formação 

de professores, sempre esteve associada ao componente prática de ensino. Nos 

cursos de licenciatura, sua identificação nos programas de ensino era descrita como 

‘prática de ensino sob a forma de estágio supervisionado’. Dessa forma, com a 

identificação de ‘prática de ensino’, ele só passou a ser objeto de preocupação na 

década de 1930, com a criação dos cursos superiores de licenciatura e com a 

habilitação específica de 2º grau para o magistério, a então, Escola Normal. Isolado 

e com a denominação de “estágio supervisionado”, apenas se situou na reforma 

universitária institucionalizada pela lei 5.540, em 1968 (PICONEZ, 1998).  

Nesta lei e na lei 5.692/71, considerando que a primeira agregou a formação 

de especialistas e a segunda exigiu professores de prática de ensino, o estágio 

tornou-se parte do mínimo curricular dos cursos de licenciatura, sob a forma de 

estágio supervisionado com a resolução 9 (nove), anexa ao parecer CFE 672/69 
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determinando que no currículo das escolas normais houvesse apenas uma disciplina 

de formação profissional denominada de ‘Métodos e Processos de Ensino’. 

Com a implantação da Escola Normal e a necessidade de agregar à formação 

disciplinas profissionalizantes, o estágio ganhou o status de disciplina necessária e 

obrigatória na formação para a escola primária. O certificado de conclusão do curso 

estava associado às experiências de observação e práticas em escolas primárias. 

No entanto, as modificações instauradas no sistema educacional pela Lei 5.692/71, 

que estabelecia a qualificação obrigatória, reservavam à disciplina didática, a tarefa 

exclusiva de aproximação da realidade da sala de aula. Confirma-se, conforme 

descrito no parecer CFE 349/1972: 

 
 

A Didática compreenderá estudos relativos à Metodologia de Ensino 
sob os aspectos de Planejamento, de execução do ato docente – 
discente e verificação de aprendizagem, conduzindo à Prática de 
Ensino [...] Deverá ainda apreender técnicas explicatórias que lhe 
permitem identificar e dimensionar os recursos comunitários, bem 
como estagiar em instituições que desenvolvam atividades 
relacionadas com sua futura habilitação. Poderá ser anterior, 
concomitante e posteriormente à Didática, embora não haja dúvidas 
de que a concomitância tem vantagens sobre as outras duas, por 
manter praticamente indissociáveis a teoria e a prática – o que se 
deve fazer e o que realmente se faz (BRASIL, 1972, p. 77). 
 

 
Ao mesmo tempo o ideário educacional em torno do papel do estágio 

supervisionado agregava-se a um momento histórico, acreditando ser esta atividade 

concebida como um espaço privilegiado na luta pela melhoria na formação de 

professores, atingindo, consequentemente, a qualidade do ensino. Note-se que, no 

cerne desta discussão, o entendimento sobre a qualidade na educação passava 

pela concepção e papeis atribuídos ao estágio nos cursos de formação de 

professores. Em contrapartida, nestes cursos, as pesquisas ainda apontavam seu 

caráter reducionista e dicotômico, enquanto concepção (FAZENDA, 1998).   

Durante muitos anos, obedecendo ao ciclo tradicional dos estágios – 

observação, regência e participação – sua função era apenas uma denúncia de 

supostos erros da escola, sem propostas de mudanças no interior dela, nem 

acréscimos aos estagiários. Na etapa de observação, a ênfase era elencar defeitos 

sem a preocupação de corrigi-los, pois não eram problemas dos alunos-estagiários, 
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nem dos supervisores e nem das Universidades, e, na prática, os professores 

observados sentiam-se julgados. Nos momentos de participação, os estagiários se 

limitavam a corrigir provas das quais não participavam da elaboração, portanto, sem 

sentido nem significado para eles. Muitas escolas designavam as funções da 

secretaria aos estagiários, em detrimento de sua função de participar efetivamente, 

colaborando com todas as nuances do processo ensino - aprendizagem.  

Azevedo (1980), em sua dissertação22, denuncia que no estágio de regência a 

atividade do estagiário era estabelecida de acordo com seu suposto “dom”, ou seja, 

se ele fosse considerado “bom”, a ele era aberto mais espaço na escola, mas se ele 

fosse considerado “fraco”, as aulas eram-lhe tomadas. Nesta visão de estágio, nem 

a Universidade interferia e nem as escolas ajudavam na formação do futuro 

professor (CARVALHO, 1985).  

As pesquisadoras citadas acima (AZEVEDO, 1980; CARVALHO, 1985), 

descrevem em seus estudos, ainda, outra modalidade de estágio assumida pelos 

cursos de licenciatura: os chamados estágios de recuperação e de minicursos. O 

primeiro era considerado um aproveitamento mais racional, por parte das escolas, 

com uma mão de obra especializada e ociosa. Seu início foi pensado para servir a 

escola.  

Entretanto, com essa modalidade de atividade, os estagiários iniciavam a sua 

profissionalização por um viés pedagógico delicado, pois ficavam com os 

considerados “piores” alunos, aqueles que tinham problemas de entendimento da 

matéria, de relacionamento com o professor, de falta de pré-requisitos, de 

indisciplina etc. Os futuros professores, diante de um grupo heterogêneo, deveriam 

atingir os objetivos propostos, não por eles, mas pelo professor titular desse grupo. 

No segundo, o estágio de minicursos, havia a liberdade de preparar um conjunto de 

aulas – um minicurso orientado pelo professor de estágio. Esses cursos eram 

oferecidos aos alunos de ensino fundamental e ensino médio (na época 1º e 2º 

graus), em horário extracurricular. Este tipo de modalidade servia somente a 

Universidade na medida em que comprovava a presença do estagiário na escola e a 

realização das atividades propostas, não atingindo, portanto, nem a estrutura desta, 

                                                        
22 A dissertação da Professora Lêda Maria de Azevedo, cujo título é ‘O estágio supervisionado: uma 
análise crítica’, foi defendida na PUC/RJ no ano de 1990. 
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nem aos professores do ensino fundamental e do ensino médio, pois não interferia 

diretamente no desenvolvimento escolar. Estes dois tipos de estágios acima citados, 

na prática, mascaravam a realidade educacional e da sala de aula que os futuros 

professores iriam enfrentar ao determinar a presença e o trabalho do estagiário, 

apenas como um executor de atividades em função de sua inexperiência com o 

ensino. Calcados no discurso tecnicista, os estágios eram concebidos de forma 

descontextualizada, seus conteúdos eram apresentados como receitas ou modelos 

acabados, sem considerar os problemas enfrentados pelos professores.  

Nas palavras de Carvalho (1985, p. 69), esta prática resumia-se numa 

situação sobre a escola e não na escola. Os estagiários estavam nas escolas, mas, 

não tinham condições de dar explicações teóricas sobre o vivido nelas e nas salas 

de aula.  

Em meados da década de 1980, a mesma autora assinalava como alternativa 

a essas discussões um estágio denominado de participante, no qual, com uma 

estreita ligação entre a Universidade e as escolas de 1º e de 2º grau23, os 

estagiários desenvolveriam práticas que atingissem tanto o corpo discente quanto o 

corpo docente das instituições de ensino, pois levariam a eles uma proposta de 

trabalho pensada e pesquisada na Universidade, a partir de problemas de ensino 

elencados nas escolas:  
 

 
Este estágio deve servir a universidade não só dando condições de 
preparar os nossos estagiários, colocando-os como agentes 
participativos na solução de problemas educacionais de nossas salas 
de aula, mas abrindo novos campos de pesquisa a serem estudados 
– problemas reais de nossas escolas em relação às nossas 
disciplinas. [...] Vejo a metodologia de estágio participante muito 
próxima da metodologia de uma pesquisa participante (CARVALHO, 
1985, p.69). 
 
 

 A autora sugestiona que, além das possibilidades de intercâmbio de 

instituições, de profissionais, de saberes e de práticas, a articulação entre estes 

                                                        
23 Em 1980, na vigência da Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional 5692/1971 a 
denominação utilizada para os níveis de ensino era 1º e 2º grau, o que atualmente denominamos de 
ensino fundamental e ensino médio.  
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espaços formativos e de atuação da docência são possibilidades de construção da 

identidade profissional do professor e do pesquisador.  

Enquanto concepção de estágio é possível situar que a disciplina assumiu por 

muito tempo o caráter de “imitação de modelos” (PIMENTA e LIMA, 2004). Nesta 

configuração o estudante-estagiário era motivado à observação de salas de aula, 

com o objetivo de elaborar e executar suas futuras aulas, a partir dos modelos 

vivenciados durante a observação. Para Pimenta e Lima (2004, p.36), a organização 

do estágio, nesta perspectiva, caracterizava-se como um modo tradicional de 

vislumbrar a atuação docente, pois se reduzia à atividade de observação da sala de 

aula, sem uma análise crítica da realidade fundamentada teoricamente e legitimada 

na realidade social em que o ensino se processa.  

Este reducionismo apontado pelas autoras pode ser comprovado, também, na 

concepção do estágio enquanto perspectiva de instrumentação técnica. O 

estudante-estagiário é pensado como um “prático”, pois os encaminhamentos a 

serem aplicados/executados são organizados a partir de intervenções técnicas, 

como as oficinas pedagógicas, as atividades de microensino, miniaulas etc. Nesta 

concepção, há um distanciamento do necessário domínio científico e das 

discussões acerca das complexidades das situações do exercício da profissão, 

enfim, do processo de ensino em seu todo. Neste formato de estágio é legitimado o 

mito das técnicas e das metodologias, quando professores formadores e alunos-

estagiários acreditam que, através da elaboração e aplicação de novas técnicas e 

métodos, é possível resolver limitações da profissão e do ensino.  

No nível de políticas públicas e educativas, a vinculação da qualidade de 

ensino a esta concepção tecnicista é percebida no amplo investimento em cursos de 

formação continuada, com o objetivo de “resolver” a falta de conhecimento e de 

técnicas de ensino e métodos de ensino. Para pesquisadores da área de estágio, e, 

também, da área de didática, a instrumentalização técnica é um retrocesso nas 

discussões, ao se vislumbrar que se tenta trazer à tona pressupostos em relação ao 

ensino de didática, principalmente, da “didática instrumental”, denunciada por 

Candau (1984) na obra, Didática em Questão: 
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[...] partia da conjugação da psicologia behaviorista, da teoria da 
comunicação e do enfoque sistêmico e se propunha a desenvolver 
uma forma sistemática de planejar o processo de ensino-
aprendizagem, baseando-se em conhecimentos científicos e visando 
a sua produtividade, [...] eficiência, racionalização e controle, à 
semelhança do processo de produção industrial [...]. Assim a didática 
instrumental reduz-se à dimensão técnica da prática docente, 
dissociada das demais dimensões do ensino: relação escola - 
sociedade, não -neutralidade do ensino, aspectos psicopedagógico e 
sociopolítico (CANDAU, 1984, p. 30). 

 

 

Esta concepção pode, ainda, não ter sido superada, conforme discutem 

Pimenta e Lima (2004), ao tratar da legislação atual quando propõe revigorar a 

noção de competência para os cursos de formação de professores. A noção de 

competência ganhou centralidade ao ser definida como concepção nuclear e norte 

de orientação para os cursos de formação de professores.  

Atesta-se uma redução da atividade docente em detrimento de um 

desempenho técnico, que pode ser identificado, quando se destaca o domínio de 

conhecimentos de áreas que preparam para “o ensinar, em conduzir o ensino, numa 

verdadeira didática instrumental”, de acordo com Pimenta e Lima (2004). Ainda 

assim, continuam afirmando:  

 

 
O conceito de competência substitui o de saberes e conhecimentos 
e o de qualificação. Não se trata de mera questão conceitual. Essa 
substituição acarreta ônus para os professores, uma vez que os 
expropria de sua condição de sujeitos de seu conhecimento, e, 
consequentemente, ônus para a educação de qualidade de seus 
alunos. O discurso das competências anuncia um neotecnicismo 
entendido como um aperfeiçoamento do positivismo. (PIMENTA e 
LIMA, 2004, p. 85). 
 
 

 Numa contradição com os saberes necessários à prática educativa (FREIRE, 

1997), o termo competência e os saberes a ela atribuídos se adéquam muito mais à 

qualificação, ou melhor, às exigências de qualificação para o trabalho docente, no 

local de trabalho. Assim sendo, a formação docente passa, necessariamente, nesta 



 

83 

 

perspectiva, da noção de competência, conforme citado na Resolução nº 0124 

(BRASIL, 2002), para a construção da identidade docente e do exercício profissional 

no cotidiano escolar. 

 Trata-se de uma superação do conceito simplista de competência, definido na 

citada resolução, em reconhecimento do papel do professor formador, frente aos 

conteúdos que estão/serão elaborados no decorrer do curso. É notório que os 

professores têm autonomia e responsabilidade pela elaboração, definição e 

interpretação de “conteúdos”, baseados em suas crenças e concepções acerca da 

formação docente. 

Ao atualizar esta revisão de literatura sobre o papel do estágio na 

Universidade, como um centro de formação de professores, confirma-se que, 

legalmente, a preocupação em termos de regulamentá-lo somente aconteceu, 

segundo Fávero (1992, p. 65), com a reforma universitária de 1968, cuja iniciativa 

apontava um estágio, como o “elemento” necessário de integração entre a teoria e a 

prática. Ao refletir os dispositivos postos para o estágio na referida reforma, a autora 

propõe uma denúncia da concepção dicotômica, baseia-se numa concepção 

dialética, sendo a teoria e prática o núcleo articulador da formação do profissional da 

educação.  

Ao estabelecer, nesta tese, o estágio como lócus do debate acerca do 

processo de formação de estudantes-estagiários, posso afirmar que a maioria dos 

estudos destaca a relação entre a teoria e a prática como uma categoria, para a 

análise dos programas de ensino, para os encaminhamentos metodológicos, e, 

também, para as diferentes diretrizes curriculares sobre o componente curricular 

estágio. Pimenta (2002) justifica esta opção e iniciativa pela necessária mudança de 

paradigma em relação ao papel do estágio, e adverte que esta concepção se dá 

devido à compreensão deste componente curricular como o momento do “polo 

prático” do curso de formação de professores, e, portanto, oposto à teoria. Da 

mesma forma, André e Fazenda (1991) reiteram esta reflexão, ao apresentarem 

suas produções sobre o processo de elaboração da proposta curricular para os 

                                                        
24 A Resolução nº 1 do MEC – CNE/CP estabelece as Diretrizes Curriculares para os Cursos de 
Formação de Professores (Brasil, 2002). 
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Centros de Formação e Aperfeiçoamento do Magistério – os CEFAM – SP. Ao 

descreverem sobre a superação da concepção de estágio, assim sistematizaram:  

 

 
[...] o estágio vem sendo órfão da prática e da teoria [...]. Como lida 
basicamente com as questões da realidade concreta, da prática, o 
aluno vai perceber que para explicá-la e nela intervir é necessário 
refletir sobre a mesma, e que essa reflexão só não será vazia se 
alimentar-se da teoria [...] (ANDRÉ; FAZENDA, 1991, p. 20 grifos das 
autoras).25  
 

 

As concepções apresentadas por estas autoras são pertinentes neste 

momento em que o papel do curso de formação de professores e, principalmente, as 

discussões em torno do componente estágio foram revistas na LDB 9394/96, e 

confirmadas como um componente curricular articulado e orientado pelos princípios 

da relação teoria e prática. Ou seja, são pertinentes ao “novo” papel dos cursos de 

formação de professores, concebido a partir de competências teórico - práticas 

acerca do processo de ensino-aprendizagem. Considero, ainda, as abordagens 

pertinentes ao estágio, pois este componente caracteriza-se pela relação entre as 

especificidades de discussão dos aspectos básicos dos conteúdos específicos (de 

cada curso: letras, física, geografia etc.) e das teorias da aprendizagem, aplicadas 

em forma de ensino, pesquisa e extensão. Conforme Lima (2002): 

 
 

Compete à universidade não só a transmissão e produção do 
conhecimento, mas, sobretudo, a responsabilidade de fazer retornar 
à sociedade o conhecimento produzido, quer em nível objetivo 
imediato, quer no sentido maior de desenvolvimento social, de 
melhoria da qualidade de vida da população a qual ela está inserida 
(LIMA, 2002, p. 49). 
 
 

Esta reflexão estabelece o pressuposto de que o estudante-estagiário, ao agir 

sobre o meio e ao receber influência deste, pode elaborar e reelaborar o seu 

conhecimento, trabalhando com conteúdos específicos e concretos indissociáveis da 

realidade social, e, através da reflexão e troca de experiências, interfere de alguma 
                                                        
25 Grifos em itálico das autoras da obra: Proposta preliminar para as disciplinas didática/prática de 
ensino e Estágio. Hem/CEFAM. São Paulo: SE/CENP, 1991. 
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forma nesta mesma realidade. Neste ínterim, deve-se e pode-se atingir tanto a 

educação em espaços escolares e não escolares, ao trabalhar in loco na escola e na 

comunidade. Oferece-se, assim, à comunidade exatamente o debate daqueles 

assuntos de seu interesse. 

Ao analisar sob o aspecto legal atual (BRASIL, 2002), podemos observar que 

a obrigatoriedade do estágio curricular na formação profissional está definida na 

legislação federal LDB EN 9394/96 e nos atos normativos dali originados. Em 

específico, encontra-se discutido no Parecer CNE/CP 27/2001 que o estágio 

curricular supervisionado será realizado em escolas de educação básica e será 

vivenciado durante o curso de formação e com tempo suficiente para abordar as 

diferentes dimensões da atuação profissional (Parecer CNE/CP 28/2001) e de 

acordo com um projeto pedagógico próprio, desenvolvido a partir da segunda 

metade do curso, reservando-se um período final para a docência compartilhada, 

sob a supervisão da escola de formação, preferencialmente, na condição de 

assistente de professores experientes.  

Estes encaminhamentos normativos mostram a necessária regulamentação 

do estágio nos cursos de formação de professores, tanto em nível de legislação 

brasileira como das instâncias formadoras26 de professores.  Para tanto, pressupõe 

a existência de um projeto de estágio planejado e avaliado, conjuntamente pela 

escola de formação inicial e a escola de estágio, com objetivos e tarefas claras, isto 

é, que as duas instituições se auxiliem mutuamente, o que impõe relações formais 

entre a instituição de ensino e as escolas de educação básica.  

Atendendo ao que dispõe a legislação federal sobre o estágio, tem-se que é 

um momento da formação profissional, seja pelo exercício direto in loco, seja pela 

presença participativa nos ambientes próprios daquela área profissional, sob a 

responsabilidade de um profissional habilitado: 

 

 
O Estágio Curricular Supervisionado se constitui umas das condições 
para a obtenção da licença para o exercício profissional na medida 

                                                        
26 Segundo a LDB EN nº 9394/1996 as universidades, as faculdades e os institutos, tanto públicos 
como privados, na forma presencial ou à distância, podem ser os responsáveis pela formação de 
professores no Brasil tanto em nível de licenciatura plena como em nível Normal superior, para o caso 
dos cursos de nível médio. 
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em que é considerado o momento de efetivar, sob a supervisão de 
um professor experiente, um processo de ensino - aprendizagem em 
que se tornará concreto e autônomo quando da profissionalização 
deste estagiário (BRASIL, 2001). 
 
 
 

O referido parecer aponta, ainda, que o estágio poderá acontecer em 

instituições de ensino público - municipais e estaduais, havendo a possibilidade de 

instituições não formais de ensino, quando em atividades de extensão. Diante 

destes atuais dispositivos legais, é necessário refletir como se dará na prática e, 

principalmente, qual a sua concepção atual, pois não cabe mais repetir modalidades, 

que legitimam a separação entre a teoria e a prática, e/ou concebê-lo como 

complementação aos conteúdos de formação específica de cada curso. O cerne do 

curso de formação de educadores é formar para a totalidade da educação básica - 

desde conteúdos, gestão, planejamento, relação com a comunidade, com os 

educadores e alunos, etc. 

Ao reportar para o que antes denominei de formação para a totalidade da 

escola de educação básica, tem-se como referência o estágio como um tempo de 

iniciação, no qual sua concepção está em abrigar várias áreas que implicam o 

processo educativo. Para Souza, o estágio como uma prática de iniciação “possibilita 

apreender as relações construídas pelos sujeitos em suas experiências com as 

trajetórias de escolarização” (2006, p. 140). Assim, as histórias de vida trazidas de 

lembranças da escola e das experiências na vivência escolar são procedimentos de 

formação:  

 
A ideia construída sobre a formação e o estágio como práticas de 
iniciação me faz entendê-los como um processo vinculado a uma 
prática institucionalizada e formativa, marcada pelas experiências e 
aprendizagens construídas ao longo da vida, implicando com o 
desenvolvimento pessoal, com a preparação para a realização 
profissional de uma prática educativa contextualizada, reflexiva, 
crítica e transformadora (SOUZA, 2006, p. 141)  

 

 

Entretanto, este autor denuncia que, se a concepção do estágio, com base na 

racionalidade técnica, é a de que seja o tempo de formação, corre-se o risco de 
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reduzi-lo a “um conjunto de regras, de dispositivos pedagógicos acerca do processo 

de ensino” e “como uma prática de iniciação ao trabalho pedagógico” (idem, p. 142).  

Em contraponto, atualmente, verticaliza sua produção científica e orientações 

nos cursos de mestrado e de doutorado em Educação e Contemporaneidade27 no 

Grupo de Pesquisa (Auto)biografia Formação e História Oral (GRAFHO) quando da 

temática do estágio, a partir da abordagem experiencial com base nas 

sistematizações da pesquisa (auto)biográfica, implicadas em propostas de 

investigação e de formação demarcada na perspectiva do método (auto)biográfico. 

Assim, foi a sua tese na área da Educação (Souza, 2004), na Universidade Federal 

da Bahia (UFBA), cujo tema ‘O conhecimento de si: estágio e narrativas de formação 

de professores, tendo o estágio como o tempo e lugar da pesquisa, mediantes 

práticas de escritas de si no campo da formação inicial. 

 Dessa forma, as pesquisas sobre estágio, desenvolvidas no GRAFHO, tem 

nas narrativas uma das principais fontes no campo da pesquisa (auto)biográfica. Um 

exemplo é a dissertação de Carvalho (2008), cuja investigação objetivou 

compreender o papel do estágio para a formação dos pedagogos. A pesquisa foi 

realizada no curso de pedagogia na cidade de Barreiras-BA e a autora propôs uma 

reflexão acerca da superação do reducionismo teoria-prática, no qual o estágio foi 

relegado ao longo da história nos cursos de licenciaturas, na perspectiva de 

ressignificação de seu papel, da sua importância e das potencialidades da 

abordagem (auto)biográfica, apontando percursos formativos para além das 

competências, na construção de outra epistemologia da formação docente. 

Retomando sobre a formação docente e a construção da identidade 

profissional no lócus do estágio, Pimenta e Lima (2004) em suas pesquisas, no 

campo da formação de professores, demarcam que a Universidade é por excelência 

o espaço formativo da docência, o lugar de formar para o exercício da docência de 

qualidade. Um pressuposto é que neste espaço haja interação com a escola de 

educação básica. A pesquisa, segundo elas, é o caminho metodológico para essa 

formação e a possibilidade dessa interação.  

                                                        
27 Elizeu Clementino de Souza: Professor do PPGEduC – UNEB – Programa de Pós-Graduação em 
Educação e Contemporaneidade da Universidade do Estado da Bahia, Salvador, BA 
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Para tanto, esta interação entre a universidade e a escola, tem no estágio um 

espaço de reflexão e de intervenção ao considerar “a consistência teórica, a 

produção do conhecimento, a relação teoria/prática, a docência e a pesquisa”, ou 

seja, a partir de três eixos fundamentais, assim denominados por Lima (2012, p. 52): 

“um eixo teórico que sustenta as atividades do Estágio; a atividade docente é práxis” 

(Pimenta, 1996) e, que, o “Estágio é um campo de conhecimento” (Pimenta e Lima, 

2004). 

Dessa forma, alguns encaminhamentos são necessários para considerar esta 

relação entre a Universidade e a Escola de estágio. Em primeiro lugar, conceber o 

conhecimento construído acerca da docência pelo estudante-estagiário como uma 

articulação e receptividade com a sala de aula e o professor colaborador28. Em 

segundo lugar, estabelecer experiências de formação continuada para esta escola e 

a presença desta na Universidade em propostas significativas de relatos de 

experiências feitas pelo professor formador29 com a apresentação e discussão de 

temas pedagógicos. Enfim, muitas outras propostas podem sedimentar e consolidar 

a interação da escola com a Universidade desde que se constituam como troca, 

reciprocidade e formação para todos os sujeitos envolvidos. 

A legitimação da Universidade como espaço de formação se concretiza, 

portanto, a partir destes encaminhamentos, tanto para o estudante-estagiário como 

para o professor colaborador que recebe o estudante em formação, pois, ambos 

podem se “formar” na prática. 

Tem-se, portanto, na investigação da escola, em todas as suas performances, 

uma concepção e uma possibilidade concreta como encaminhamento para o 

estágio, ou seja, concebê-lo como pesquisa pressupõe o embate direto com a sala 

de aula e com o cotidiano da escola e com a legitimação, confirmação e/ou 

transformação de aspectos teóricos construídos em disciplinas de formação 

específicas.  

 
 

                                                        
28 Utilizarei o termo professor colaborador para identificar e referir-me ao professor que recebe os 
estagiários nas escolas de educação básica e também por conceber que seu papel é de mais um 
sujeito/agente que contribui para a formação para a docência dos estagiários. 
29 Professor formador é a denominação que recebe o professor/orientador de estágio supervisionado 
na universidade. 
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[...] como espaços de aprendizagem da profissão e um campo 
conhecimento da profissão docente. Aqui precisamos da pesquisa 
como eixo para considerar o movimento que acontece no trânsito 
entre a cultura universitária e a cultura escolar, mediados pelas 
relações desenvolvidas pelos sujeitos inseridos nesse processo 
(LIMA, 2012, p. 51). 
 
 

Esta reflexão tem revelado pesquisas, debates e discussões acerca da 

necessidade de encaminhamentos para o estágio nos cursos de formação de 

professores.  

Nesta perspectiva de traçar encaminhamentos aponto três 

autores/pesquisadores que, atualmente, destacam-se em suas propostas de estudos 

sobre o estágio nos cursos de formação de professores, e que, nos pressupostos 

teórico-metodológicos, confirmam minhas concepções e objetivos, como professora 

de estágio e como pesquisadora da área.   

Pimenta e Lima (2004) discorrem sobre o estágio em duas perspectivas. A 

primeira perspectiva situa o estágio em seu status de área de conhecimento nos 

cursos de formação de professores. É concebido como um campo de conhecimento, 

e como tal, considera o espaço de atuação como objeto de análise, de investigação 

e de interpretação crítica, a partir dos nexos com as demais disciplinas do curso. 

Como campo de conhecimento está aliado aos aportes teóricos dos campos do 

currículo, da didática e da prática de ensino. Para estas autoras, o estágio consolida-

se como campo de conhecimento ao integrar os estudos sobre a profissão docente, 

a qualificação, a carreira profissional e as possibilidades de emprego (PIMENTA e 

LIMA, 2004, p. 63). A pesquisa aparece como o procedimento pelos quais estes 

conhecimentos serão trabalhados na disciplina.  

A segunda perspectiva apontada por elas determina que quando a pesquisa 

situa-se como um eixo norteador e nuclear do/no estágio, este espaço – tempo se 

configura como espaço de formação. Para estas autoras, é este o estatuto 

epistemológico atribuído ao estágio nos cursos de formação de educadores, pois a 

realidade, o contexto e o cotidiano da escola passam a ser concebidos como objetos 

de pesquisa e configurados como repertórios de conhecimento sobre e para os 

estudantes-estagiários. 
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Para além deste estatuto epistemológico atribuído ao estágio, as autoras 

enfatizam-no com e como pesquisa. Nestas duas formas de conceber o estágio 

como espaço de formação a pesquisa define-se, inicialmente, por uma estratégia, 

um método, cujos objetos de estudos podem ser relacionados em três eixos, o 

conceitual, o metodológico e o político. No eixo conceitual as propostas de 

pesquisas referem-se à reflexão teórica como possibilidades de articulação no nível 

prático de concepções dos estagiários em relação ao aluno, à escola, à sua futura 

profissão e à sociedade. Citam Alarcão (1996), para apontar que a reflexão, em nível 

conceitual, caracteriza-se numa perspectiva histórica e coletiva voltada para as 

questões do cotidiano com a análise e implicações sociais, econômicas, culturais e 

ideológicas próprias deste cotidiano.  

A concepção do estágio como pesquisa sinaliza o segundo eixo apontado por 

Pimenta e Lima (2004) ao definirem de eixo metodológico do estágio assumido como 

recurso e como postura, ou seja, a partir de encaminhamentos de análise da prática 

docente, da relação teoria e prática e sobre o trabalho docente nas escolas. Neste 

eixo, as histórias de vida são apresentadas como possibilidades de (auto) revelação 

de vínculos com a profissão, de implicações com a vida e o com trabalho dos 

professores. E, finalmente, o eixo político que contempla o estágio na universidade, 

cuja referência é a escola de educação básica. Neste eixo, as autoras discorrem 

sobre o papel do estágio dentro de uma dimensão política, quando resulta da 

implantação, em nível de políticas públicas, de cursos de atualização para 

professores. Neste caso, o estágio para os estudantes, no exercício da docência, 

assume o caráter de formação continuada. Esta formação situa-se tanto como um 

procedimento de realização do estágio e também como um suporte para a 

obrigatória política de atualização e de participação em atividades de inovações 

instrumentais postas para os professores de Educação Básica.       

Outro estudo que busquei suporte teórico-metodológico sobre o estágio 

supervisionado é o da professora Menga Lüdke (2011). Na pesquisa “O estágio na 

formação docente: ponto de convergência ou de estrangulamento”, ela aborda o 

tema estágio na perspectiva de sua intersecção entre a universidade e as escolas de 

educação básica. Enuncia o espaço-tempo do estágio nos cursos de formação de 

professores como uma oportunidade de articulação entre a dimensão teórica e a 
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dimensão prática, ambas indispensáveis à formação do futuro professor, sendo a 

primeira, habitualmente, atribuída à responsabilidade da instituição de ensino 

superior, e a segunda à instituição escolar. A discussão apresentada por esta 

educadora, neste viés, é o de refletir sobre a articulação entre a Universidade e a 

educação básica, e tem como origem em outras pesquisas30, nas quais o estágio é 

mencionado como um problema.  

Nos seus estudos, a autora tem sinalizado que somente no envolvimento do 

conjunto de sujeitos envolvidos, entre universidade e escola, poderá se ampliar as 

discussões sobre o estágio e colocar em prática a “circularidade de saberes”. Este 

termo - circularidade de saberes é referido a partir de Martinand (2004), ao 

demonstrar a necessária reciprocidade na construção de conhecimentos sobre a 

docência em cursos de formação de professores. Como procedimento para provocar 

a interação entre a universidade e a escola de educação básica apresenta a 

pesquisa em colaboração como possibilidade de apropriação da realidade da escola, 

da profissão e de construção de conhecimentos acerca da docência por todos os 

sujeitos envolvidos – Estagiários, Escola e Universidade. 

As pesquisas sobre estágio propostas pela professora Menga Lüdke e sua 

equipe apontam que a superação da falta de interação será o principal ganho. Para 

os estudantes-estagiários, o “ganho” está em perceber seus estágios mais próximos 

da realidade das escolas e, também, de suas necessidades de formação como 

futuros professores. Ao mesmo tempo, promove, também, a escola, com o 

atendimento às exigências dos estudantes-estagiários com práticas mais efetivas e 

realistas e a universidade tendo a oportunidade de avaliar seus cursos de formação 

de professores, seus programas de ensino e suas teorias e metodologias com o 

estágio. Acredita que a interação acontece ao contemplar estes três segmentos – 

estagiário, o professor colaborador e o curso de formação.  

Souza (2006) é o terceiro autor/pesquisador que sinalizei como opção 

investigativa e epistemológica sobre o estágio nos cursos de formação de 

                                                        
30 Lüdke (1998): O estágio nos cursos de formação de professores como uma via de mão dupla entre 
universidade e escola foi realizado por uma equipe de professores e alunos da PUC - Rio sob 
coordenação de Menga Lüdke e de uma escola municipal do Rio de Janeiro, no âmbito do Programa 
“Apoio à melhoria do ensino nas Escolas públicas do Estado do Rio de Janeiro”. 
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professores. Em sua tese de doutoramento31 desvendou a complexidade do trabalho 

pedagógico atrelado ao desafio da construção curricular e identitária, ao elucidar o 

conhecimento de si na forma de narrativas, ou seja, propôs uma investigação-

formação como definição e opção metodológica e epistemológica.  

Relacionando formação inicial, estágio e a abordagem biográfica, analisou as 

implicações das narrativas no processo de formação e (auto)formação de estudantes 

de um curso de Pedagogia da UNEB-BA. As “atrizes sociais”32 envolvidas no projeto 

de investigação-formação foram motivadas a escrever e refletir sobre seus itinerários 

escolares, relacionado-os com o exercício da docência no espaço da prática 

pedagógica, durante o tempo de estágio. As trajetórias narradas configuraram o 

corpus da pesquisa que, segundo os fundamentos da análise interpretativa-

compreensiva (RICOUER, 1996), e da fenomenologia das experiências (JOSSO, 

2004), buscaram evidenciar a relação entre o objeto de estudo, seus objetivos e o 

processo de investigação-formação, e, ainda, entender as regularidades e 

irregularidades do/no conjunto das escritas de si, a partir da singularidade das 

histórias e das experiências da vivência escolar relatadas (SOUZA, 2004, p. 125). 

Atestando a fecundidade da epistemologia da formação e do estágio como iniciação, 

o autor concluiu que, a partir da abordagem experiencial é possível outros sentidos 

para o trabalho docente. 

  Na opção metodológica da tese defendida por Souza (2004), temos a 

abordagem experiencial, retratada nas narrativas, a qual trouxe para a pesquisa a 

possibilidade de que, objetiva e subjetivamente, as atrizes sociais se sentissem 

implicadas ao escrever e refletir sobre seus itinerários escolares.  

A abordagem experiencial, concepção teórico-metodológica utilizada, inclui-se 

dentro do suporte da pesquisa (auto)biográfica, em que as histórias de vida e 

trajetórias escolares revelam possibilidades de compreender a formação, a produção 

da profissão e as práticas docentes. Numa definição de Souza (2006), apresentada 

em outro trabalho após a defesa de sua tese, situa assim esta abordagem de 

pesquisa: 
                                                        
31 SOUZA, Elizeu Clementino de. O conhecimento de si: narrativas do itinerário escolar e formação de 
professores. Tese (doutorado). UFBA: Faculdade de Educação, 2004. 
32 Atrizes-sociais é a forma de identificar as colaboradoras da pesquisa utilizada pelo autor (Elizeu 
Clementino de Souza) ao mencionar as 10 alunas de pedagogia – Habilitação Séries Iniciais do 
Ensino Fundamental. 
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[...] a abordagem biográfica e autobiográfica das trajetórias de 
escolarização e formação, tomadas como “narrativas de formação” 
inscrevem-se nesta abordagem epistemológica e metodológica por 
compreendê-la como processo formativo e autoformativo, através 
das experiências dos atores em formação. [...] É estratégia fértil para 
ampliar a compreensão do mundo escolar e de práticas culturais do 
cotidiano dos sujeitos em processo de formação (SOUZA, 2006b, p. 
26). 
 
 
 

Assim sendo, como opção metodológica, a abordagem experiencial 

possibilitou, inicialmente, um movimento de investigação sobre o processo de 

formação e, por outro lado, a partir das narrativas (auto)biográficas, o entendimento 

dos sentimentos e das representações dos atores sociais no seu processo de 

formação e (auto)formação. 

Neste trabalho, ao tentar situar o estágio como o entrelugar, ao identificá-lo 

ora como o percurso/processo de formação e ora como tempo de iniciação à 

docência pude apreender de minhas opções teórico-metodológicas com base em 

Pimenta e Lima (2004), Lüdke (1998; 2011) e Souza (2004; 2006) que o estágio é 

um campo de conhecimento que com suporte na pesquisa do cotidiano da escola, é 

um lugar de construção da identidade docente. Entretanto, é na articulação com a 

escola de educação básica que a universidade em seus centros de formação e 

como instituição formadora pode promover pesquisa em colaboração, como 

encaminhamentos teórico-práticos que possibilitem a identificação e a apropriação 

da realidade da escola, da profissão e da construção de conhecimentos acerca da 

docência.  

E, finalmente, como uma estratégia que permita a implicação de todos os 

sujeitos envolvidos, o estágio se constitui como uma condição para, no movimento 

da escrita, na forma de uma pesquisa-formação, estudantes-estagiários 

evidenciarem no processo de formação o seu percurso para a docência. Destarte, o 

tempo e o lugar do estágio, nesta tese, foi o de iniciação à docência e as escritas, na 

forma de memoriais, como práticas de formação. 
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Seguindo uma abordagem experiencial, a pesquisa (auto)biográfica, por 

intermédio da proposta de uma pesquisa-formação, em escritas narrativas durante o 

percurso do estágio situou esse tempo e lugar da formação como possibilidade de,  

estudantes-estagiários, sujeitos implicados fossem os agentes principais da sua 

formação. Nessa abordagem, o conceito de formação não é tomado como apenas 

uma atividade de aprendizagem situada em tempos e espaços limitados e precisos 

(do/no estágio), mas também como ação de construção de si próprio (PINEAU, 

1996). 

Dessa forma, o estágio passou a ser um tempo e lugar de compreensão de 

como cada estudante-estagiário se formou e como pode ser viabilizado seu percurso 

de formação. Reitero com Nóvoa (1999): 

 
 
Formar-se supõe troca, experiência, interacções sociais, 
aprendizagens, um sem fim de relações. Ter acesso ao modo como 
cada pessoa se forma é ter em conta a singularidade da sua história 
e, sobretudo, o modo singular como age, reage e interage com os 
seus contextos. Um percurso de vida é assim um percurso de 
formação, no sentido em que é um processo de formação (NÓVOA, 
1999, p. 115). 

 

 

O estágio é/foi o entrelugar da formação ao permitir a compreensão de como 

a experiência vivida pelos estudantes-estagiários implicou cada processo de 

formação ao serem evocadas suas memórias, no movimento da escrita dos 

memoriais, e ainda entrelugar na formação ao se constituir como uma atividade 

educativa de aprendizagens da docência – de tornar-se professor/professora.  

 

 

 

 

 

 

 

 



 

95 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

IV. MEMORIAIS, NARRATIVAS E FORMAÇÃO:  

a experiência biográfica 

 

___________________________________________________________________ 

 
 

“Vou sucessivamente compreendendo:  
A gente se faz educador 

A gente se forma como educador 
permanentemente,  

na prática e na reflexão sobre a prática” 
(FREIRE, 1991, p. 58) 
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O percurso metodológico desta tese tem como abordagem uma investigação-

formação ao assumir que o movimento da escrita realizado por estudantes-

estagiários se configura como um dispositivo de formação. Nessa abordagem, 

calcada nos pressupostos das pesquisas e dos estudos autobiográficos, o suporte 

teórico está preconizado pelas histórias de vida e formação, com base nos estudos 

da pesquisadora suíça Marie-Christine Josso (2004; 2007) e pela noção de 

biografização proposta pesquisadora Christine Delory-Momberger (2008). Trata-se 

da provocação, no movimento da escrita de si, de trazer à tona o processo 

(auto)formativo - característica das abordagens que têm a história de vida como o 

próprio percurso de (auto)formação (NÓVOA; FINGER, 2010) e como objeto de 

estudo a investigação-formação nos cursos de formação inicial de professores.  

Para Josso (2010), pesquisas dessa natureza podem ser definidas como uma 

pesquisa-formação, quando os sujeitos pesquisadores-pesquisados têm consciência 

de que são sujeitos de suas transformações, sujeitos conscienciais de suas formas 

de ser no mundo, de suas aprendizagens, de objetivações e de valorizações que 

elaboradas em diferentes contextos que são/foram os seus. Dessa forma, esta tese 

configura-se como uma pesquisa vinculada à formação cuja compreensão passa 

pelo conhecimento de como os estudantes-estagiários tem se formado a partir da 

narrativa de suas experiências formativas. A noção de experiência, aqui, se interpõe 

à noção de vivências a partir de Josso (2004, p. 48-49), ao determinar que as 

vivências atingem o status de experiência quando fazemos um trabalho reflexivo 

sobre elas e dele (do trabalho reflexivo) retiramos lições de vida para continuar a 

aprender e viver melhor. Ao propor o trabalho com “histórias de vida e formação”, 

indica a prática da escrita narrativa como sendo uma oportunidade para o sujeito 

“caminhar para si”, para a tomada de consciência dos seus percursos pessoais e 

profissionais.  

 
 
A história de vida narrada é, assim, uma mediação de conhecimento 
de si em sua existencialidade, que oferece a reflexão de seu autor 
oportunidades de tomada de consciência sobre seus diferentes 
registros de expressão e de representações de si, assim como sobre 
as dinâmicas que orientam a formação (JOSSO, 2004, p. 27). 
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No movimento da escrita, as narrativas, como práticas de formação, visam, 

pois, essa aprendizagem biográfica que dá sentido às recordações e as organiza na 

trama de uma história (PASSEGGI, 2009, p. 149). Essa autora reitera, a partir de 

Josso (2004), que é a reflexão crítica sobre a experiência existencial que possibilita 

a transformação do vivido em experiências formadoras. Passeggi (2009) apresenta 

essa possibilidade formativa como um movimento de autoformação: quando o sujeito 

concebe que forma-se a si próprio na reflexão de seus percursos pessoais e 

profissionais; de heteroformação quando o sujeito forma-se na relação com os 

outros e, ainda, de ecoformação quando as lições das coisas e dos saberes 

técnicos, culturais e artísticos, compreendidos criticamente, são as possibilidades de 

formação.  

Nessas possibilidades e dimensões (auto)formativas, (re)criadas nos atos de 

biografização o que está/esteve previsto foi ir muito além do que podia estar 

revelado como sendo os modos de compreender o processo de formação, mas nas 

itinerâncias de vida-formação provocar aprendizagens e potencializá-las ao 

desenvolvimento profissional, dos estudantes-estagiários. 

Nesta tese, a compreensão do processo de formação de estudantes-

estagiários ganha vigor a partir da alternativa metodológica do “Projeto Mosaico de 

si: experiências, narrativas e formação”, no amadurecimento para o projeto de tese e 

na configuração da escrita narrativa, dos memoriais de formação, como um 

dispositivo de pesquisa-formação. 

Assim, nesta pesquisa, as potencialidades das aprendizagens construídas no 

movimento da escrita foram configuradas a partir da capacidade de reflexividade 

biográfica de cada ator-autor e, também, no trabalho em grupo como proposta de 

interação social. Apropriei-me da abordagem vigostkiana como suporte teórico para 

a compreensão da ressignificação da experiência que se opera no movimento da 

escrita narrativa, ou seja, na operação que o pensamento realiza mediante o uso da 

linguagem.  

Dessa forma, as escritas de si são/foram formadoras ao considerarmos com 

Vygotski (2002, p. 78) que “quanto mais formos capazes de dar conta a nós mesmos 

e aos outros da experiência vivida, mais ela é vivida conscientemente”.  Além dessa 

contribuição de Vygotski acerca da construção do pensamento e da linguagem, está 
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contemplada, também, a perspectiva de que, sendo um grupo de trabalho com a 

formação (de adultos), a interação – social e cultural realizada por esse grupo é 

também um lugar de aprendizagens múltiplas (PASSEGGI, 2008). As aprendizagens 

construídas a partir dos saberes iniciais – potenciais e tácitos (VYGOTSKI, 1989; 

2000) “extraídos” e/ou “impostos” ao sujeito que escreve seu percurso de formação 

no movimento da escrita narrativa.  

Na centralidade do sujeito ator-escritor e no movimento da evocação de suas 

histórias de vida tem-se em conta a subjetividade desse ator-escritor e, 

consequentemente, a sua capacidade de ressignificar as representações de sua 

trajetória e o modo como elas interferem/interferiram na sua forma de agir e de estar 

no mundo. (DELORY-MOMBERGER, 2000; PINEAU, 1996). Nesse sentido, a 

narrativa autobiográfica é, para o narrador, lugar de reconstrução de saberes 

profissionais e identitários.  

Na potencialidade de suportes teóricos sobre os saberes docentes, foi preciso 

revisitar muitos autores, os quais, de forma direta, estabelecem relações entre os 

saberes nos cursos de formação (inicial e continuada) e o desenvolvimento 

profissional, a profissionalização, os conhecimentos – específicos e pedagógicos, e 

as competências necessárias à docência. O diálogo, a organização e a reelaboração 

dos saberes docentes constitui-se uma tônica potencial na apreensão do processo 

de formação de estudantes-estagiários, no contexto de suas histórias pessoais e 

profissionais.  

Passeggi (1999) no diálogo de suas pesquisas com memoriais de formação e 

mediação biográfica, desde 199433, tem apontado possibilidades de uma reflexão 

crítica e (re)conceitualização de saberes, denominados de saberes conceituais, 

saberes práticos e de saberes identitários34.  
 

 

                                                        
33 Em referência às pesquisas realizadas pela Professora Maria da Conceição Passeggi no Instituto 
Kennedy desde 1994 tendo como objeto os memoriais e a mediação didática.  
34 Os saberes conceituais remetem aos conhecimentos teóricos, permitindo compreender e explicar o 
objeto de conhecimento, sua natureza, propriedades e suas modalidades de transformação. 
Incluímos entre os saberes práticos o ato de escrever, considerado como prática social, lugar de 
construção de saberes e do sujeito. Os saberes identitários remetem aos conhecimentos de si mesmo 
e do outro, construídos na e pela interação social (PASSEGGI, 1999, p. 03). 
 



 

99 

 

A narrativa autobiográfica é, para o narrador, lugar de reconstrução 
de saberes profissionais e identitários e torna-se, por essa mesma 
razão, um método privilegiado para o pesquisador ter acesso ao 
universo da formação e à subjetividade do adulto (PASSEGGI, 1999, 
p. 02). 
 
 

Dentre esses saberes e na perspectiva de outros que levam em conta os 

saberes necessários ao exercício da docência, apropriei-me da perspectiva descrita 

por Puentes, Aquino e Neto (2009) para tratar dos temas profissionalização dos 

professores, conhecimento, competências e saberes necessários à docência. Estes 

autores apresentam cerca de onze pesquisas realizadas nessa última década, com o 

objetivo de analisar diferentes classificações e tipologias. Citam os trabalhos de 

Pimenta (1998), de Tardif, Lessard e Lahaye (1991), de Gauthier et.al (1998) e de 

Pimenta e Anastasiou (2002).   

Na efervescência da discussão e delimitação sobre os saberes docentes, na 

década de 1990, Pimenta (1998) apresentou três classificações: 

 

 
1) saberes da experiência, que dizem do modo como nos 
apropriamos do ser professor em nossa vida;  
2) saberes da área do conhecimento, conhecimentos específicos, 
pois ninguém ensina o que não sabe e;  
3) saberes pedagógicos, saber pedagógico e saber didático, isto é, a 
relação professor-aluno, a importância da motivação e do interesse 
dos alunos no processo de aprendizagem, as técnicas ativas de 
ensinar etc. (PIMENTA, 1998, p. 175).  

 

 

Embora outros pesquisadores como Pimenta e Anastasiou, (2002); Gauthier 

et al (1998) participassem com contribuições nas classificações e tipologias sobre os 

saberes necessários à docência, a proposta de Tardif, Lessard e Lahaye (1991) 

denuncia esse eventual pluralismo epistemológico em torno do tema, propondo outra 

classificação que levasse em conta as discussões e classificações propostas por 

esses pesquisadores acima citados. Para tanto, nessas classificações sobre os 

saberes docentes e em coerência com a proposta de pesquisa-formação, foi preciso 

deixar em aberto, para o procedimento das etapas da pesquisa no ateliê biográfico, 
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quais saberes foram significativos no processo de formação dos estudantes-

estagiários e descritos em suas narrativas. 
 

4. 1 Experiência, reflexão e aprendizagem biográfica: o ateliê biográfico 

  

 

Tendo como eixo norteador a pesquisa-formação, a mesma foi realizada 

com/por sujeitos em formação – estudantes-estagiários, num contexto institucional – 

na Universidade Estadual de Santa Cruz, em um curso de formação inicial em Letras 

e organizado na forma de um ateliê biográfico, no qual, e em uma estratégia de 

acompanhamento, as escritas narrativas foram orientadas. 

A proposta de pesquisa-formação, por meio de histórias de vida, foi além da 

utilização dos saberes formais, reconhecendo, como importantes, os saberes da 

experiência. Nessa perspectiva, a proposta do “ateliê-biográfico”, criado por Christine 

Delory-Momberger, define-se como: 

 

  
[…] um procedimento que inscreve a história de vida em uma 
dinâmica prospectiva que liga o passado, o presente e o futuro do 
sujeito e visa fazer emergir o seu projeto pessoal, considerando a 
dimensão do relato como construção da experiência do sujeito e da 
história de vida como espaço de mudança aberto ao projeto de si 
(DELORY-MOMBERGER, 2008, p. 359). 

 

 

Tomado aqui como um espaço de construção da escrita narrativa, o ateliê 

biográfico, na forma de uma pesquisa-formação, foi uma ferramenta estruturante que 

permitiu que os atores-autores, pudessem explicitar suas experiências e transformar 

saberes implícitos em conhecimento, num movimento autopoiético e heurístico e de 

reinvenção e descoberta de si como sujeitos aprendentes. Passeggi (2008; 2009) 

ressignificou esse movimento (auto)biográfico ao concebê-lo a partir dessa 

dimensão formativa que se desdobra em outras dimensões – a etnossociológica, a 

heurística, a social e afetiva, a hermenêutica, a autopoiética e a política, admitindo, 

assim, que as escritas de si, longe de comunicar o que já se sabe, constituem-se em 

verdadeiros processos de descoberta (PASSEGGI, 2010, p. 115).  
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Dessa forma, a escrita narrativa – o memorial de formação, em sua dimensão 

heurística, provoca a reflexão e o exercício de autoconhecimento, proporcionando o 

diálogo entre processo de formação e a prática docente. Em sua dimensão 

hermenêutica, promove o exercício de interpretação dos percursos formativos, 

consubstanciando essa ação através da escrita. Na dimensão autopoiética, o 

memorial permite que o autor-ator recrie a vida e se reinvente através do texto 

escrito. E, ainda, na dimensão etnossociológica, social, afetiva e política, o memorial 

como revelador das instituições - escola e universidade como espaço de 

subjetividades, de elevação da autoestima e, consequentemente, de transformação 

de referenciais, de discursos acerca do que é/está instituído.  

Todavia foi em Dominicé (1988a) que melhor pude identificar e construir 

suportes teórico-práticos para a compreensão das histórias de vida como processo 

de formação, ou como também define Delory-Momberger (2008, p. 93-94), citando 

Pineau; Jolbert (1989) “histórias de vida em formação” e “prática no campo de uma 

reflexão que vê no próprio curso da vida um movimento de autoformação”.  

 
 
[...] os pressupostos teóricos que inspiram os procedimentos de 
formação pelas “histórias de vida” podem ser apresentados 
sinteticamente sob dois aspectos: o primeiro diz respeito ao estatuto 
da narrativa na “experiência” que o sujeito faz de si mesmo por meio 
da produção de sua “história”; o segundo concerne à dimensão de 
“projeto” constitutiva da “história de vida” e do processo de formação 
(DELORY-MOMBERGER, 2008, p. 95, aspas e grifos da autora). 
 

 

Ao vincular histórias de vida e processo de formação, Delory-momberger 

(2008) situa as histórias de vida ao lado do processo de mudança global da pessoa 

e da relação que essa pessoa estabelece com o saber e, consequentemente, com a 

sua formação. Isso pode ser definido como formabilidade, ao conferir ao sujeito a 

capacidade ‘de mudança qualitativa, pessoal e profissional, engendrada por uma 

relação reflexiva com sua “história”, considerada como “processo de formação” que 

é motivado e construído no projeto – ateliê biográfico, ou seja, “a dimensão do 

projeto é, dessa forma, constitutiva do procedimento de formação, na medida em 

que instaura uma relação dialética entre passado e o futuro e abre ao formando um 

espaço de formabilidade” (DELORY-MOMBERGER, 2008, p. 99). 
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O ateliê biográfico, portanto, configura-se como procedimento de formação e 

não apenas como um dispositivo de desenvolvimento pessoal do sujeito. Na obra 

Biografia e Educação, apresenta o ateliê biográfico como procedimento de formação 

que se apoia em duas práticas complementares: a autobiografia e a heterobiografia. 

A primeira, como sendo o trabalho realizado sobre si, num ato de fala que, dito ou 

escrito, é sempre uma escrita de si. A segunda, quando o trabalho de escuta/leitura 

e compreensão da narrativa autobiográfica é feito pelo outro. Para a autora, esse 

movimento provocado pela experiência autobiográfica e heterobiográfica perpassa 

por uma atitude hermenêutica. Sendo assim, a fala/palavra de si não é solitária 

(solipsista), ela se realiza na relação com o outro e no ajuste a uma situação de 

interlocução particular e neste movimento a compreensão da fala do outro constrói – 

se na relação do ouvinte ou do leitor consigo mesmo e com sua própria construção 

biográfica. É preciso tratar, então, da relação entre as operações de biografização 

que os sujeitos realizam sobre o vivido e as condições societais nas quais elas 

acontecem.  

Continuo com Delory-Momberger (2008), na referida obra, para situar esse 

ator social que, na evocação e no sentido de sua experiência, constrói-se sujeito de 

sua ação, no processo de biografização. Na década de 1970, estudos e pesquisas 

envolvendo histórias de vida e (auto)biografia, o conceito de biografização da 

formação se traduzia pelo reconhecimento progressivo do capital de saberes e saber 

fazer, acumulado ao longo da experiência e pela contextualização das ações de 

formação nos itinerários individuais, ou seja, a partir da individualização dos 

percursos, da subjetivação da atividade profissional e da concepção de competência 

“compreendida como conjunto indissociável de qualificações profissionais e 

qualidades pessoais” (2008, p. 87). Nos idos anos de 1980, passamos para uma 

concepção de formação que tomava como ponto de partida os próprios sujeitos e 

objetivava a ensiná-los a reconhecer melhor suas competências e com elas construir 

percursos de formação personalizados e apropriados ao desenvolvimento de 

aptidões – profissionais e pessoais exigidas pela “nova produtividade” do sistema 

capitalista globalizado. O indivíduo inaugurava o princípio de um reconhecimento da 

individualidade biográfica. Para tanto, inscreve-se a dimensão de um projeto numa 

trajetória pessoal e profissional, e o conceito de formação ao longo da vida (lifelong 
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learning) é introduzido como uma nova visão da formação ao questionar o recorte 

tradicional das idades da vida e, ao mesmo tempo, apelar por um novo 

relacionamento com a formação e uma outra temporalidade biográfica (DELORY-

MOMBERGER, 2008, p. 88).   

Para a autora, está posto como um reconhecimento biográfico essa 

associação da escrita biográfica na dimensão de um projeto ao configurar-se como: 

 

 
[...] um forte estímulo às pessoas em formação a fazerem um 
trabalho reflexivo sobre elas mesmas: realizando um balanço de 
seus percursos e de suas competências, inscrevendo sua formação 
num projeto pessoal e profissional [...] (DELORY-MOMBERGER, 
2008, p. 89). 

  

 

Citando Dominicé (1990), Delory-Momberger (2008) confirma que esse 

“balanço individual” realizado pelo sujeito pode se configurar uma biografia educativa 

caso seja considerada globalmente a história de vida como um “processo de 

formação”; ou uma biografia epistêmica caso haja a evidência da relação do sujeito 

com o saber e com seus modos de constituição do saber. Essa epistemologia do 

saber é o reconhecimento social das aquisições da experiência que se dá quando os 

saberes constituídos na ação são nomeados pelos próprios sujeitos e encontram 

lugar em seu sistema de representação. 

Para tanto, “é preciso que o saber constitua linguagem nos universos 

simbólicos de seu mundo-de-vida e de sua construção biográfica” (idem, p. 92). Isso 

implica na utilização de procedimentos de exploração personalizada35 cujo objetivo é 

“acompanhar o trabalho de conscientização das aquisições da experiência e ajudar 

na sua formalização” (idem, p. 92). 

Nesse sentido, o memorial de formação foi/é instrumento para que 

fossem/sejam validadas as aquisições da experiência, num movimento reflexivo que 

permite o retorno do sujeito ator-escritor sobre si mesmo e sobre os seus percursos 

                                                        
35 Delory-Momberger utiliza essa formulação na obra Biografia e Educação (2008) a partir de Pineau, 
Liétard e Chaput (1997) e é apropriada nessa tese para dar conta do papel que o ateliê biográfico 
assume: um procedimento metodológico e não como um dispositivo de desenvolvimento pessoal do 
sujeito. 
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formativos, transformando, assim, o sujeito “saberes brutos da ação em saberes 

formalizados e reconhecidos” (idem, p. 92).  

 
 
O que parece na realização desses procedimentos de exploração 
personalizada e na verbalização da experiência é o poder 
transformador que exercem: para além do balanço das competências 
[...] esses procedimentos agem na percepção dos beneficiários sobre 
seu percurso profissional e pessoal e, no melhor dos casos, lhes 
permitem elaborar um trabalho de reorganização e de reconfiguração 
de sua história (DELORY-MOMBERGER, 2008, p. 94) 

 

 

No procedimento de evocação da memória das experiências, a dimensão 

autoformadora está sendo forjada e desenvolvida no movimento da escrita narrativa 

– na forma de memoriais de formação. Assim sendo, a instalação do ateliê biográfico 

configurou-se como um procedimento metodológico que, estruturado em quatro 

eixos temáticos e, organizados em encontros semanais na universidade, assumiu 

um caráter institucional, pois aconteceu durante os horários de aulas, com 

estudantes-estagiários do curso de formação inicial em Letras, matriculados no 

componente curricular estágio. A organização de atividades de leitura, de debates, 

de apresentações orais e de sessão de vídeos não teve o objetivo de serem 

atividades formadoras em si, mas oportunidades oferecidas para que os estudantes-

estagiários as utilizassem na reflexão de seus processos de formação, na 

construção da escrita de seus memoriais de formação. O memorial de formação foi, 

inicialmente, o suporte semiótico que possibilitou narrar os fatos e, seguramente, o 

dispositivo desencadeador para a pesquisa-formação acerca da docência vivida e 

refletida durante o estágio.  

Tratou-se, portanto, de uma pesquisa-formação e aproprio-me de Josso 

(2007) para discorrer sobre as contribuições desse tipo de pesquisa para a formação 

dos sujeitos envolvidos. 

 

 
Nós qualificamos este cenário de pesquisa-formação porque a 
atividade de pesquisa contribui para a formação dos participantes no 
plano das aprendizagens reflexivas e interpretativas, e situa-se em 
seu percurso de vida como um momento de questionamento 



 

105 

 

retroativo e prospectivo sobre seu(s) projeto(s) de vida e sua(s) 
demanda(s) de formação atual. Após um período de apresentação do 
tema da reflexão biográfica, os participantes são convidados a expor 
ao grupo o interesse que tal reflexão tem para eles, a fim de 
começarem a formular um projeto de conhecimento (JOSSO, 2007, 
p. 421) 

 

 

Contextualizando a pesquisa passo a descrever a organização e 

encaminhamento teórico-metodológico do ateliê biográfico36, o perfil biográfico de 

cada estudante-estagiário37 que participou da pesquisa e, também, a estrutura 

programática do estágio38, em seu encaminhamento como um componente 

curricular de um curso de formação inicial, no caso de Licenciatura em Letras da 

UESC.  

Depois de um contato e aceite de uma professora de estágio39 para que seu 

tempo, carga horária e grupo de estágio fosse o espaço – tempo da pesquisa40, a 

apresentação da proposta de um ateliê biográfico foi feita ao grupo. 

A elaboração do ateliê foi articulada com base na proposta do ateliê biográfico 

de projeto de Delory-Momberger, descrita na obra Biografia e Educação, com o tema 

Formabilidade e projeto de si: os ateliês biográficos de projeto (2008, p.99 -102). 

 
 
Esses procedimentos, quando conduzidos sob a forma de ateliês 
biográficos de projeto, registram a “história de vida” em uma 
dinâmica prospectiva, unindo as três dimensões da temporalidade 
(passado, presente e futuro), e visam a dar as bases para o futuro do 

                                                        
36 A apresentação teórico-metodológica do ateliê biográfico destacará as atividades e os 
procedimentos de instalação e desenvolvimento do ateliê biográfico. 
37 O perfil biográfico dos estudantes-estagiários participantes da pesquisa-formação contempla o 
pressuposto de que sendo escritores-narradores de seu processo de formação, são biógrafos e que o 
movimento da escrita da tese permitiu que fossem, também, biografados por mim, a pesquisadora.   
38 A estrutura programática do estágio cujo “lugar” foi desenvolvido o ateliê biográfico terá a descrição 
de seu funcionamento e de um quadro com informações quantitativas quanto à características, carga-
horária, objetivos e atividades específicas constantes na regulamentação deste componente curricular 
(PAC – Projeto Acadêmico Curricular do Curso de Letras, UESC – CONSEPE, 2012). 
39 Agradeço também aqui no corpus da tese à Professora Mestre Marileide dos Santos de Oliveira, 
pela confiança, disponibilidade e generosidade em ceder sua turma de estágio para o 
desenvolvimento da pesquisa. A coleta de dados aconteceu no primeiro semestre letivo do ano de 
2013, no Curso de Letras da UESC. 
40 Minha presença durante o primeiro semestre de 2013 em uma sala de aula do curso de Letras foi 
legitimada em uma declaração pelo diretor do Departamento de Letras e Artes, Prof. Ms. Samuel 
Mattos, considerando minha licença para estudos da pós-graduação deferido na Portaria CONSEPE-
UESC nº 166 de 31 de janeiro de 2011. 
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sujeito e fazer emergir seu projeto pessoal. O dispositivo 
apresentado pode se aplicar aos diversos setores da formação de 
adultos, interessar a públicos tanto universitários como profissionais, 
inscrever-se em ações de orientação ou de reorientação profissional 
ou acompanhar dispositivos de inserção profissional [...] (DELORY-
MOMBERGER, 2008, p. 100). 

 

 

Vale ressaltar que o ateliê biográfico, situado como um procedimento 

metodológico, teve a intenção de se configurar no rigor de uma estratégia de 

acompanhamento, ou seja, percorreu etapas e mesmo tempo oportunizou a 

reflexividade biográfica, buscou o confronto/embate do ator-autor com o seu 

processo de formação, no movimento da escrita em cada encontro realizado, 

vislumbrando sua formabilidade. 

A noção de estratégia de acompanhamento de escritas autobiográficas, 

utilizada nesta pesquisa, retoma os trabalhos de Delory-Momberger (2008) e 

Passeggi (2011, p. 65) ao ser definida como momentos nos quais os “aprendizes” da 

docência buscam o aperfeiçoamento na arte de aprender, em companhia de um 

orientador/mediador, estabelecendo relações [...] mais horizontais, na medida em 

que promovem a autonomia do aprendiz. Em Delory-Momberger (2006; 2008), 

principalmente, a estratégia de acompanhamento refere-se ao trabalho biográfico 

que acontece em práticas de formação e (auto)formação vividas pelos sujeitos em 

seus percursos de vida-formação. Tanto para Delory-Momberger (2008) quanto para 

Passeggi (2008), a noção de acompanhamento vincula-se a uma dimensão 

antropológica ao considerar que, a partir da palavra – oral ou escrita, o adulto em 

formação interroga-se sobre as suas condições profissionais e existenciais, 

buscando outros sentidos para sua vida-formação.  

Dessa forma, o acompanhamento como um dispositivo de formação tornou-se 

significativo ao considerar a historicidade da história de vida escolar até o tornar-se 

professor/professora, e da subjetividade do sujeito ao refletir sobre o seu processo 

de formação – a aprendizagem da e sobre a docência no percurso do estágio. 

É notório: ainda que não haja uma sistematização construída para as práticas 

de acompanhamento de escritas autobiográficas, existem experiências “com as 

quais aprendemos o saber-fazer, saber-pensar e saber-entrar-em-relação com 
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alguém e consigo mesmo em vista do objeto do acompanhamento no qual as 

pessoas estão envolvidas” (JOSSO, 2012, p. 65).  

Dessa forma, considero como estratégia de acompanhamento as atividades 

reflexivas que foram propostas em cada um dos encontros realizados no ateliê 

biográfico. Articuladas na forma de eixos temáticos foram propostas atividades para 

que os estudantes-estagiários, individual ou coletivamente, manifestassem opiniões, 

posturas e atitudes sobre seu processo de formação. 

Para organizar o acompanhamento do movimento da escrita narrativa do 

memorial de formação, articulando-o à instalação do ateliê biográfico, foi necessário 

demarcar quais questões vinculadas à formação de professores – profissão, 

identidade profissional, profissionalização, condições de trabalho, o estágio, entre 

outras, seriam abordadas, com ênfase nas dimensões (auto)formativas das 

narrativas, das aprendizagens e das experiências construídas, mediante um 

processo de mediação biográfica. Uma tentativa de ir além do que pode ser revelado 

como sendo os modos de compreender a formação para situar na singularidade e na 

individuação das itinerâncias do percurso de vida-formação, o desenvolvimento 

profissional – aprendizagem da/e para a docência dos estudantes-estagiários. 

Dessa forma, na descrição dos eixos temáticos e dos procedimentos 

biográficos provocados em cada encontro do ateliê biográfico, foi possível 

compreender as subjetividades que estão/estiveram inseridas em cada percurso e 

que marcaram significativamente o processo de formação dos estudantes-

estagiários. 

 

 

4.2 Atividades e procedimentos do ateliê biográfico 
 

 

 Para o elenco das atividades e dos procedimentos realizados, os seis 

encontros foram organizados através de um projeto41, (Delory-Momberger, 2008), no 

                                                        
41 A opção de estruturar em um projeto justifica-se para além do suporte teórico-metodológico do 
ateliê biográfico de Delory-Momberger (2008), mas em consolidar o projeto Mosaico de si: memórias, 
narrativas e formação como um encaminhamento que vinha sendo desenvolvimento por mim no 
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sentido de que, no movimento da escrita narrativa na forma de uma pesquisa-

formação, pudesse compreender o processo de formação para a docência dos 

estudantes-estagiários do curso de Letras da UESC.  

O primeiro momento, denominado de informação, foi construído na forma de 

uma oficina42 com o tema: ‘Memória, narrativas e formação: o memorial de 

formação’, para apresentar a abordagem experiencial própria da pesquisa 

autobiográfica e a perspectiva das escritas narrativas como fontes, instrumentos 

para a coleta de dados neste tipo de pesquisa. Entretanto, o foco da apresentação 

aconteceu em torno da escrita narrativa na forma de um memorial como um 

dispositivo de formação, haja vista que os estudantes-estagiários trazem 

experiências do memorial como um instrumento de avaliação. A “novidade” em torno 

da escrita do memorial de formação foi recebida como um desafio pelos estudantes-

estagiários, e, também, para mim como mediadora desse movimento da escrita do 

memorial e, considerando a abordagem de ser um dispositivo de pesquisa-formação. 

Assim sendo, o encontro resumiu-se nessa construção teórico-prática em torno do 

objetivo e dos procedimentos adotados para a escrita do memorial, no contexto do 

estágio a ser realizado durante o semestre letivo que se iniciava, dando ênfase ao 

porquê de se configurar como um dispositivo de pesquisa-formação. A apresentação 

ficou em torno da compreensão de que, sendo um instrumento pedagógico, 

caracteriza-se, ao mesmo tempo, como pesquisa e formação, como um dispositivo, 

uma forma, uma estratégia ou, ainda, uma ferramenta para agregar, na forma de 

narrativa, as experiências formativas. Desse modo, o memorial, 

 
 

[...] como meio de investigação contribui para a apreensão de 
dispositivos sobre os percursos de formação e de dimensões do 
cotidiano escolar, de questões vinculadas à profissão, além de 
possibilitar a apreensão de diferentes processos de aprendizagem, 
de conhecimentos e de formação, através das experiências e modos 
de narrar as histórias individuais e coletivas [...]. (PASSEGGI, 2008, 
p. 128). 

 
                                                                                                                                                                             
estágio desde 2010 e que tinha a escrita do memorial de formação como uma injunção institucional 
ao se configurar apenas como um instrumento de avaliação do componente curricular estágio. 
42 Para este encontro foi organizado um texto, com algumas referências bibliográficas sobre o tema 
(anexo 1). 
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É importante ressaltar que não foi delimitado um tempo para a escrita do 

memorial mesmo sendo determinada uma data para a entrega. Entretanto, num 

movimento paulatino e prospectivo de sua história de vida escolar, os estudantes-

estagiários foram motivados para a escrita, considerando quatro eixos temáticos 

distintos. Os eixos temáticos foram ferramentas para a realização do movimento da 

escrita, ou seja, a escrita da trajetória que, motivada pelos encontros em sala de 

aula, nas reflexões da prática e do cotidiano da escola e, principalmente, nas 

aprendizagens vividas e reinventadas no percurso do estágio, configuraram-se na 

história de vida e do processo de formação de estudantes-estagiários.  

 

 
Eixo 1 – Trajetórias de vida pessoal e familiar 
Eixo 2 – Imagem e perfil da docência 
Eixo 3 – O estágio como campo de conhecimento e de pesquisa da 
docência 
Eixo 4 – Tornar-se professor: o educador e a docência (SILVA, 2012, 
p. 111-112) 
 

 

Outrossim, esse movimento de autonomia se refaz na reflexão do vivido como 

estudante no acesso à escola em suas memórias da infância, nas evocações de 

professores marcantes em sua vida estudantil, de práticas pedagógicas que o 

levaram à apreensão de conhecimentos e aprendizagens e que, independente ou 

dependente delas, levaram-no à busca da formação em Letras e nela o “tornar-se 

professor/professoras”. 

Neste contexto, com a apresentação dos eixos temáticos para articular a 

estratégia de acompanhamento do movimento da escrita como um dispositivo de 

pesquisa-formação, minha postura de professora-orientadora assumiu o papel de 

mediadora, ao provocar evocações da história de vida individual que se 

configuraram no movimento da escrita do memorial sobre o processo da formação 

dos estudantes-estagiários, procurando mesclar os conhecimentos e as 

aprendizagens acerca do ensino, das práticas pedagógicas na escola, da profissão, 

do exercício da docência e dos conteúdos específicos de cada área do 

conhecimento do curso de formação inicial, no caso Letras.    
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 O segundo momento foi denominado de elaboração, negociação e ratificação 

coletiva do contrato biográfico. Neste encontro, os estudantes-estagiários receberam 

a informação de que se tratava de uma pesquisa e da necessidade de que cada um 

manifestasse oralmente o seu aceite em participar dela. Ainda que, enquanto um 

projeto de tese de doutorado, o mesmo já havia sido aprovado pelo comitê de ética43 

e de que, além do aceite como pesquisado(a)/pesquisador(a), haveria ainda a 

necessidade dessa confirmação em um Termo de Esclarecimento Livre e 

Consentido - o TCLE44. Dentro da especificidade desse contrato biográfico, houve 

ainda esclarecimentos e o (re)conhecimento de que em se tratando de uma 

pesquisa autobiográfica, com acompanhamento de uma professora 

pesquisadora/formadora, havia a necessidade de instalação de princípios éticos que 

fazem parte do movimento da pesquisa e da relação entre os 

pesquisados/pesquisadores e a mediadora, os quais a partir daquele momento se 

estabeleciam. Dessa forma, o contrato biográfico que ora se iniciava inspirava-se 

nos princípios da Carta da Associação Internacional das Histórias de Vida em 

Formação (ASIHVIF)45. Na apresentação resumida de cada um deles, foi reiterado o 

princípio de liberdade de participar do grupo e de disponibilizar suas reflexões 

biográficas na forma da escrita narrativa, tanto durante os encontros do ateliê quanto 

da entrega do documento memorial de formação. Do mesmo modo, foi enfatizado 

que os encontros pudessem ser considerados por eles como um espaço-tempo de 

aprendizagens importantes sobre si e sobre o seu processo de formação. Vale 

esclarecer que os estudantes-estagiários matriculados no componente estágio 

automaticamente participaram do ateliê biográfico devido a essa situação de 

estarem matriculados em um componente essencial para a conclusão de seu curso 

de formação inicial. Deflagrou-se, relativamente, uma injunção institucional na 

exigência da escrita do memorial de formação, não caracterizando, portanto, 

ferramenta para a pesquisa, haja vista que no contrato o estagiário poderia 

manifestar seu aceite.  
                                                        
43 Processo nº 11121613.3.0000.5526. Aprovado em 13/03/2013 (Plataforma Brasil – 
www.saude.gov.br/plataformabrasil. (Anexo 2).  
44 Os Termos de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) estão anexados nessa tese (anexo 3) 
45 Os princípios acima referidos (grifados em itálico no texto) da ASIHVIF podem ser encontrados no 
site http://www.asihvif.com 
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Considerando que o grupo participante do ateliê biográfico estava junto há 

idos quatro anos, o princípio da conviviabilidade estava inerente pela amizade, ajuda 

mútua e companheirismo construídos ao longo do tempo. Seguramente, a relação 

afetiva e de respeito manifestada entre eles permitiu que o princípio da 

confidencialidade estivesse também garantido e naturalizado. Há que se considerar 

que o movimento da escrita narrativa é um momento de reflexão sobre os 

acontecimentos das histórias de vida dos sujeitos e que somente num clima de 

autonomia e de autenticidade diante dos fatos é que poderão ser compreendidos na 

perspectiva do que estes fatos causaram ou como afetaram suas vidas. O princípio 

do direito à autoria foi contemplado no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 

(TCLE), no qual os estudantes-estagiários autorizaram a utilização das informações, 

sem restrições de prazos e citações, para fins acadêmicos e de pesquisa, em meio 

digital, impresso ou outras formas de divulgação e publicação. No TCLE, foi 

solicitada também a autorização quanto ao uso do nome ou de um pseudônimo na 

apresentação de excertos dos memoriais na tese. Informou-se, ainda, que após a 

análise das informações, os estudantes-estagiários teriam a oportunidade de ler o 

tratamento dado às informações/reflexões, antes da divulgação do texto da tese. 

Vale ressaltar que esse foi um dos encaminhamentos solicitados pelo comitê de 

Ética (PLATAFORMA BRASIL, 2012-2013) no momento da aprovação do projeto de 

pesquisa desta tese.  

Enquanto pesquisadora/mediadora, nesse contexto de promoção de uma 

escrita biográfica, tornou-se significativamente importante a experiência de também 

já ter escrito uma narrativa autobiográfica. Essa experiência traz/trouxe um veio de 

sensibilidade e acolhida diante dos processos de escrita que foram construídos no 

acompanhamento da escrita narrativa dos estudantes-estagiários. O princípio ético 

do acompanhamento provocou uma aproximação afetiva e compreensiva dos 

processos individuais de cada ator-autor. Finalmente, de maneira informal, na 

oralidade, foi estabelecido, na forma de um contrato, o aceite e o compromisso de 

todos os participantes em observar e zelar pelos princípios éticos que orientam/ram 

o acompanhamento da escrita.   

 Superadas as etapas de informação e de organização do contrato biográfico, 

o grupo foi motivado para a produção da primeira narrativa autobiográfica e sua 
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socialização. O procedimento adotado no ateliê, no terceiro encontro, foi planejado a 

partir da solicitação de uma breve apresentação individual na tentativa de 

identificação do perfil biográfico de cada estudante-estagiário e das reflexões 

provocadas e sugeridas sobre as trajetórias de vida pessoal e familiar.  

Esse momento inicial, portanto, correspondeu à primeira fase da Tríplice 

mimese proposta por Ricouer (1994; 2004) e apropriada por mim nesta tese a partir 

de estudos e pesquisas realizadas por Passeggi (1999). Assim, concebi o percurso 

de escrita autobiográfica em três dimensões da mediação biográfica46, denominadas 

de mediação iniciática, dimensão maiêutica e dimensão hermenêutica.  

Na mediação iniciática, concebida como a fase da prefiguração do tempo 

(RICOUER, 1994, p. 88), o narrador utiliza o tempo passado como sendo o da 

memória dos fatos vividos, o tempo presente como o da percepção dos 

acontecimentos atuais e o tempo futuro como o das expectativas do porvir, 

elaborando, dessa forma, sua história no tempo dos fatos rememorados. Para tanto, 

a motivação para a escrita mediada no eixo 1 - Trajetórias de vida pessoal, demarca 

este tempo de evocações, no qual os estudantes-estagiários foram convidados à 

narrativa no sentido de descreverem seus processos de formação. 

Essa reflexão foi apresentada oralmente pelos estudantes-estagiários durante 

o encontro e solicitado que, a partir de questões sugeridas, descrevessem, na forma 

de uma narrativa individual, sobre as suas trajetórias de vida pessoal e familiar.  

 
 
Trajetória de Vida Pessoal e Familiar- Quem sou eu? – Memórias de 
minha infância - Qual é meu nome, idade, local onde nasci e onde 
vivo atualmente? Onde e como passei minha infância? Quem são 
meus pais? Qual a profissão e a escolaridade dos mesmos? O que 
almejaram para meu futuro e como foi a criação dos filhos (minha e 
de meus irmãos)? (eixo 1 - 3º encontro do ateliê biográfico, março de 
2013). 
 
 

                                                        
46 Passeggi (2007) assume a noção de ‘Mediação biográfica’ como uma superação da dificuldade em 
acompanhar e avaliar as escritas autobiográficas que respondiam às injunções institucionais. Dessa 
forma, a mediação biográfica passa a ser entendida como os processos envolvidos no 
acompanhamento de um grupo de pessoas em formação que escrevem e trabalham sobre suas 
narrativas com a ajuda de um formador. Acontece num grupo reflexivo que pode ser definido como 
um grupo de pessoas que reconhecem o seu engajamento num projeto comum de pesquisa-
formação através da prática de narrativas autobiográficas (Passeggi, 2008, p. 44) 
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 A sugestão de leitura de um texto de João Ubaldo Ribeiro47 como um 

sinalizador de uma história de vida empreendida pela família e em grupos sociais de 

acesso nos primeiros anos da escola provocaram confissões e desabafos 

emocionados e significativos acerca do estar na escola e da escolha de se tornar 

professor/a.  

 
 
[...] Passei necessidades, como toda criança pobre. Aliás, essa foi a 
pior parte de minha vida. Prometi naquele momento que ia estudar e 
que só seguindo naquela direção eu jamais ia sofrer com tais 
necessidades de novo. [...] A escola era o melhor lugar do mundo. A 
escola era um lugar seguro porque lá eu não era violentado 
institucionalmente pela miséria, pela fome. Eu gostava de estudar 
porque podia estudar, ter acesso aos livros, aos colegas e à 
merenda. (Gabriel Nascimento. Memorial de formação, 2013, p. 01). 

 

 

Meus pais são pessoas humildes que não tiveram oportunidades de 
estudar. [...] parecia que não seria possível continuar os estudos, por 
não existir professor na fazenda, ocorreu que em uma fazenda 
próxima havia chegado uma professora, então meus pais nos 
matriculou. Dessa forma comecei meu percurso com as letras 
(Josenilda da Costa. Memorial de formação, 2013, p. 02). 
 
 

 

Nos excertos copiados dos memoriais dos estudantes-estagiários acerca 

dessa primeira reflexão pode-se apreender que a expectativa, o desejo/necessidade 

e também a situação socioeconômica da família teve um papel significativo no 

processo decisório de tornar-se professor/professora. As narrativas tecem histórias 

de vida que vislumbraram a docência como uma possibilidade de superação de uma 

dada situação socioeconômica e como um desafio pessoal de mudar sua história de 

vida a partir do acesso à escola.  

Entretanto, a escolha para a docência passou a estar demarcada, também, 

em suas histórias de vida quando percebiam que a profissão de professor poderia 

ser um caminho, talvez o único caminho construído nas brincadeiras de infância que 

tinham o brincar de escola como uma alternativa. 

                                                        
47 O texto é “Memórias de livro” extraído do livro Um brasileiro em Berlim pela Editora Nova Fronteira - 
Rio de Janeiro, 1995, pág. 137. 
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[...] lá (na escola) aprendi a gostar das letras e a partir daí comecei a 
tomar gosto pela profissão. [...] depois de sair das aulas ia direto para 
casa brincar de ser professora, lembro que alfabetizei duas primas 
minha. [...] nesse momento comigo mesma “quero ser professora” 
(Daniele Oliveira. Memorial de formação, 2013, p. 01). 

 

 

[...] na dedicação e carinho de minha eterna e querida primeira 
professora, a minha prima Ângela que me inseriu literalmente no 
mundo das letras (Ítala Rodrigues. Memorial de formação, 2013, 01) 

 

 

Esse tempo de acesso à escola e da escolha para a docência, na infância, 

teve também o propósito de se configurar como uma realização de um sonho da 

mãe ou do pai – os progenitores.    
 

 

Desde pequena eu ouvia minha mãe dizer que queria ter uma filha 
professora, agora estou realizando um sonho meu e dela (Evadoce, 
2013, p. 01). 
 
 
Minha mãe chama-se Maria José São Bento, dona de casa, estudou 
até a quarta série do ensino primário, sempre teve dentro dela a 
vontade de ser professora [...] sempre deixando nas entrelinhas que 
gostaria muito que eu fosse professora realizando assim um de seus 
sonhos, e eu tomei posse desse sonho dela (Mírian São Bento, 2013, 
p. 01) 

  

 

Na sinalização desse primeiro eixo - Trajetórias de vida pessoal e familiar - 

como possibilidade de evocar memórias da infância e do acesso à escola, as 

narrativas demarcam, considerando as diferentes histórias dos sujeitos que o 

processo de formação para a docência dos estudantes-estagiários passou pela 

superação da situação socioeconômica vivida; pelas brincadeiras de infância, cuja 

alternativa de brincar de escola forjou a escolha de tornar-se professora e, ainda, 

pela realização de um sonho materno não realizado.   
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 Este movimento inicial da escrita que teve nas trajetórias pessoais e familiares 

a evocação de fatos que demarcaram os processos de formação dos estudantes-

estagiários, perpassando a mediação da pesquisadora, exigiu um procedimento 

compreensivo, ou seja: 

 
 
A interpretação das experiências narradas assumiu o propósito de 
encontrar o sentido despertado pela reflexão sobre a condição 
histórica de si, de sua existência particular, seu lugar nos grupos 
interativos que constituem as instituições, com seus mitos e rituais, 
sua ação para ligar ou se desligar da cultura a qual pertence ou 
pretende pertencer (PASSEGGI, 2008, p. 53) 

 

 

A mediação, dessa forma, configurou-se como um procedimento para 

confirmar que “o ato de narrar experiências existenciais e profissionais permite 

transformar saberes implícitos em conhecimento (pesquisa) e ao mesmo tempo 

promover a reinvenção de si (formação) (idem, p. 240). No papel de 

mediadora/formadora e como desbravadora de “percursos de reconhecimento” 

(RICOUER, 2004) acerca do processo de formação para a docência de estudantes-

estagiários, o primeiro passo na proposta de mediação exigiu-me a habilidade de 

compreender as emoções, as resistências e os saberes tácitos e difusos, tanto 

diante dos fatos narrados quanto e, principalmente, da disposição para a escrita 

desses fatos.  

 A organização do quarto momento do ateliê biográfico foi articulada 

antecipadamente pela necessidade de uma leitura prévia. O livro Meu professor 

inesquecível, organizado pela escritora Fanny Abramovich (1997)48, foi escolhido e 

indicado para a reflexão biográfica sobre a trajetória de escolaridade e também 

sobre o perfil e imagem da docência construída na história de vida de cada 

estudante-estagiário. A escolha dessa obra literária se deu antes pelo enredo e seu 

aspecto motivador para que refletissem em suas experiências sobre a profissão, a 

profissionalização e as condições do trabalho docente. Estas categorias constam no 
                                                        
48 O livro Meu professor inesquecível foi organizado por Fanny Abramovich com o objetivo de 
divulgar, publicando, os ensinamentos e aprendizagens construídas com os professores 
inesquecíveis de escritores como Ana Maria Machado, Bartolomeu Campos Queirós, Içami Tiba, 
Ignácio de Loyola Brandão, Ivan Ângelo, Jean-Claude Bernardet, Lya Luft, Marcos Rey, Marina 
Colasanti, Walcyr Carrasco e a própria Fanny Abramovich. Uma publicação da editora Gente, 1997. 
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programa de ensino do estágio com a intenção de se constituírem de repertórios de 

conhecimento sobre/para a docência, a qual é (re)construída no percurso do estágio. 

Cada uma dessas categorias carrega, fortemente, apelos reflexivos para uma 

profunda reflexão tanto sobre a escolha para a docência quanto para o 

professor/professora que desejam tornar-se. No encontro presencial, os estudantes-

estagiários foram motivados para outra escrita e socialização posterior, no sentido 

de deflagrar a reflexão sobre a docência – razão da procura por um curso de 

formação de professores e papel formativo do estágio como componente curricular 

na formação inicial. Dessa forma, foi apresentado mais um eixo temático para 

motivar a escrita:  

 

 
Imagem e perfil da docência - Quem é o professor na sociedade 
atual? – Memórias da profissão-professor - Por que escolhi ser 
professor? Que percepções tenho da profissão professor na 
atualidade? Que imagens de professores marcam minhas 
lembranças e de que maneira me projetam para a formação de 
professor? Quais as causas de minha decisão pela docência? Por 
que escolhi Letras? Houve algum professor marcante em minha 
trajetória, nas disciplinas do Curso? (eixo 2. 4º encontro do ateliê 
biográfico, abril de 2013). 

 

 

Do movimento dessa segunda escrita (auto)biográfica, o momento da 

socialização pode ser considerado um dos mais ricos e significativos pelo apelo 

temático à docência e ao processo de formação para essa docência que estava 

sendo construída no estágio. Inicialmente, os sujeitos socializaram sobre a história 

de um professor inesquecível narrado na obra organizada por Fanny Abramovich e, 

naturalmente, as narrativas foram atravessadas por suas impressões acerca dos 

professores que marcaram suas vidas.  

 
 
[...] Izabela Menezes, grande amiga hoje, merece mais que um 
parágrafo pelas suas aulas de história e geografia. Em cada aula sua 
queria despertar criticidade, valorização do trabalhador rural, 
desenvolvimento regional. Ela é a grande personagem que despertou 
em mim a curiosidade de criticar a desigualdade, [...]. Quando hoje 
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vou ser professor penso nela, no modo como ela fazia, agia, pensava 
(Gabriel Nascimento. Memorial de Formação, 2013, p. 03). 

 

 

A determinação de que um professor foi inesquecível, conforme o excerto 

acima descrito, traduz os eventuais saberes que esse professor ajudou a elaborar e, 

que possivelmente, demarcam escolhas frente à sociedade em circunstâncias do 

exercício da cidadania e ainda de papeis para o enfrentamento dos problemas 

sociais que perpassam a escola e a sociedade. O excerto abaixo, ainda do memorial 

de formação do estudante Gabriel Nascimento, confirma que o aconselhamento, a 

motivação e atitudes afetivas podem ser inspiradoras de uma escolha para a 

docência. 
 

Ângela sabe mesmo é ser professora. Devo a essa cuidadosa mulher 
toda a garra que tenho. [...] Foi Ângela, e somente ela que ergueu 
cada estudante que pensava em desistir. Ângela sabe mesmo é ser 
professora. Não pensei jamais em desistir da docência porque 
sempre me senti professor ao olhar para Ângela. Nós só imitamos os 
bons e os bons são os professores (Gabriel Nascimento. Memorial 
de Formação, 2013, p. 03). 

 

 

O domínio de conteúdo das disciplinas ministradas por estes professores 

inesquecíveis pode ter sido determinante no momento da escolha para a docência 

dos estudantes-estagiários, confirmando que, possivelmente, o processo de 

formação para a docência está alicerçado nos saberes que são apreendidos durante 

o tempo de escola ou na universidade, os quais podem direcionar posturas políticas 

acerca da sociedade e ainda da profissão professor. Ou seja, os estudantes 

destacaram como inesquecíveis aqueles professores cujos repertórios de 

conhecimento engendrados em suas disciplinas puderam/podem contribuir para que 

os estudantes-estagiários sejam também bons professores, quiçá inesquecíveis.  

 

 
[...] a disciplina Políticas públicas, ministrada pela Profª Júlia Maria 
Oliveira e, foi a partir daí que eu fui apresentado à realidade da 
educação brasileira e mundial através de uma perspectiva e bruta. 
Nada daquilo me assustou, muito pelo contrário: reafirmou a minha 
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vontade de mudar a realidade da educação em nosso país (Laurenci 
Esteves. Memorial de Formação, 2013, p. 05) 
 
 
[...] hoje percebo que eles (os professores) tiveram profunda 
responsabilidade em minha descoberta enquanto docente, pois 
quando iniciei esse processo de descoberta e fatalmente comecei a 
ser assaltado por dúvidas eles sempre me foram referências, às 
quais, sem mesmo me dar conta disso recorri (Givanildo. Memorial 
de formação, 2013, p. 04) 

 

 
[...] além da convivência com a queridíssima professora Cristina 
Cardôso de Freitas, que tanto contribuiu para a nossa aprendizagem 
e desenvolvimento, além de se mostrar uma parceira, incentivadora e 
incrível profissional (Ítala Rodrigues. Memorial de formação, 2013, 
p.03) 

 

 

Notadamente, o movimento da escrita passou a ser sinalizado num traçado 

em paralelo à importância dos saberes que estavam/foram construídos pelos 

professores inesquecíveis e o que isso significou em seus processos de formação e 

nas suas escolhas para a docência, ou seja, a consciência de si em processo de 

mudança e, no caso, a formação para a docência. Reporto-me ao percurso 

biográfico apontado por Passeggi (1999) cuja dimensão maiêutica da mediação 

biográfica sinaliza que a provocação da reflexão acerca do que os fatos e situações 

experienciadas fazem com o sujeito narrador no movimento da escrita são 

possibilidades de mudança e de escolhas pessoais e profissionais.  

O terceiro e o quarto momento vividos nos ateliês deflagraram, no movimento 

da primeira escrita, um narrador-escritor familiarizado como o trabalho biográfico e 

motivado para a reflexão acerca de si e das mudanças que sustentaram seu 

processo de formação. Os excertos dos memoriais dos estudantes Mírian São Bento 

e Givanildo Sertório confirmam que suas escolhas para se tornarem 

professores/professoras passou pela sua história pessoal de vida e de atitudes de 

professores que marcaram seus processos de escolarização: 

 

 
Não poderia jamais de deixar de falar daqueles profissionais que com 
amor ao que fazem - garra e determinação nos envolvem e nos 



 

119 

 

cativam de uma certa maneira [...] e diante do que planejavam nos 
injetavam o conhecimento com autoridade [...] e através dessa forma 
de agir é que cada vez mais tenho dentro de mim a vontade de fazer 
por outras pessoas o que fizeram por mim (Mírian São Bento. 
Memorial de formação, 2013, p. 06)  

 

 

E foi no sétimo semestre quando ocorreu meu encontro com a 
docência como campo profissional. Foi a Professora Marialda Jovita, 
lecionando a disciplina Metodologia do Ensino de Língua Portuguesa 
e Literatura que suscitou em mim o que eu não somente não 
acreditava existir, mas tinha certeza não existir: o desejo de ser 
professor. A Professora Marialda me apresentou uma outra face da 
Língua Portuguesa, a mesma pela qual me vi apaixonado desde 
minha adolescência. E, nessa apresentação definitivamente, minha 
paixão se transformou em amor (Givanildo. Memorial de formação, 
2013, p. 04)  

  

 

A escrita no processo de formação na possibilidade de identificar e citar, 

narrando, as pessoas e professores que foram “inesquecíveis” confirmou o que 

Delory-Momberger (2008) atribui como o paralelismo entre construção biográfica e o 

projeto de si: 
 

 
A construção biográfica é, pois, a tentativa – necessariamente 
inacabada e indefinidamente reiterada – de reduzir a distância que 
separa o eu de seu projeto primordial. Pode-se, algumas vezes, 
representar a narrativa como uma forma de balanço prospectivo, 
apresentando o estado de uma relação com o possível e, buscando, 
no reconhecimento do passado, pontos de referência para o futuro. 
[...] O impulso do projeto de si permite fazer acontecer a fábula de 
uma história que desenha um futuro possível e se concretiza em 
projetos singulares (DELORY-MOMBERGER, 2008, p. 65). 

  

 

 O movimento de biografização realizado por cada estudante-estagiário, 

concebido como uma ação permanente de figuração de si foi/tem sido 

desencadeador de escolhas acerca da docência, caracterizando que o seu processo 

de formação experienciado no movimento de evocação de suas memórias e 

narradas no ateliê provocou seus “projetos de si”, de uma forma prospectiva.  
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 O quinto momento que, no percurso das etapas do ateliê biográfico, tratou da 

Socialização da narrativa autobiográfica com perguntas dos participantes foi um 

momento significativo e afetuoso entre mediadora e estudantes-estagiários. Na 

proposta de mais uma vez narrar, socializando suas escritas, de uma forma mais 

madura, os estudantes-estagiários confirmaram seus objetivos no processo de 

formação em projeções mais concretas incidindo na configuração de que os fatos de 

suas histórias de vida, narrados até o presente direcionam-se numa lógica que os 

levará a inserção docente. No suporte da fase de configuração (RICOUER, 1994), 

haja vista a fase do tempo da experiência configurada e confirmada em sua 

dimensão maiêutica quando trata daqueles fatos evocados e narrados e do que foi 

possível forjar em cada um e em suas escolhas. 

A possibilidade de um procedimento de desvio compreensivo do outro e do 

distanciamento de si mesmo causou/provocou confirmações e/ou discordâncias na 

construção do processo de formação que sendo individual apresentava vicissitudes 

coletivas.  

Neste encontro e diante da socialização dos projetos de si, os estudantes-

estagiários foram convidados à reflexão sobre o estágio no curso de Letras e de sua 

representação em seus processos de formação. Sendo um eixo temático, a reflexão 

sobre a importância do estágio esteve cerceada em dois objetivos ao se configurar 

como o espaço-tempo de realização do projeto desta tese e de se conceber como 

um lugar aprendente acerca da docência. 

 

 
O estágio como campo de conhecimento e de pesquisa da docência 
– Memórias da docência - Qual a contribuição do estágio 
supervisionado em meu processo de formação? As atividades 
desenvolvidas articulam conteúdos e aprendizagens acerca da 
docência? Que reflexões busquei acerca da docência a partir das 
experiências vividas durante o estágio? A formação de professores 
tem sido/foi assumida no percurso de formação por mim? De que 
forma o estágio pode (e foi?) um espaço tempo de formação para a 
docência no curso? (eixo 3. 5º encontro do ateliê biográfico) 
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Os estudantes-estagiários foram motivados a pensar em palavras isoladas e 

apresentá-las oralmente como uma definição do efeito de vivência como estagiários 

em articulação com seus processos de formação. O estágio foi assim definido como: 

 

 
Promoção de meu crescimento como aluna (Evadoce. Memorial de 
formação, 2013, p. 03) 
 
 
Devia acontecer durante todo o curso de graduação (Gabriel 
Nascimento. Memorial de formação, 2013, p. 06) 
 
 
Tempo de traçar o caminho da docência (Mírian São Bento. Memorial 
de formação, 2013, p. 06). 
 
 
Experiência em campo (Daniele Oliveira. Memorial de formação, 
2013, p. 04) 
 
 
[...] me consolidei professor através da regência proporcionada pela 
UESC (no estágio) (Laurenci Esteves. Memorial de formação, 2013, 
p. 08) 

 

 

Diante das definições citadas pelos estudantes-estagiários, há muito que se 

(re)pensar diante dos objetivos do estágio nos cursos de formação de professores e, 

em especial, diante de novas construções teóricas sobre o estágio como um campo 

de conhecimento e de pesquisa sobre e na docência, conforme tratam Piconez 

(1998), Kenski (2000), Pimenta e Lima (2004), entre outros pesquisadores.  

Entretanto, a concepção que busco nesta tese é de que como um “lugar 

aprendente” (SCHALLER, 2008), o estágio pode ser o espaço-tempo de vivência da 

docência na sala de aula e de aprendizagens para a formação de professores. Ao 

ser concebida a pesquisa-formação com estudantes estagiários no espaço-tempo 

do/no estágio, pretendeu-se que o estágio fosse assumido como lugar aprendente, 

ou seja, espaço-tempo de aprendizagens sobre a docência pelos 

pesquisados/pesquisadores e, também, o lugar aprendente da formação de 

professores institucionalizada no curso de formação inicial e, consequentemente, na 

universidade.  
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Para Jean Jacques Schaller (2008) um espaço onde as pessoas se 

constituem e, por essa razão, é lugar aprendente que se constrói nas redes de 

conhecimentos - os saberes e as experiências que circulam nesse espaço/lugar.  

 

 
Um lugar, através da atualização da rede de atores que o 
atravessam, é aprendente porque permite deixar marcas do conjunto 
das relações, das ligações, das associações entre os autores. Cada 
elo dessas redes pode se tornar um evento, uma bifurcação, 
traduzindo a inteligência coletiva dos atores e os processos de 
historização aos quais se submetem as práticas, as experiências e 
as ações transformadoras desses atores (SCHALLER, 2008, p. 69).  

 

 

Dessa forma, as experiências e os saberes vivenciados durante o tempo de 

estágio revitalizam o espaço da escola e a organização da universidade, nos cursos 

de formação de professores e no que se refere ao estágio, também como um lugar 

aprendente da formação, haja vista as possibilidades de avaliação dos cursos e dos 

percursos de formação construídos, bem como o estabelecimento de dispositivos de 

formação para todos os sujeitos envolvidos. 

Os atores, aqui denominados de estagiários e de professores - formador e 

colaborador, articulados no desenvolvimento do estágio na escola e a partir da 

universidade que os “envia”, estabelecem um conjunto de ligações entre esses 

sujeitos que no devir das aprendizagens da sala de aula pelo estudante-estagiário, 

da cooperação na formação pelo professor colaborador e na orientação e mediação 

do professor formador historicizam o espaço-tempo do estágio com as práticas e 

experiências desses atores na e para a formação docente.  

O curso de formação de professores, a escola de educação básica e também 

a universidade podem ser lugares aprendentes ao supor este espaço-tempo como 

colaborativo e transformador das relações, das aprendizagens e, logo, da formação.  

Nesse sentido, todo lugar é aprendente. Assim, os lugares se constituem e 

aprendem ao mesmo tempo em que ensinam e constituem os atores que vivem 

neles (SCHALLER, 2008, p. 69). 

Redimensionar o papel do estágio no estabelecimento de novas 

configurações acerca de seu desenvolvimento constitui-se um desafio para a 
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articulação da interação entre a universidade e a escola de educação básica, o qual 

pode ser superado na cooperação entre os professores formadores e os professores 

colaboradores em apoio ao processo de formação do estudante – o estagiário. 

Assim sendo, apresento atividades e/ou alternativas que ainda em nível de 

reflexão, puderam/podem redimensionar a interação da universidade com a escola, 

a partir do espaço-tempo do estágio como suporte dessa interação.  
A instalação de grupos de estudos com a presença de estudantes-estagiários, 

professores colaboradores e professores formadores pode ser uma ação bastante 

significativa, ao contemplar temas para o estudo que façam parte do cotidiano da 

escola, tais como a avaliação escolar, a afetividade, a inclusão, enfim diferentes 

temas que demarcam a reflexão a partir do que é vivido na escola e/ou no momento 

atual da educação Municipal, Estadual e do País. O envolvimento de todos os 

sujeitos pode ser uma proposta articulada pela área de estágio com o consentimento 

das escolas que desejem participar como colaboradoras da formação dos 

estudantes-estagiários. 

Outro encaminhamento passa pela organização e operacionalização de 

projetos tanto na escola como na universidade, ou seja, de propostas de formação 

continuada organizadas pelos estudantes-estagiários, as quais podem ser 

articuladas na forma de práticas de intervenção ou de atividades pedagógicas, 

envolvendo estudantes e professores da educação básica. Na organização de 

minicursos e de projetos de intervenção com diferentes temas, a universidade e a 

escola podem promover a discussão de temas, questões e desafios sobre os 

conhecimentos específicos da formação inicial. Os estudantes- estagiários do curso 

de Letras, por exemplo, promovem discussões na forma de projetos de intervenção, 

de ensino ou de pesquisa com temas acerca da leitura, da produção textual, da 

oralidade, etc. e os professores colaboradores levam atividades práticas para os 

encontros de estágio49, na universidade, sobre estes mesmos temas.  

Vale ressaltar a contribuição recíproca que as práticas de intervenção e os 

projetos de ensino e de pesquisa oferecem para a busca teórico-metodológica dos 

estudantes-estagiários. As práticas de intervenção (em minicursos e projetos de 

                                                        
49 Os encontros de estágio são as aulas que os alunos frequentam sob a organização do professor 
formador e que fazem parte da matriz curricular do curso. 
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ensino e pesquisa) são atividades que podem desencadear temáticas importantes 

na organização de outros projetos de pesquisa, provocando uma ação dialética no 

sentido de que ora o projeto de intervenção dê origem ao projeto de pesquisa, ora o 

projeto de pesquisa subsidie o projeto de intervenção.   

Quando as propostas de elaboração e operacionalização de projetos são 

realizadas pelos professores colaboradores num movimento inverso para se 

estabelecer a reciprocidade e a interação com a escola de educação básica (na 

forma de palestras, debates, bate-papos, aulas de campo), podem-se forjar 

dispositivos para a formação dos professores colaboradores. Para os estudantes-

estagiários, a atividade empreendida na escola por estes professores colaboradores 

propicia a construção de subsídios para a prática, logo, são repertórios de 

conhecimento e dispositivos de formação. Para os professores colaboradores, 

configuram-se como oportunidades de estarem novamente na universidade, 

reelaborando conhecimentos, saberes e trocas sobre suas atividades docentes.  

 A interação provocada na troca e ajuda mútua de sujeitos pode acontecer na 

apresentação e participação em eventos extensionistas, na forma de relatos de 

experiências de docência e/ou de formação, nos quais os estudantes-estagiários e 

professores colaboradores apresentam o projeto de intervenção ou de pesquisa 

aplicado durante o estágio. Acrescente-se a possibilidade de escrita de um artigo 

para eventuais anais de eventos que, sob a orientação do professor formador, 

legitime a construção de conhecimento que aconteceu no percurso do estágio. Tanto 

a apresentação como a publicação de um artigo científico pode se constituir como 

uma atividade do estágio, na forma de um seminário de encerramento e com a 

presença da comunidade, de egressos e também de estudantes dos cursos de 

formação de professores. A organização de uma atividade de divulgação de projetos 

e de publicação confirma o objetivo do estágio na promoção da interação com a 

comunidade e ainda reflete as instituições como produtoras e divulgadoras de 

saberes50.  

 Considerando o potencial do papel da universidade, além do ensino e da 

extensão, como mencionado nas atividades antes citadas, tem-se na formação do 

                                                        
50 Saberes que podem ser específicos da área de conhecimento de cada curso ou ainda de formação 
pedagógica e/ou das experiências. 
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pesquisador, logo, na pesquisa, um grande mote para a interação entre a 

universidade e a escola nesse espaço-tempo do estágio. Dado ao crescimento da 

pós-graduação em cursos de especialização e de mestrado, principalmente, o 

estágio e as temáticas desenvolvidas configuram sugestões de objetos de pesquisa 

com a pessoa do professor colaborador um candidato, e do professor formador, um 

orientador. Pimenta e Lima (2004) quando articulam o estágio como pesquisa 

apontam esta possibilidade, ao conceber que no estágio são construídos objetos de 

pesquisa nascidos das inquietações do fazer pedagógico e da docência em todas as 

suas idiossincrasias.  

 Possivelmente, a questão de potencializar a interação entre a universidade e 

a escola, na perspectiva de lugares aprendentes, precisa ainda ser articulada para 

que se consolidem as aprendizagens e desafios da formação de professores. Alguns 

passos já estão sendo dados e legitimados na crescente procura de egressos para 

os cursos de formação continuada, revitalizando o papel da universidade ao investir 

na sua região de abrangência para além da formação inicial.  

Dessa forma, pode-se inferir que o estágio é um campo de conhecimento e de 

pesquisa da formação no qual pode ser promovida a interação com a escola na 

pessoa de todos os sujeitos envolvidos, formando para a docência, se 

(auto)formando nas possibilidades da (auto)avaliação e avaliação de seus 

procedimentos. O professor-colaborador tem a oportunidade de (auto)formar-se 

enquanto professor que reinventa seu fazer pedagógico ao dividir seu espaço-tempo 

com um estudante-estagiário, e o professor formador avaliar seu fazer pedagógico e 

se reinventar como formador de professores para a educação básica. 

Como um centro de formação a universidade é/será um lugar aprendente ao 

permitir “detectar os fatores favoráveis em suas configurações, [...] apoiar-se sobre o 

potencial da situação [...]”. Citando Jullien, (2006), Schaller (2008, p. 73) nos diz que 

“trata-se de tirar partido do que se encontra implicado pela situação e que nos 

promete sua evolução, a fim de imaginar as transformações possíveis”.    

No movimento da escrita, da pesquisa-formação que aconteceu no estágio, a 

possibilidade de que o estudante-estagiário tenha sido um “aprendiz” neste espaço-

tempo do estágio revitaliza-se na concepção de que o estágio é um lugar 

aprendente da formação para a docência. As construções formativas do estudante-
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estagiário, definidas no potencial da situação vivida e oportunizadas nas atividades, 

demarcaram sujeitos reinventados.  

Não sendo um questionamento, mas uma afirmativa, o último momento 

presencial com o grupo de estudantes-estagiários, denominado por Delory-

Momberger (2008) de síntese para um balanço da incidência da formação no projeto 

profissional de cada um, foi motivado com a sugestão do filme Sociedade dos 

Poetas Mortos e com a reflexão do quarto eixo temático: 

 

 
Tornar-se professor. O educador e a docência. 
Há um professor crescendo dentro de mim? Como me percebo 
nesse processo de construção de uma identidade de professor? (eixo 
4. 6º encontro do ateliê biográfico, junho de 2013) 
 

 

No projeto profissional refletido no percurso do estágio, a unidade significativa 

do ‘tornar-se professor’ está como a prospecção natural desse percurso. A 

aprendizagem da docência está demarcada em muitos saberes construídos no 

processo de formação, entretanto, há um destaque para os saberes da experiência 

revisitados durante o estágio, demarcando um necessário rigor aos saberes 

escolares e à mediação como um procedimento de construção do conhecimento. 

Na narrativa de Daniele Oliveira, há marcadamente sua aprendizagem em 

relação ao tornar-se professora e ao que esse ofício determina como fazer 

pedagógico – definidos como os saberes aprendidos por ela: 

 

 
A universidade me ensinou a olhar o professor como mediador dos 
conhecimentos escolares procurando contribuir para a formação de 
uma sociedade verdadeiramente pensante, de forma que os alunos 
aprendam os saberes escolares em interação com o outro e não 
apenas recebam-no passivamente (Daniele Oliveira. Memorial de 
formação, 2013, p.06).  

  
 

Há expressado um resgate de saberes necessários à prática educativa 

entrelaçados com a escolha pela docência. A valorização da professoralidade está 
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inscrita nestes saberes – da experiência e disciplinares, como o modus operandi 

próprio da docência.  

Ao referir-se à construção da identidade docente, estimulada pelo 

questionamento se ‘há um professor crescendo dentro de mim? e como me percebo 

nesse processo?’ as narrativas trouxeram aspectos em torno da realização pessoal, 

afetiva e amorosa (FREIRE, 1997) do estar sendo professor. O excerto de Bruno 

Ribeiro declara esse sentimento de amorosidade em ser professor em sobreposição 

aos saberes disciplinares:  

 

 
[...] há algo maior que a disciplina que eu leciono, existe o amor à 
minha profissão e o profissional que me tornei me fez entender que 
as disciplinas, quer seja matemática, português, inglês, etc., são 
apenas adjetivos para uma palavra maior que é ser professor (Bruno 
Ribeiro. Memorial de formação, 2013, p. 05) 

 

  

Dentre estes adjetivos, o sentimento de gratidão pelas pessoas que 

contribuíram com a formação e ao processo de construção da identidade docente, 

enfatiza, também que as experiências com os professores formadores foram 

importantes no percurso da formação e, consequentemente, traduziram-se em 

experiências formadoras acerca da docência:  

 

 

[...] me despeço da Universidade Estadual de Santa Cruz, 
eternamente grato por ter me tornado um homem melhor e, 
principalmente um bom educador, graças ao apoio de tantos 
profissionais e colegas inesquecíveis (Laurenci Esteves, 2013, p. 08) 

 

 

 A percepção do ‘professor que foi crescendo’ dentro de cada um assumiu 

ainda um veio reivindicatório ao se aliar aos objetivos de uma escola de qualidade. A 

construção da identidade docente emerge também de aspectos relacionados às 
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condições de trabalho, de desenvolvimento profissional e requer a militância dos 

professores para estas conquistas: 

 

 

Ser professor é insistir em transformar a sociedade. E se não 
conseguirmos, e mesmo que a sociedade não nos permita, mesmo 
que seja insistente em não nos permitir será como o horizonte que, 
por mais que nunca cheguemos nele, nunca vamos desistir de olhar 
para ele como objetivo nosso. O nosso horizonte é a educação 
pública de qualidade (Gabriel Nascimento. Memorial de formação, 
2013, p. 06) 

 

Os excertos descritos dizem muito do que o percurso de formação 

oportunizou e da necessária reflexão aos diferentes repertórios de conhecimento 

que as experiências dos estudantes-estagiários deflagram como desafios para todos 

os sujeitos envolvidos. Desde as concepções acerca da formação por parte dos 

formadores, a presença marcante em suas estratégias de ensino e também 

experiências na docência pode determinar um ‘tornar-se professor’ mais 

comprometido com a educação, a escola, o ensino. 

 A escrita desse ‘tornar-se professor/professora’ foi uma experiência formadora 

na medida em que oportunizou a reflexão sobre a docência vivida no curso e a 

docência que ora se constituiu desafio a cada estudante-estagiário. 

Reporto-me, mais uma vez, às três dimensões determinadas para o percurso 

de mediação biográfica de Passeggi (1999) para apreender como dimensão 

hermenêutica o momento da interpretação, da ressignificação do sentido da vida e 

da reinvenção de si. Organizados em círculo, os estudantes-estagiários foram 

convidados a socializarem, oralmente, e depois por escrito, sobre o movimento da 

escrita do memorial de formação a partir da reflexão sobre os fatos sugeridos na 

motivação em cada eixo temático. Desse modo, puderam refletir sobre as 

implicações dos fatos evocados e narrados em suas vidas e diante das implicações 

provocadas o que fazer a partir de agora: 
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Escrever o memorial é (foi) uma atividade difícil. É desnudar-se. 
Muito pior do que desnudar-se, ao que parece, para o mundo, é 
desnudar-se para si mesmo de si mesmo. Escrever o memorial foi 
difícil. Mais difícil que uma prova de mestrado, que uma seleção de 
doutorado, que uma banca de concurso, que uma análise 
meritocrática de seu currículo. Escrever o memorial foi como 
pesquisar em si mesmo o que era si mesmo. Definir-se, desnudar-se, 
entender-se, tantas vezes tentativas, tantas vezes perdidas. Foi 
muito importante escrever o memorial. Para a (auto)afirmação, para 
o orgulho do dizer, do dizer-se, do procurar entender-se, da reflexão 
sobre o professorar, da não-missão de ensinar, do não-sacerdócio de 
professorar, mas da construção diária, psicossocial, afetiva, 
intelectual que passamos esses anos todos até chegar aqui 
professores. Foi bom chegar até aqui. É o que somos professores. 
Um dia o poeta tentou definir professorar e se tornou Paulo Freire. 
Ele queria ser poeta, mas tantas vezes a fome no interior do 
Pernambuco, tantas vezes a desigualdade cala a poesia. E o calou 
como poeta, para transformá-lo em estrela do céu. Tornar-se faz 
levar e, ao levar, leva a lugares distintos, mais construtivos. O 
memorial, por último, foi um longo exercício da cidadania plena, o 
momento em que ser cidadão, no sentido regular da cidadania 
capitalista, que já não funcionava e precisou se pensar. Aqui, 
emocionado, acho ter crescido quase um século escrevendo o meu 
memorial e agradeço tão precisamente a uma pesquisadora em 
Educação que, tão preocupada com a afetividade humana, e com a 
construção do professorar, que nem é balcão capitalista de negócios, 
nem sacerdócio que se tenha que trabalhar de graça, buscou 
compreender a alma humana do professor, porque há (Gabriel 
Nascimento. Memorial de formação, 2013). 
 
 
Escrever e descrever meus passos na minha formação docente em 
forma de memorial foi uma experiência incrível. Nunca havia escrito 
um texto assim, e foi emocionante retomar em minha memória e 
reviver experiências tão marcantes em minha vida. Na escrita do 
memorial, tive a oportunidade de confirmar a recente vocação para 
"ser professor” (Givanildo. Memorial de formação, 2013). 

 
 
Escrever o memorial foi uma experiência maravilhosa porque eu tive 
a oportunidade de relembrar de momentos bons e ruins, de pessoas 
que foram e são especiais na minha vida. Em muitos momentos 
fiquei emocionada porque são tempos que não voltam mais. Que vão 
ficar sempre guardados na minha memória. Eu tenho orgulho de tudo 
que vivi da família que faço parte e de ter conhecido professores que 
fazem com que eu queira seguir essa profissão que foi a que sonhei 
desde pequena (Evadoce. Memorial de formação, 2013) 

                           

 



 

130 

 

Os depoimentos dos estudantes-estagiários remontam para a etapa de 

refiguração do tempo pela possibilidade de interpretação das experiências narradas. 

Delory-Momberger (2008) define esse momento como sendo a hermenêutica da 

prática, ou seja, o da estruturação e da significação da experiência, por meio da qual 

os atores-autores se atribuem uma figura no tempo, uma história que reportam de si 

mesmo e [...] para compreender quais foram as suas aprendizagens, que lições tirar 

da experiência para agir, tomar decisões e projetar seu vir a ser (PASSEGGI, 2008, 

p. 52).  

Dessa forma, os depoimentos demarcaram, nos fatos rememorados, que o 

processo de formação caminhava para a docência desde as primeiras evocações 

das brincadeiras na infância, nos desejos da família e na presença de professores 

inesquecíveis. O tornar-se professor foi um desejo revigorado durante o percurso de 

suas histórias de vida, o qual foi consolidado no espaço-tempo do estágio.  

Ao trazer à tona o percurso de formação realizado por estudantes-estagiários, 

no movimento da escrita narrativa em um memorial de formação, potencializou-se 

que, na forma de uma pesquisa-formação, o sujeito autor-ator, ativa, (re)dimensiona 

sua capacidade de mudança, forjada na reflexão de sua história, considerada como 

um processo de formação. Ou seja, o sujeito-autor “[...] narra sua história de vida 

intelectual e profissional, analisa o que foi significativo para a sua formação [...] 

sendo também, um modo de cada autor modificar-se” (PASSEGGI, 2008, p.15). Por 

se tratar de uma prática reflexiva, possibilita uma “reinvenção de si” (JOSSO, 2004). 

Como dispositivo promoveu um (re)pensar da formação e do trabalho docente de 

modo que “oferece ao (futuro) professor as chaves de acesso ao processo histórico 

de sua formação, aos conhecimentos implícitos e às novas formas de 

aprendizagem” (PASSEGGI, 2008, p. 43). Por meio das escritas de si, é possível 

então, adentrar “[...] em territórios existenciais, em significados construídos sobre 

dimensões da vida, sobre os trajetos, sobre os percursos formativos, sobre a 

docência” (OLIVEIRA, 2006, p. 51).  

O percurso consistiu em trabalhar com as representações que os estudantes-

estagiários evocaram em (e de) suas experiências de formação, ao escrevê-las em 

narrativas, na perspectiva de um projeto consolidado nessa tese - o Mosaico de Si: 

experiências, narrativas e formação. 
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A figura abaixo demonstra esse percurso descrito e oportunizado no 

desenvolvimento do projeto Mosaico de si. 

 

 

Figura 1: O ateliê biográfico: reflexividade e experiências evocadas no movimento da escrita 

 

 

 

 

 

 
(Fonte: figura explicativa criada a partir da proposta de Mediação biográfica: figuras 
antropológicas do narrador e do formador de Passeggi (2006; 2007; 2008)51  

 

                                                        
51 Passeggi (2008), ao descrever a mediação biográfica, sugere que os posicionamentos de quem 
narra e de quem acompanha evoluem durante o processo, conforme evolui a apropriação da escrita 
de si por quem escreve. A apropriação das dimensões está coerente aos eixos, unidades força desta 
pesquisa e às etapas do ateliê-biográfico vivenciadas pelos estudantes-estagiários. 

1ª etapa: Informação 
Atividade: Memórias, narrativas e formação – o memorial 
de formação. 

2ª etapa: Elaboração, negociação e ratificação coletiva do 
contrato biográfico 
Atividade: Esclarecimento quanto aos princípios da ASIHVIF 
e TCLE; 



 

132 

 

Dessa forma, o movimento da escrita realizado no ateliê biográfico pode ser 

representado na figura, implicando em práticas coletivas de acompanhamento entre 

os estudantes-estagiários, bem como através da mediação narrativa constituída da 

reflexividade das experiências vividas em seus percursos de formação. 

 

4.2.1 Biógrafos e biografados: os estudantes-estagiários 
 
 

 Os pesquisadores/pesquisados foram em número de nove. Todos 

matriculados no estágio e, logo estudantes-estagiários. Com a devida autorização de 

cada um será descrita sua biografia52 e também a cópia de alguns fatos que 

marcaram suas histórias de vida, escritos e narrados em seus memoriais.  

 Escolhi alguns fatos de suas biografias que narrados por eles mesmos os 

identificaram em suas histórias familiares até a opção pelo curso de Letras.  

 
 
“Sou Gabriel Nascimento dos Santos, aquele anjinho que 
nasceu no Hospital Manoel Novaes em Itabuna e tão logo 
voltou de ônibus para o Banco Central, na zona rural de 
Ilhéus. É de lá que sou: da zona rural de Ilhéus. Meus pais, 
dois trabalhadores rurais. Minha mãe, aquela guerreira nossa 
de cada dia, uma senhora que tivera antes de mim, quase 
uma dezena de filhos e, comigo, uma dezena. Não pode 
estudar e fez até o segundo ano do antigo primário. Meu pai 
era analfabeto. Era, porque ao que consta na igreja, aprendeu 
a ler sozinho. Minha mãe sempre preocupada com a escola, 
com o bem estar dos filhos. Meu pai, com o trabalho rural, 
escravo. Eu nasci numa época triste e alegre: a época do 
declínio do cacau. 19 de março de 1991 podia não significar 
muito para quem estivesse naquela época vendo aquele 
moleque, filho de preto com índio e turco, nascendo. Para o 
declínio do cacau representava muita coisa. Representava seu 
fim. Naquela época eu nem sabia o impacto daquilo. Aliás, 
mais tarde, com o desemprego, com a fome, com as 
necessidades básicas, fui me acostumando a pensar que era 
negativo. Hoje, estudando em uma universidade pública 
costumo pensar o contrário. Só estudo em uma universidade 
pública porque existiu a crise do cacau. (Gabriel Nascimento 

                                                        
52 Para a descrição da biografia busquei apontamentos feitos por mim no terceiro encontro do ateliê 
biográfico. Naquele momento os estudantes-estagiários se apresentaram de forma oral. Autorizaram 
também o uso de seus currículos lattes caso fosse necessário acrescentar alguma outra informação. 
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dos Santos. Memorial de formação, 2013, p. 01) 
Atualmente, neste ano de 2014, Gabriel Nascimento dos 
Santos está cursando o curso de Mestrado em Linguística 
aplicada na Universidade de Brasília. Graduado em Letras 
Inglês - Português pela Universidade Estadual de Santa Cruz 
(UESC), Ilhéus, Bahia. 

 

 
Ao recordar parece-me que os anos não passaram e sou a 
mesma garotinha, com cinco anos, olhinhos curiosos tentando 
ler todos os outdoors e qualquer coisa que identificasse como 
letrinhas. Ah, como eu queria ler e fazer parte daquele mundo 
tão imenso que elas guardavam. Enfim, vi um universo se 
abrindo diante de mim, durante o início de meu processo de 
alfabetização, percebi que era só juntar as letras que eu 
formaria palavras, mas outro desafio surgira “como eu faço 
para falar as letras agora que elas estão juntas?”. [...] Com o 
passar do tempo fui escrevendo as primeiras palavras e 
soletrando as primeiras sílabas, palavras e frases e depois 
disso não podia mais parar. [...] Antes de entrar na 
universidade, fiz muitas coisas, trabalhei, fiz curso preparatório 
sempre na expectativa de passar no vestibular da UESC que 
naquele momento era o sonho de minha vida. (Ítala Rodrigues 
Silva. Memorial de formação, 2013, p. 01) 
Atualmente, no ano de 2014, Ítala Rodrigues da Silva, é 
professora no curso preparatório para o ENEM pelo SESI 
Ilhéus e cursa pós-graduação em nível de especialização em 
Didática de ELE – Espanhol como Língua Estrangeira. 
Graduada em Letras Português – Espanhol pela Universidade 
Estadual de Santa Cruz (UESC), Ilhéus, BA. 

 

 
Eu sou Josenilda José da Costa filha de Adelina Gomes da 
Silva e Jovelino José da Costa. Nasci em 30 de novembro de 
1970 em uma fazenda, no município de Santa Cruz de 
Cabrália, BA. Tenho 09 irmãos. Hoje resido em Itajuípe, BA 
com meu esposo Antonio Silva Ramos, temos três filhos: 
Rodrigo, Davi e Orlinda que já não moram comigo. Rodrigo 
cursa análise de sistemas e Orlinda matemática no IFBA, em 
Eunápolis, já Davi mora e trabalha em São Paulo. Recordo 
meu tempo de criança na zona rural, sempre fui uma menina 
tímida, alegre e muito curiosa, gostava de brincar de boneca, 
mas também de fazendinha. Queria participar de todas as 
brincadeiras que meus irmãos faziam e também me 
interessavam as imagens, vibrava com as histórias que meus 
pais contavam. [...] Em 2000, concluí o ensino médio, porém 
não consegui fazer o vestibular. Foi uma época de grandes 
dificuldades, não tinha como me preparar para este exame por 
não haver curso preparatório em minha cidade e não ter como 
me deslocar para Itabuna. Por gostar de ler eu decidi que faria 
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o vestibular para letras, tentei creio eu, umas três vezes, 
sempre na UESC primeiro optei por fazer letras com Inglês, 
mas como não havia professor de inglês e sim de espanhol no 
cursinho Universidade para Todos eu tente nesta área e em 
2009 realizei meus sonho, nem acreditei mas fiquei radiante, 
pois era o início da realização de um sonho. Ao voltar às 
minhas memórias, lembro-me da primeira vez que ministrei em 
uma classe de aula. Na época estava com dezessete anos, 
quando fui substituir uma professora, minha prima, em uma 
classe mista, na zona rural. Era dia de fazer leitura com os 
alunos. Quando comecei a chamar cada aluno para que viesse 
em minha mesa e ler seu texto, algo me chamou a atenção, 
uma aluna chorava muito, então fui até a sua carteira para 
saber o ocorrido e descobri que o motivo era porque ela não 
sabia ler. Conversei e expliquei que estava ali para poder 
ajudá-la e a partir desse momento passei a ter uma atenção 
especial com a aluna. Uma semana após o ocorrido, ela já 
havia perdido o medo e já dava os seus primeiros passos para 
a leitura. A sua felicidade foi tanta e a minha também porque a 
partir desse momento percebi a importância de ser professor. 
Então, nesse período decidi que seria professora para poder 
contribuir de alguma forma na formação dos alunos, 
principalmente aqueles com mais dificuldades de aprendizado. 
(Josenilda José da Costa. Memorial de Formação, 2012, p. 
01), 
Atualmente Josenilda José Costa trabalha no comércio junto 
com seu esposo e está no aguardo de um contrato. Logo que 
concluiu o curso trabalhou como professora de espanhol 
contratada. Graduado em Letras Português - Espanhol pela 
Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC), Ilhéus, Bahia. 

 
 
Me chamo Bruno Ribeiro dos Santos, Filho de Maria Angélica 
Ribeiro dos Santos e Vanderley Moura dos Santos. Nasci em 
27 de setembro de 1981 na cidade de Valença, na Bahia. Sou 
o segundo filho de meus pais, numa família com três irmãos. 
Eu cresci na cidade de Ituberá, na qual morei 25 anos de 
minha vida. Quando era criança frequentava assiduamente a 
igreja de Santo André, padroeiro da cidade e a religião era 
muito presente em minha vida, já que minha avó materna e 
madrinha Elenice Aragão era presidente do apostolado da 
oração. [...] Sempre fui considerado um aluno inteligente e de 
rápida assimilação pelos meus professores e o fato de ser 
destaque contribuiu diversas vezes para que eu assumisse 
uma posição de monitor, instrutor, líder de sala, presidente do 
grêmio estudantil, etc. Mas a minha primeira atividade 
profissional como professor aconteceu em 1995, quando o 
dono de um curso de informática foi na escola de informática 
que eu cursava e solicitou ao professor que indicasse um 
aluno que pudesse trabalhar com ele, e eu fui indicado aos 14 
anos de idade. O segundo momento, e determinante em minha 
formação, foi em 1999, eu já cursando o 3º ano científico, 
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desta vez numa escola particular, minha professora de inglês 
viajou para a França e me perguntou se eu gostaria de 
substituí-la na escola pública por 20 dias, eu aceitei 
imediatamente. Aqueles dias foram inesquecíveis, era a 
primeira vez que eu entraria numa sala com mais de 40 alunos 
para ensinar. 
Atualmente, no ano de 2014, Bruno Ribeiro dos Santos é 
professor de Língua Estrangeira no IUNI Educacional - UNIME, 
coordenador pedagógico na empresa Archie Languages 
Itabuna, BA. Graduado em Letras Inglês - Português pela 
Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC), Ilhéus, Bahia. 

 

 
Bom para começo de minha narrativa não seria possível falar 
de mim sem ao menos apresentar-me, meu nome é Mírian São 
Bento Menezes, tenho 37 anos de idade sou nascida e criada 
na cidade de Ilhéus, BA onde convivi um bom período de 
tempo com os meus familiares. Meu pai chamava-se Antonio 
Silva São Bento (in memorium), funcionário público da 
secretaria de saúde da cidade de Ilhéus [...] minha mãe 
chama-se Maria José São Bento dona de casa, estudou até a 
quarta série do ensino primário. Sempre teve dentro dela a 
vontade de ser professora, mas este sonho dela foi 
interrompido por meu avô achar que ela queria aprender a 
escrever para escrever cartas para namorados e isto fez com 
que até o dia de hoje ela faça comentários sobre este assunto 
com muita tristeza e deixando claro nas entrelinhas que 
gostaria muito que eu fosse professora realizando assim um de 
seus sonhos e eu tomei posse desse sonho dela e desde 
pequena eu gosto muito de ir à escola. A escola passou a ser 
a minha segunda casa, pois eu sempre fui às aulas e fazia 
sempre o maior esforço para não faltar. [...] Bom, no ano de 
2007 comecei a ouvir a palavra vestibular com mais frequência 
e comecei a pensar na possibilidade de fazer avaliações, 
porque até então por ter tanto medo eu não parava para 
pensar nem na hipótese de quem sabe um dia, até porque não 
tinha condições financeiras para pagar um cursinho pré-
vestibular e fala que se tinha é que os estudos desta época 
não nos qualificavam para estudar em uma Universidade 
Estadual de Santa Cruz tão querida por todos e tão temida 
também. [...] Fiz a minha inscrição no vestibular, fiz as provas 
e não fui conferir o resultado. Chegando ao colégio para fazer 
mais uma vez minha inscrição para o cursinho, o meu amigo 
que trabalha lá, me perguntou se eu havia passado e eu não 
sabia responder por não ter conferido o resultado, ele me 
pediu licença foi até a secretaria e voltou com o resultado em 
mãos dizendo que eu havia conseguido. Fui muita emoção 
para mim, jamais pensei que eu alcançaria tal êxito. Organizei 
os documentos que foram exigidos com ajuda de amigos, levei 
até a universidade, fiz a matrícula e aguardei ansiosamente o 
início das aulas. (Mirian São Bento Menezes. Memorial de 
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formação, 2013, p. 01) 
Atualmente, neste ano de 2014, Mírian São Bento Menezes, 
trabalha como professora de língua espanhola, em escola de 
educação infantil 
Graduado em Letras Português - Espanhol pela Universidade 
Estadual de Santa Cruz (UESC), Ilhéus, Bahia. 

 
 
Sou Givanildo Modesto Sertório de Souza, nascido em Itabuna 
em dezembro de 1976, filho de pais simples, com pouca 
escolaridade, mas com sabedoria indiscutível na função de 
“viver a vida”. [...] desde meu nascimento, até meus sete anos, 
morei em Santa Luzia, cidade natal de meu pai, onde iniciei 
minha caminhada educacional, na Escolinha Cinderela, com 
minha sempre “Tia Delza”, minha primeira professora 
marcante. Foi com ela que aprendi as primeiras letras e os 
primeiros números, foi na escolinha Cinderela que iniciei 
minhas travessuras na educação escolar e, foi ainda nesta 
época que comecei a me apaixonar pelas revistinhas da Turma 
da Mônica e a perturbar meu pai toda às vezes em que ele ia a 
Itabuna para que me trouxesse novos gibis. [...] Foi no Colégio 
Municipal Alice Fuchs de Almeida (CMAFA) onde estudei da 5ª 
série ao 3º ano do Curso Técnico em Administração [...] onde 
tive outros professores marcantes que, somente, hoje, percebo 
foram fundamentais na minha formação enquanto docente. 
Todos os professores, claro, contribuíram para minha 
construção enquanto profissional de Administração enquanto 
ser humano mesmo, mas apenas alguns deles, mesmo sem 
que tivéssemos consciência disso, me conduziram ao caminho 
da docência. [...] Enveredei para a administração e comecei a 
trabalhar na área, No Hotel Transamérica, através do Estágio 
Obrigatório do Curso e, em 1999, fiz vestibular para Economia 
na UESC, para aprimorar minha experiência profissional. [...] 
Desde que entrei no Curso de Economia, sempre tive a firme 
ideia de, em algum momento de minha vida – provavelmente 
por volta dos meus 50 anos -, cursar Letras, não pela 
docência, mas por lazer, diversão, por minha paixão pela 
Língua Portuguesa e, também nessa época, pela Língua 
Inglesa, pela qual me descobri apaixonado em 1998, quando 
iniciei um curso de idiomas em Una - BA, com a professora 
Ediônia, como mais uma forma de aprimoramento das minhas 
atividades profissionais. A Professora Ediônia foi outra 
professora marcante em minha caminhada à descoberta como 
docente. [...]. Aconteceu que – não me perguntem o porquê, 
pois não saberia responder – em 2007, quando foram abertas 
as inscrições para o vestibular 2008, decidi tentar uma vaga 
para o curso de Letras [...] (Givanildo Modesto Sertório de 
Souza. Memorial de formação, 2013, p. 01 – 02) 
Atualmente, neste ano de 2014, Givanildo Modesto Sertório de 
Souza é professor de inglês na rede pública e particular na 
cidade de Vitória da Conquista, BA e preparando-se para o 
processo de seleção no mestrado em educação da UESB – 
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Universidade do Sudoeste Baiano. 
Graduado em Letras Inglês - Português pela Universidade 
Estadual de Santa Cruz (UESC), Ilhéus, Bahia. 

 

 
Após um longo percurso de quatro anos e meio, chegou o tão 
esperado momento, o de recorrer à minha memória para 
reviver um percurso que contribuiu significativamente em uma 
etapa da minha vida, a tão esperada graduação. Neste 
momento irei reflexionar as minhas memórias de vida escolar, 
meu processo de formação, minhas práticas como profissional 
da educação, incluindo minhas inquietações e experiências 
adquiridas durante esse percurso. Eu me chamo Daniella 
Oliveira Santos, tenho 27 anos, moro em Ilhéus, BA desde o 
nascimento. Meus pais são Valdemi Alves de Oliveira e Wilma 
Rosa Oliveira Santos, sou de uma família humilde, meu pai um 
ser encantador e honesto trabalhava como mestre de obras 
conseguiu concluir o ensino médio depois de seus 30 anos 
com muita força de vontade e determinação, quanto à minha 
mãe, não posso descrever muito a respeito dela, já que eu e 
meus irmãos Mackson, filho primogênito e Daiane, a caçula 
fomos criados por minha avó paterna desde os meus seis anos 
de idade, meu pai morava com outra família, meus irmãos 
Michael, Dainara e a mãe deles, acima da casa que u morava. 
Minha avó Tereza era uma pessoa muito batalhadora, mesmo 
não alfabetizada, conseguiu criar e educar seus netos da 
melhor forma possível sei que foi muito rude e pouco carinhosa 
comigo, mas agradeço a ela por ter me criado e tornado a 
pessoa que hoje sou. Fui alfabetizada numa escolinha 
particular, mas iniciei meu ensino fundamental na Escola 
Grupo Escolar da Proa, lá aprendi a gostar das letras e a partir 
daí comecei a tomar gosto pela profissão, sempre fui uma das 
alunas exemplares, sempre quietinha e tímida na sala de aula, 
porém a aluna nota 10, as professoras sempre parabenizando-
me. Na 5ª série depois de sair das aulas ia direto para casa 
brincar de ser professora, lembro que alfabetizei duas primas 
minhas, quando elas entraram na escola já sabiam escrever o 
nome delas, e conheciam algumas sílabas, nesse momento 
falava comigo mesma “quero ser professora”. [...] depois de um 
ano no emprego decidi sair e comecei um cursinho pré-
vestibular, meu pai conhecia a proprietária do cursinho, onde a 
mesma me deixou estudar em troca de serviços. [...] Mas foi no 
ano de 2008 que voltei a ser a mesma menina, agora mulher, a 
prioridade era os estudos, queria que meu pai tivesse orgulho 
de mim, pois lembrava o orgulho que ele teve quando a sua 
mulher tinha sido aprovada. Esse foi o meu ano, passei para a 
EAD da UESC e logo em seguida para o curso de letras 
presencial, que sensação boa, foi o primeiro passo para 
conseguir realizar meu sonho “ser professora” (Daniele Oliveira 
Santos. Memorial de formação, 2013, p. 1-2) 
Atualmente, neste ano de 2014, Daniele Oliveira Santos está 
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fora do mercado de trabalho pela escolha de ser mãe. Está 
gestante, mas pretende voltar ao magistério ministrando aulas 
de Língua Espanhola. Graduada em Letras Português - 
Espanhol pela Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC), 
Ilhéus, Bahia. 

 

 
Após quatro anos e meio chegou o momento de falar um 
pouco sobre minha vida. Meu nome é Evanilda Dias dos 
Santos, tenho 38 anos, nasci em Uma fazenda próximo da 
cidade de Buerarema e hoje vivo na cidade de Itabuna com 
minha família. Passei minha infância toda morando na zona 
rural. Eu fui muito feliz porque convivi com a natureza, com os 
animais, me lembro com muita saudade dessa fase que nunca 
será esquecida. [...] Desde pequena eu ouvia minha mãe dizer 
que queria ter uma filha professora, agora estou realizando um 
sonho meu e um sonho dela. Meus pais ensinaram a cada 
filho que a honestidade deveria pautar nossas ações, que 
deveríamos ser trabalhadores, ter Jesus Cristo como centro de 
nossas vidas e lutar com fé para termos no futuro a certeza de 
uma vida melhor. Eu trabalho como agente de saúde 
comunitária, tenho a função de levar conhecimento em 
educação preventiva para minha comunidade, coisa que faço 
com amor [...]. Minha vontade de ser professora começou 
desde cedo. Eu não consegui alcançar esse objetivo quando 
conclui o ensino fundamental porque precisava trabalhar 
durante o dia para ajudar minha família e esse curso não tinha 
a noite, então eu fiz o curso técnico em Contabilidade, e parei 
de estudar, até esse momento não pensava em fazer um 
curso superior, só algum tempo depois que esse desejo 
chegou ao meu coração e eu comecei a preparação para o 
vestibular, depois de cinco vezes alcancei a vitória, foi uma 
felicidade tão grande, agradeço ao meu bom Jesus Cristo por 
isso, chorei muito, mas logo fiquei muito contente. Eu escolhi 
ser professora porque deseja ensinar outras pessoas a ler, 
escrever, acreditava que essa era uma missão muito bonita, 
importante para o ser humano, descobrir o mundo através da 
leitura. (Eva Doce. Memorial de formação, 2013, p. 01-02). 
Atualmente, neste ano de 2014, Eva Doce, é agente 
comunitária de saúde na cidade de Itabuna, BA. Graduada em 
Letras Português – Espanhol ela Universidade Estadual de 
Santa Cruz (UESC), Ilhéus, Bahia. 

 

 
Chamo-me Laurenci Barros Esteves, tenho 22 anos de idade e 
nasci em 12 de agosto de 1990 na maternidade Santa Isabel, 
em Ilhéus. Atualmente resido na cidade em que nasci, cidade 
esta em que passei toda a minha infância e adolescência até 
os dias de hoje. Minha mãe Mag Lopes de Barro é técnica em 
contabilidade e atua na região desde a década de 1980, 
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enquanto o meu pai, José Adão Esteves dos Santos, é músico 
profissional e dono de um estabelecimento comercial. 
Particularmente, devo salientar que tudo o que conquistei 
advém do esforço de minha mãe e da minha vó, Rosa, as 
quais me criaram sem a presença de meu pai. Tive a chance 
de frequentar escolas boas, estudar outros idiomas e de viajar 
graças ao trabalho incessante de minha mãe, a qual sempre 
se empenhou para eu tivesse uma educação esmerada, e 
sempre irei reconhecer e dar valor a cada esforço dela. [...] As 
minhas notas em língua portuguesa e inglesa eram sempre 
altas e tive muito mais aptidão para as disciplinas de humanas, 
enquanto sempre fui uma verdadeira negação em meus 
estudos de matemática. Foi nessa época que comecei a 
brincar de professor, em casa, junto com a minha prima 
Thássia, pessoa que amo muito. Sabia que minha tia Magneci 
era professora e que trabalhava muito, então eu sempre 
tentava ver as atividades que ela fazia para os alunos. Tudo 
aquilo era muito divertido para mim, e eu nem imaginava que 
essa seria a minha profissão quando adulto. [...] eu costumava 
ensinar algumas matérias para alguns colegas que tinham 
dificuldades e, honestamente, eu sentia uma paixão especial 
pela língua portuguesa e o inglês de modo que, 
decididamente, não me via fazendo outra coisa quando adulto: 
eu queria ser um educador. [...] Desde pequeno eu sempre 
brincava de ensinar, de ser professor, e achava aquilo era o 
meu destino (Laurenci Esteves de Barros. Memorial de 
formação, 2013, p. 1-2; 4) 
Atualmente, no ano de 2014 Laurenci Barros Esteves atua 
numa rede de idiomas, o Yázigi, onde leciona Língua lnglesa, 
em turmas do nível básico ao avançado. Participa do processo 
de seleção para o mestrado em Linguística Textual na 
Universidade Federal do Ceará. Graduado em Letras Inglês - 
Português pela Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC), 
Ilhéus, Bahia. 

 

 

 Na biografia dos estudantes-estagiários nota-se que a maioria atua como na 

escola pública e alguns estão inseridos em processo de seleção ou cursando pós-

graduação em nível lato e strictu senso. As histórias de suas vidas são reveladoras 

de muitos pontos significativos quando tratam do percurso escolar que cada um 

percorreu e demonstram que a vontade de ser professor/professora tem o marco 

temporal na infância e, especialmente, nas brincadeiras com outras crianças da 

família e de amigos. Evocar suas experiências trouxe, no movimento da escrita, a 

construção de desejos, de desafios e, como descrito por eles mesmos, conquistas 

ao concluírem o curso de Letras.  
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 A experiência de participação e de escrita de sua biografia foi/tem sido 

causadora de reflexão acerca de seus papeis sociais como educadores/educadoras 

já graduados/formados diante das vicissitudes do ensino e da educação, de maneira 

mais ampla, em nosso país. Esse movimento de reflexividade, exercitada na escrita 

de suas experiências, retrata a expectativa sobre o que é ser educador/educadora, 

tal qual trata a epígrafe deste capítulo ao anunciar que nos fazemos e nos formamos 

educadores/educadoras na prática, na compreensão permanente da reflexão sobre 

a prática.  

 

 

4.2.2 Estágio: o lugar da pesquisa-formação 

  

Neste momento minha intenção é discorrer sobre as características, a carga 

horária e os objetivos do estágio no curso de Letras53 e, dessa forma, situá-lo como 

o lugar da pesquisa desenvolvida nesta tese.  

Nas habilitações oferecidas pelo curso de Letras54 da UESC, o Estágio inclui 

as disciplinas Língua Portuguesa e a Literatura Brasileira como denominação de 

cada componente, as Línguas Estrangeiras (inglês e espanhol e suas literaturas), ou 

seja, é ofertado o Estágio Supervisionado em Língua Portuguesa e Literatura 

Brasileira I e o Estágio Supervisionado em Língua Portuguesa e Literatura Brasileira 

II, e o mesmo acontece com as Línguas Estrangeiras. 

Constituindo-se de caráter obrigatório, de acordo com as disposições legais 

(Brasil, 2002), o estágio tem como objetivo a prática de atividades profissionais, 

vinculadas à área de formação do licenciando com suporte nas pesquisas e estudos 

desenvolvidos durante o curso, isto é, oportuniza a articulação e a integração entre 

teoria e prática (PAC – Letras, 2012, p. 63). 

O referido documento do curso de Letras da UESC, regulamento do estágio, 

apresenta coerência com as tendências contemporâneas defendidas por 

pesquisadores e estudiosos da área, como Piconez (1998), Pimenta e Lima (1998; 
                                                        
53 O curso de Letras está situado porque a pesquisa aconteceu com estudantes-estagiários 
matriculados nesse curso. 
54 Curso de Letras: 1ª habilitação em Língua Portuguesa e suas Literaturas e Língua Espanhola e 
suas Literaturas e 2ª Habilitação em Língua Portuguesa e suas Literaturas e Língua Inglesa e suas 
Literaturas.  
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2002; 2004), Lima (2002; 2012), Carvalho (2008), (Souza, 2006) no que tange às 

reflexões sobre a formação docente e a construção da identidade profissional do 

futuro professor. Nesses temas – a formação do docente e a construção da 

identidade, o documento prevê como objetivo do estágio: 

 

 

I - as políticas públicas educacionais no Brasil; 
II - o sentido da profissão de professor na sociedade atual; 
III - o exercício da docência; 
IV - a escola como espaço educativo formal; 
V – o conhecimento da realidade do ensino das línguas materna e 
estrangeira moderna no Ensino Fundamental II e Ensino Médio 
(UESC, PAC – Letras, 2012, p.63). 

 

 

Nestas prerrogativas, estão alicerçados os objetivos, os procedimentos de 

cada modalidade, bem como a carga horária e os instrumentos de avaliação. Assim 

sendo, nos recortes abaixo, discorro sobre os aspectos constantes na 

regulamentação do Estágio Supervisionado do curso de Letras da UESC, os quais 

denotam em que bases se instauram o percurso de formação para a docência: 

 

 
[...] SEÇÃO II – Dos Objetivos 
Art. 3° - Objetivos do Estágio Curricular Supervisionado obrigatório 
no Curso de Letras: 
I - oportunizar, como base formativa principal, a construção da visão 
da vida escolar e do ensino, do sistema de ensino e da educação, 
bem como das políticas públicas educacionais; 
II - construir, elaborar e reelaborar conhecimentos, relativos à área 
de atuação profissional, na escola de ensino fundamental II e médio; 
III- estabelecer a mediação entre a universidade, a escola e a 
sociedade; 
IV - possibilitar a construção da identidade docente através da 
análise sistemática da realidade educacional e da prática (vivência); 
V - proporcionar a atualização sobre os diversos aspectos do 
processo de ensino-aprendizagem, bem como sobre novas 
abordagens educacionais; 
VI - integrar o estagiário no exercício da atividade profissional 
docente. 
Parágrafo Único – As atividades de estágio curricular supervisionado 
obrigatório devem buscar a articulação entre ensino, pesquisa e 
extensão (UESC, PAC-Letras, 2012, p. 63). 
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  Com base na análise dos objetivos acima descritos e a partir do que foi/tem 

sido refletido sobre o papel do estágio nos cursos de formação de professores, 

atualmente, a proposta centra-se na formação (em Letras) com conhecimentos 

acerca da docência e da atuação profissional. Há uma valorização da capacidade 

reflexiva sobre o sistema de ensino, no que tange às políticas públicas educacionais 

e à realidade situacional do ensino, no qual o estudante-estagiário está sendo 

iniciado/formado.  

A preocupação de situar a realidade educacional em que o estudante-

estagiário irá vivenciar é novamente retomada ao sinalizar que o Estágio I é 

denominado como o momento da [...] Investigação do cotidiano da escola e 

intervenção em instituições de ensino (p. 63) e o Estágio II como inserção do 

licenciando na realidade educacional (idem). Tanto como objetivo e conceituação, as 

duas modalidades de estágio são mediadoras da construção da identidade docente, 

uma vez que possibilitam as condições e os saberes necessários para a sua atuação 

profissional. Há que se considerar, entretanto, que não estão demarcadas em seus 

objetivos, especificidades relativas ao sujeito em formação e/ou em seu processo de 

iniciação à docência. As dimensões acerca da pessoa do estudante-estagiário não 

estão contempladas nos objetivos, caracterizando, ainda, o estágio como uma tarefa 

apenas burocrática cuja intencionalidade sustenta a regulamentação do estágio em 

detrimento de interação, socialização e troca de saberes com a escola de estágio. 

Reitero com a reflexão de Kulscar (1994), ao definir o papel ‘impactante’ do estágio 

no processo de formação docente: 

 

 
[...] o Estágio não pode ser encarado como uma tarefa burocrática a 
ser cumprida formalmente... Deve, sim, assumir a sua função prática, 
revisada numa dimensão mais dinâmica, profissional, produtora, de 
troca de serviços e de possibilidades de abertura para mudanças 
(KULSCAR, 1994, p. 65). 
 

 

 As dimensões colocadas por Kulscar (1994), ainda que significativas, não 

estão articuladas com que Nóvoa (1992) chama de dimensão pessoal, ao refletir 
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sobre percurso da formação do professor, ou seja, a presença da pessoa do 

professor no percurso da formação. 

 

 
A formação não se constrói por acumulação (de cursos, de 
conhecimento ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de 
reflexão crítica sobre práticas e de (re)construção permanente de 
uma identidade pessoal (NÓVOA, 1992, p. 38).  

 

 

Cabe pensar se esta dimensão pessoal está sendo contemplada numa 

proposta de estágio que objetiva a inserção do aluno na realidade educacional. Para 

tanto, e na tentativa de responder esta inquietação, as ementas dos estágios, 

descritas no quadro abaixo, trazem mais elementos definidores das propostas do 

estágio (Estágio I e Estágio II) do Curso de Letras da UESC, no diz respeito ao seu 

papel e concepções (Resolução CONSEPE/UESC nº 042/2004): 

 
Quadro 1: Modalidades, ementas e disciplinas de estágio do curso de Letras da UESC 

 
Modalidades Ementas Disciplinas 
Estágio I Investigação do cotidiano 

da escola e intervenção 
em instituições de ensino 

Estágio Supervisionado 
em Língua Portuguesa e 
Literatura Brasileira I: VI 
semestre  
Estágio Supervisionado 
em Língua Inglesa I / 
Espanhola I: VII semestre 

Estágio II Inserção do licenciando na 
realidade educacional e 
regência de classe no 
Ensino Fundamental II ou 
Ensino Médio. 

Estágio Supervisionado 
em Língua Portuguesa e 
Literatura Brasileira II: VIII 
semestre 
Estágio Supervisionado 
em Língua Inglesa II / 
Espanhola II: IX semestre 

   Fonte: PAC – Letras (2012, p. 64)  

 

  As ementas dos estágios apresentam pontos que ponderam a reflexão 

acerca do estágio, no sentido das oportunidades que os alunos têm de vivenciar a 

realidade da escola pública. Este movimento é significativo ao legitimar o 

compromisso da universidade, que é pública, em estar presente na escola pública de 
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educação básica seja durante o processo de formação inicial e/ou na formação 

continuada.  

Ao percorrer o texto da ementa do Estágio I, identifico que há a proposta de 

aplicação de projeto de extensão como encaminhamento, ressaltando que serão 

aplicados projetos de intervenção na realidade educacional da escola pública. 

Considero significativa essa proposta de desenvolvimento do estágio, entretanto, 

este encaminhamento pode descartar, inicialmente, a possibilidade de que a 

realização seja em espaços não escolares55. Não estão definidos quais os espaços 

de realização quando descreve que deve acontecer “preferencialmente na realidade 

da escola pública”, ou seja, somente na escola pública. É notório que optar apenas 

pelo espaço da escola pública pode-se estar limitando a formação do futuro 

professor a conhecer outros espaços de realização de atividades de ensino na forma 

de projetos de intervenção como prevê a referida ementa do estágio I. No nível de 

interação com a extensão (universitária), o estágio fica, também, limitado à instância 

da escola. A reflexão aqui posta, é que os saberes possivelmente construídos em 

dinâmicas extensionistas comuns em propostas de estágio sejam assegurados 

apenas em espaços escolares. Note-se que a realização de projetos de ensino tanto 

em espaços escolares quanto em não escolares são espaços-tempos de construção 

da identidade docente que são/podem ser muito significativos pelo pressuposto de 

superar a identificação da docência somente às aulas, em detrimento da 

organização de oficinas e minicursos, quando em projetos de intervenção. 

Os textos das ementas do Estágio I e do Estágio II traçam pontos comuns ao 

apontarem encaminhamentos para a pesquisa da realidade da escola. Enquanto no 

Estágio I a proposta é de “Investigação do cotidiano da escola, no Estágio II a 

proposta é de “inserção do licenciando na realidade educacional”. Atribuo como 

pontos comuns estes encaminhamentos, pois ambos contemplam a pesquisa como 

postura teórico-metodológica, ao conceberem que o campo de atuação do estagiário 

(a escola) pode ser objeto de análise, de investigação e de interpretação crítica, e 

não apenas como lugar da identificação/diagnóstico de aspectos que irão contribuir 

para o planejamento de seu estágio. Para Pimenta e Lima (2004, p. 24), a pesquisa 

                                                        
55 São consideradas como espaços não escolares as associações, institutos, organizações não 
governamentais, entre outros. 
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se define como o estatuto epistemológico do estágio. É no espaço-tempo de 

pesquisa e com pesquisa que o estágio cumpre seu papel de integrar o processo de 

formação do formando superar a problemática entre teoria e prática.  

Acrescente-se, ainda, que, paralelo ao aspecto da pesquisa da realidade da 

escola, a ementa do Estágio I destaca como proposta a vivência do ensino. Mesmo 

não descrito e conhecido como este ponto será assegurado no momento de 

realização do estágio, ou antes, na orientação pelo professor formador, a reflexão 

que o demarca é que o estágio corre o risco de reduzir-se à hora da prática, ao 

“como fazer” (Lima, 2002) e não possibilite a compreensão do processo de ensino 

como um todo. É na vivência do ensino em todas as situações do cotidiano da 

escola e da sala de aula que pode acontecer o fortalecimento e a construção da 

identidade docente, ou seja, a profissionalidade perpassa a compreensão da 

complexidade das práticas institucionais e das ações praticadas pelos profissionais 

no exercício da docência. 

Vale ressaltar que estes pressupostos até aqui elencados (nos objetivos e 

ementas) não denotam as formas de inserção dos estudantes-estagiários na 

realidade da escola e nem os dispositivos para o seu desenvolvimento e aplicação, o 

que certamente será identificado no momento da apresentação dos 

encaminhamentos teórico-práticos descritos nos programas de ensino dos Estágio I 

e Estágio II de Língua Portuguesa e Línguas Estrangeiras e suas literaturas.  

É preciso constar que o tempo-lugar do estágio cujo desenvolvimento do 

ateliê biográfico está demarcado nesta tese foi o estágio II. Sobre o programa de 

ensino posto para este estágio II e com base na ementa acima citada, os 

estudantes-estagiários realizaram a atividade de regência de classe. A organização 

e a orientação para a regência de classe aconteceram paralelamente à realização 

do ateliê biográfico e em momentos extraclasse. Entretanto, nos memoriais os 

estudantes-estagiários não trouxeram, em suas escritas narrativas, essas 

experiências de regência, o que posso atribuir como causa, ao possível cerceamento 

ao propor os eixos temáticos, como também acompanhamento para a escrita do 

memorial de formação.    

Como antes mencionado, a realização do ateliê biográfico aconteceu em uma 

sala de aula com estudantes-estagiários, num semestre letivo do curso de Letras da 
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UESC. Este espaço-tempo do desenvolvimento do estágio/ateliê biográfico foi 

cedido pela professora Marileide de Oliveira, professora de estágio. Os estudantes-

estagiários puderam participar da experiência do projeto Mosaico de si: experiências, 

narrativas e formação, alternativa metodológica revitalizada a partir do movimento da 

escrita do memorial de formação como um dispositivo de pesquisa-formação. 

Dessa forma, a experiência do projeto Mosaico de si passa a ser descrita no 

próximo capítulo, o qual contempla excertos da escrita dos estudantes-estagiários, 

em seus memoriais de formação, acerca do estágio como lugar aprendente de seus 

percursos de formação. 
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V. MOSAICO DE SI: 

experiências, narrativas e formação 

 
 

___________________________________________________________________ 

A narrativa não é apenas o meio, 
mas o lugar:  

a história da vida acontece na narrativa.  
O que dá forma ao vivido e à experiência dos 

homens são as narrativas que eles fazem 
de si.  

Portanto, a narração não é apenas o 
instrumento da formação,  

a linguagem na qual esta se expressaria: a 
narração é o lugar no qual o indivíduo 

toma forma,  
no qual ele elabora e experimenta a história de 

sua vida (DELORY-MOMBERGER, 2008, p. 
56 – grifos da autora). 
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O percurso de escrita desta tese levou-me à reflexão acerca da necessidade 

de tecer, com mais profundidade, a construção da pesquisa-formação que vem 

sendo proposta no estágio ao compreender o movimento da escrita de estudantes-

estagiários como dispositivo de formação. Dessa forma, este capítulo pretende-se 

propositivo e esclarecedor desse movimento formativo que está concebido na escrita 

dos memoriais como um dispositivo. 

Ao configurar a escrita do memorial como um dispositivo de pesquisa-

formação, concebia, inicialmente, o termo dispositivo como mediação, ou seja, como 

uma ferramenta na qual se constitui ou se transforma a experiência de si: um 

movimento em que os sujeitos, estudantes-estagiários, estavam implicados.  

A escrita dos memoriais de formação é um dispositivo de pesquisa-formação, 

no qual os estudantes-estagiários se implicam ao narrarem suas experiências que 

compõem um tecido de experimentações produtoras de aprendizagem. Com base 

no conceito de Foucault (2006), o termo dispositivo está associado à natureza de 

seu uso, ou seja, está designado a partir de quais operadores se destinam, 

determinando que as práticas do sujeito possam atuar como um aparelho ou uma 

ferramenta que o constitui e organiza. É em si mediação porque trata de definir tanto 

as práticas e/ ou os discursos.  

Outrossim, o movimento da escrita concebido como um dispositivo de 

pesquisa-formação cujo sentido e função metodológica demarca: 

 

 
[...] em primeiro lugar, um conjunto decididamente heterogêneo, que 
engloba discursos, instituições, organizações arquitetônicas, 
decisões regulamentares, leis, medidas administrativas, enunciados 
científicos, proposições filosóficas, morais, filantrópicas. Em suma, o 
dito e o não dito são os elementos do dispositivo. O dispositivo é a 
rede que pode se estabelecer entre esses elementos (FOUCAULT, 
2006, p. 244).  

 

 

A pesquisa-formação, no preenchimento estratégico movido e implicado na 

mediação da escrita narrativa, permite a reinterpretação das experiências dos/pelos 

estudantes-estagiários dando-lhes acesso a um novo campo de compreensão de 

suas vivências e o que elas determinaram em suas escolhas para a docência.  
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Entretanto, o projeto Mosaico de si, entendido como um dispositivo é uma 

ferramenta na qual se constitui ou se transforma a experiência de si porque é um 

movimento em que o sujeito está implicado. Ao escrever (sobre) suas experiências, 

o estudante-estagiário percebe a riqueza intrínseca da escrita em seu potencial 

reflexivo e repercussões pessoais. 

Dessa forma, construído na forma de um projeto, tem o objetivo de 

sistematizar aspectos epistemológicos e metodológicos relativos à utilização das 

narrativas (auto)biográficas, ao analisar as implicações da escrita como dispositivo 

de formação, no contexto da aprendizagem da docência, no campo do estágio 

supervisionado caracterizado como território iniciático da aprendizagem da docência. 

A iniciativa de que o projeto Mosaico de si esteja configurado em uma estratégia 

metodológica e instituído num dispositivo de pesquisa-formação pode se determinar 

que as narrativas de si, na forma do memorial de formação, estejam sendo 

incorporadas como estratégia no/do estágio sendo este um espaço-tempo de 

(auto)formação, durante o curso de formação inicial. 

 Com a proposta de demarcar a experiência, as narrativas e a formação, no 

sentido de se configurar como um momento reflexivo a partir das histórias de vida, o 

projeto engloba esses elementos para se construir, na forma de um mosaico, o 

percurso da/para a docência de estudantes-estagiários. Assim, para uma 

caracterização destes enunciados, disponho, em separado, de uma base 

epistemológica que os conceitue e justifique sua implicação no movimento da escrita 

dos memoriais de formação.    

 

5.1 A experiência   

 

 A experiência está assumida no ‘projeto Mosaico de si’ a partir das vivências 

escolares dos estudantes-estagiários configurando suas histórias de vida evocadas 

no/para o movimento da escrita narrativa.  

Para se constituir como um elemento da/para a formação, e, 

consequentemente, como um dispositivo, a noção de experiência está demarcada 

em Josso (2004), em Larrosa (2002) e em Contreras y Férre (2010). A partir de 



 

150 

 

Josso (2004), na obra experiência de vida e formação, a noção de experiência está 

inicialmente postulada em superação ao que é apenas vivenciado pelo sujeito: 

 

 
[...] vivemos uma infinidade de transações, de vivências. A vivência 
atinge o status de experiência quando fazemos um trabalho reflexivo 
sobre elas e dele retiramos lições de vida para continuar a aprender 
e a viver melhor (JOSSO, 2004, p, 48) 
 
 

Dessa forma, pela reflexão oportunizada, a autora estende o conceito para 

experiência formadora ao articular as lições com as experiências significativas 

construídas “a partir de nossas aprendizagens, daquilo que construímos de nós 

mesmos, da própria história e de nossos ambientes, ao valor que atribuímos ao que 

é vivido” (JOSSO, 2004, p. 48). Esse é um processo de formação, de conhecimento 

e de aprendizagem de quem está sempre se transformando e aprendendo.  

A experiência é, portanto, constituída pelas informações, pelas lembranças de 

rituais da escola, dos professores, dos materiais didáticos e de todas que possam 

demarcar o tempo vivido, os significados e representações que constituem a história 

de vida de cada estudante estagiário, ou seja, experiências diferentes e diversas, 

segundo as escolhas, as dinâmicas e as singularidades de cada vida narrada.  

A noção de experiência foi apropriada, também, em Josso (2010) quando se 

utiliza da expressão momento charneira como que definindo os momentos de 

rememoração, de recordação de etapas que se articularam ou articulam alguma fase 

da vida. Assim, ao evocar sentidos e se debruçar sobre sua própria experiência, 

como possibilidade de conhecimento e formação, as representações construídas 

pelo sujeito, na narrativa, passam a ser evidenciadas a partir de momentos chaves 

ou “momentos de charneira”, ou seja, aqueles que foram formadores em sua 

trajetória pessoal e de escolarização. Para Josso (2010),  

 
 
[...] nestes momentos-charneira, o sujeito confronta-se consigo 
mesmo. A descontinuidade que vive impõe-lhe transformações mais 
ou menos profundas e amplas. Surgem-lhe perdas e ganhos e, nas 
nossas interações, interrogamos o que o sujeito fez consigo próprio 
ou o que de si mesmo para se adaptar à mudança, evitá-la ou 
repetir-se na mudança (JOSSO, 2010, p. 70). 
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Consoante com o conceito de experiência formadora, os momentos 

charneiras são aqueles que rompem com o ciclo vivido até então e não permitem 

que voltemos atrás, pois marcam uma ruptura, ao mesmo tempo em que provocam 

uma transformação na vida. Entre esses momentos e seus significados, incide o 

processo de dar sentido ao que aconteceu. Segundo Passeggi (2011, p. 149), a 

experiência [...] constitui-se nessa relação entre o que nos acontece e a significação 

que atribuímos ao que nos afetou. Isso se faz mediante o ato de dizer, de narrar, de 

(re)interpretar os acontecimentos e vivências.  

Na perspectiva do que “acontece”, durante o processo de rememoração das 

experiências, Larrosa (2002) nos fala da capacidade humana de tirar lições da 

experiência. Trata das possibilidades de situar o saber que decorre da experiência 

para melhor conhecer-se como sujeito histórico, ou seja, “a experiência e o saber 

que dela deriva são o que nos permite apropriarmo-nos de nossa própria vida56 

(LARROSA, 2002, p. 25). 

Ao definir experiência como aquilo que nos passa, ou que nos toca, ou que 

nos acontece, e ao passar-nos nos forma e nos transforma, esse autor chama a 

atenção para o sentido da experiência. Diz-nos que a informação, o fato vivido não 

se configura como experiência em si porque o status das informações e dos fatos 

vividos pode ser evasivo e pode ser também superficial, ao ser concebido como 

‘saber das coisas’, saber dos fatos, mas sem o sentido causado por estes fatos. 

Dessa forma, reitera que o sentido que damos aos fatos e ao que nos acontece é o 

que, concretamente, pode ser definido por experiência.  

No texto ‘Notas sobre a experiência e o saber da experiência’, Larrosa (2002) 

convida o leitor a uma reflexão acerca dos sentidos da experiência ao determinar 

que mesmo diante de tantos fatos e situações, a experiência é cada vez mais rara. 

De uma forma enumerada, estabelece (04) quatro pontos para uma suposta 

“destruição da experiência” pelo sujeito no contexto da modernidade: 

 

 

                                                        
56 Essa é uma das conclusões de Larrosa (2002, p. 25) como primeira nota sobre a experiência. Ver o 
artigo Notas sobre a experiência e o saber da experiência de Jorge Larrosa – Tradução de João 
Wanderlei Geraldi.   
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Em primeiro lugar, a experiência é cada vez mais rara pelo excesso 
de informação. Informação não é experiência [...] é quase uma 
antiexperiência. [...] Em segundo lugar, pelo excesso de opinião. [...] 
Em terceiro lugar, por falta de tempo. [...] Em quarto lugar, por 
excesso de trabalho (LARROSA, 2002, p 24).  

  
 

Entretanto, quando situa o sujeito moderno como ‘o sujeito da experiência’, 

atribui a ele o sentido que os fatos vividos lhe causam. Defende, portanto, o 

experienciar como parte constituidora desse sujeito, mesmo que não encontre 

condições na sociedade moderna para que a experiência aconteça. Larrosa (2002) 

aponta para um protagonismo do sujeito permeado por situações propícias que o 

levam este a uma ampliação significativa da experiência:  

 
 
A experiência, a possibilidade de que algo nos aconteça ou nos 
toque, requer um gesto de interrupção, um gesto que é quase 
impossível nos tempos que correm: requer parar para pensar, parar 
para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar, olhar mais 
devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais 
devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinião, suspender o 
juízo, suspender a vontade, suspender o automatismo da ação, 
cultivar a atenção e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar 
sobre o que nos acontece, aprender a lentidão, escutar aos outros, 
cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciência e dar-se tempo 
e espaço. (LARROSA, 2002, p. 24) 
 
 

 Essas situações são consideradas essenciais para que o sujeito torne-se 

capaz de experienciar, ou seja, o sujeito é o responsável por buscar criar condições 

de possibilidade de que algo lhe aconteça, é aquele que “se expõe atravessando um 

espaço indeterminado e perigoso, pondo-se nele à prova e buscando nele sua 

oportunidade, sua ocasião” (LARROSA, 2002, p.25).  

 Neste mesmo percurso de reflexão acerca da experiência e do sentido da 

experiência, Contreras y Férre (2010) nos dizem que a realidade educativa somente 

pode ser compreendida enquanto vivida por seus protagonistas, ou seja, em seus 

pressupostos, em seus significados e no que os faz pensar: 

 
 
[...] supone una mirada apegada a los acontecimientos vividos y a lo 
que suponen o significan para quien los vive; supone pararse a mirar, 
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a pensar lo que lo vivido hace em ti. Una experiencia lo es en la 
medida en que no te deja indiferente: te implica, te afecta, te marca, 
te deja huella (CONTRERAS y FÉRRE, 2010, p. 24)  

 

 

 A interpretação da experiência passa pela busca de sentidos e pela 

teorização do vivido, ou seja, do vivido como experiência transformadora. 

 Na obra Investigar a experiência educativa, Contreras y Férre (2010) tratam 

do tema da experiência no contexto da formação profissional como forma de 

interrogar e reconstruir o sentido da experiência educativa. 

 Para estes autores, colocar a experiência no cerne da investigação-formação 

profissional implica pensar, agir, falar e escrever a partir de si, ou seja, a experiência 

tem um conteúdo narrativo que a escrita pode evocar, não para reproduzir as 

vivências, mas antes para ampliar o seu sentido, refletir sobre elas e provocar a 

reflexão nos outros, uma reflexão em aberto e sem respostas definitivas para os 

problemas e dilemas abordados. Nesta perspectiva, “la escritura es pasaje, puente, 

mediación, traducción entre viver y pensar” (CONTRERAS y FÉRRE, 2010, p. 81).  

As narrativas configuram-se como processo de formação e de conhecimento porque 

tem na experiência a sua base existencial, centrando-se no sujeito da experiência. 

 Evocar as experiências, nesse contexto, é configurar momentos de reflexão 

acerca das vivências que, quando são narradas, fortalecem a dimensão da pesquisa 

na sua história de vida (escolar) que está imbricada com a docência. Dessa forma, 

“escrever sobre si, permite rever e ressignificar as experiências vividas” (ARAÚJO e 

MORAES, 2013, p. 138).  

Ao abordar a dimensão da experiência a partir da concepção de experiência 

educativa como sugere Contreras y Ferré (2010) e vincularmos essa noção ao 

processo de formação profissional, pode-se determinar que a experiência tem 

ocupado uma espécie de não-lugar nos programas de formação inicial ou como 

sugere Augé (1995, p. 52) “falta-lhe uma história, uma identidade, uma dinâmica de 

relações sociais”.  Entretanto, na perspectiva da racionalidade técnica, o estágio, 

constituído como espaço curricular, caracteriza-se como sendo o único espaço-

tempo da experiência no percurso de formação. A experiência é entendida, portanto, 

como sendo apenas o tempo da prática pedagógica e neste contexto se constitui 
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como um não-lugar da/na formação na medida em que implica a construção de 

práticas a partir das histórias de vida – das experiências dos futuros professores, os 

estudantes-estagiários. 

Os sentidos da experiência vivida são cogitados de tal forma que as 

narrativas produzidas encontrem ressonância nos leitores e os instiguem à reflexão 

sobre a sua própria experiência educativa, haja vista que investigar a experiência 

educativa, segundo Contreras y Férre (2010) significa:  

 

 
Adentrarse en los mundos subjetivos, inciertos, ligados al acontecer, 
a lo singular y desde ahy, tratar de sostener en primera persona, la 
pregunta sobre su sentido educativo; [...] su propósito es mostrar las 
relaciones que se establecen entre acontecimientos, condiciones de 
existência, significaciones subjetivas y preguntas que nos sugieren 
(CONTRERAS y FÉRRE, 2010, p. 45) 

 
 
 

Compreende-se, dessa forma, que as experiências dos sujeitos, dos 

estudantes-estagiários, são o eixo/núcleo/base dessa pesquisa-formação. A ideia da 

experiência como eixo que dá sentido à investigação e, consequentemente, sentido 

às singularidades das situações e às singularidades dos sujeitos. 

 No projeto Mosaico de si, as experiências são evocadas num movimento 

reflexivo, o qual tem nos eixos temáticos57 situações e questionamentos para que o 

sentido da experiência seja trazido para a narrativa e o “conteúdo” das narrativas, na 

forma de um memorial de formação, constitua-se com/das experiências evocadas 

em atividades do ateliê biográfico no desenvolvimento do estágio supervisionado.  

 
5.2 As narrativas 

 

Início na forma de uma narrativa para justificar a presença das escritas 

narrativas dos estudantes-estagiários no projeto Mosaico de si, a partir de dois 

importantes argumentos: o primeiro está no foco desta tese: ao propor os memoriais 

                                                        
57 Os eixos temáticos aqui mencionados estão dispostos nesta tese, no capítulo IV: Memoriais, 
narrativas e formação: a experiência biográfica. 
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de formação como dispositivos de pesquisa-formação e neles o movimento da 

escrita para registro das experiências. O segundo argumento está no grande “poder” 

atribuído às narrativas como ferramentas para a materialização das referidas 

experiências, ou seja, as experiências se tornam histórias de vida porque estão 

sendo narradas. Nas palavras de Nilda Alves, é possível compartilharmos que 

“vamos aprendendo a vida nas histórias que nos contam” (ALVES, 2007, p.131). 

Esse papel atribuído às narrativas, nos memoriais de formação, é, portanto, o de 

materializar as experiências dos estudantes-estagiários a fim de traçar o seu 

percurso de construção da docência.  
 No projeto Mosaico de Si, a narrativa é o gênero discursivo58 escolhido para 

que, no movimento da escrita, haja a produção e a compreensão de saberes e de 

conhecimentos advindos das experiências, da reflexão das experiências, da 

observação, das práticas, dos debates, das leituras e das pesquisas advindas da 

vivência no espaço-tempo do estágio supervisionado. Dessa forma, a proposta de 

escrita do memorial é de que seja uma narrativa de si e, enquanto narrativa de si, 

pressupõe “um processo de pôr-se a caminho, nessa busca de compreensão de si, 

de componentes de nossa história, de tomada de consciência do que nos move, nos 

interessa, nos guia, nos atrai” (JOSSO, 2006, p. 07). Percebe-se que há a presença 

significativa do sujeito autor de seu percurso de formação, determinando assim que 

a narrativa, enquanto perspectiva epistemológica e metodológica, não separa a vida 

do modo pelo qual o sujeito se dá conta de si, pois ao narrar experiências damos 

conta de nossa identidade. Para Larrosa (1994, p. 27), o sentido do que somos 

depende das histórias que contamos [...], das construções das narrativas nas quais 

cada um de nós é, ao mesmo tempo, autor e narrador e, assim, o personagem 

principal. O movimento da escrita narrativa é um exercício de metarreflexão ao se 

configurar como a tomada de consciência do que somos nós em diferentes 

dimensões de nossa existência (NOGUEIRA, et al, 2008, p. 173). 

 A proposta do movimento da escrita, como um convite para a narrativa em 

memoriais, está implicada, inicialmente, no trabalho individual do autor e como tal 

ganha complexidade diante da necessidade de se relacionar com o objeto de 

                                                        
58 Entendo o conceito de Gênero do discurso a partir de Bakhtin (1992) como sendo o modo de 
utilização da língua que se articulam e são marcados pela especificidade de uma esfera de 
comunicação. 
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estudo, ou seja, sobre o que está para ser escrito e, consequentemente com a 

própria formação deste sujeito autor, haja vista que pode ser descoberto, por 

exemplo, facetas da formação que ainda não havia se dado conta. Outro fator 

atribuído à essa relativa complexidade do/no movimento da escrita está na 

necessária reflexão a respeito do que foi vivido – “o que nem sempre pode ser 

prazeroso e habitual, pois mobiliza conhecimentos, saberes, crenças, emoções e o 

estabelecimento de relações não necessariamente percebidas até então” 

(NOGUEIRA, 2008, p. 193). São desafios postos ao sujeito autor, os quais podem 

oscilar na dinâmica do próprio ato de escrever e na leitura que faz de si e que se 

concretizará no movimento da escrita. Para Passeggi e Barbosa (2008), essas 

situações são momentos muito ricos para a compreensão da reinvenção de si e, por 

sua vez, dão sentido à pesquisa-formação, na abordagem (auto)biográfica: 

 
 
[...] a tensão cognitiva e o esforço afetivo realizados para responder 
às interrogações sobre as mudanças em curso e a busca de 
referenciais para explicitá-las, produzem, por um lado, 
conhecimentos sobre si. Por outro, a interpretação dos fatos 
resultantes dessas descobertas sobre o caminho percorrido provoca 
uma nova percepção de si (PASSEGGI; BARBOSA, 2008, p. 156)  
 
 

 Dessa forma, as narrativas no projeto Mosaico de Si assumem esse papel de 

envolvimento e de desapego provocado pelas “implicações pessoais e das marcas 

construídas nas trajetórias individuais [...], na medida em que possibilitam ao sujeito 

em formação compreender-se como autor e ator de seu percurso formativo” 

(SOUZA, 2004, p. 26) e, na forma de memoriais de formação, são cooptadas no 

movimento da escrita. 

 

5.3 A formação 

 A formação como mais um elemento a ser configurado no Mosaico de si está 

entendida a partir de Souza (2011b) quando nos diz que o “narrar, escrever e refletir 

sobre si implicam-se com buscas existenciais do domínio da formação (SOUZA, 

2011b, p. 79-80). O domínio da formação, dessa maneira, pode estar sendo 
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articulado às mudanças pessoais percebidas nas aprendizagens provocadas ao 

longo do percurso da escrita do memorial como uma prática de formação. Ao 

atribuir, nessa tese, o movimento da escrita como um dispositivo de pesquisa-

formação tem-se a inscrição da “formação” como um movimento de ir e vir porque 

acontece em reciprocidade na provocação da escrita das experiências dos 

estudantes-estagiários. Isto quer dizer que não há um isolamento e um espaço-

tempo de/para a formação porque a mesma é causa e consequência das 

implicações do movimento da escrita, compreendido, assim, como uma narrativa de 

formação (JOSSO, 2004).  

Nessa perspectiva, segundo Catani et al (1997), pode-se denominar de 

pesquisa narrativa o projeto de formação que trabalha com narrativas de formação: 

 

 
[...] De fato, o que se convencionou chamar de pesquisa narrativa, no 
campo educacional, enfatiza a variedade de práticas de investigação 
e de formação assim agrupadas, como iniciativas que vem se 
firmando no campo desde a década de 80, principalmente na 
Europa, e que deve muito às tentativas de recolocação do sujeito no 
centro das interpretações das ciências humanas [...] (CATANI, et al, 
1997, p. 20 – grifo das autoras). 
 
   

Sem a necessidade de marcar a diferenciação terminológica entre narrativas 

de formação e pesquisa-formação, a discussão que está potencializada em torno da 

formação é a de que o sujeito autor ao revelar-se está configurando uma atividade 

formadora, ou seja, as narrativas de formação, construídas através das experiências 

dos atores em formação, configuram-se em processos de formação e de 

autoformação.  

Assim, para Nóvoa (1988): 

 
 
[...] as histórias de vida e o método (auto)biográfico integram-se no 
movimento actual que procura repensar as questões da formação, 
acentuando a ideia de que ‘ninguém forma ninguém’ e que a 
‘formação é inevitavelmente um trabalho de reflexão sobre os 
percursos da vida (NÓVOA, 1988, p. 116 – grifos do autor) 
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 Dessa questão da formação, emerge o significado do que pode ser formador 

para cada sujeito, ao narrar e estabelecer sentido a partir de sua experiência que 

são/serão possibilidades de conhecimento e formação.  

 Esses significados e sentidos, no movimento da escrita narrativa dos 

estudantes-estagiários, tiveram o espaço-tempo do estágio supervisionado e, nesse 

componente, as práticas de formação sugeridas em eixos temáticos, como 

evocadores das experiências. Dessa forma, a partir de excertos dos memoriais de 

formação, descrevo o percurso de formação construída pelos sujeitos atores, 

configurando o projeto Mosaico de si: experiências, narrativas e formação. 

   

 
5.4 Experiências, narrativas e formação: o estágio como lugar aprendente 

 Na definição e significados do percurso epistemológico e metodológico do 

projeto Mosaico de Si no qual as experiências, as narrativas e a formação estão para 

além de construções temáticas, passo a demonstrar como estão articulados estes 

três elementos no movimento da escrita que acontece como um dispositivo de 

pesquisa-formação, no estágio supervisionado. 

 O projeto Mosaico de Si está concretizado a partir da proposta de instalação 

de um ateliê biográfico59 como a estruturação de encontros e etapas para a 

realização do movimento da escrita. Trazer os eixos articuladores do projeto 

Mosaico de Si60 e integrá-los na escrita, pelas quais os estudantes-estagiários 

ressignificam suas experiências e promovem sua autoformação, tem como pano de 

fundo o ‘tornar-se professor/professora’ na reflexão no/do espaço-tempo do estágio. 

 O estágio ganha a dimensão da reflexão e da pesquisa porque é o lugar da 

aprendizagem da docência, da profissão, da profissionalidade e de todas as 

idiossincrasias pertinentes à escola enquanto instituição de ensino e, como tal, 

também formadora. 

                                                        
59 O ateliê biográfico, conforme mencionado no capítulo IV desta tese é o procedimento metodológico 
utilizado para a organização do movimento da escrita, dos memoriais de formação. Baseia-se nos 
ateliês biográfico de projeto a partir das pesquisas de Delory-Momberger 
60 Os eixos temáticos aqui mencionados estão descritos no capítulo IV, item 4.2 – Atividades e 
procedimentos do ateliê biográfico. 
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 Os estudantes-estagiários ressignificam este papel do estágio e reiteram sua 

peculiaridade como tempo de iniciação à docência. Nas palavras de Daniela Oliveira 

Santos, foi o tempo de construção da profissão pelo tempo vivido e do que foi 

aprendido: 

 

 
[...] contribuiu muito para o meu processo de formação, ela (a 
disciplina de estágio) foi essencial para minha futura profissão, pois 
foi por meio dela que adquiri experiência em campo, como também 
pude levar as metodologias abordadas na universidade para a escola 
na qual estou passando este período de docência (Daniela Oliveira 
Santos. Memorial de formação, 2013, p. 04). 

 

 

Essa inferência, apontada pela estudante-estagiária Daniela Oliveira Santos, 

é extremamente importante porque mostra as potencialidades do estágio como 

espaço que propicia reflexões e experiências marcantes e que contribui de forma 

inegável para o processo de formação do professor, motivando sua capacidade 

reflexiva e propiciando experiências que, de algum modo, ela levará consigo. 

Contribuindo, ainda para que o estágio seja uma oportunidade de exercitar a sua 

criatividade sobre como transformar experiências e eventos específicos em algum 

tipo de aprendizado formativo que se leva consigo, para além do processo que 

termina com o fim do estágio e com o fim do relato e escrita do memorial. 

 Retomo a terminologia de “lugar aprendente” na dimensão de que o estágio é 

o lugar da aprendizagem da docência. A partir dessa construção epistemológica de 

Schaller (2008), compreendo que o estágio situado em ações coletivas que 

emergem do contato com os formadores, com os professores colaboradores e, 

principalmente, entre os colegas estudantes-estagiários, é lugar aprendente pelas 

trocas em debates organizados, em observações e estudos acerca da docência. 

Constitui-se, inevitavelmente, como o lugar de aprendizagem ao se configurar no 

percurso da formação como o componente de iniciação à docência.  

 Há que se considerar que existem lições formativas que perpassam a 

dimensão pessoal e a dimensão profissional do sujeito em formação e, logo, os 

momentos de formação estão para além das atividades de rotinas prescritas para o 
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período do estágio. A estudante-estagiária Eva Doce desabafa, entretanto, que foi 

na reflexão acerca do que estava por vir e o que lhe era apresentado durante o 

tempo do estágio que a levou à descoberta da docência e de sua decisão em tornar-

se professora: 

 

 
A pessoa quando está na fase de aprendizagem tem momentos que 
faz algumas reflexões sobre suas decisões, comigo não foi diferente, 
em vários momentos pensei se era isso mesmo que queria, foi então 
que vieram os estágios e cada dia era um mundo novo que descobria 
(Eva Doce. Memorial de formação, 2013, p. 03).  
 

 
 

Está perceptível, na escrita da estudante-estagiária, a possibilidade da 

construção discursiva de sua identidade de professora em formação em meio às 

experiências do/no estágio. São, dessa forma, experiências formativas construídas a 

partir da escrita narrativa, motivada no memorial de formação.  

Pimenta e Lima (2004), ao indicarem a elaboração de narrativas como uma 

metodologia de desenvolvimento das atividades de estágio atentam para a 

necessidade de haver um trabalho coletivo de reflexão, análise e discussão dessas 

narrativas de modo a propiciar ao aluno-professor se (re)apropriar de sua 

experiência formativa. 

 

 
A formação, nesse sentido, constitui um processo de mudanças que 
envolvem, além do trabalho, outros aspectos da vida material, os 
agrupamentos, as dimensões de identidade, leitura do mundo e 
posturas de aprendizagem. Consiste em dar significado às 
experiências, agora resgatadas, podendo contribuir para uma tomada 
de consciência individual e coletiva (PIMENTA; LIMA, 2004, p. 135). 
 
 
  

O que está subjacente no entendimento acerca da importância das 

experiências no processo de formação ao assumir-se o estágio como momento de 

iniciação à docência é a necessária superação do modelo de formação assentado 

na racionalidade técnica, o qual entende o estágio como espaço para a aplicação 

descontextualizada de métodos e técnicas prescritivas de ensino. Souza (2006) 
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reitera que por meio da abordagem experiencial pode-se compreender as formas 

como a cultura escolar se manifesta, bem como as representações sobre a docência 

e a forma como se estruturam os dispositivos pedagógicos nas trajetórias de 

escolarização. Assim sendo, a formação e o estágio supervisionado como práticas 

de iniciação revelam-se potentes e são entendidos como: 

 

 
[...] um processo vinculado a uma prática institucionalizada e 
formativa, marcada pelas experiências e aprendizagens construídas 
ao longo da vida, implicando com o desenvolvimento pessoal, com a 
preparação para a realização profissional de uma prática educativa 
contextualizada, reflexiva, crítica e transformadora (SOUZA, 2006, p. 
141). 
 

 

O estágio é uma experiência formadora, como sugere Josso (2004), quando 

está proposto num duplo trabalho de ligação com as experiências pedagógicas e 

com os referenciais teóricos que dão forma às práticas, as quais chamamos de 

experiências, ou seja, experiências formadoras porque só há experiência formadora 

se houver aprendizagem.  

Ainda, nas palavras de Josso (2004):  
 

 
Para que uma experiência seja considerada formadora, é necessário 
falarmos sobre o ângulo da aprendizagem; em outras palavras, essa 
experiência simboliza atitudes, comportamentos, pensamentos, 
saber-fazer, sentimentos que caracterizam uma subjetividade e 
identidades (JOSSO, 2004, p. 47-48). 

 

 

No excerto do estudante-estagiário Laurenci Esteves, ao descrever sobre 

suas experiências acerca do estágio, demarca a peculiaridade da sua pessoa, 

enquanto sujeito em formação, e, nestas experiências, as aprendizagens 

vivenciadas na relação com os outros sujeitos envolvidos – os professores de 

estágio, os professores da escola e também os estudantes da escola de estágio.  
 
 
Todas as conversas com as docentes de estágio [...] e todas as 
situações positivas e negativas que vivenciei me tornaram uma 
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pessoa e um profissional infinitamente melhor. [...] Pois me consolidei 
professor a partir da regência proporcionada pela UESC e espero, 
um dia, retribuir à altura, toda a confiança depositada em mim pelos 
meus professores e meus alunos (Laurenci Esteves. Memorial de 
formação, 2013, p. 07).  

  

 

Da singularidade da experiência do sujeito aprendente no estágio de 

regência, no exercício da profissão, lhe destinou a aprendizagem do coletivo 

institucional ao reconhecer as pessoas e sua afetividade e confiança. A relação com 

os estudantes e os professores permitiu o reconhecimento do outro e, assim, o 

estabelecimento de um possível diálogo, o qual favoreceu também a aprendizagem 

da profissão. 

Segundo Josso (2004), nosso capital experiencial, essencial para nossa 

sobrevivência dentro da multiplicidade de circunstâncias que a vida oferece, é 

mantido e reforçado por meio das trocas de experiências, de aspectos simbólicos, de 

imagens de si e de outras capacidades com nossos interlocutores sociais e 

familiares. 

 
 

Falar das próprias experiências formadoras é, pois, de certa maneira, 
contar a si mesmo a própria história, as suas qualidades pessoais e 
socioculturais, o valor que se atribui ao que é “vivido” na continuidade 
temporal do nosso ser psicossomático. Contudo, é também um modo 
de dizermos que, neste continuum temporal, algumas vivências têm 
uma intensidade particular que se impõem à nossa consciência e 
delas extrairemos as informações úteis às nossas transações 
conosco próprios e/ou com nosso ambiente humano e natural 
(JOSSO, 2004, p. 48). 
 

 

Assim, o sujeito em formação precisa integrar as diferentes dimensões de seu 

ser em experiências formadoras por meio da exploração e interpretação de suas 

experiências significativas.  

Do papel e função de espaço-tempo de iniciação à docência, o estágio se 

institui ora como o lugar das experiências sobre a docência e a profissão de 

professor/professora, ora como lugar aprendente da docência, a partir das 

implicações daquelas experiências. Este movimento recíproco oportunizado pela 

escrita como uma implicação das experiências significativas construídas na escola e 
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na universidade leva ao estudante-estagiário a descrever, em seu memorial, sua 

paixão pelo vivido. 

 
 
Concluo meus estágios apaixonado! Apaixonado por minhas turmas, 
pelo novo horizonte que se me apresenta, pelo novo sonho que me 
surge, pela séria responsabilidade que abraço agora (Givanildo. 
Memorial de formação, 2013, p. 06). 
 
 

 O excerto desse estudante-estagiário com a singularidade e a subjetividade 

demonstrada na felicidade de sua escolha, ao mesmo tempo em que incide para o 

propósito da formação inicial e, principalmente, do estágio, leva-me à reflexão das 

responsabilidades que nos defrontam em nosso papel de formadores. A reflexão 

perpassa o movimento recíproco entre e a escola e a universidade como instâncias 

formadoras e implicadas com a aprendizagem da docência. A criação de atividades 

alternativas para superar um eventual assujeitamento da escola à universidade e 

vice-versa tem sido pauta de muitos estudos e pesquisas (GIOVANI, 1994), 

entretanto, a compreensão de que é através de práticas colaborativas concebidas a 

partir do sentido da formação como tempo de aprendizagem e do papel dos lugares 

– escola e universidade, como aprendentes da docência que o estágio se consolida 

como um lugar de aprendizagem. 

 

 

5.5 O projeto Mosaico de Si: experiências, narrativas e formação 

 

Da experiência como mediadora do projeto Mosaico de Si surge, 

consequentemente de meu envolvimento e aprendizagem, uma reconfiguração ao 

conceito e significado do estágio, no sentido de propor uma re-conceitualização, 

considerando a elaboração das narrativas como dispositivo e as experiências 

formativas como pesquisa-formação. 

Dessa forma, a concepção do estágio passa a ser de um espaço-tempo de 

iniciação à docência no qual o sujeito aprendente ressignifica suas experiências, no 

movimento da escrita narrativa, transformando-as em experiências formativas. 
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Busco um suporte na experiência de Souza (2006) com o estágio e a 

elaboração de escritas narrativas, num curso de formação inicial: 

 

 
[...] ao lembrar e narrar suas experiências formativas, forneceram 
pistas sobre seus diferentes processos educativos e aprendizagens 
formadoras, [...] numa prática implicada sobre a profissão, os 
saberes da profissão e as marcas culturais do pensamento do 
professor em formação inicial, revelando representações sobre o 
trabalho docente e significados sociais e institucionais contidos nas 
experiências concretas dos sujeitos (SOUZA, 2006, p. 172). 

 

 

Nessa re-conceitualização, que emerge do trabalho com as experiências 

formativas de estudantes-estagiários, é possível confirmar a efetividade do estágio 

como espaço importante de construção de práticas significativas mediadas a partir 

do ato biográfico, nas narrativas em memoriais de formação, e que influenciam na 

compreensão/construção da docência. 

A pesquisa-formação provocada a partir das histórias de vida proporcionou 

uma grande implicação do sujeito em seu processo formativo, ou seja, ao considerar 

o estágio como parte do processo de ‘conhecimento de si’, percebe-se, a partir de 

Josso (2004), que a busca individual é de construção de saberes de vida em 

formação. Esta busca exige uma atitude reflexiva que por sua vez permite ao sujeito 

tornar-se ciente de si mesmo nas relações que estabelece com o outro.  

 O projeto Mosaico de Si está instituído como um procedimento metodológico 

para o estágio desde a sua organização estrutural a permear a evocação das 

experiências de estudantes-estagiários acerca de seu processo de formação, até 

incidir na vivência da iniciação à docência, no estágio. Torna-se, também, uma 

significativa atividade, dado ao seu caráter reflexivo e humanizador, ao oportunizar a 

compreensão das histórias de vida e como elas oportunizaram escolhas 

significativas que demarcam vidas humanas mais felizes. 

 Minha implicação pessoal se coaduna na constatação de cada história de vida 

como lutas, como desbravamento e como conquista dos estudantes-estagiários e na 

compreensão de que, também, fui formando-me em cada encontro e em cada leitura 
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dos memoriais de formação. O Mosaico de Si estende-se a mim nesta implicação 

como professora formadora da iniciação à docência, no estágio.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

CONSIDERAÇÕES E EN–CAMINHAMENTOS 

___________________________________________________________________ 

  

[...] existe uma singularidade de cada 
história de vida que não permite 

que se considere como verdadeira 
toda a generalização que não 

tenha em conta essa singularidade. 
(DOMINICÉ, (1985) apud MOITA (1995, p. 117),  
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 Considero que há, ainda, um desafio ao apresentar o que apreendi de meu 

percurso de pesquisadora no desenvolvimento desta tese, pois trouxe experiências 

de histórias de vida que demarcaram não somente o objeto de estudo e o que 

estava proposto para a pesquisa, mas também reflexões acerca do estágio e da 

formação inicial que determinam, num tom propositivo, que haja encaminhamentos a 

partir do que foi apreendido. 

Neste estudo me propus, inicialmente, à compreensão de como estudantes-

estagiários, no movimento da escrita narrativa, construíram o seu percurso de 

formação, no estágio supervisionado. E, no movimento da escrita de seus memoriais 

de formação foi possível empreender, como pesquisadora, a apropriação das 

experiências formativas desses sujeitos da pesquisa e como elas incidiram de suas 

histórias de vida. 

Assim como está posto na epígrafe dessas considerações finais, a 

singularidade de cada história de vida fortaleceu minha compreensão sobre o 

processo de formação de cada estudante-estagiário. 

Dessa forma, as considerações finais que tratam dessa compreensão e os 

(en)caminhamentos do que está por vir como práticas efetivas tanto em pesquisa-

formação para o estágio como entrelugar e lugar aprendente de iniciação à docência 

nos cursos de formação inicial. 

A opção epistemológica e metodológica de trabalhar com a pesquisa 

(auto)biográfica, e, a partir dela, com as narrativas de formação, possibilitou-me 

acompanhar os estudantes-estagiários, autores-atores, em seus processos de 

transformação(ções), numa relação contextual e ética.  

O percurso da recolha de dados e da escrita a partir da busca de 

informações em torno de situações, acontecimentos e fatos experienciados e 

narrados necessitou de um movimento de idas e de vindas para que unidades de 

significações fossem emergindo, inicialmente e dada à recorrência passassem a ser 

categorizadas. A centralidade que emergiu dos questionamentos iniciais acerca da 

compreensão do processo de formação de estudantes-estagiários esteve em definir 

o “como se formou e continua a se formar”, ou seja, o (re)conhecimento do processo 

de formação, através da abordagem biográfica, incidiu em “identificar os 

mecanismos em jogo na formação do adulto, a saber o processo de formação, o 
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processo de conhecimento e o processo de aprendizagem”, denominados por ele de 

“processos parciais da formação” (DOMINICÉ, 1988c, p. 84). 

Nesta apropriação a partir de Dominicé (1988c), quando se refere à 

identificação dos ‘processos parciais da formação’ como forma de se ter acesso à 

globalidade própria da vida de cada pessoa, reiterei a intenção e a disposição dos 

eixos temáticos como ‘linhas de força’ ou como unidades de significação da história 

de vida dos estudantes-estagiários e de como essas linhas repercutiram no processo 

de formação. Assim sendo, na proposta dos eixos temáticos foi possível apreender 

que, ao motivar para a escrita narrativa de suas trajetórias – pessoal e profissional, o 

estudante-estagiário pode reconstruir suas experiências formativas de ensino e de 

aprendizagem provocado pelo distanciamento de si, modificando seu pensar e seu 

agir no movimento reflexivo que fez sobre sua prática.  

As narrativas (auto)biográficas construídas no processo de pesquisa, tendo 

como centralidade as experiências dos estudantes-estagiários, foram marcadas por 

aspectos históricos e subjetivos mediados nas reflexões e nas análises construídas 

a partir do ato de lembrar e de narrar. Tão logo, o sentido da compreensão das 

experiências foi coerente com a análise compreensivo-interpretativa ao considerar 

as subjetividades, o valor heurístico que as narrativas implicaram como fonte e 

recolha de dados.  

Para essa compreensão, foi em Dominicé (1988c) que encontrei fôlego para 

atribuir a cada um dos eixos temáticos a denominação de pontos de referências para 

melhor compreender a dimensão formadora da experiência narrada nos memoriais 

de formação. O primeiro eixo, que denominei de Trajetórias de vida pessoal e 

familiar, evidenciou a importância do contexto familiar como um lugar que marcou o 

processo de autonomização do sujeito autor-ator – os estudantes-estagiários, ou 

seja, aquilo em que cada um se torna é atravessado pela presença de todos aqueles 

a quem se recorda. Na narrativa biográfica, todos os que são citados fazem parte do 

processo de formação: a família é o lugar principal dessas mediações. Os pais são 

objetos de memórias muito vivas. Estabelece-se com cada um deles uma relação 

particular que vai, por vezes, mostrar-se determinante na orientação escolar ou 

profissional (DOMINICÉ, 1988c, p. 87).  
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Essa autonomização, reiterada no primeiro eixo, situado como um 

componente do processo de formação está em interação com outros processos e, 

como tal, pode influenciar de forma importante as escolhas realizadas na trajetória 

de vida em relação ao tornar-se professor/professora.  

Da mesma forma, no segundo eixo, o qual foi denominado de Imagem e 

perfil da docência, cuja motivação estava em buscar a experiência com os 

professores inesquecíveis foi expressa essa influência da família e reiterada no 

percurso de socialização com o vivido na escola. Refletir a partir das imagens de 

professores e neles estabelecer relações com o perfil da profissão e da 

profissionalidade permitiu que o tempo vivido, no percurso da formação, com os 

seus professores os identificassem como inesquecíveis, e, dessa forma, os 

estudantes-estagiários, compreendessem todas as idiossincrasias próprias da 

docência que configurou seu processo de formação, ou seja, as relações 

construídas com esses professores inesquecíveis, os ajudaram a moldar suas vidas 

e escolhas acerca da professoralidade. Sinalizo, portanto, dessa relação que a 

formação é feita da presença do outro, daqueles de que foi preciso distanciar-se, 

dos que acompanharam os momentos-charneira, dos que ajudaram a descobrir o 

que é importante aprender para nos tornarmos competentes e dar sentido ao nosso 

trabalho.  

Reitero, mais uma vez, que o processo de formação corresponde a um 

processo global de autonomização que o sujeito pode fazer sobre/acerca da sua 

formação. Contudo, a história de vida na docência (dos professores inesquecíveis) 

pode mobilizá-los em relação à reflexividade e à criticidade acerca do sentido do 

trabalho docente, constituindo-se, dessa forma, como elementos catalisadores sobre 

sua própria profissão. Nas imagens e nas lembranças desses professores, tem-se 

uma aproximação do que Josso (2004) define de recordações-referências como 

sendo elementos constituintes da narrativa de formação e que incidiram e 

ressignificaram as experiências dos estudantes-estagiários. As recordações-

referências são, portanto, referências das motivações de determinadas escolhas, 

das influências que atravessaram as trajetórias de vida, dos modelos, dos momentos 

vivenciais que “fizeram/fazem dos sujeitos singulares/plurais individualidades 
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dinâmicas, porque reflexivas, em constante vir a ser, sendo” (ABRAHÃO, 2011, p. 

168). 

Na reflexão sobre o estágio como campo de conhecimento e de pesquisa da 

docência, configurado como o terceiro eixo que referendou a dimensão formadora 

das experiências narradas nos memoriais de formação, foi possível articulá-lo como 

lugar aprendente na dimensão das aprendizagens dos estudantes-estagiários sobre 

a docência e de suas idiossincrasias acerca da profissão professor, mas também 

associá-lo aos repertórios de conhecimento considerados necessários desde este 

tempo de iniciação no percurso do estágio, bem como o desenvolvimento 

profissional que está latente no processo de formação.  

Reporto-me ao que Nóvoa (1992) sinaliza em suas investigações acerca da 

docência, ao nos dizer que uma reflexão sobre o processo de profissionalização do 

professor somente é significativa quando intenciona redimensionar as tentativas de 

compreender as ações dos professores em sala de aula numa perspectiva mais 

ampla, ou seja, entender como os professores realizam seu trabalho diariamente e 

ainda quais as representações que produzem a respeito de si. A reflexão que faço a 

partir dessa necessária consideração das representações de si que são/foram 

trazidas para a construção da profissão, como etapa do tempo de iniciação à 

docência vivido no estágio é de que o movimento da escrita de memoriais de 

formação em articulação com as experiências acerca da docência durante o estágio 

é/foi um momento fértil de configuração da representação a respeito de si e do 

tornar-se professor. E, isto é possível ao levá-los (os estudantes-estagiários) ao 

atentarem para a reflexão tanto para os aspectos individuais da profissão quanto aos 

de caráter coletivo, como a origem social e familiar dos professores, as experiências 

de formação, a transmissão intergeracional, o estatuto profissional (inserção 

institucional, estruturação da carreira, remuneração, etc.), as características da 

escola onde atuam (recursos materiais, natureza das relações hierárquicas, formas 

de trabalho em equipe, etc.), a organização da categoria em associações e 

sindicatos, as relações estabelecidas com o Estado e, ainda, as imagens sociais da 

profissão (PASSEGGI; SOUZA; VICENTINI, 2011a, p. 374) 

Outrossim, estes aspectos estão postos como uma possível articulação para 

o desenvolvimento do estágio e para a escolha de unidades de significação, ou seja, 



 

170 

 

a construção da profissionalidade estará articulada ao contexto de profissionalização 

do trabalho docente, ao desenvolvimento profissional dos professores, e às 

condições de trabalho como sendo principais repertórios de conhecimento 

contemplados nos programas e planejamento para os estágios nos cursos de 

formação inicial ao concebê-lo como um campo de conhecimento e de pesquisa da 

docência. 

 Vale ressaltar que este contexto de profissionalização coaduna com as 

dimensões dos sujeitos aprendentes que estão/são implicados no processo de 

formação e com a compreensão da dimensão pessoal e profissional que está 

inerente neste processo, ou seja, a produção da profissão docente em paralelo com 

a produção da vida no percurso da formação, ao conceber que a formação de 

professores é o marco de uma trajetória de vida – pessoal e profissional, que "torna-

se possível, a partir desta lógica, relacionar a formação de professores com o 

desenvolvimento pessoal – produzir a vida – e com o desenvolvimento profissional – 

produzir a profissão docente" (NÓVOA, 1995, p.13). 

Esta dimensão apontada por Nóvoa reitera o significado buscado com o 

movimento da escrita nesta construção da trajetória pessoal-profissional proposta 

para o estágio, com a escrita dos memoriais de formação, como dispositivo de 

pesquisa-formação. O movimento da escrita é/foi, portanto, oportunidade de 

desenvolvimento profissional ao se configurar como reflexão e ao relacionar-se às 

experiências que estão/foram evocadas, pois coadunam-se ao desenvolvimento 

profissional dos estudantes-estagiários ao se constituir um movimento reflexivo a 

partir daquelas experiências narradas. Isto se confirma nas pequenas narrativas que 

vão sendo narradas e que evidenciam aprendizagens e ao narrar sua história de 

vida, retratadas nas experiências evocadas, haja vista que o narrador se utiliza 

dessa auto-reflexão para (re)planejar ações futuras, tendo em vista seu 

desenvolvimento profissional. Nessa perspectiva, o estudante-estagiário teve desde 

as primeiras unidades de significação, motivadas no ateliê biográfico, nos episódios 

de sua trajetória de pessoal e familiar, de suas imagens da profissão, nas atividades 

e aprendizagens do/no estágio, a percepção de que se foi construindo 

profissionalmente até o tornar-se professor. O seu desenvolvimento profissional 
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esteve inscrito ao abrir-se para os significados das trajetórias e das práticas 

formadoras que conviveu e do professor/professora que está/esteve em formação.  

Nesse âmbito, as aprendizagens construídas tiveram como base o 

autoconhecimento e a autonomização do sujeito, ou seja, configuraram o sujeito 

aprendente como um ser autônomo, com a desenvoltura e a disciplina necessárias 

para implementar um projeto próprio de aprendizagem profissional, instância em que 

se reconhece importante para a (re)estruturação de seus percursos educacionais 

autoformativos (TEIXEIRA; SILVA e LIMA, 2010). 

Dessa forma, o movimento da escrita da narrativa influenciou no 

desenvolvimento profissional dos estudantes-estagiários a partir da concepção de 

que ele acontece ao longo da vida, é paulatino ao processo de formação e está 

presente em todas as experiências do sujeito, em especial, nas evocadas no 

movimento reflexivo oportunizado no ateliê biográfico. O ‘escrever-se’, ‘desvelar-se’ 

com a compreensão de que o movimento da escrita das narrativas contribuiu para o 

seu processo de inserção na profissão docente e como incidiu na entrada na cultura 

de pertencimento a uma identidade profissional. 

Na proposta do quarto e último eixo, entendido como unidade de significação 

do movimento da escrita, intentei partir de uma compreensão prospectiva para situar 

o ‘tornar-se professor: o educador e a docência’ como a finalidade do tempo do 

estágio, no percurso da formação. Entretanto, essa unidade de significação 

engendrada com o movimento da escrita do memorial repercutiu como o final do 

percurso na compreensão de que, ao evocar as suas histórias de vida construídas 

nas experiências do processo de formação e biografadas nas narrativas 

demarcaram a sua formabilidade. O memorial de formação se confirmou, portanto, 

como um dispositivo de pesquisa-formação ao oportunizar que ao narrar suas 

experiências os estudantes-estagiários, protagonistas de seus processos de 

formação, refletissem ao biografar e formassem-se professores neste percurso. Com 

apoio na obra Biografia e Educação de Delory-Momberger (2008), é possível 

evidenciar que essa construção de conhecimento e aprendizagem está implicada 

com o [...] escopo da noção de escrita e a concebe como a ação cognitiva com a 

qual se desenha, antes de qualquer traço, a figura de si. A biografização é, desse 

modo, uma ação permanente de figuração de si que se atualiza na ação do sujeito 



 

172 

 

ao narrar sua história, a tal ponto que ele se confunde com esta [...] (DELORY-

MOMBERGER, 2008, p. 17). 

 A escrita dos memoriais como dispositivo de pesquisa-formação está 

articulada com a formação do sujeito que narra sua história de vida, sendo dessa 

forma, esse movimento de escrita, a sua formabilidade, pois a evocação da 

experiência vivida é formativa ao encontrar forma e sentido e ao relacionar-se a um 

conjunto ordenado de experiências. Ao tratar da figuração de si - do sujeito que 

narra e se forma ao narrar, como nos diz Delory-Momberger, que está a 

compreensão da narrativa como a vivificação de uma história de vida. O percurso de 

formação dos estudantes-estagiários se transformou em experiências formadoras 

pelo movimento de evocação dessas experiências oportunizadas no movimento da 

escrita dos memoriais.  

 Nesta tese, o procedimento de formação conduzido sob a forma de ateliê 

considerou a dimensão da narrativa de si como construção da experiência do sujeito 

e como espaço de “formabilidade” aberto ao projeto de si (DELORY-MOMBERGER, 

2008). Assim sendo, o gênero memorial de formação, durante o ateliê 

(auto)biográfico, esteve compreendido como um dispositivo para sensibilizar os 

estudantes-estagiários e imergi-los em um processo de autorreflexão buscado na 

recuperação de experiências de/em seu percurso formativo, configurando-se em 

reflexividade e formabilidade acerca da docência. 

 A partir destas considerações, é possível inferir que os eixos temáticos 

escolhidos para a mediação biográfica, caracterizada na dimensão formadora das 

experiências do percurso de formação dos estudantes-estagiários, mostraram que 

esse percurso foi marcado significativamente por componentes relacionais, dos 

quais a família, a escola e os antigos professores foram os principais. Assim, 

confirma-se que a história de vida se constrói num campo relacional e que a 

formação está em grande parte ligada às soluções adotadas no decurso da vida, 

para a resolução de conflitos ou de tensões relacionais que se prendem com a 

dificuldade de conduzir a própria vida (DOMINICÉ, 1988c, p. 89). A articulação do 

movimento da escrita, com a motivação em tempos relacionais, os quais determinei 

como sendo os eixos temáticos, são/foram elementos que alimentam/ram minha 
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reflexão sobre a formação e, propositadamente, encaminhamentos epistemológicos 

e metodológicos para o estágio como um entrelugar de iniciação à docência. 

A partir de Moita (1995, p. 137) reitero, portanto, que “as experiências 

profissionais não são formadoras de per si. É o modo como as pessoas as assumem 

que as tornam potencialmente formadoras”. Posso concluir que as experiências 

narradas pelos estudantes-estagiários foram também os percursos da formação 

construídos em semelhantes características, pois são/foram de pessoas comuns, 

numa mesma situação de aprendizagem, que se encontravam semanalmente com 

objetivos comuns, orientações, mediações e reflexões acerca da docência e do 

estágio e, dessa forma, experiências formadoras acerca do tornar-se 

professor/professora. 

Vale ressaltar que a estruturação dessas conclusões e/ou considerações, 

buscadas na compreensão dos processos de formação no espaço-tempo do estágio, 

demonstrou que, para além de linhas de força ou de unidades de significação, as 

construções epistemológicas foram trazidas na reflexão construída no movimento 

biográfico das escritas dos memoriais. Tanto para os pesquisados/pesquisadores e 

pesquisadora/mediadora a centralidade do objeto da pesquisa-formação trouxe à 

tona o entrecruzamento natural entre as dimensões pessoal e profissional e nelas as 

aprendizagens e a perspectiva de mudança a partir dessas aprendizagens. Volto às 

palavras de Pierre Dominicé (1990), entre as quais encontrei fôlego para a 

construção desta tese, ao considerar que o saber da formação provém da própria 

reflexão daqueles que se formam. É possível especular sobre a formação e propor 

orientações teóricas ou fórmulas pedagógicas que não estão em relação com os 

contextos organizações ou pessoais. No entanto, a análise dos processos de 

formação, entendidos numa perspectiva de aprendizagem e de mudança, não se 

pode fazer sem uma referência explícita ao modo como um adulto viveu as situações 

concretas do seu próprio percurso educativo (DOMINICÉ, 1990, p. 167). 

 Dessa forma, dentre os pressupostos de ordem epistemológica e 

metodológica o que foi buscado compreender no percurso da pesquisa-formação, 

esteve enraizado nos discursos dos narradores, no movimento da escrita, 

caracterizando-se em experiências formadoras implicadas ao tornar-se 

professor/professora no espaço-tempo de iniciação à docência. 



 

174 

 

Para mim, em meu papel de pesquisadora/mediadora, o movimento de estar 

junto, demarcou um estar sendo com os estudantes-estagiários, ou seja, uma 

significativa identificação com os narradores e mesmo diante do esforço de apenas 

mediar, estando um “pouco longe”, esse processo conduziu-me a um 

questionamento sobre meus próprios processos de formação e a ressignificação do 

meu papel como formadora no componente curricular estágio, em primeiro lugar e, 

ainda, em um curso de formação inicial. Esta ressignificação alarga o papel do 

estágio, dos cursos e da própria universidade como um principal centro de formação 

de professores. Dessa forma, retomo uma definição para o estágio como um lugar 

aprendente da formação, da interação com a escola básica, de aprendizagens 

acerca da docência e do desenvolvimento profissional. Na perspectiva da pesquisa 

(auto)biográfica e na experiência como formadora a partir do ‘Projeto Mosaico de Si’, 

o estágio se configura na concepção de um espaço-tempo de iniciação à docência, 

no qual o sujeito aprendente ressignifica suas experiências, no movimento da escrita 

narrativa, transformando-as em experiências formativas. 

 Á guisa de conclusão, vale ressaltar que a subjetividade e a construção 

identitária do tornar-se professor/professora no movimento da escrita do memorial 

coaduna com a concepção de que o memorial enquanto gênero é uma atividade 

discursiva por meio da (e na) qual se dá a conjunção de múltiplos processos – a 

construção da memória, a emergência da subjetividade e a constituição de 

posicionamentos identitários. No processo de escrita, alimentado pelas ações do 

lembrar, do recordar, emergem movimentos discursivos que constituem um sujeito 

que reflete sobre si, sobre o seu processo de subjetividade, sobre seus saberes 

profissionais. Coube à pesquisadora compreender os sentidos e significados que 

estiveram vinculados ao processo de interiorização e exteriorização eleito por cada 

um para falar de si, das suas aprendizagens, dos valores construídos e 

internalizados em seus contextos social e histórico, dos comportamentos, posturas, 

atitudes, formas de sentir e viver que caracterizam subjetividades e identidades. 

Assim, cada memorial lido revelou um saber-dizer ajustado à história de vida-

formação de cada estudante-estagiário, e, dessa forma, foi compreendido cada 

percurso/processo de formação ao ser construído o tornar-se professor/professora. 
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Anexo 1 
Texto do Minicurso sobre os Memoriais de Formação 

__________________________________________________________ 
 

 

 

Universidade Estadual de Santa Cruz 
Pró-Reitoria de Graduação 

Departamento de Letras 
Curso de Letras 

Estágio Supervisionado 
 
 

Encontro com os estudantes-estagiários 

O memorial de formação como dispositivo de pesquisa-formação no estágio 
supervisionado61 

 

Arlete Vieira da Silva62 

 

Intenciono, neste texto, apresentar construções teórico-metodológicas sobre a 
escrita de memoriais de formação para estudantes matriculados no estágio 
supervisionado, do curso de Letras da UESC. O texto está dividido em duas partes 
sendo, que a primeira trata de definições e de justificativas sobre a importância desta 
escrita no estágio para além da avaliação, mas também como pesquisa e formação 
de todos os sujeitos envolvidos. Na segunda parte, algumas sugestões de 
encaminhamentos importantes para a reflexão do autor-ator e que embasarão a 
escrita de sua narrativa – o memorial de formação. 

Vale ressaltar que a escrita de memoriais insere-se às demais fontes de 
pesquisa, dispositivos e instrumentos de avaliação utilizados pela abordagem 
(auto)biográfica em pesquisas que se apropriam do método biográfico como base 
teórico-epistemológica (NÓVOA e FINGER, 1988). As narrativas autobiográficas 
(memoriais, diários, portfólios, etc.) assumem um caráter de investigação da prática 
                                                        
61 Texto organizado para o minicurso organizado pela equipe de professoras do estágio do Curso de 
Letras cujo objetivo é a orientação para a escrita do instrumento memorial de formação. O minicurso 
foi ministrado no dia 23 de março de 2013, no DLA: Curso de Letras, UESC.  
62 Professora de Estágio de Língua Portuguesa do Curso de Letras; Doutoranda em Educação: 
PPGEduC – UNEB. 
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educativa no qual os estudantes ou os professores enfrentando o desafio de, através 
de sua palavra e de tornar públicas as suas opiniões, as suas inquietações, as suas 
experiências e as suas memórias, escrevem sobre o seu processo de formação e de 
suas práticas como profissionais da educação. 
  Este texto, apresentado na forma de um minicurso para os estudantes 
estagiários e para as professoras-orientadoras63 de estágio será disponibilizado para 
leitura para os participantes.    

O objetivo do minicurso é orientar para a escrita do memorial de formação, 
instrumento de pesquisa-formação-avaliação no estágio supervisionado. 
Inicialmente, defino o que é um memorial como gênero textual e, nesse caso, 
também como uma injunção institucional, pois se configura como um instrumento de 
avaliação do/sobre o estágio supervisionado no curso de Letras da UESC (avaliação 
para o estágio de LE).  É necessário, ainda, que além de instrumento de avaliação 
seja apresentado o porquê de se configurar como um dispositivo de formação-
pesquisa no estágio. 

A compreensão é de que sendo instrumento pedagógico é ao mesmo tempo 
pesquisa e avaliação o que o caracteriza como um dispositivo, uma forma, uma 
estratégia ou ainda uma ferramenta para agregar na forma de narrativa as 
experiências escolares vividas. Dessa forma, a escrita do memorial é compreendida 
como dispositivo de formação, pois é um meio de investigação e também um 
instrumento pedagógico construído no percurso dos encontros na universidade e 
nas vivências na escola campo de estágio, ou seja, 

 
 

[...] como meio de investigação contribui para a apreensão de 
dispositivos sobre os percursos de formação e de dimensões do 
cotidiano escolar, de questões vinculadas à profissão, além de 
possibilitar a apreensão de diferentes processos de aprendizagem, 
de conhecimentos e de formação, através das experiências e modos 
de narrar as histórias individuais e coletivas [...]. (PASSEGGI, 2008, 
p. 128). 

   
 
 

É importante ressaltar que não está delimitado um tempo para a sua escrita 
ao se determinar uma data para a sua entrega. É a escrita da trajetória que motivada 
pelos encontros em sala de aula, nas reflexões da prática e do cotidiano da escola e, 
principalmente nas aprendizagens vividas e reinventadas no percurso do estágio, se 
configuram em uma história de vida que é provocada nesse percurso. 

Antes de se configurar como um instrumento de avaliação, portanto, se 
configura como um instrumento pedagógico que tende a provocar a reflexão do 
sujeito que, escritor, é autor-ator de seu processo de construção da docência. Esse 
movimento de autonomia se refaz na reflexão do vivido como estudante no acesso à 
escola em suas memórias da infância, nas evocações de professores marcantes em 
sua vida estudantil, de práticas pedagógicas que o levaram à apreensão de 
                                                        
63 Utilizo-me do termo professoras-orientadoras, pois a equipe de estágio do Curso de Letras são 
todas do gênero feminino: Profª Marileide de Oliveira, Profª Glória de Fátima, Profª Elaine Cristina 
Medeiros, Profª Lucia Netto, Profª Patrícia Argolo Rosa, Profª Ludmila Scarano Coimbra e Profª Nair 
Andrade Neta. 
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conhecimentos e aprendizagem e que independente ou dependente delas levaram-
no à busca da formação em Letras e nela o “tornar-se professores – tornar-se 
professoras”. 

Em sua dimensão formativa permite que o ator-autor em formação 
desenvolva o exercício da reflexão sobre si, sua formação e inserção profissional, 
apropriando-se de seus processos formativos, se autoformando, se autoavaliando e 
reinventando a sim mesmo. (NASCIMENTO, 2010 p. 76) 
  Neste contexto, a professora-orientadora tem o papel de mediação, pois ao 
provocar evocações da história de vida individual que se configura no percurso da 
formação dos estagiários, mescla conhecimentos e aprendizagens acerca do ensino, 
das práticas pedagógicas na escola, da profissão, do exercício da docência e dos 
conteúdos específicos de cada área do conhecimento, no caso de Língua 
Portuguesa, de Língua espanhola e de Língua inglesa.  A dimensão da 
profissionalidade docente é tratada sobre um veio de construção e de troca de 
experiências baseadas nas aprendizagens vivenciadas tantos pelos estagiários 
como pelas professoras orientadoras ao se constituírem como o propósito da 
formação para a docência – objetivo do estágio supervisionado. 

Descrito os pressupostos acerca da importante opção pela escrita de 
memoriais de formação no estágio passo a sugerir encaminhamentos para a escrita 
desse instrumento considerando que se constitui um instrumento de pesquisa-
formação-avaliação no estágio supervisionado do Curso de Letras da UESC: 

Em tempo, a escrita do memorial conta com um roteiro definindo, normas de 
apresentação e informações que devem enfatizar o processo de reflexão sobre as 
experiências vivenciadas no decorrer da formação estabelecendo uma relação com 
a experiência profissional.  

 
 

1. Roteiro para a escrita do memorial de formação 
 
Prezado(a) estagiário(a)  
 

Construa seu memorial, em forma de texto, observando as sugestões descritas nos 
5 eixos abaixo descritos. Lembre-se de que a escrita de um texto deste gênero é 
uma narrativa sua, do seu modo de ser, de pensar e de escrever sobre si, que será 
respeitada pelas professoras-orientadoras. O seu memorial será composto de suas 
recordações, suas lembranças de sucesso e insucesso, alegrias e tristezas, 
sentimentos, interpretações e reflexões sobre os acontecimentos em sua vida 
pessoal, familiar, escolarização, profissão e formação na licenciatura para “formar-se 
professor”. Você tem toda a liberdade para extrapolar ao que está solicitado nesta 
proposta de elaboração do memorial, afinal, é uma escrita sua!  

 
 

Eixo 1: Trajetória de Vida Pessoal e Familiar- Quem sou eu? – 
Memórias de minha infância - Qual é meu nome, idade, local onde 
nasci e onde vivo atualmente? Onde e como passei minha 
infância? Quem são seus pais? Qual a profissão e a escolaridade 
dos mesmos? O que almejaram para meu futuro e como foi a 
criação dos filhos (minha e de meus irmãos)?  
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Eixo 2: Imagem e perfil da docência- Quem é o professor na 
sociedade atual? Imagem e perfil da docência - Quem é o professor 
na sociedade atual? – Memórias da profissão-professor - Por que 
escolhi ser professor? Que percepções tenho da profissão professor na 
atualidade? Que imagens de professores marcam minhas lembranças e 
de que maneira me projetam para a formação de professor? Quais as 
causas de minha decisão pela docência? Por que escolhi Letras? 
Houve algum professor marcante em minha trajetória, nas disciplinas do 
Curso? 
 
 
Eixo 3: o estágio como campo de conhecimento e pesquisa 
da docência – O estágio como campo de conhecimento e de pesquisa 
da docência – Memórias da docência - Qual a contribuição do estágio 
supervisionado em meu processo de formação? As atividades 
desenvolvidas articulam conteúdos e aprendizagens acerca da 
docência? Que reflexões busquei acerca da docência a partir das 
experiências vividas durante o estágio? A formação de professores tem 
sido/foi assumida no percurso de formação por mim? De que forma o 
estágio pode (e foi?) um espaço tempo de formação para a docência no 
curso?  
 
Eixo 4: Tornar-se professor. O educador e a docência. Há um 
professor crescendo dentro de mim? Como me percebo nesse processo 
de construção de uma identidade de professor?  

 
 

Em nível de conclusão/considerações finais é significativo uma reflexão 
propositiva, como: 
a) Que fatos marcaram a minha vida intelectual e profissional?  
b) O que esses fatos fizeram comigo?  
c) O que eu faço agora com o que esses fatos fizeram comigo? 
 
 
2. Normas de apresentação 
Quanto à apresentação a estrutura de apresentação do memorial deverá conter, 
pela ordem, as seguintes partes:  
Capa - A capa deve apresentar, no alto da folha, o nome da UNIVERSIDADE 
ESTADUAL DE SANTA CRUZ - o nome do DEPARTAMENTO DE LETRAS E 
ARTES, e o nome do CURSO DE LETRAS. O título deverá estar no centro da folha; 
logo abaixo, nome do autor, cidade e ano, no final da folha.  
 
Folha de Rosto - a folha de rosto segue estrutura similar a da capa. Logo abaixo do 
nome do autor, da metade da folha para a direita, deve aparecer uma explicação 
rápida e clara acerca dos objetivos do memorial no âmbito do estágio supervisionado 
do curso de Letras. 
 
Corpus – sua narrativa livre (títulos e sub-títulos opcionais) 
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Quanto à formatação das páginas: 
• Formato do papel: A4 (210 x 297mm)  
• Espaço entre linhas: 1,5 cm  
• Fonte do texto: Times New Roman - tamanho 12  
• Margem Superior e inferior: 3,0 cm  
• Margem direita e esquerda: 2,0 cm  
• Numeração de páginas: deverá ser feita na parte superior e do lado direito. 
Enumera-se a partir do texto, mas conta-se desde a folha de rosto. 
 
3. Informações 
Data da entrega: 
Entrega impressa e assinada 
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Anexo 3 

TCLE – Termos de Consentimento Livre e Esclarecido 

 
 

 
 

 

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA – UNEB 
PRÓ-REITORIA DE PESQUISA E PÓS-GRADUAÇÃO 

DEPARTAMENTO DE EDUCAÇÃO – CAMPUS I 
PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO EM EDUCAÇÃO E CONTEMPORANEIDADE 

 

CARTA DE CESSÃO 

 

Eu, Bruno Ribeiro dos Santos, brasileiro, maior, solteiro, portador do RG nº 
10117648-14 e do CPF 004.773.515-57 estou ciente de que assumindo esse 
compromisso, serei colaborador da Doutoranda Arlete Vieira da Silva, em sua 
pesquisa denominada Memorial de Formação: dispositivo de pesquisa-formação 
no estágio supervisionado. Para tanto participarei dos encontros organizados pela 
pesquisadora e neles das escritas narrativas, na forma de memoriais, estando de 
acordo com entrega dos mesmos para efeito de leitura e de análise.  
Autorizo a utilização das informações, sem restrições de prazos e citações, para fins 
acadêmicos e de pesquisa, em meio digital, impresso ou outras formas de 
divulgação e publicação, autorizando o uso ( x ) do meu nome ou (  ) de um 
pseudônimo. 
Após a análise das informações, terei a oportunidade de ler o tratamento dado a 
estas, antes da divulgação do texto da tese. 
Abdicando direitos meus e de meus descendentes, subscrevo o presente. 
 

 
Ilhéus, 15 de junho de/ 2013. 

 
__________________________________________________ 

(Assinatura do participante) 
 
 

___________________________________________________ 
(Assinatura da pesquisadora) 
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA – UNEB 

PRÓ-REITORIA DE PESQUISA E PÓS-GRADUAÇÃO 
DEPARTAMENTO DE EDUCAÇÃO – CAMPUS I 

PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO EM EDUCAÇÃO E CONTEMPORANEIDADE 
 

CARTA DE CESSÃO 

 

Eu, Daniele Oliveira Santos, brasileira, maior, casada, portadora do RG nº 
13331454-54 e do CPF 015.292.595-33 estou ciente de que assumindo esse 
compromisso, serei colaboradora da Doutoranda Arlete Vieira da Silva, em sua 
pesquisa denominada Memorial de Formação: dispositivo de pesquisa-formação 
no estágio supervisionado. Para tanto participarei dos encontros organizados pela 
pesquisadora e neles das escritas narrativas, na forma de memoriais, estando de 
acordo com entrega dos mesmos para efeito de leitura e de análise.  
Autorizo a utilização das informações, sem restrições de prazos e citações, para fins 
acadêmicos e de pesquisa, em meio digital, impresso ou outras formas de 
divulgação e publicação, autorizando o uso ( x ) do meu nome ou (  ) de um 
pseudônimo. 
Após a análise das informações, terei a oportunidade de ler o tratamento dado a 
estas, antes da divulgação do texto da tese. 
Abdicando direitos meus e de meus descendentes, subscrevo o presente. 
 

 
Ilhéus, 22 de agosto de 2013. 

 
 

__________________________________________________ 
(Assinatura da participante) 

 
 

___________________________________________________ 
(Assinatura da pesquisadora) 
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA – UNEB 
PRÓ-REITORIA DE PESQUISA E PÓS-GRADUAÇÃO 

DEPARTAMENTO DE EDUCAÇÃO – CAMPUS I 
PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO EM EDUCAÇÃO E CONTEMPORANEIDADE 

 

CARTA DE CESSÃO 

 

Eu, Evanilda Dias dos Santos, brasileira, maior, solteira, portadora do RG nº 
6016589-81 e do CPF 735.284.635-20 estou ciente de que assumindo esse 
compromisso, serei colaboradora da Doutoranda Arlete Vieira da Silva, em sua 
pesquisa denominada Memorial de Formação: dispositivo de pesquisa-formação 
no estágio supervisionado. Para tanto participarei dos encontros organizados pela 
pesquisadora e neles das escritas narrativas, na forma de memoriais, estando de 
acordo com entrega dos mesmos para efeito de leitura e de análise.  
Autorizo a utilização das informações, sem restrições de prazos e citações, para fins 
acadêmicos e de pesquisa, em meio digital, impresso ou outras formas de 
divulgação e publicação, autorizando o uso (  ) do meu nome ou ( x ) de um 
pseudônimo – (Evadoce). 
Após a análise das informações, terei a oportunidade de ler o tratamento dado a 
estas, antes da divulgação do texto da tese. 
Abdicando direitos meus e de meus descendentes, subscrevo o presente. 
 

 
Ilhéus, 19 de junho de 2013. 

 
 

__________________________________________________ 
(Assinatura da participante) 

 
 

___________________________________________________ 
(Assinatura da pesquisadora) 
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA – UNEB 
PRÓ-REITORIA DE PESQUISA E PÓS-GRADUAÇÃO 

DEPARTAMENTO DE EDUCAÇÃO – CAMPUS I 
PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO EM EDUCAÇÃO E CONTEMPORANEIDADE 

 

CARTA DE CESSÃO 

 

Eu, Gabriel Nascimento dos Santos, brasileiro, maior, solteiro, portador do RG nº 
19518768-31 e do CPF 053.044.835-10 estou ciente de que assumindo esse 
compromisso, serei colaborador da Doutoranda Arlete Vieira da Silva, em sua 
pesquisa denominada Memorial de Formação: dispositivo de pesquisa-formação 
no estágio supervisionado. Para tanto participarei dos encontros organizados pela 
pesquisadora e neles das escritas narrativas, na forma de memoriais, estando de 
acordo com entrega dos mesmos para efeito de leitura e de análise.  
Autorizo a utilização das informações, sem restrições de prazos e citações, para fins 
acadêmicos e de pesquisa, em meio digital, impresso ou outras formas de 
divulgação e publicação, autorizando o uso ( x ) do meu nome ou (  ) de um 
pseudônimo. 
Após a análise das informações, terei a oportunidade de ler o tratamento dado a 
estas, antes da divulgação do texto da tese. 
Abdicando direitos meus e de meus descendentes, subscrevo o presente. 
 

 
Ilhéus, 17 de junho de 2013. 

 
 

__________________________________________________ 
(Assinatura do participante) 

 
 

___________________________________________________ 
(Assinatura da pesquisadora) 

 

 

 

 



 

205 

 

 

 
 

 

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA – UNEB 
PRÓ-REITORIA DE PESQUISA E PÓS-GRADUAÇÃO 

DEPARTAMENTO DE EDUCAÇÃO – CAMPUS I 
PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO EM EDUCAÇÃO E CONTEMPORANEIDADE 

 

CARTA DE CESSÃO 

 
Eu, Givanildo Modesto Sertório de Souza, brasileiro, maior, solteiro, portador do 
RG nº 04692934-70 e do CPF 658.788.765-15 estou ciente de que assumindo esse 
compromisso, serei colaborador da Doutoranda Arlete Vieira da Silva, em sua 
pesquisa denominada Memorial de Formação: dispositivo de pesquisa-formação 
no estágio supervisionado. Para tanto participarei dos encontros organizados pela 
pesquisadora e neles das escritas narrativas, na forma de memoriais, estando de 
acordo com entrega dos mesmos para efeito de leitura e de análise.  
Autorizo a utilização das informações, sem restrições de prazos e citações, para fins 
acadêmicos e de pesquisa, em meio digital, impresso ou outras formas de 
divulgação e publicação, autorizando o uso ( x ) do meu nome ou (  ) de um 
pseudônimo. 
Após a análise das informações, terei a oportunidade de ler o tratamento dado a 
estas, antes da divulgação do texto da tese. 
Abdicando direitos meus e de meus descendentes, subscrevo o presente. 
 

 
Ilhéus, 17 de junho de 2013. 

 
 

__________________________________________________ 
(Assinatura do participante) 

 
 

___________________________________________________ 
(Assinatura da pesquisadora) 
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA – UNEB 
PRÓ-REITORIA DE PESQUISA E PÓS-GRADUAÇÃO 

DEPARTAMENTO DE EDUCAÇÃO – CAMPUS I 
PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO EM EDUCAÇÃO E CONTEMPORANEIDADE 

 

CARTA DE CESSÃO 

 

Eu, Ítala Rodrigues Silva, brasileira, maior, solteira, portadora do RG nº 
14470382-31 e do CPF 033.394.135-76 estou ciente de que assumindo esse 
compromisso, serei colaboradora da Doutoranda Arlete Vieira da Silva, em sua 
pesquisa denominada Memorial de Formação: dispositivo de pesquisa-formação 
no estágio supervisionado. Para tanto participarei dos encontros organizados pela 
pesquisadora e neles das escritas narrativas, na forma de memoriais, estando de 
acordo com entrega dos mesmos para efeito de leitura e de análise.  
Autorizo a utilização das informações, sem restrições de prazos e citações, para fins 
acadêmicos e de pesquisa, em meio digital, impresso ou outras formas de 
divulgação e publicação, autorizando o uso ( x ) do meu nome ou (  ) de um 
pseudônimo. 
Após a análise das informações, terei a oportunidade de ler o tratamento dado a 
estas, antes da divulgação do texto da tese. 
Abdicando direitos meus e de meus descendentes, subscrevo o presente. 
 

 
Ilhéus, 23 de julho de 2013. 

 
 

__________________________________________________ 
(Assinatura da participante) 

 
 

___________________________________________________ 
(Assinatura da pesquisadora) 
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PRÓ-REITORIA DE PESQUISA E PÓS-GRADUAÇÃO 

DEPARTAMENTO DE EDUCAÇÃO – CAMPUS I 
PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO EM EDUCAÇÃO E CONTEMPORANEIDADE 

 

CARTA DE CESSÃO 

 

Eu, Josenilda Jose da Costa, brasileira, maior, casada, portadora do RG nº 
06056956-52 e do CPF 953.710.365-04 estou ciente de que assumindo esse 
compromisso, serei colaboradora da Doutoranda Arlete Vieira da Silva, em sua 
pesquisa denominada Memorial de Formação: dispositivo de pesquisa-formação 
no estágio supervisionado. Para tanto participarei dos encontros organizados pela 
pesquisadora e neles das escritas narrativas, na forma de memoriais, estando de 
acordo com entrega dos mesmos para efeito de leitura e de análise.  
Autorizo a utilização das informações, sem restrições de prazos e citações, para fins 
acadêmicos e de pesquisa, em meio digital, impresso ou outras formas de 
divulgação e publicação, autorizando o uso ( x ) do meu nome ou (  ) de um 
pseudônimo. 
Após a análise das informações, terei a oportunidade de ler o tratamento dado a 
estas, antes da divulgação do texto da tese. 
Abdicando direitos meus e de meus descendentes, subscrevo o presente. 
 

 
Ilhéus, 15 de junho de 2013. 

 
 

__________________________________________________ 
(Assinatura da participante) 

 
 

___________________________________________________ 
(Assinatura da pesquisadora) 
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA – UNEB 
PRÓ-REITORIA DE PESQUISA E PÓS-GRADUAÇÃO 

DEPARTAMENTO DE EDUCAÇÃO – CAMPUS I 
PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO EM EDUCAÇÃO E CONTEMPORANEIDADE 

 

CARTA DE CESSÃO 

 

Eu, Laurenci Barros Esteves, brasileiro, maior, solteiro, portadora do RG nº 
12435967-69 e do CPF 562.764.890-35 estou ciente de que assumindo esse 
compromisso, serei colaborador da Doutoranda Arlete Vieira da Silva, em sua 
pesquisa denominada Memorial de Formação: dispositivo de pesquisa-formação 
no estágio supervisionado. Para tanto participarei dos encontros organizados pela 
pesquisadora e neles das escritas narrativas, na forma de memoriais, estando de 
acordo com entrega dos mesmos para efeito de leitura e de análise.  
Autorizo a utilização das informações, sem restrições de prazos e citações, para fins 
acadêmicos e de pesquisa, em meio digital, impresso ou outras formas de 
divulgação e publicação, autorizando o uso ( x ) do meu nome ou (  ) de um 
pseudônimo. 
Após a análise das informações, terei a oportunidade de ler o tratamento dado a 
estas, antes da divulgação do texto da tese. 
Abdicando direitos meus e de meus descendentes, subscrevo o presente. 
 

 
Ilhéus, 23 de junho de 2013. 

 
 

__________________________________________________ 
(Assinatura do participante) 

 
 

___________________________________________________ 
(Assinatura da pesquisadora) 
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA – UNEB 
PRÓ-REITORIA DE PESQUISA E PÓS-GRADUAÇÃO 

DEPARTAMENTO DE EDUCAÇÃO – CAMPUS I 
PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO EM EDUCAÇÃO E CONTEMPORANEIDADE 

 

CARTA DE CESSÃO 

 

Eu, Mirian São Bento Menezes, brasileira, maior, casada, portadora do RG nº 
07491202-07 e do CPF 696.916.575-20 estou ciente de que assumindo esse 
compromisso, serei colaboradora da Doutoranda Arlete Vieira da Silva, em sua 
pesquisa denominada Memorial de Formação: dispositivo de pesquisa-formação 
no estágio supervisionado. Para tanto participarei dos encontros organizados pela 
pesquisadora e neles das escritas narrativas, na forma de memoriais, estando de 
acordo com entrega dos mesmos para efeito de leitura e de análise.  
Autorizo a utilização das informações, sem restrições de prazos e citações, para fins 
acadêmicos e de pesquisa, em meio digital, impresso ou outras formas de 
divulgação e publicação, autorizando o uso ( x ) do meu nome ou (  ) de um 
pseudônimo. 
Após a análise das informações, terei a oportunidade de ler o tratamento dado a 
estas, antes da divulgação do texto da tese. 
Abdicando direitos meus e de meus descendentes, subscrevo o presente. 
 

 
Ilhéus, 15 de junho de 2013. 

 
 

__________________________________________________ 
(Assinatura da participante) 

 
 

___________________________________________________ 
(Assinatura da pesquisadora) 
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Anexo 4 
 

Memoriais de Formação 
 
 
_________________________________________________________ 
 

MEMORIAL DE FORMAÇÃO: DISPOSITIVO DE PESQUISA-FORMAÇÃO NO 
ESTÁGIO SUPERVISIONADO  

Bruno Ribeiro dos Santos 

 
 “Não posso ser professor se não percebo cada vez 

melhor que, por não poder ser neutra, minha 
prática exige de mim uma definição. Uma tomada 
de posição. Decisão. Ruptura. Exige de mim que 

escolha entre isto e aquilo.” 
(Paulo Freire, 

1997) 

 

Me chamo Bruno Ribeiro dos Santos, Filho de Maria Angélica Ribeiro dos 

Santos e Vanderley Moura dos Santos. Nasci em 27 de setembro de 1981 na cidade 

de Valença, Bahia. Sou o segundo filhos dos meus pais, numa família com três 

irmãos. Eu cresci na cidade de Ituberá, na qual morei 25 anos de minha vida. 

Quando criança frequentava assiduamente a igreja de Santo André, padroeiro da 

cidade e a religião era muito presente em minha vida, já que minha avó materna e 

madrinha Elenice Aragão Santos era presidente do Apostolado de oração. 

  Durante muitos anos acreditei que eu seria padre, mas à medida que frui 

crescendo abandonei esta ideia. Sempre tive um porte físico avantajado, nasci gordo 

e isso me tornava diferente dos amigos de rua e até mesmo na escola, pois além do 

peso eu sempre fui alto. Tal porte físico me fez sempre pareces mais velho do que 

era e meus país muito cedo me colocaram para aprender “ofícios” como de costume 

em minha cidade. Naquela época, mandar os filhos para salvador ou mesmo para 

Itabuna para estudar era artigo de luxo, e meus pais, sendo minha mãe doméstica e 
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meu pai diretor de almoxerifado da Michelin nem pensavam na possibilidade de eu 

estudar fora da cidade. 

Sempre fui considerado um alunos inteligente e de rápida assimilação pelos 

meus professores, e o fato de ser destaque contribuiu diversas vezes para que eu 

assumisse uma posição de monitor, instrutor, líder de sala, presidente de grêmio 

estudantil etc. Mas a primeira atividade profissional como professor aconteceu em 

1995, quando o dono de um curso de informática foi na escola de informática que eu 

cursava e solicitou ao professor que indicasse um aluno que pudesse trabalhar com 

ele, e eu fui indicado aos 14 anos de idade.  

O segundo momento, e determinante em minha formação, foi em 1999, eu já 

cursando o 3° ano científico, desta vez numa escola particular, minha professora de 

inglês viajou à França e me perguntou se eu gostaria de substituí-la na escola 

pública por 20 dias, eu aceitei imediatamente. Aqueles dias foram inesquecíveis, era 

a primeira vez que eu entraria numa sala com mais de 40 alunos para ensinar. Era 

uma mix de medo e excitação, mas o resultado foi positivo e a diretora da escola me 

convidou para assumir o cargo no próximo ano, caso eu não passasse no vestibular. 

E dessa forma aconteceu. Não passei no primeiro vestibular que fiz. A propósito o 

primeiro vestibular que prestei foi para Química, no entanto nos anos a seguir já 

exercendo a profissão de professor de inglês me fez mudar completamente de área 

e passei a dedicar-me exclusivamente à aprendizagem deste idioma. 

Após oito anos lecionando nas redes públicas e privadas, prestei vestibular 

para o curso de Licenciatura em Letras na Universidade Estadual de Santa Cruz e 

fui  aprovado. O desejo de estar nesta instituição era muito grande, tanto pelo 

prestígio desta academia quanto pelo fato de esta estar situada numa região mais 

próxima à minha cidade natal. 

O sonho de estar na UESC e aprender inglês,-- uma vez que eu não tinha 

nenhuma formação em língua estrangeira, exceto minha dedicação extrema e o 

autodidatismo que me permitiram falar a língua de países por onde nunca passei – 

me fez, abandonar meu emprego e minha família e mudar de cidade para de fato me 

tornar um professor. Entretanto a decepção foi um tanto desanimadora. Descobri na 

primeira semana de aula que não precisaria estudar a disciplina Inglês I porque os 

colegas não tinham o “nível” que eu fora da universidade imaginava que todos 
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tivessem. E as decepções não pararam por aí. Descobrir que antes de aprender 

inglês teria que aprender, estudar, me dedicar a disciplinas que a princípio pareciam 

desnecessárias à minha formação. Fui afetado pela filosofia de modo que quase 

abandono o meu curso de Letras para me dedicar à mãe de todas as ciências. Mas 

como consegui emprego num curso de idioma logo no segundo dia que cheguei a 

Itabuna, percebi que não seria uma atitude acertada. A propósito, eu trabalhei como 

disse desde o segundo dia que cheguei à Itabuna, porque como minha família não 

podia me ajudar financeiramente e eu já aos 25 anos de idade queria e precisava 

me tornar independente, mantive a universidade em segundo plano e o trabalho em 

primeiro. Ora, como poderia cursar a faculdade se não tivesse como comer, vestir, 

deslocar-me até a instituição que fica a 16Km da cidade onde eu morava e ainda 

arcar com os custos diários de fotocópias, internet e tantos outros? A universidade é 

pública, mas cursá-la requer um investimento financeiro, o que dificulta a 

permanência de muitos.   

Assim que comecei o curso de letras, foi contratado para dar aulas numa 

escola de idioma e três meses depois fui indicado para uma outra. A experiência que 

adquiri no curso Speak English foi tão consistente que posso assegurar que este 

emprego contribuiu 70% a mais que a própria universidade, já que na UESC durante 

os quatro primeiros semestres na grande anterior tinhamos que cursar Inglês de I a 

IV o que corresponde ao nível low intermmediate.  Além de não haver teste de 

proficiência para que os alunos fossem melhor alocados nas disciplinas de língua 

estrangeira, por muitas vezes as aulas era desmotivantes e pouco acrescentavam. A 

situação é mais ou menos assim: quem tem um bom conhecimento não desenvolve 

muito e que tem pouco conhecimento nada aprende, com raras exceções. Contudo, 

como estou me formando agora em 2013 pude ainda participar da implantação do 

novo PAC. Este novo padrão contempla o ensino e aprendizagem da oralidade com 

maior ênfase e carga horária que o currículo no qual estou me formando. 

Como já disse anteriormente, eu aprendi Inglês sozinho, mas o exemplo de 

alguns professores contribuiu e muito para minha escolha profissional, bem como 

minha prática pedagógica. É claro que professores bons e ruins contribuem em 

nossa formação porque os bons nos inspiram e os não tão bons nos fornecem um 

exemplo o qual não queremos seguir. 
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Hoje estou de volta à escola média como professor numa instituição privada 

na cidade de Itabuna e também como estagiário na rede pública de ensino. Não sou 

um profissional pronto e confesso que preciso me reinventar a cada aula. Os anos 

na universidade são sempre insuficientes quando enfrentamos o mundo real, longe 

das belas discussões que temos com os nossos mestres. Tornar-se mestre é tarefa 

árdua. Não tem data para começar nem para terminar. Quem pode dizer que está 

apto? Formado? Capaz? Não podemos porque a grande Universidade está aqui 

fora, está nos desafios novos que nos enfrentam todas as aulas. Entretanto aqueles 

cujas bases não se sustentam no pensamento crítico e filosófico que nos é 

apresentado na academia, esses certamente terão um caminho muito mais árduo a 

trilhar.  

Até este ponto, este relato mostra apenas minha trajetória como professor de 

Inglês. Isso ocorre porque desde pequeno não era muito bom com minha própria 

língua. Na verdade, sempre tive professoras de Português que mais me intimidavam 

do que m ensinavam, e essas lembranças me afastam até hoje desta área.  

Como estudante de Letras, não tive a chance de escolher entre Português ou 

Inglês porque minha graduação é bilíngue, mas como pode-se notar, toda a minha 

trajetória de professor e minhas experiências são no ensino de inglês. A angústia 

com o Português é tamanha que não consegui terminar meu curso no tempo 

previsto, sempre deixei as disciplinas que menos interessavam para depois e acabei 

por estender minha graduação de quatro anos para seis.  

Durante as aulas de estágio supervisionado pudemos discutir o papel do 

profissional que estávamos prestes a nos tornar e/ou que já somos e em muitos 

momentos nossas discussões pautavam sobre os desafios e frustrações de ser 

professor. Os problemas financeiros, a indisciplina dos alunos, os professores 

regentes desanimados, a violência nas escolas, entre outros foram temas bastante 

discutidos em nossos encontros.  

Convivendo com a realidade das escolas públicas e particulares eu ainda não 

sei qual delas é a mais confortável para o desempenho da minha profissão. Se por 

um lado os alunos da rede pública tendem a ser mais amorosos e receptivos aos 

professores, a estrutura física às vezes deixa muito a desejar. Na rede privada a 

estrutura física pode ser mais confortável, mas, no entanto, os alunos nos vêm como 
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empregados deles, que devem fazer o que eles “os clientes” julgam interessante e 

agradável. 

No estágio que faço na rede pública, aprendi que meus alunos dependem 

muito de mim, acreditam que sou eu a ferramenta para ajudá-los a conquistar seus 

sonhos. São jovens adultos que precisão aprender a ler e escrever porque lutam por 

uma vida melhor, uma posição melhor na sociedade. Eu tento ser para eles o 

professor que não tive, porque aprendi ensinando inglês que português também 

pode ser ensinado de modo que o aluno se sinta parte do processo e não um 

copiador de regras oriundas de uma gramática.    

Hoje, a duas disciplinas para formar, tenho a consciência de que tudo foi 

importante. Cada disciplina contribuiu na construção do profissional que sou, porque 

mesmo atuando como professor de Inglês, há algo maior que a disciplina que 

leciono, existe o amor à minha profissão e o profissional que me tornei me faz 

entender que as disciplinas, quer seja matemática, português, inglês, etc., são 

apenas adjetivos para uma palavra maior que é Professor. 

 
Bruno Ribeiro dos Santos 
UESC, Ilhéus, BA (2013) 
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                                              MINHAS MEMÓRIAS 

 

Daniele Oliveira Santos 
 
 

 Após um longo percurso de quatro anos e meio, chegou o tão esperado 

momento, o de recorrer a minha memória para reviver um percurso que contribuiu 

efetivamente em uma etapa da minha vida, a tão esperada graduação. Neste 

momento irei reflexionar as minhas memórias de vida escola, meu processo de 

formação, minhas práticas como profissional da educação, incluindo minhas 

inquietações e experiências adquiridas durante esse percurso. Para um bom 

posicionamento e entendimento inicio falando sobre que é essa pessoa, que relata 

essas memórias. 

Eu me chamo Daniele Oliveira Santos, tenho 27 anos, moro em Ilhéus-Bahia desde 

o nascimento, meus pais são Valdemi Alves de Oliveira e Wilma Rosa Oliveira 

Santos, sou de uma família humilde, meu pai um ser encantador e honesto 

trabalhava como mestre de obra conseguiu concluir o ensino médio, depois de seus 

30 anos com muita força de vontade e determinação, quanto a minha mãe, não 

posso descrever muito a respeito dela, já que, eu e meus irmãos Mackson, filho 

primogênito e Daiane, a caçula fomos criados pela minha vó paterna desde os meus 

seis anos de idade, meu pai morava com outra família, meus irmão Michael, Dainara 

e a mãe dele, acima da casa que eu morava. Minha vó Tereza era uma pessoa 

muito batalhadora, mesmo não alfabetizada, conseguiu criar e educar seus netos da 

melhor forma possível sei que foi muito rude e pouco carinhosa comigo, mas 

agradeço a ela por ter me criado e tornado a pessoa que hoje sou. 

 Fui alfabetizada numa escolinha particular, mas iniciei meu ensino 

fundamental na Escola Grupo Escolar da Proa, lá aprendi a gostar das letras e a 

partir daí comecei a tomar gosto pela profissão, sempre fui uma das alunas 

exemplares, sempre quietinha e tímida na sala de aula, porém a aluna nota 10, as 

professoras sempre parabenizando-me. Na 5ª série, depois de sair das aulas is 

direto para casa brincar de ser professora, lembro que alfabetizei duas primas 

minhas, quando elas entraram na escola já sabiam escrever o nome delas, e 
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conheciam algumas sílabas, nesse momento falava comigo mesma “quero ser 

professora”. Até o término do ensino fundamental era apaixonada pelos estudos, 

mesmo não tendo ninguém para me apoiar, pois minha vó não se preocupava com 

os estudos e meu pai não nem sempre esteve presente, minha tia Claudicéia é 

quem me ensinava as atividades extraclasses e sempre me apoiava, falava “você é 

muito inteligente”, isso fazia com que eu me esforçasse cada vez mais nos estudos, 

gostava de ouvi as pessoas terem orgulho de mim, pois em casa não encontrava 

esse tipo de apoio, enfim, durante algum tempo, eu pensei em me formar (ensino 

médio), pois na minha família não se falava em graduação, faculdade comecei a ouvi 

isso, quando estava no 2º ano do ensino médio, porém, nesse momento eu já não 

era mais a mesma nos estudos, já estava morando com meus pais e sua segunda 

família, eu brigava muito com a madrasta e queria apenas sair Dalí, parei de pensar 

nos estudos de maneira que pensava antes, quando terminei o ensino médio 

comecei a trabalhar e não fiz o vestibular, o trabalho consumia muito o meu tempo, 

hoje posso dizer que era um trabalho escravo, entrava às 7 e saía às 19 horas, e o 

horário de almoço era dentro da própria loja, ficava exausta e acabei me 

distanciando dos estudos. Depois de um ano no emprego decido sair e comecei um 

cursinho pré-vestibular, meu pai conhecia a proprietária do cursinho, onde a mesma 

me deixou estudar em troca de serviços. 

Foi então que prestei meu 1º vestibular, quando peguei o resultado fiquei 

decepcionada e muito triste, não obtive nota na redação. A minha madrasta fez 

questão de informar a todos que eu tinha zerado a redação, enquanto ela tinha sido 

aprovada depois de 8 anos sem estudar. No ano seguinte resolvi estudar mais e 

mostrar que também estava capacitada para consegui a vaga na universidade, foi 

quando meu pai sofreu um acidente de moto e veio a falecer no mês de setembro, 

fiquei revoltada, não aceitava que o destino estivesse fazendo isso comigo e mais 

uma vez não consegui a vaga no curso de letras, fiquei numa colocação muito 

abaixo. Passei por várias decepções, não que eu esteja culpando-as pelas minhas 

derrotas no vestibular, mas contribuíram por esses fracassos. Depois de dois anos 

do falecimento de meu pai, minha irmã Dainara a qual sempre esteve do meu lado, 

veio a falecer em meus braço, meu anjinho tinha apenas 12 aninhos, mas Deus 

preferiu tê-la ao seu lado, fazendo assim, eu sofrer mais um pouco. 
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Mas foi no ano de 2008 que voltei a ser a mesma menina, agora mulher, a 

prioridade era os estudos, queria que meu pai tivesse orgulho de mim, pois lembrava 

o orgulho que ele teve quando a sua mulher tinha sido aprovada. Esse foi o meu 

ano, passei para o EAD da UESC e logo em seguida para o curso de Letras 

presencial, que sensação boa, foi o primeiro passo para consegui realizar meu 

sonho “ser professora”. Mesmo passando no curso de letras ainda não tinha noção  

do que este curso representava, quais eram as disciplinas do que se tratava, apenas 

sabia que seria professora e que teria um melhor conhecimento com as palavras “o 

português” e esse domínio seria importante para talvez um concurso. 

Foi em 2009 que iniciei o meu 1º semestre, minha vida acadêmica na 

Universidade Estadual de Santa Cruz, estava apenas começando, foi com muita 

persistência que consegui ser aprovado no vestibular aos 23 anos de idade. A 

escolha pelo curso de Letras deu-se mais pelo interesse e encanto de “ser 

professora” e de poder aprender a Língua Espanhola. Depois de minha aprovação 

para o curso em questão ouvi muitas pessoas dizerem que eu enfrentaria muitas 

dificuldades e desafios inerentes à carreira de professor e que eu deveria ter 

escolhido um curso “melhor”, mesmo assim, continuei minha jornada, pois tinha 

convicção que essa profissão foi a que sempre sonhei. 

À medida que os meses foram passando, fui percebendo que o curso não era 

o que eu exatamente esperava, no ensino médio sempre fui uma das melhores 

alunas, no entanto naquele momento eu senti que a forma de estudar era bem 

diferente daquela vivenciada, me senti incapaz e cheguei à conclusão de que a 

minha aprendizagem no ensino médio não passou apenas e uma ilusão, eu não 

aprendia, eu decorava, por isso, tive muita dificuldade de compreender o “novo 

método” de ensino da universidade, o pior é que eu já não tinha muito tempo para 

estudar, necessitava trabalhar para me manter, e foi por causa deste emprego que 

sempre chegava atrasada nas aulas, pensei então em desisti da faculdade, já que 

ganhava razoavelmente bem no trabalho e não pensava e nem podia ficar 

desempregada, mas cheguei à conclusão de que iria continuar e se depois de dois 

semestres eu não conseguisse superar essas dificuldades eu pensaria em outra 

coisa para fazer. 
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Mas, depois de conhecer colegas maravilhosas como Claudiana e Simone, 

pude perceber o quanto elas seriam essenciais na minha jornada, estavam todo o 

tempo do meu lado, me ajudando, me incentivando. O cansaço do trabalho ficava de 

lado, quando chegava à universidade e me encontrava com pessoas e professores 

tão especiais. A professora Cristina do Sacramento Cardoso, Claudia, Odilon, Arlete 

Vieira, Ludmila Scarano Coimbra e Nair Floresta, a forma que elas davam aula, os 

métodos utilizados isso me fez apaixonar e me encantar cada vez mais pela 

profissão. Durante essa jornada de vida acadêmica aprendi muito sobre o que é ser 

professora, em especial ser professora de língua estrangeira, pois as metodologias 

acabavam diferenciando uma das outras. A disciplina Estágio Supervisionado 

contribuiu muito para meu processo de formação, ela foi essencial para minha futura 

profissão, pois foi por meio dele que adquiri experiência em campo, como também 

pude levar as metodologias abordadas na universidade para a escola na qual estou 

passando por esse período de docência. Aprendi que o professor precisa lançar de 

vários olhares para a realidade, se reconhecendo nelas, interpretando-as e ainda 

mais interferindo de acordo com seus objetivos educacionais. O avanço pessoal do 

professor está no aprofundamento de seus estudos, a Universidade, me ensinou a 

olhar o professor como mediador dos conhecimentos escolares procurando 

contribuir para a formação de uma sociedade verdadeiramente pensante, de forma 

que os alunos aprendam os saberes escolares em interação com o outro, e não 

apenas recebam-no passivamente. Devemos também nos aprofundar nos 

conhecimentos, criando assim um professor com habilidades essenciais para sua 

profissão. Espero que eu consiga ensinar aos meus alunos de maneira prazerosa e 

dinâmica do mesmo modo que fui ensinada e que eu seja capaz d exercer o meu 

papel tão bem quanto às professoras que tive a oportunidade de conhecer.  

 

Daniela Oliveira Santos 
UESC, Ilhéus, BA (2013) 
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MEMORIAL DE LÍNGUA PORTUGUESA 

 
Evadoce 

 
              

Após quatro anos e meio chegou o momento de falar um pouco sobre a 

minha vida. Meu nome é Evanilda Dias dos Santos, tenho 38 anos, nasci em uma 

fazenda próximo da cidade de Buerarema e hoje vivo na cidade de Itabuna com 

minha família. Passei toda infância morando na zona rural. Eu fui muito feliz porque 

convivi com a natureza, com os animais, mim lembro com muita saudade dessa fase 

que nunca será esquecido. 

           Minha mãe se chama Maria dos Santos, grande mulher, é uma pessoa muito 

especial na minha vida, pois tudo que sou devo a ela. Ela possui uma estrutura física 

pequena, de pele negra, é a melhor pessoa que conheço. Ela criou todos os filhos 

com muitas dificuldades. Sou de uma família grande, somos 11 irmãos e minha mãe 

sempre foi muito dedicada, vendia doces para ajudar a sustentar sua família. A vida 

pra ela foi muito difícil, ela só aprendeu a ler depois de todos os seus filhos estavam 

crescidos, pois na sua infância não teve oportunidade de estudar foi muito difícil para 

ela, eu procurei dar todo apoio que ela precisava. Ela é o meu tesouro. Já quanto ao 

meu pai não é muito diferente, ele aprendeu a ler ainda criança porque nas horas de 

folga do trabalho um amigo o alfabetizava. Meu querido pai nunca freqüentou uma 

escola, sempre trabalhou muito para não deixar seus filhos passar fome. Eles 

sempre desejaram o melhor para seus filhos. Eu os amo muito. 

            Desde pequena eu ouvia minha mãe dizer que queria ter uma filha 

professora, agora estou realizando um sonho meu e dela. Meus pais ensinaram a 

cada filho que a honestidade deveria pautar as nossas ações, que deveríamos ser 

trabalhadores, ter Jesus Cristo como o centro de nossas vidas e lutar com fé para 

termos no futuro a certeza de uma vida melhor. Eu trabalho como agente 

comunitária de saúde, tenho a função de levar conhecimento em educação 

preventiva para minha comunidade, coisa que faço com amor e hoje sou estudante 

do curso de Letras na Universidade Estadual de Santa Cruz. 
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           Eu comecei estudar ainda muito pequena em uma escola de zona rural. Era 

uma escola simples, mais muito acolhedora, eu ia com meus irmãos todas as 

manhãs para a escola. Minha primeira professora era uma pessoa muito 

responsável, dedicada, afetiva, não deixava ninguém parado, seu nome é Mariete, 

um exemplo a ser seguido. Já meus colegas eram legais, eu sempre gostei muito de 

estudar, de aprender coisas novas. Mim lembro que as aulas de língua portuguesa 

eram as que eu mais gostava. Outra coisa que gostava muito era às brincadeiras 

que fazíamos na hora do recreio.  

        Depois de concluir a 4ª serie, fui estudar na cidade de Itabuna em uma escola 

totalmente diferente, grande, longe de minha casa, com muitos colegas, professores, 

disciplinas, foi difícil para me acostumar, mais eu aos poucos fui conseguindo, 

encontrei nesse caminho colegas que se tornaram amigas especiais Briane, 

Cristiane e também professores inesquecíveis como professoras Flordenice, 

Laurisete e professor Manuel Carlos, Além da professora Mariete esses também 

foram minha motivação para querer ser professora um dia. Minha vontade de ser 

professora começou desde cedo eu não conseguir alcançar esse objetivo quando 

concluir o ensino fundamental, porque precisava trabalhar durante o dia para ajudar 

minha família e esse curso não tinha a noite, então eu fiz o curso técnico de 

Contabilidade, e parei de estudar, até esse momento não pensava em fazer um 

curso superior, só algum tempo depois foi que esse desejo chegou a meu coração e 

eu comecei a preparação para o vestibular, depois de cinco vezes alcancei a vitória, 

foi uma felicidade tão grande, agradeço ao meu bom Jesus Cristo por isso, chorei 

muito, mais logo depois fiquei muito contente. 

        Eu escolhi ser professora porque desejava ensinar outras pessoas a ler, 

escrever, acreditava que essa era uma missão muito bonita, importante para o ser 

humano, descobrir o mundo através de leitura. Hoje sou contente por ter escolhido 

essa profissão e espero trabalhar logo com a educação. Durante o período dos 

estágios eu aprendi a ensinar e vivenciei momentos maravilhosos, tenho a certeza 

que quero ser professora mesmo sabendo que essa careira está desvalorizada e 

que enfrenta vários problemas. Aqui na universidade tive a oportunidade de conviver 

com vários professores bons, competentes e responsáveis, eles marcaram minha 

trajetória de ensino superior, pela maneira como tratam seus alunos, pela sua 
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atenção, dedicação, compromissos com a docência, todos esses fatores fazem com 

que eu tenha motivação para vencer os obstáculos que estiverem em meu caminho 

e também os tenha como exemplo de grandes profissionais, vou sentir saudades de 

todos. 

         Quando comecei meu curso de Letras tinha uma curiosidade natural de 

principiante que aos poucos foi sendo modelado porque todas as disciplinas foram 

importantes para minha formação acadêmica, mais as eu mais gostei foram as que 

possibilitaram a teoria com a prática. Eu desejo ser uma boa professora e por esso  

procuro ler todos os textos indicados pelos professores e  não fico apenas nas 

indicações que  os professores fazem, mais faço outras leituras porque acredito que 

é muito importante um professor ter conhecimento adequado para poder oferecer a 

seus alunos ensino de qualidade. Vou guardar em minha memória todos os 

exemplos bons de professores que serão no futuro meu guia. Eu sei que é preciso 

estudar o tempo todo, levar sempre informações novas e atualizadas para classes, 

estou começando agora, todavia tenho um grande caminho pela frente. 

        No oitavo semestre eu comecei meu período de estágio, foi à parte, mas 

importante de meu curso porque é durante esse período que colocamos todo o 

conhecimento adquirido nas aulas em prática. Eu tive muito medo, pensava que não 

ia conseguir porque tenho dificuldade de falar em espanhol, sou tímida, mais fui 

adiante e vivi momentos maravilhosos. Mim dediquei bastante nas oficinas, desde o 

primeiro encontro ainda na observação na cidade de Ilhéus, na escola Modelo. 

         Todas as etapas desse processo de formação foram de grande importância, as 

aulas na universidade, as discussões no ciclo de palestras, a observação que foi 

meu primeiro contato com a docência propriamente dita e depois a co-participação 

promoveram meu crescimento como aluna e depois como regente. 

        A pessoa quando está na fase de aprendizagem tem momentos que faz 

algumas reflexões sobre suas decisões, comigo não foi diferente, em vários 

momentos pensei se era mesmo esse caminho que queria, foi então que vieram os 

estágios e cada dia era um mundo novo que descobria,eram novas emoções, pode 

parecer uma bobagem para muitos, mais para mim só em escutar o aluno me 

chamar de professora já era uma grande emoção. Eu sei que ser professor hoje em 

nosso país é enfrentar obstáculos, mais tem momentos que são únicos,  fazem  com 
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que tenhamos orgulho de ensinar. Em meu II estágio vivi momentos difíceis porque 

fiquei com uma turma muito agitada, a quantidade de meninos era maior que das 

meninas, por esse motivo eles faziam muito barulho, mais eu fui determinada, 

assumir o papel de educadora, procurei colocar em prática todo meu conhecimento 

e minha paciência, pedia todos os dias força a Jesus Cristo para conseguir vencer 

essa etapa de minha vida e graças a ele eu alcancei a vitória.  

Não posso deixar de mencionar as pessoas maravilhosas que conheci que 

com a convivência se tornaram minhas grandes amigas Jacy, Míriam, Cátia, Rita, 

Islânia e o querido amigo Gabriel, obrigada por tudo, eu amo vocês. Agradeço 

também aos professores Odilon Pinto, Inara Rodrigues, Cristina, Ludmila Scarano, 

Marileide e especialmente a professora Arlete por todo carinho, compreensão e 

atenção. 

       Agradeço também a minha família, pai, mãe, cunhadas, cunhados, sobrinhos 

e sobrinhas, especialmente Carol e Kaylane minhas princesas, aos meus irmãos e 

irmãs especialmente a Nete que fez o curso de Letras junto comigo, obrigada. 

       Para finalizar este momento tão especial porque eu lembro os momentos 

importantes de minha vida, quero agradecer especialmente a meu Amore Márcio, 

que entrou em minha vida durante este período trazendo alegria, compreensão, 

carinho e amor. 

       Obrigada meu bom JESUS.  

Evadoce 
UESC, Ilhéus, BA (2013) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 

223 

 

 
MEMORIAL DE FORMAÇÃO 

 
Gabriel Nascimento dos Santos 

 
 
1 EU E AS MEMÓRIAS (IN) FELIZES DA INFÂNCIA 
 

 Sou Gabriel Nascimento dos Santos, aquele anjinho que nasceu no Hospital 

Manoel Novaes (?) em Itabuna e tão logo voltou de ônibus para Banco Central, na 

zona rural de Ilhéus. É de lá que sou: da zona rural de Ilhéus. 

 Meus pais, dois trabalhadores rurais. Minha mãe, aquela guerreira nossa de 

cada dia, uma senhora que tivera, antes de mim, quase uma dezena de filhos e, 

comigo, uma dezena. Não pôde estudar e fez até o segundo ano do antigo primário. 

Meu pai era analfabeto. Era, porque, ao que consta, na igreja aprendeu a ler 

sozinho. Minha mãe sempre preocupada com a escola, com o bem estar dos filhos. 

Meu pai, com o trabalho rural, escravo. 

 Eu nasci numa época triste e alegre: a época do declínio do cacau. 19 de 

março de 1991 podia não significar muito para quem estivesse naquela época vendo 

aquele moleque, filho de preto com índio e turco, nascendo. Para o declínio do 

cacau representava muita coisa. Representava seu fim. Naquela época eu nem 

sabia o impacto daquilo. Aliás, mais tarde, com o desemprego, a fome e as 

necessidades básicas fui me acostumando a pensar que era negativo. Hoje, 

estudando em uma universidade pública costumo pensar o contrário. Só estudo em 

uma universidade pública porque existiu crise do cacau. 

 Banco Central fica cerca de 78 quilômetros de Ilhéus, cidade a qual pertence. 

Para sair de Ilhéus e chegar até lá é preciso atravessar a cidade Uruçuca, através de 

uma rodovia estadual, desembocar na BR-101, uma rodovia federal, andar alguns 

quilômetros e andar mais 16 quilômetros em uma estrada de chão que carrega em 

cada metro uma esperança de chegar. Lá, como na maioria dos povoados e 

subdistritos brasileiros, não tem nada de infraestrutura. O que tem é desestrutura. 

Cresci vendo meninos viciarem-se, presos na subcultura da falta de amparo do 

Estado.  
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 Passei necessidades, como toda criança pobre. Aliás, essa foi a pior parte da 

minha vida. Prometi naquele momento que ia estudar e que só seguindo naquela 

direção eu jamais ia sofrer com tais necessidades de novo. Ia vencer aquela revolta 

estudando. Prometi para mim mesmo. Foi em meados da crise horrorosa do cacau 

que isso aconteceu. Não havia o que colher e não havia quem poderia vender fiado. 

 Quando nasci meus pais estavam convertidos à religião protestante. Por ela 

fui educado e nela fui violentado. Toda educação pode se tornar violência quando se 

ignora o ser humano e se prefere a máquina. Não sou máquina humana, sou um ser, 

um ser humano. Nela aprendi a ser músico e ser preconceituoso diversas vezes. Até 

preconceituoso comigo mesmo. Nela eu aprendi que não podia ser homossexual. E 

que os homossexuais não herdarão o reino de Deus.  

 Mas foi na religião que aprendi a música. Comecei desde os primeiros dias de 

leitor a estudar teoria musical e me tornei clarinetista aos doze ou treze anos. Aquilo 

era muito importante para mim. Aliás, foi um dos momentos mais importantes da 

minha vida, pois, ao mesmo tempo em que aprendia a tocar, aprendia a compor 

música. Compus algumas peças rudimentares que abandonei. Um dia, quem sabe, 

pretendo continuar.  

 A poesia e o teatro vieram logo depois na minha vida, amparados pela sede 

de leitura, conforme tentarei demonstrar no próximo tópico.  

 

 

2 A ESCOLA ERA O MELHOR LUGAR DO MUNDO 

 

 Não sei quem me ensinou que a escola era o melhor lugar do mundo. Não 

sou determinista e, muito menos, inatista para ficar entre o pensar que só poderia 

aprender aquilo num contexto que todos gostassem de estudar ou que já nasci e 

aquilo era “de berço”. Ninguém lá em casa gostava de estudar e sempre preferi 

negar quando diziam que era de berço. 

 Elaboro aqui, no entanto, minha teoria. A escola era um lugar seguro porque 

lá eu não era violentado institucionalmente pela miséria, pela fome. Eu gostava de 

estudar porque podia estudar, ter acesso aos livros, aos colegas e à merenda. 

Dessa vontade de ir para a escola, eu me tornei um grande leitor. Cheguei a devorar 
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a fio a maioria dos livros da biblioteca da zona rural. Isso lá pelos meados de 2003 

quando da gestão do ex-presidente Lula. Agradeço proeminentemente ao programa 

Bolsa Família por chegar à universidade. Se ele não acalenta o ego da burguesia ou 

os desvios ideológicos da classe média, a mim ele mudou a vida.  

 Fui alfabetizado sem muita dificuldade. Aliás, o primeiro a ler em sala de aula. 

Lembro que era levado de sala em sala para apresentar aquela pequena novidade 

daquele pequenino. Professora Adenilce é responsável por minha leitura. A ela devo 

incansavelmente meus agradecimentos. Essa leitura que liberta é a que a professora 

Deni me mostrou. Se algum dia ela ler este texto, peço que reflita quanta felicidade 

causou à minha vida de Letra entre as palavras, entre os textos, entre os discursos, 

os enunciados, os sintagmas, os lexemas, fonemas, morfemas, semantemas, semas 

e lemas que a minha vida tomou por sua causa.  

 Naquele momento tive dificuldades de ter um caderno para estudar. A 

pobreza, as agruras muitas vezes me quiseram parar. Não conseguiram. Isso graças 

aos professores, amigos, colegas, irmãos da igreja e tantos outros que passaram 

pela minha vida e cruelmente foram embora.  

 Sofri preconceito na escola. Ainda por ser mais pobre, mas principalmente 

pelos trejeitos mais efeminados. Uma criança não tem culpa dos preconceitos de 

sua sociedade. Mas uma sociedade tem culpa dos preconceitos de suas crianças. 

Violentado na igreja, era a vez de ser violentado na escola. Nunca liguei 

diretamente, mas hoje, amparado pelas teorias da psicanálise, verifico muitas 

marcas em mim que não consigo tirar, muitos fantasmas com o apoio daquela época 

de criança. Ah, como Freud me foi amigo esse tempo todo de universidade!  

 A homofobia é um sentimento muito presente nas escolas ainda hoje. E em 

toda parte. Ela não é um evento a-hstórico. É presente sempre, desde quando 

existam adultos homofóbicos. Mesmo dentre os mais progressistas, as feministas, os 

petistas, os comunistas há gente homofóbica. Isso é cruel em uma sociedade 

mediada por tanta diferença. Aliás, como me corrigiria Jacques Derrida, é a 

diferença que dá o sentido e não o contrário. Somos nós porque não somos os 

outros e não porque em nós há sentido próprio.  

 Já que estou no meu próprio divã, é preciso falar do impacto dos grandes 

professores. Darei nome aos bois. Francisco me mostrou, na prática, já naquela 
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época o que é um ensino comunicativo de língua inglesa. Esse é um profissional 

daqueles que inspira. Jaciara foi e sempre será grande professores de história. 

Vilipendiada pela história, pelos equívocos dessa vida, foi presa por causa do irmão, 

confundida como traficante de drogas. Prenderam uma grande mente de minha 

época.  

 Volto à alfabetização, às aulas de Tia Deni. Essa foi, como me referi 

anteriormente, minha grande alfabetizadora. Além de me incentivar, chegou a me 

frear. É que, quando comecei a ler, queria ler tudo e decorar tudo. Eis que chegava 

na sala contando de um até dez em inglês, já na alfabetização, coisa que ouvira da 

boca de meu irmão. Lia livros da sexta série e, ao chegar na sala de aula, 

apresentava o nome dos planetas. Deni tinha que me frear de algum modo. Ou não. 

Mas só sei que sua paciência, seu carinho, me fizeram crer que, só através da 

leitura é possível lutar contra as desigualdades.  

 Izabela Menezes, grande amiga hoje, merece mais que um parágrafo pelas 

suas aulas de história e geografia. Em cada aula sua queria despertar criticidade, 

valorização do trabalhador rural, desenvolvimento regional. Ela é a grande 

personagem que despertou em mim a curiosidade de criticar a desigualdade, a 

polarização desse mundo cruel, dessa burguesia fedorenta e dessa classe média 

metida. Ela conseguiu fazer de mim o sujeito mais cético do mundo, mas conseguiu 

fazer, acima de tudo, um ser humano em sua totalidade. Devo mina humanização a 

cada tentativa dela de nos impactar. Teve um ataque a mendigos em São Paulo, 

apresentado para discussão por ela em sua aula, que me fez chorar. Quando hoje 

vou ser professor, só penso nela, no modo como ela fazia, agia, pensava. Merece 

mais que um parágrafo, mas como este texto vai sendo à cara do capitalismo 

desigual sempre, dedico-lhe minha formação crítica que é mais que um parágrafo.  

 Ângela Silva merece mais que um parágrafo também. Isso porque, se devo 

inspiração de luta, de garra e de amor pela docência, e a ela que tenho que pagar. 

Penso que todos os professores tinham que ser como Ângela. Forte, brava, 

decidida, técnica e corajosa, Ângela enfrentou momentos como docente como 

nenhum outro. Mas não desistiu. Não sabia que ali, eu, seu analista, acreditava cada 

vez mais na docência. Isso foi em meados do ensino médio, com implantação do 

mesmo em Banco Central através de programa do Estado de expansão do ensino 
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médio para a zona rural. Foi Ângela, e somente ela quem ergueu cada estudante 

quando pensava em desistir. Ângela é desses que ama o que faz. Não seria boa 

promotora ou delegada. Não sabe pintar e nem tem habilidades para se vender a 

empresário para escrever matéria de jornal segundo o que ele acha que deve ser 

escrito. Ângela sabe mesmo é ser professora. Devo a essa cuidadosa mulher toda a 

garra que tenho. Não pensei jamais em desistir da docência porque sempre me senti 

professor ao olhar para Ângela. Nós só imitamos os bons e os bons são os 

professores.  

 Não vou gastar nem um parágrafo com os péssimos professores e nem vou 

citar seus nomes. Tamanha desimportância só merece tamanha desimportância  

 Há colegas os quais jamais vou esquecer. Alguns passaram por minha vida e 

cruelmente foram embora. Ainda não descobri como viver sem saudades, mas a 

vida ainda não me ensinou. Cristiano, Raíza e Caiane foram colegas desde a pré-

escola. Aprendi com eles que só se vive vivendo e que cada briga nos ensina a 

crescer como humanos e para compreender que vivemos com os limites do próximo 

e com os nossos. Como é bom ser docente hoje para poder compreender aquele 

tempo.  

 Sempre me destaquei em todas as disciplinas. Cheguei a pensar em montar 

um jornalzinho da escola, mas a falta de recursos me impediu. Diante de todo esse 

histórico, começo a refletir: o que me fez estudar a licenciatura em Letras? O que fez 

entrar em um curso de formação de professores? Com certeza não foi a falta de 

opções. Foi o poder da mimesis, aquela vontade de imitar o que é bom. E o 

professor é bom. Uma sociedade precisa de mais professores do que policiais, 

juízes, médicos etc.  

 O que me fez estudar Letras foi a curiosidade de estudar a linguagem, mas 

também a vontade de ajudar a transformar a sociedade. E só através da educação 

eu podia fazê-lo bem.  

 Fui aprovado num concurso vestibular tradicional da UESC em 2009, sendo o 

quarto lugar (por causa de matemática, física e química), com nota 9,0 na produção 

textual. Foi a maior felicidade para mim. Menino da zona rua, as pessoas em Banco 

Central nem acreditavam nelas mesmas quanto mais em mim. Mas eu lhes mostrei 

que era possível não fazer cursinho em Itabuna para ser aprovado. 
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 Três anos de entrar na UESC estava predestinado a estudar rigorosamente. E 

foi o que fiz. Naquela época comecei a dar a chamada “banca”. Formulei programas 

de disciplinas e estudei rigorosamente de manhã, de tarde, de noite e de 

madrugada. Isso me ocasionou uma das maiores tristezas da minha vida.  

 Foi em 2008 quando tive uma crise convulsiva de três convulsões seguidas 

por não dormir, pelo cansaço da mistura entre trabalho e estudo excessivo. Quase 

morri. Mas passei no vestibular no ano seguinte, cumprindo minha missão. Quanta 

felicidade foi naquele dia! Várias pessoas me ligaram, entre familiares, além de 

pessoas que queriam me parabenizar. Haverá um tempo que isso vai acabar. Esses 

parabéns são a mais profunda marca da desigualdade latente do nosso país, 

quando não há vagas para todos na universidade. Precisamos mudar esse quadro 

na história brasileira. Desde o Governo Lula é o que estamos tentando, mas tanta 

miséria jogada debaixo do tapete que é muito difícil atender toda a demanda. 

 

3 A LICENCIATURA EM LETRAS 
 

 Na primeira aula do curso a professora apresentou um texto sobre sonho e 

proposta de vida. Ele desestabilizava a todos que ali pretendiam continuar o curso. 

Por um lado, parecia benéfico que só ficasse quem queria ser professor. Por outro, 

ao criticar sonho e proposta de vida, a professora não alimentava a luta dos 

professores por condições melhores, mas a resignação pela péssima proposta de 

vida que estavam aderindo aqueles que quisessem continuar no curso. Eu, como 

personagem de Luís Fernando Veríssimo, quis aguentar essa provocação.  

 Em minha graduação, tive uma orientadora e vários professores. Desde 2009 

fui orientando de Iniciação Científica da professora D’Ajuda, esse símbolo de garra e 

luta. Com ela aprendi tudo sobre a universidade na prática, na técnica, no trabalho.  

 Para quem precisa saber, eu achei o curso de Letras fantástico desde 

sempre. Estudar a Linguagem para mim foi me debruçar sobre uma realidade 

fantástica que ia desde o mais concreto ao mais abstrato. Mas até então eu não 

tinha experimentado ser educador, ser professor. Isso devo, inicialmente, antes da 

disciplina específica, ao estágio remunerado que fiz e aos professores que se 
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preocupavam com essa vertente no curso de Letras, sendo esse um curso de 

Formação de professores.  

 A disciplina Linguística II me marcou severamente, por discutir aspectos do 

respeito à diversidade linguística dos cidadãos, as variantes e as variáveis sociais. 

Após ela, me apaixonei perdidamente pelo curso e à projeção que ele poderia me 

dar enquanto cidadão. Foi só quando estudei Metodologia do ensino que mais 

fortuitamente entendi meu papel de professor numa sociedade polarizada entre ricos 

e pobres.  

 Houve impactos profundos em minha vida na universidade. Aqui não tive 

somente formação pedagógica, mas social. Aqui militei no movimento estudantil, 

desde sempre na União da Juventude Socialista e sempre contato com a juventude 

do PT. Essa formação política me ajudou compreender ainda mais o papel do 

professor na luta de classes por uma educação mais justa e de qualidade. Foi assim 

que sempre defendi as cotas, a expansão do ensino superior público, foi assim que 

vi sonhos do Brasil sendo transformados em realidade.  

 Tive oportunidade de chorar algumas vezes em minha formação política e 

pedagógica. Dentre elas, quando apresentei trabalho sobre o livro “A Caverna” de 

José Saramago; Outra quando pensei em uma aluna pobre durante uma discussão, 

ao que não disse nada pra ninguém. Foram lágrimas de professor em formação.  

 Me construí também com colegas. Colegas professores. Alguns em atuação, 

outros que tinham atuado, outros que vão atuar. Eu estava entre os e atuação. Cada 

vez mais curioso, acho que o instrumento de estágio devia acontecer durante todo o 

curso de graduação, sem o caráter tecnicista que possa ser-lhe dado. Arlete 

Santana Santos, Rita de Càssia Freire, Cátia Narcisa, Islania Carla, Nadson Vinícius, 

Francy Silva, Gleide Eliotério, Antonio Walter foram alguns dos amigos que não me 

deixaram cair jamais. Essa lista pode ser endossada com pessoas como Jaciara 

Caldas, Miriam São Bento, Allana Costa, Ítala Rodrigues, Sinho, Daniel, Raquel, 

Simone, Daniele, Claudiane e todos aqueles que foram meus colegas.  

 O que é ser professor? Como dizia Paulo Freire, aquele grande 

pernambucano, não se pode ser professor sem poder transformar a sociedade. Ser 

professor é insistir em transformar a sociedade. E não conseguirmos, e mesmo que 

a sociedade não nos permita, mesmo que seja insistente em não nos permitir será 
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como o horizonte que, por mais que nunca cheguemos nele, nunca vamos desistir 

de olhar para ele como objetivo nosso. O nosso horizonte é a educação pública de 

qualidade. Ser professor é difícil, mas é a melhor coisa em tempos de paz. O 

professor é aquele que não tem armas de fogo e congêneres, é aquele que luta com 

conhecimento, é aquele que não ganha com a guerra, é e deve ser o profissional 

intelectual por excelência. O primeiro e o último, segundo Dewey, numa sociedade 

tão plural. O único que forma todas as profissões. O único que dá o tombo para o 

‘voar’ da vida. Ser professor é mirar aquele olhar curioso do aluno pedindo mais, 

sempre mais. Ser professor é se emocionar cada dia porque a aula planejada virou 

outra graças à realidade concreta, mas que o planejamento foi impossível para que 

fosse desconstruído. Ser professor é, finalmente, ser plural por natureza. O primeiro 

e único numa democracia institucionalizada. O primeiro a formar e o único que 

promove a democracia inteiramente em seu exercício.  

 

Gabriel Nascimento dos Santos 
UESC, Ilhéus, BA (2013) 
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MEMORIAL DE FORMAÇÃO: A DOCÊNCIA EM LÍNGUA PORTUGUESA, 

LITERATURA E LÍNGUA ESTRANGEIRA/INGLÊS 
 

Givanildo Modesto Sertório de Souza 

 

Sou Givanildo Modesto Sertório de Souza, nascido em Itabuna em dezembro 

de 1976, filho de pais simples, com pouca escolaridade, mas com sabedoria 

indiscutível na função de “viver a vida”. Nasci em Itabuna, mas somente lá morei 

entre os anos de 2003 e 2005, período em que fui seminarista diocesano. 

Desde meu nascimento, até meus sete anos, morei em Santa Luzia, cidade 

natal do meu pai, onde iniciei minha caminhada educacional, na Escolinha 

Cinderela, com minha sempre “tia Delza”, minha primeira professora marcante. Foi 

com ela que aprendi as primeiras letras e os primeiros números, foi na Escolinha 

Cinderela onde iniciei minhas travessuras na educação escolar, e foi ainda nesta 

época quando comecei a me apaixonar pelas revistinhas da Turma da Mônica e a 

perturbar meu pai todas as vezes que ele ia até Itabuna, para que ele me trouxesse 

novos gibis. 

Aos meus sete anos de idade, deixamos Santa Luzia e fomos morar em 

Canavieiras, lugar onde ficamos tão somente por três meses, arrumando mais uma 

vez a mudança e partindo para Valença, onde moramos até o mês de novembro de 

1986, quando voltamos para a Região Sul, desta vez, para morarmos em Una, onde 

até hoje residem meus pais e dois dos meus irmãos, e de onde me considero 

natural. Não obstante meus primeiros sete anos em Santa Luzia e as mudanças que 

fizemos, sou unense, porque foi em Una onde cresci e onde tenho meus melhores 

amigos e meus pais, então, o lugar onde me sinto aconchegado e protegido. 

Cheguei a Una prestes a completar dez anos de idade, iniciando o antigo 

curso ginasial, na 5ª série. Foi no Colégio Municipal Alice Fuchs de Almeida 

(CMAFA) onde estudei da 5ª série ao 3º ano do Curso Técnico de Administração. E 

foi no CMAFA onde tive outros professores marcantes que, somente hoje, percebo 

que foram fundamentais na minha formação enquanto docente. Todos os outros 

professores, claro, contribuíram para minha construção enquanto profissional de 
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Administração e enquanto ser humano mesmo, mas apenas alguns deles, mesmo 

sem que tivéssemos consciência disso, me conduziam ao caminho da docência. 

Da 6ª série ao 3º ano, tive como professor marcante, o inesquecível Francisco 

Assunção. Ele foi marcante na minha caminhada para a docência porque um 

professor extremamente comprometido com a educação e com a construção de um 

mundo melhor, formado por pessoas decentes. Com toda dimensão que a palavra 

ocupa - um EDUCADOR. Acabei perdendo contato com ele sem, contudo, ter 

deixado de tê-lo em minha vida. 

Da 8ª série ao 3º ano, tive uma professora que me fez perceber minha paixão 

pela Língua Portuguesa, até então por mim compreendida tão somente como uma 

disciplina com a qual tinha certa intimidade, o que me fazia não compreender a 

dificuldade da maioria dos meus colegas. Foi a Professora Mirian Silva Santos 

(Mirianzinha) quem me fez compreender que eu era um apaixonado pela Língua 

Portuguesa. Foi em suas aulas onde comecei a vivenciar a Língua Portuguesa de 

uma maneira conscientemente especial. Mas mesmo essa paixão não me fez 

perceber a docência como uma possibilidade para mim. Ademais, o Magistério era 

“coisa para meninas”. 

Enveredei para a Administração, comecei a trabalhar na área, no Hotel 

Transamérica, através do Estágio Obrigatório do Curso e, em 1999, fiz vestibular 

para Economia na UESC, para aprimorar minha experiência profissional. Concluí o 

curso somente em 2005, pois, como citei já no primeiro parágrafo deste texto, estive 

no Seminário da Diocese de Itabuna por três anos, o que me levou a desacelerar 

meu ritmo no andamento do curso. 

Desde quando entrei no Curso de Economia, sempre tive a firme ideia de, em 

algum momento de minha vida – provavelmente por volta dos meus 50 anos –, 

cursar Letras, não pela docência, mas por lazer, diversão, por minha paixão pela 

Língua Portuguesa e também, já nesta época, pela Língua Inglesa, pela qual me 

descobri apaixonado em 1998, quando iniciei um curso de idiomas em Una, com a 

Professora Ediônia Ramos, como mais uma forma de aprimoramento das minhas 

atividades profissionais. A Professora Ediônia foi outra professora marcante em 

minha caminhada à descoberta como docente. Sua paixão pela Língua Inglesa e por 
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seu ensino me deixava “invejoso”. No âmbito profissional, eu morria de vontade de 

ter nos meus olhos o mesmo brilho percebido nos olhos dela. 

Aconteceu que – não me perguntem o porquê, pois não saberia responder – 

em 2007, quando foram abertas as inscrições para o vestibular 2008, decidi tentar 

uma vaga para o curso de Letras, contrariando aquela minha ideia do curso aos 50 

anos. Ingressei no curso não pela docência, mas apenas pelas disciplinas 

estritamente relacionadas ao estudo da língua e literatura. As disciplinas 

pedagógicas seriam para mim não mais que uma obrigação curricular a cumprir, 

para que eu pudesse chegar ao final do curso. E assim foi! Não fui relapso com as 

disciplinas pedagógicas, mas nunca as vi com paixão, com brilho nos olhos. 

Antes de discorrer sobre meu encontro com a docência, cabe citar o encontro 

que tive com dois professores no curso de Letras, professores estes que me 

marcaram profundamente em toda minha caminhada acadêmica na UESC, desde 

1999, quando iniciei o curso de Economia, e hoje percebo que eles tiveram profunda 

responsabilidade em minha descoberta enquanto docente, pois quando iniciei esse 

processo de descoberta e fatalmente comecei a ser assaltado por dúvidas a seu 

respeito, eles sempre me foram referências às quais, sem mesmo me dar conta 

disso, recorri. Professor Cláudio do Carmo e Professor Isaías Carvalho foram 

professores que me hipnotizaram em suas aulas. 

Nas aulas do Professor Cláudio, nunca me sentia num ambiente composto 

por professor-aluno, mas num círculo no qual o sábio dá orientações aos seus 

discípulos. Suas aulas têm a emocionante e hipnotizante leveza de uma conversa, 

de um bate-papo, onde fascínio, prazer e conhecimento se fundem numa 

indissociável inter-relação. 

Quanto ao Professor Isaías, tenho dificuldades em encontrar adjetivos, 

características que o definam para mim. Eu falaria muita coisa e, ainda assim, não 

seria o suficiente. Então, resumo numa frase e num sentimento todos os meus 

sentimentos: SOU UM APAIXONADO POR ELE. Nunca consegui entender em suas 

aulas – e ainda hoje não entendo – como um professor consegue reunir, sozinho, 

tanta coisa: organização, conhecimento, simpatia, inteligência, dinamismo, empatia, 

profissionalismo... Quando eu crescer, quero ser igual a ele. 
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E foi no sétimo semestre quando ocorreu meu encontro com a docência como 

possibilidade de campo profissional. Foi a Professora Marialda Jovita, lecionando a 

disciplina Metodologia do Ensino de Língua Portuguesa e Literatura, que suscitou 

em mim o que eu não somente não acreditava existir, mas TINHA CERTEZA NÃO 

EXISTIR: o desejo de ser professor. Suas aulas e suas falas me mostraram um outro 

horizonte, me abriram um outro universo. A Professora Marialda me apresentou uma 

outra face da Língua Portuguesa, a mesma pela qual me descobri apaixonado ainda 

na adolescência. E nessa apresentação, definitivamente, minha paixão se 

transformou em amor. 

No início imaginei se tratar tão somente de empolgação e divagação e, por 

isso, decidi esperar até o estágio de regência para comprovar se era realmente um 

desejo íntimo ou apenas mais um sentimento efêmero que seria dissipado nos 

semestres seguintes. 

No semestre 2012.2, iniciei os estágios de observação em Língua Inglesa e 

Língua Portuguesa e Literatura. Foi um semestre bastante complicado. Realizei 

minhas observações no Colégio da Polícia Militar de Ilhéus e construí meu projeto 

para aplicação de Oficinas para as turmas do 9º ano do Ensino Fundamental e 1º 

ano do Ensino Médio. Porém, uma semana antes do período planejado para a 

aplicação das Oficinas, a surpresa: não havia disponibilidade para isso. O primeiro 

sentimento foi o desespero, seguido pelo desânimo. O que fazer, se já havia 

passado mais da metade do semestre e a aplicação das oficinas constituía elemento 

avaliativo da disciplina e, por isso, indispensável? 

Minha colega Letícia Mattos, que realizava seu estágio de Língua Espanhola 

no Colégio Estadual Paulo Américo de Oliveira (CEPAO), me falou sobre a 

necessidade e disponibilidade do colégio em relação à aplicação de projetos como 

os dos nossos estágios. Sendo assim, parti para o CEPAO na esperança de poder 

continuar o trabalho ora interrompido. A receptividade do corpo docente, 

funcionários e alunos do CEPAO foi inesquecível. O desespero havia se tornado 

numa imensa alegria. 

Como as oficinas já estavam formuladas, as professoras Sayonara, de Língua 

Portuguesa, e Kelly, de Língua Inglesa, as aceitaram sem restrições. Aliás, as 



 

235 

 

particularidades da Língua Inglesa entre Inglaterra e Estados Unidos seria mesmo 

tema a ser trabalhado na turma “B” do 2º ano do Ensino Médio. 

E assim realizamos nossas oficinas no CEPAO! Digo “realizamos” porque 

pudemos, nesse momento do estágio, formar duplas para formulação e aplicação 

dos projetos. Formei parceria com Joel Neto, para a aplicação da oficina “Literatura 

de Cordel”, e com Louise Ludmila, para a aplicação da oficina “Particularidades entre 

os ditos “Inglês Britânico” e “Inglês Americano””. 

As oficinas foram um sucesso. Os estudantes deram um retorno fantástico e, 

com ele, uma maravilhosa satisfação pessoal de dever cumprido. A oficina de 

Língua Inglesa foi aplicada na turma “B” do 2º ano, enquanto que a oficina sobre 

Literatura de Cordel, além desta turma, a pedido da Professora Sayonara, foi 

apresentada também nas turmas “D” do 9º ano e EJA, à noite. Mas foi da turma do 

9º ano de onde saí com um sorriso especial no coração. A turma simplesmente me 

surpreendeu com seu entendimento e suas produções sobre o tema. Ainda me 

arrependo de não haver feito cópias do que os alunos dessa turma produziram. E foi 

com essa alegria que concluí o Estágio I. Mas ainda faltava a prova de fogo. O 

Estágio II começaria mais cedo, já no mês de fevereiro, mas regência de fato, 

somente por volta da segunda quinzena do mês de abril. 

Iniciei o semestre 2013.1 já com certa frustração, pois pretendia realizar meus 

estágios no CEPAO, com as mesmas turmas as quais me receberam no segundo 

semestre de 2012, mas a greve da Rede Estadual de Ensino não me permitiu que 

assim o fosse, me apresentando como opção mais conveniente o Colégio da Polícia 

Militar Rômulo Galvão (CPM), o mesmo onde tive problemas no Estágio I. Por 

incompatibilidade de horários entre meu trabalho e as aulas no CPM, realizei neste 

colégio, às segundas-feiras à tarde, apenas do estágio em Língua Portuguesa, com 

a disciplina Redação, na turma “D” do 6º ano, cuja professora regente era a 

Professora Patrícia Costa, que assumiu outra disciplina já no mês de maio, 

passando a regência para a Professora Eliane Azevedo. O estágio de Língua 

Inglesa foi realizado na Escola Municipal do Pontal (EMP), às sextas-feiras à tarde, 

na turma “B” do 6º ano, cuja professora regente é a Professora Sayonara Ramos, a 

mesma que me recebeu no CEPAO para o Estágio I em Língua Portuguesa. 
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Iniciei as observações das turmas na primeira semana do mês de março, e 

até o final da I Unidade observei a forma como as professoras realizavam suas 

aulas, no intuito de não levar às turmas, na II unidade, um ritmo que “violentasse” 

sua rotina, mas, claro, sem deixar de levar e imprimir minha própria marca. 

Enfim, na segunda quinzena do mês de abril, iniciei minha regência em 

ambas as turmas e, sem dúvida, uma das experiências mais incríveis que tive nos 

últimos seis anos, período em que a vida simplesmente resolveu me testar a força, 

com provas que não convém citar aqui e agora. 

O que fora desejo incerto, nascido no semestre 2012.1, concretizou-se como 

certeza no meu último semestre do curso. Para mim, cada momento dos estágios – 

seja na observação das turmas, seja na regência, nos encontros na UESC para 

cumprimento da carga horária das disciplinas, nos seminários, cursos, seja no 

Minicurso Implicações do/no Estágio Supervisionado na formação de professores, 

realizado no V Sepexle, na elaboração dos planos de aula, com seus materiais e 

atividades, seja nos momentos em que simplesmente pensava sobre minha 

experiência de estagiário, enquanto estava em minha casa, no ônibus, indo ou 

voltando de Una, ou em qualquer outra ocasião – me serviu para solidificar algo que, 

como dito num outro momento deste memorial, eu TINHA CERTEZA NÃO EXISTIR. 

E eu nunca me senti tão feliz por ter minhas CERTEZAS DESCONSTRUÍDAS. 

Concluo meus estágios apaixonado! Apaixonado por minhas turmas, pelo 

novo horizonte de se me apresenta, pelo novo sonho que me surge, pela séria 

responsabilidade a qual abraço agora. E tal qual como deve ser entre um casal, me 

apaixono diariamente pelos meus amores Língua Portuguesa e Língua Inglesa, com 

quem não abro de viver um triângulo amoroso, sem jamais privilegiar uma em 

detrimento da outra. Concluo meus estágios com a certeza de que quero, sim, ser 

professor de Língua Portuguesa e Língua Inglesa. E se alguém me pergunta se foi 

tudo perfeito, respondo que NÃO. Vi, ouvi e vivi – como todos aqueles que acreditam 

na Educação – coisas que me entristeceram, mas compreendo que essas coisas 

não precisam ser publicadas, apenas processadas e transformadas em aprendizado 

e beleza. 

E concluo este memorial de uma forma a qual jamais deixaria de fazer e 

jamais permitiria que alguém me impedisse de fazê-lo, agradecendo de maneira 
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extremamente especial a três pessoas, aquelas que foram responsáveis por polir o 

desejo concretizado em meu coração. Professoras Arlete Vieira, Marileide Oliveira e 

Elaine Frossard, vocês podem publicar, da forma como vocês bem quiserem e 

entenderem, que vocês foram modelo para um novo professor, um professor que 

agradece à vida e a tantas pessoas por todas as atividades profissionais realizadas 

até hoje, mas que agora tem uma outra prioridade, um novo amor, uma nova paixão, 

um novo desafio. Vocês não têm ideia do quanto foram importantes na minha 

formação. Muitíssimo obrigado mesmo!!! 

 

 

Givanildo Modesto Sertório de Souza 
UESC, Ilhéus, BA (2013). 
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MEMORIAL DE FORMAÇÃO 

 
Ítala Rodrigues Silva 

 

 

Ao recordar parece-me que os anos não passaram e ainda sou a mesma 

garotinha, com cinco anos, olhinhos curiosos tentando ler todos os outdoors e 

qualquer coisa que identificasse cio letrinhas, ah como eu queria ler e me sentir 

parte daquele mundo tão imenso que elas guardavam. Enfim vi um universo se 

Abrindo diante de mim, durante o início de meu processo de alfabetização, percebi 

que era só juntar as letras que eu formava palavras, mas outro desafio surgira, 

“como eu faço para falar as letras agora que elas estão juntas?” e consegui 

encontrar as respostas que buscava na dedicação e carinho na minha eterna e 

querida primeira professora, a minha prima Ângela que me inseriu literalmente no 

mundo das letras. Com o passar do tempo fui escrevendo as primeiras palavras e 

soletrando as primeiras sílabas, palavras e frases, depois disso não podia mais 

parar. 

Após a minha iniciação na leitura e na escrita, me sentia muito feliz e todos ao 

meu redor queriam que eu lesse alguma coisa para que eles ouvissem, eu realmente 

havia me tornado alguém importante e na minha inocência de criança mal sabia o 

quanto realmente tudo aquilo representava. Quando fiz seis anos os meus queridos 

pais decidiram que eu teria que ir para a escola e eu do alto de minha sabedoria 

infantil disse: 

Mamãe eu não quero ir pro prezinho, eu já sei ler e escrever, eu quero ir pra 

primeira série! 

Ela então não teve dúvida me levou até a escola que eu iria estudar e falou 

com a diretora que eu fui alfabetizada em casa e que já lia e escrevia direitinho. Fui 

submetida a um teste de nivelamento no qual fui aprovada e elogiada, todos diziam 

essa menina vai longe. 

Os anos se passaram a garotinha cresceu e se saía bem na escola, mas não 

apreciava muito as disciplinas exatas, seu talento era mesmo para a  língua 

portuguesa e a literatura, pela qual se apaixonou ainda mais no terceiro ano do 
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ensino médio, o qual teve o prazer de cursar no Colégio Modelo Luís Eduardo 

Magalhães com o queridíssimo professor Oton Magno, do qual tanto se orgulha até 

hoje de ter sido aluna. 

Antes de entrar para a universidade, fiz mil coisas, trabalhei, fiz curso 

preparatório sempre na expectativa de passar no vestibular da Uesc, que naquele 

momento era o sonho da minha vida. 

Quando enfim o grande dia chegou, estava saindo do trabalho e minha amiga 

Ariana me ligou e disse: - Você está sentada? Se não estiver senta, porque você 

está na universidade. Mal podia acreditar, vivi momentos intensos de pura alegria, 

meu maior desejo era chegar em casa para contar para a minha família, dividir com 

eles toda a felicidade que eu estava sentindo, e quando cheguei em casa, todos já 

sabiam e então comemoramos juntos, mas a minha felicidade não pode ser 

completa, pois minha querida amiga, não havia conseguido, mas mesmo triste foi 

delicada e atenciosa, me parabenizando e ficando feliz por mim, jamais esquecerei 

esse dia. 

Após ingressar na universidade ainda restavam dúvidas em relação ao curso, 

e sempre pensava se era isso mesmo o que queria para a minha vida. Estava um 

pouco desmotivada, pois na verdade gostaria de estudar a língua inglesa e não a 

espanhola e não conseguia me encontrar nas disciplinas, precisava de algo que me 

despertasse e que me fizesse sentir arrebatada. Passei por muitas mudanças de 

aptidões com o passar do tempo, me apaixonei pela sociolingüística, fiz um curso 

maravilhoso com a queridíssima professora Sandra Carneiro, também quis muito ser 

professora de língua portuguesa e não poderia ser diferente, tendo duas professoras 

tão competentes dividindo a disciplina durante dois semestres e sendo uma delas a 

professora Marileide Oliveira, mesmo assim tinha dúvidas de opção escolher. 

Foi então que no ano de 2012 participei de um processo de seleção para a 

monitoria no Projeto de Iniciação à Docência Ensino e Aprendizagem de Língua 

Espanhola: A proficiência oral em foco, no qual fui aprovada e trabalhei como 

monitora, durante um ano, participando de reuniões semanais, elaborando resumos 

sobre teóricos relacionados à temática, preparação de aulas expositivas e com 

resumos digitais. Após o processo inicial de teorização em relação ao projeto e a 

elaboração das aulas, partimos para a aplicação, realizando encontros semanais 
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com alunos do curso de LEA e Letras de semestres iniciais, viabilizando o processo 

de comunicação em língua espanhola através de aulas temáticas, sobre diversos 

conteúdos previamente escolhidos. 

Na verdade houve uma grande troca de conhecimentos entre ambas as 

partes, tanto com os alunos do curso que ministramos, quanto com os colegas com 

as quais dividíamos as aula, além da convivência com a queridíssima professora 

Cristina Cardôso de Freitas, que tanto contribuiu para a nossa aprendizagem e 

desenvolvimento, além de se mostrar uma grande parceira, incentivadora e incrível 

profissional. Essa foi sem dúvidas uma das mais gratificantes experiências pelas 

quais passei ao longo desses quatro anos e meio. No mesmo ano de, fui contratada 

para ministrar aulas de língua espanhola no Colégio Modelo de Ilhéus, essa foi uma 

das experiências que mais me cativaram, pois foi através dela que me decidi pela 

área com a qual espero trabalhar para o resto de minha vida. 

Ao longo do oitavo semestre, no penúltimo da graduação nós alunos de 

Letras iniciamos os estágios supervisionados de língua portuguesa e no meu caso 

língua espanhola e ao longo do semestre participamos de iniciativas voltadas ao 

período em que nos encontrávamos, e já foi possível nos inserirmos em sala de aula 

e coma realidade, além de desenvolvermos de uma maneira mais prática a nossa 

formação. No último período, o nono também estagiamos, no entanto, alem da 

observação assumimos a regência por uma unidade, o que foi muito proveitoso, 

principalmente no meu caso, pois tive a oportunidade de ensinar outra disciplina, 

diferente da que eu trabalho e manter contato com outros professores numa escola 

diferente da que sou professora e isso até me rendeu uma substituição de um 

professor de língua portuguesa durante o período de uma semana. 

Ao longo da vida ocorrerão muitos términos, mas devemos encarar sempre 

como a oportunidade de recomeçar, de pensar nas coisas a partir de uma nova 

perspectiva, enxergar o mundo com outros olhos e aproveitar as novas 

oportunidades que virão, e é exatamente assim que venho refletindo sobre todo 

esse tempo que passou durante a graduação, quantos términos e quantos 

recomeços, quantas coisas vividas, outras esquecidas, mas enfim é chegada a hora 

de abrir o coração para a nova etapa que se aproxima para as novas barreiras a 

serem superadas e experiências a serem vividas, mas com o sentimento com o 
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agora, cumprimos nosso dever. Fizemos amigos, desfizemos outros, perdemos 

pessoas queridas, mas ganhamos outras mil e eu posso dizer que entre os meus 

milhões de amigos com certeza fui adotada por alguns deles, dentre eles estão 

Alana Costa e Laira Luiza que me receberam de braços abertos na minha primeira 

oportunidade e me fizeram compreender literalmente o significado das palavras 

confiança, parceria, companheirismo, mas acima de tudo AMIZADE, tenho a certeza 

de que o que construímos juntas jamais será desfeito, carrego vocês no meu 

coração e assim será sempre, os momentos que vivemos juntas estarão sempre nas 

minhas melhores recordações, amo muito vocês. 

Não poderia deixar de citar os meus amigos, todos eles sem exceção que 

estiveram ao meu lado torcendo e comemorando a cada vitória, sem vocês muitas 

coisas não teriam o mesmo sabor, pois nada vale à pena se não tivermos com quem 

compartilhar, e nesse momento quero dividir a minha felicidade com cada um de 

vocês. 

Aos meus queridos mestres, Sandra Carneiro, Marileide Oliveira, Cristina 

Cardôso, Ludmila Coimbra, Cristiano Augusto Jutgla, Lenilza Teodoro, Eliuse Silva, 

Inara Rodrigues, Nair Andrade e Arlete Vieira os meus sinceros agradecimentos por 

toda a contribuição que vocês tiveram na minha formação, obrigada por me fazer 

acreditar que bons professores ainda existem que fazem o que gostam com a 

mesma paixão de sempre, pretendo um dia me tornar uma professora com um 

pouquinho de cada um de vocês e tenho certeza que assim farei a diferença na vida 

de outras pessoas, assim como vocês fizeram na minha. 

Ao longo dos anos fui ganhando muitos presentes em minha vida, fui vendo 

os meus sonhos se realizando e os da minha família através de mim, mas ainda algo 

mais maravilhoso estava por vir. Chegava a minha vida alguém para compartilhar 

mais que momentos, mas sonhos, projetos e uma vida então tudo o que eu fazia e 

objetivava se tornava mais real, mais concreto porque eu o tinha ao meu lado, me 

ouvindo e me ajudando sempre que precisava, me aconselhando e enxugando as 

minhas lágrimas quando necessário, mas sempre me mostrando que havia muito 

mais motivos para sorrir, e para mim você era o maior e melhor entre todos os 

motivos. Obrigada por tudo meu amado Matheus, meu companheiro, meu amigo, 

confidente, meu amante, tudo se tornou melhor com você, te amo. 
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À minha família os meus sinceros agradecimentos, sem a presença de vocês 

nada teria a mesma graça, a mesma alegria, cada um de vocês tem o meu amor 

eterno. Minha querida avozinha Alaíde a quem devo muito, pelo amor e carinho 

dedicados a mim e principalmente por ter me dado tios tão queridos, que sempre 

estiveram ao meu lado. Aos meus queridos irmãos Helton, Emerson e Claudia que 

tanto se orgulham de mim e aos meus maiores incentivadores, as pessoas que eu 

mais amos nesse mundo, os que me deram a vida, que me deram o mundo e que 

transformaram em tudo que eu sou hoje, a quem devo tudo, meus imensamente 

amados pais Ednis e Irene, vocês são o meu sopro de vida. E por últimos e mais 

importante de todos, meu querido e amado Deus que tanto demonstra seu amor sem 

limites por mim, que me dá forças para sempre continuar em buscas dos meus 

sonhos e que me mostra que eu posso tudo, porque ele me fortalece. Obrigada 

Jesus! 

 

 

Ítala Rodrigues Silva 
UESC, Ilhéus, BA (2013)  
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MEMORIAL DE MINHA JORNADA DE FORMAÇÃO 
 

 
Josenilda Jose da Costa 

 

 

Eu sou Josenilda Jose da Costa, filha de Adelina Gomes da Silva e Jovelino 

José da Costa. Nasci em 30 de novembro de 1970, em uma fazenda, no município 

de Santa Cruz Cabrália, Ba. Tenho 9 irmãos. Hoje resido em Itajuípe com meu 

esposo Antônio Silva Ramos, temos três filhos, Rodrigo, Davi e Orlinda que já não 

moram comigo. O Rodrigo cursa Análise de sistemas e Orlinda, Matemática no 

IFBA, em Eunápolis, já Davi mora e trabalha em São Paulo.  

 Recordo meu tempo de criança, na zona rural, sempre fui uma menina 

tímida, alegre e muito curiosa, gostava de brincar de boneca, mas também de 

fazendinha queria participar de todas as brincadeiras que meus irmãos faziam, 

também me interessava as imagens, vibrava com as histórias que meus pais 

contavam.  

 Meus pais são pessoas humildes que não tiveram oportunidades de estudar: 

meu pai agricultor e minha mãe doméstica do lar, hoje aposentados. Eles sempre se 

preocuparam com o nosso futuro. Para que estudássemos meu pai nos mandou 

para a cidade mais próxima da fazenda, em Itapebi. No entanto, essa experiência 

não foi proveitosa, pois a minha primeira professora era horrível e por alguns 

problemas tivemos que retornar a zona rural. 

 Entretanto, parecia que não seria possível continuar os estudos, por não 

existir professor na fazenda, ocorreu que em uma fazenda próxima havia chegado 

uma professora, então, meu pai nos matriculou, apesar da distancia foram tempos 

muito bons, visto que, a professora era maravilhosa, pois, ela se preocupava com o 

aprendizado de seus alunos. 

Dessa forma, iniciei o meu percurso com as letras, eu queria tanto aprender 

que em menos de um mês eu já conseguia ler as primeiras palavras, a partir dai eu 

queria ler tudo, mas infelizmente a professora ficou pouco tempo creio que um ano. 
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 Então, voltei para Itapebi, onde cursei da 1ª a 6ª série, pois, tive que ir 

trabalhar, mas não desisti de estudar. Em Belmonte, consegui conciliar o trabalho 

com os estudos. Rememoro a minha passagem pelo Colégio Polivalente de 

Belmonte onde estudei por um ano e meio, indo para Itabuna, também não desisti e 

fui fazer o segundo semestre em Itabuna e assim, conclui a 7ª série.  

 Outra vez precisei voltar para a casa de minha mãe em Itapebi porque ela 

estava doente. Mesmo assim, continuei minha jornada com as letras, porém só fiz 

até o primeiro ano do ensino médio.  

Agora inicia uma nova etapa da minha vida, casei e o destino mais uma vez 

levou-me para a zona rural novamente; vivi por dez anos nesta fazenda chamada 

Santa Luzia e Trabalhei como professora por um ano, ministrava aula para os filhos 

dos trabalhadores das fazendas vizinhas, eram turmas mistas do maternal a 4ª série, 

foi uma experiência muito boa. Após esse tempo, o destino levou-me para Itajuípe, 

onde moro, o meu sonho devoltar a estudar permanecia em mim, então, matriculei-

me no Supletivo do Colégio Estadual de Itabuna, pois era necessário ir fazer  

somente as provas.  

Para tanto, precisava de professor presencial, então, uma colega indicou a 

professora Suraia Lisboa, aqui em Itajuípe. Ela ministrava curso de Língua 

portuguesa e Inglês, após um mês de curso fiz a prova e consegui passar. A 

professora incentivou-me a fazer o vestibular, no mesmo ano, antes de concluir o 

ensino médio porque ainda faltavam as disciplinas de matemática e física. Mesmo 

assim, eu tentei o vestibular da UESC, esse foi meu primeiro contato para conhecer 

como seriam as provas. 

Em 2000, conclui o ensino médio, porém não consegui fazer o vestibular, 

pois, foi uma época de grandes dificuldades, não tinha como me preparar para este 

exame por não haver curso preparatório em minha cidade e não ter como deslocar 

para Itabuna.  

 Por gostar de ler eu decidi que faria o vestibular para Letras, tentei creio que 

umas três vezes, sempre na UESC, primeiro optei em fazer Letras com Inglês, mas 

como não havia professor no cursinho, Universidade para todos, de Inglês, e sim de 

Espanhol eu tentei nesta área e em 2009 realizei esse sonho, nem acreditei, mas 

fiquei radiante, pois era o inicio da realização de um sonho. 
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Ao voltar as minhas memórias, lembro-me da primeira vez que ministrei uma 

classe de aula. Nesta época estava com dezessete anos, quando fui substituir uma 

professora, minha prima, em uma classe mista, na Zona rural, era dia de fazer leitura 

com os alunos.  

Quando comecei a chamar cada aluno para que viesse a minha mesa e ler o 

seu texto, algo me chamou atenção, uma aluna chorava muito, então fui até a sua 

carteira para saber o ocorrido, e descobrir que o motivo era porque ela não sabia ler. 

Conversei e expliquei que estava ali para poder ajudá-la, a partir desse momento 

passei a ter uma atenção especial com a aluna, uma semana após o ocorrido, ela já 

havia perdido o medo e já dava os seus primeiros passos para a leitura, a sua 

felicidade foi tanta e a minha também porque a partir deste momento percebi a 

importância do professor. Então, neste período decidir que seria professora para 

poder contribuir de alguma forma na formação dos alunos, principalmente aqueles 

com mais dificuldades de aprendizado.  

No curso de Letras fui desenvolvendo minhas habilidades como professor que 

durante esse tempo fiz estágios em algumas escolas, então, pude fazer algumas 

análises como é ser professor nos dias atuais, visto que vivemos um verdadeiro 

dilema com relação à profissão devido à complexidade de função, pois atualmente 

além de saber lidar com os saberes, coma tecnologia e as implicações pedagógicas 

que a cibercultura nos apresenta ainda nos deparamos com a complexidade social. 

Ser professor, hoje, implica ser especialista do próprio trabalho, também é 

preciso ser um pesquisador e reflexivo de sua prática, acompanhar o progresso 

tecnológico e estar sempre estudando, pois o aprendizado é continuo. Também em 

uma sociedade em que a violência e as drogas estão cada vez mais presentes entre 

os adolescentes, o professor vive uma realidade de opressão e medo em sala de 

aula, no entanto o professor precisa a cada dia aprender a lhe dar com seus medos. 

Durante o meu percurso ao curso de letras, todos os professores de alguma 

forma contribuíram para a minha formação, mesmo aqueles que estavam sempre 

testando a minha capacidade como pessoa, como aluno e como ser humano capaz 

de saber decidir e refletir sobre diferentes situações sejam elas críticas elogios, 

fracassos e vitórias. 
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Fazer o estágio em língua portuguesa possibilitou-me mais um contato com a 

sala de aula e com um público um pouco diferenciado porque foi no CPM (Colégio 

da Polícia Militar de Itabuna) que logo, de inicio fiz um trabalho de observação e co-

participação durante a primeira unidade, no qual durante as aulas fui percebendo o 

perfil dos alunos e como a professora ministrava suas aulas. 

Nos primeiros dias fiquei decepcionada com a turma porque fazia uma ideia 

de que os alunos eram bastante disciplinados por serem alunos de uma escola 

Militar, no entanto, fui percebendo que eles são adolescentes e que em sala de aula 

agem como tal: faz muito barulho, conversam muito, certo dia na observação, 

véspera do TJ (teste de Julgamento) os quais os alunos ficam bastante apreensivos 

por conseguirem boas notas, a professora estava fazendo a revisão dos conteúdos, 

mas eles estavam tão inquietos e eufóricos que ela disse que iria sair da sala e não 

terminaria de explicar o conteúdo porque era impossível continuar a aula. Foi preciso 

chamar o Sargento para tentar acalmar os alunos, mas, mesmo assim, quando ele 

saiu voltaram a fazer barulho, agora um pouco mais moderado. 

Neste momento fiquei muito apreensiva pensando no que fazer quando fosse 

começar a regência, então, planejei a minha aula bem diversificada, com uso de 

slide, vídeos, músicas, dinâmicas e sempre estimulando o conhecimento prévio 

deles, não vou dizer que consegui a total atenção, mas o barulho diminuiu e 

consegui ministrar minhas aulas de forma harmoniosa, 

 Além disso, a minha principal preocupação era se estava conseguindo 

despertar neles a vontade de apreender e se realmente eles estavam galgando os 

conhecimentos ali expostos. Sempre me questionava a cada aula e refletia como foi 

e como poderia melhorar. 

 Paulo Freire mim inspirou ao tratar dos quatro pilares da educação, 

principalmente quando ele coloca que precisamos “Aprender a Conhecer” que é 

Aprender a aprender, ter vontade própria de buscar novos conhecimentos, despertar 

em cada um a vontade de aprender cada vez mais e melhor. Também desenvolver 

instrumentos que os ajude a formar suas próprias opiniões. Em aprender a buscar 

coisas novas para saber mais e melhor. Como também Aprender a Fazer porque é 

só  na prática  que aprendemos tudo que foi dito na teoria. 
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Além disso, precisamos a “Aprender a viver” com as diversidades, sem 

preconceito e distinção, por isso é preciso aprender a respeitar as diferenças, sejam 

elas, de cor, raça, classe social e também a opinião do outro para podermos 

“Aprender a Ser”, pois só assim, podemos formar cidadãos livres e capazes de se 

comunicar adaptar e evoluírem diferentes meios. 

Dessa forma, durante esse percurso em busca do conhecimento intelectual e 

Profissional após passar por escolas diferentes com experiências novas levou-me a 

vários questionamentos. Porém, continuo com a certeza de ter feito a escolha certa, 

apesar de o professor não está sendo valorizado em nosso país, percebo que essa 

profissão ainda é para mim muito gratificante, pois quando eu vejo um aluno 

conquistar seus objetivos através do conhecimento na escola e que tenho certeza 

que participei de alguma forma para que estes objetivos tornem reais. E, 

principalmente quando o próprio aluno agradece sinto-me como se uma força 

crescesse dentro de mim para lutar e consegui uma educação de qualidade e digna 

a todos. 

 

Josenilda Jose da Costa 
UESC, Ilhéus, BA (2013) 
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MEMORIAL DE MINHA FORMAÇÃO PROFISSIONAL 

 

 

Laurenci Barros Esteves 

 

 

Chamo-me Laurenci Barros Esteves, tenho 22 anos de idade e nasci em 12 

de agosto de 1990 na maternidade Santa Isabel, em Ilhéus. Atualmente resido na 

mesma cidade em que nasci, cidade esta em que passei toda a minha infância e 

adolescência até os dias de hoje. Minha mãe, Mag Lopes de Barros, é técnica em 

contabilidade e atua na região desde a década de 1980, enquanto o meu pai, José 

Adão Esteves dos Santos, é músico profissional e dono de um estabelecimento 

comercial.  

Particularmente, devo salientar que tudo o que conquistei advém do esforço 

da minha mãe e da minha avó, Rosa, as quais me criaram sem a presença do meu 

pai. Tive a chance de frequentar escolas boas, estudar outros idiomas e de viajar 

graças ao trabalho incessante da minha mãe, a qual sempre se empenhou para que 

eu tivesse uma educação esmerada, e sempre irei reconhecer e dar valor a cada 

esforço dela. 

Iniciei os meus estudos em 1993, na Escolinha Gente Miúda, escola privada 

localizada na Avenida Belmonte, em Ilhéus. Tenho memórias do meu aniversário de 

1 ano de idade, então não é estranho que eu afirme que me lembro do meu primeiro 

dia de aula. Lembro-me de chorar muito quando percebi que minha mãe ia embora e 

me deixar lá, mas então ela me disse “Mamãe volta para te buscar mais tarde, tá?”, 

e eu, então, me acalmei e a esperei pacientemente. Ela voltou... ela sempre voltava.  

Recordo-me que, logo de início, tive uma professora muito doce chamada 

Geórgia, e lembro-me de como eu me divertia nas aulas. A professora não tinha 

muito trabalho comigo, pois já cheguei à escola sabendo ler e escrever algumas 

coisas, - algo que devo à insistência da minha mãe, porque ela me fazia escrever 

listas com o meu nome em folhas de caderno, além de sempre ler historinhas para 

mim. A primeira palavra que eu falei, a propósito, foi “moleiro”, tudo isso por conta da 

história do “Gato de Botas” que a minha mãe sempre lia para mim.  
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As minhas memórias daquela época, porém, estranhamente saltam para 

quanto eu passei para alfabetização, com os meus 6 anos de idade. Minha 

professora, cujo nome não citarei, embora me recorde, era muito grosseira e vivia 

gritando com a turma. Por conta disso, a minha mãe se revoltou e me matriculou em 

outra escola particular, a Escola Presbiteriana Monte Sinai, localizada na Avenida 

Sete de Setembro, no centro de Ilhéus, na qual eu cursei a 1ª, 2ª, 3ª e 4ª séries do 

ensino fundamental. 

Devo admitir que não entendia muito bem o funcionamento da escola pois, 

antes de todas as aulas, éramos obrigados a assistir a um breve culto de vinte 

minutos. Como fui criado como criança católica não praticante, eu enxergava aquilo 

tudo como uma grande chatice, mas no fundo eu adorava cantar as músicas 

religiosas junto com os coleguinhas.  

Tive ótimas professoras, sobretudo a esposa do pastor da Igreja 

Presbiteriana, Leísa, e as professoras Neila, Larissa e Noslene. Desde aquele tempo 

eu já demonstrava ter grande aptidão com a língua inglesa e portuguesa, me 

interessando por arte e leituras enquanto grande parte dos meus colegas preferia 

assistir desenhos e jogar gude. Algumas vezes eu me sentia meio deslocado, mas 

não dava muita importância a tal sentimento. Tive uma infância muito boa, sem 

grandes traumas. As minhas notas em língua portuguesa e inglesa eram sempre 

altas e sempre tive muito mais aptidão para as disciplinas de humanas, enquanto 

sempre fui uma verdadeira negação em meus estudos da matemática. Foi nessa 

época que eu comecei a brincar de professor, em casa, junto com a minha prima 

Thássia, pessoa que amo muito. Sabia que minha tia Magneci era professora e que 

trabalhava muito, então eu sempre tentava ver as atividades que ela fazia para os 

alunos. Tudo aquilo era muito divertido para mim, e eu nem imaginava que essa 

seria a minha profissão quando adulto. 

Em 1999, a escola em que eu estudava fechou, então fui matriculado no 

Colégio Status, localizado no centro de Ilhéus, e lá passei todo o meu Ensino Médio. 

Era tudo muito novo e diferente para mim, até por eu ter sempre estudado em 

escolas menores. Quando as aulas começaram, em 2000, eu me sentia um 

verdadeiro extraterrestre, totalmente deslocado e sem conhecer ninguém. Para a 

minha surpresa, uma das minhas professoras de português da escola anterior, 
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Rudinéia, também ensinava língua portuguesa lá, então em senti muito melhor. 

Como eu já mencionei, sempre tive muito felicidade com as disciplinas voltadas para 

a área das humanidades, mas sempre terminei fazendo provas finais de matemática, 

geometria e afins. 

Da 5ª à 8ª série eu sempre me destaquei como um dos melhores alunos da 

turma e da escola, sendo muito esforçado, quieto e respeitador para com os 

professores, colegas e funcionários, fazendo grandes amigos que estão comigo até 

hoje. Tenho ótimas recordações da 8ª série, quando consegui passar com médias 

altas em quase todas as disciplinas, o que encheu a minha mãe de orgulho. Foi 

durante esse período que eu comecei a estudar língua inglesa na Fundação Fisk (de 

fato, iniciei os meus estudos com sete anos, na Escola Monte Sinai), e me tornei 

fluente em Inglês ao de três anos e meio. Tive a oportunidade de estudar outras 

línguas como o espanhol, o francês e o russo, mas nenhum desses idiomas me 

atraía tanto quanto o inglês. O motivo para tamanha atração? Bom, eu sempre fui 

apaixonado pela sonoridade da língua inglesa e pela cultura americana. Até hoje, 

98% das canções que escuto são em língua inglesa, além de eu preferir o cinema 

americano. 

Bom, devo citar um momento complicado para mim... momento esse que teve 

início a partir do 1° ano do Ensino Médio, quando eu descobri o que era ser vítima 

de bullying. Os meus colegas não respeitavam o fato de eu preferir ser um bom 

aluno a usar maconha ou agredir fisicamente outros garotos, e tudo o que eu 

vivenciei de negativo durante essa época, das agressões físicas à incapacidade dos 

professores e da própria coordenação da escola de tomar uma atitude, me fez 

querer mudar essa realidade. Eu via a mim mesmo e a outros colegas, meninos e 

meninas, sendo ofendidos e agredidos por pessoas que já tinham os seus 16, 18 

anos de idade, mas que eram tratadas como adolescentes brincalhões. Nunca fui 

antissocial, apesar dos meus gostos, e nunca destratei ninguém, então eu realmente 

não entendia como algumas pessoas podiam ser tão rudes comigo. Lembro-me de 

ter sido vítima de chacota por assumir publicamente, em sala de aula, que eu queria 

ser professor e que adorava estudar filosofia. Hoje, honestamente, lamento por tudo 

o que aconteceu com algumas dessas pessoas que sempre trataram o 

conhecimento com menosprezo. 



 

251 

 

O tempo passou e, aos 17 anos, ingressei no 3° ano do Ensino Médio, em 

2007. Felizmente, nessa época o bullying cessou e eu estava já pensava em ser 

professor. Eu costumava ensinar algumas matérias para alguns colegas que tinham 

dificuldade e, honestamente, eu sentia uma paixão especial pela língua portuguesa 

e inglês de modo que, decididamente, não me via fazendo outra coisa quando 

adulto: eu queria ser um educador.  

No simulado da escola para o vestibular, em 2007, fiquei em 1º lugar, o que 

levou o colégio a pagar a minha inscrição para o processo seletivo. Também fui 

incentivado por uma excelente professora de literatura, Lavínia, uma educadora 

extremamente inteligente e competente. Entretanto, quando falei em casa que eu 

queria ser professor, a minha mãe se revoltou e me obrigou a tentar o vestibular 

para LEA, pois, assim, eu “faria algum dinheiro para o meu futuro”. O resultado? 

Durante o vestibular eu tive um desempenho excelente em todas as provas, quase 

gabaritando a de história, português e química, mas fui uma negação em 

matemática, o que me fez perder após acertar apenas uma única questão. 

Ironicamente, passei na 2ª opção, Letras, mas não fui chamado, já que era a 

segunda lista. 

No ano seguinte, ainda aos 17 anos, comecei a dar aulas de inglês na 

Fundação Fisk e paguei o meu próprio cursinho pré-vestibular. Eu não queria 

depender de ninguém e estava decidido a tomar as minhas próprias decisões. Fiz o 

pré-vestibular do Colégio Fênix e no simulado do curso consegui o primeiro lugar 

entre mais de outros 200 estudantes. Não foi surpresa para mim quando passei no 

vestibular para cursar Letras com Língua Inglesa, o que era o meu sonho desde a 

adolescência, mas mesmo assim eu desmaiei quando soube da notícia.  

Saliento, novamente, que escolhi Letras por sentir uma grande paixão pela 

minha língua materna, pela língua inglesa e pela arte literária. Desde pequeno eu 

sempre brincava de ensinar, de ser professor, e achava que aquilo era o meu 

destino. Educadores como Rudinéia e Lavínia me mostraram que eu poderia seguir 

a profissão e eu decidi não ignorar a minha inclinação, independentemente das 

opiniões dos meus familiares. 

 Ao longo da graduação, a qual iniciei em 2009,  me tornei um excelente 

aluno, o que confirmou a minha aptidão para as letras, e tive a honra de ser aluno de 
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profissionais exemplares como Marileide Oliveira, Isaías Carvalho, Patrícia Argôlo e 

muitos outros professores do Departamento de Letras e Artes. Ademais, friso que os 

três professores que citei me garantiram momentos inesquecíveis ao longo de quase 

cinco anos de graduação, e que nutro pelos três um grande afeto por tudo o que 

representam para mim. Sem eles eu seria um profissional vazio, sem um modelo a 

seguir, sem conteúdo a distribuir.  

Tive a oportunidade de ser bolsista e ter pesquisa de iniciação científica. De 

2011 a 2012 fui bolsista FAPESB. Sob a orientação do prof. Dr. Eduardo Lopes Piris, 

estudei e analisei o discurso político de candidatura de Dilma Rousseff, o que 

culminou em uma pesquisa extremamente trabalhosa, porém proveitosa. De 2012 a 

2013 fui bolsista do CNPq e desenvolvi pesquisa sob a orientação do prof. Dr. Isaías 

Francisco de Carvalho, o que me conduziu para os estudos da literatura pós-colonial 

caribenha de língua inglesa. Ambas as pesquisas foram essenciais para a minha 

formação enquanto professor-pesquisador, e agradeço muito aos dois professores 

por terem acreditado em meu potencial. 

Curiosamente, até o ano de 2011, na graduação, eu ainda não havia tido a 

chance de estudar as disciplinas relacionadas à educação em si, o que teve início 

com a disciplina de Políticas Públicas, ministrada pela professora Julia Maria 

Oliveira, e foi a partir daí que eu fui apresentado à realidade da educação brasileira 

e mundial através de uma perspectiva realista e bruta. Nada daquilo me assustou, 

muito pelo contrário: reafirmou a minha vontade de mudar a realidade da educação 

em nosso país.  

Com a disciplina de Didática, ministrada pela professora Kátia Aguiar, tive os 

subsídios para aperfeiçoar a minha prática pedagógica, e com as disciplinas de 

Metodologia do Ensino de Língua Portuguesa e Inglesa, ministradas 

respectivamente pelas professoras Marialda Jovita e Tatiany Pertel, pude observar 

como aplicar os meus conhecimentos e me efetivar como educador. Desde então, 

passei a me enxergar de uma forma diferente, o que me levou a ter mais e mais 

consciência do papel que desempenho na sociedade na qual estou inserido. Cabe a 

mim, professor, acreditar e incentivar os meus discípulos para que lutem pelo o que 

acreditam e para que se tornem profissionais qualificados, e tenho plena consciência 

de que me tornei um bom professor. Digo isso não apenas pelo afeto que recebo 
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dos meus alunos e dos meus próprios professores, mas por ter ouvido de uma aluna 

muito especial um “obrigado por acreditar em mim”. 

Durante os meus dois últimos anos da graduação, cursei as disciplinas de 

Estágio Supervisionado de Língua Portuguesa I e Estágio Supervisionado de Língua 

Inglesa I. O primeiro estágio supervisionado de língua portuguesa, bem como o de 

inglesa, ocorreu no segundo semestre do ano de 2012, período conturbado e 

cansativo para mim. Contudo, admito que ir para a sala de aula observar outro 

professor dar aula me fez perceber o que eu devia e não devia fazer em classe, bem 

como enxergar o funcionamento de uma escola pública renomada, o Colégio da 

Polícia Militar Rômulo Galvão, em Ilhéus. Eu e meus colegas pudemos observar os 

pontos fortes e os pontos fracos das aulas de língua portuguesa e inglesa com o 

objetivo de aplicar oficinas voltadas para um assunto específico dentro da disciplina 

de língua portuguesa e língua estrangeira. 

Na época, eu e a minha grande amiga Tatiana Santos, sob a supervisão da 

professora Glória de Fátima Lima, regente da disciplina de Estágio Supervisionado 

de Língua Portuguesa I, aplicamos uma oficina voltada para o estudo do cordel em 

sala de aula. O resultado foi extremamente positivo e a turma do 7° ano que 

frequentou as nossas aulas se apaixonou pela literatura de cordel. Embora 

saíssemos exaustos das aulas da oficina, os nossos corações, meu e da minha 

colega, estavam repletos de alegria. 

O êxito da oficina de língua portuguesa se repetiu na de língua inglesa, a qual 

apliquei no Colégio Modelo Luís Eduardo Magalhães, em Ilhéus, juntamente com a 

minha colega Ellen Lima. Trabalhamos os conteúdos de língua inglesa através da 

aplicação de jogos e brincadeiras interativas, o que ocorreu sob a supervisão da 

professora Lucia Neto, regente da disciplina de Estágio Supervisionado de Língua 

Inglesa I e profissional muito querida e respeitada por todos nós, assim como a 

professora Glória de Fátima Lima também o é. 

Após a conclusão dos estágios I e II de língua portuguesa e inglesa, os 

discentes foram convidados a participar do II Simpósio de Estágio Supervisionado do 

curso de Letras, compartilhando experiências valiosas para a nossa formação e 

frequentando palestras de importantes educadores do país. Foi uma experiência 
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muito marcante para mim e para os meus colegas, e que garantiu um encerramento 

perfeito para o segundo semestre do ano de 2012. 

Em 2013, durante o nosso último ano de graduação, eu e meus colegas 

voltamos para as salas de aula com o intuito de retomar as observações das aulas 

dos professores regentes em diversas escolas de Ilhéus e Itabuna. Voltei para o 

Colégio da Polícia Militar de Ilhéus e, sob a orientação das professoras Patrícia 

Argôlo Rosa/ Elaine Frossard e Glória Lima de Fátima, docentes das disciplinas de 

Estágio Supervisionado de Língua Inglesa II e do Estágio Supervisionado de Língua 

Portuguesa II, respectivamente, iniciei a minha atuação como professor da rede 

pública durante toda uma unidade. 

O meu estágio de língua portuguesa foi muito proveitoso. Tive a chance de 

lecionar a disciplina de Redação para uma turma de 6° ano composta por alunos 

incríveis e com um potencial imenso. Apliquei atividades interativas, exibi vídeos e 

realizei leituras e exercícios com os alunos, os quais sempre foram muito 

participativos e amorosos ao longo da unidade. Também tive a chance de ter uma 

ótima professora regente para me auxiliar, a professora Eliane Carqueija, que 

sempre me respeitou e me incentivou ao longo do estágio. No último dia de aula com 

essa turma, me emocionei ao falar para eles o quão especiais eles são e que nunca, 

em hipótese alguma, eles devem admitir que alguém diga o contrário. Em seguida, 

os abraços de vários dos meus alunos me fizeram pensar ainda mais no meu papel 

enquanto docente. 

Infelizmente, o mesmo não se aplica à realidade que vivenciei ao longo da 

regência do estágio de língua inglesa. Embora eu tenha tido a sorte de ter convivido 

com um excelente professor regente, o competente educador Cléber Sandes, a 

turma com a qual lidei, um 7° ano, era realmente inquieta e difícil. Em uma sala 

superlotada e repleta de alunos agressivos, cheguei a pensar que seria agredido por 

um aluno no meu último dia de aula após ele insistir para que eu aceitasse um 

trabalho entregue com quase vinte dias de atraso. Grande parte da turma, em geral, 

não tinha qualquer respeito pela disciplina de língua inglesa, “esquecendo” 

propositalmente os livros e ignorando as atividades passadas ao longo da regência e 

todas as vezes em que tentei fazer algo de diferente, fui boicotado pelo 

comportamento inapropriado da turma. Contudo, cerca de cinco alunas se 



 

255 

 

destacavam nessa turma, cumprindo com todas as atividades e respeitando o 

professor. É uma pena que o exemplo delas não foi seguido pelos demais. 

Ao longo de toda a minha vida, indissociável da minha trajetória enquanto 

educador, sempre busquei aprender com os meus acertos e erros, tirando lições 

importantes das mais diversas situações, positivas ou negativas. Particularmente, 

com o término da regência com a turma de língua inglesa, saí de sala de aula com a 

consciência limpa, pois fiz o meu melhor e cumpri com as minhas obrigações. 

Conquistei o carinho de cerca de seis alunos e é essa a memória que quero levar 

comigo. Também vivenciei o que é dar aula em uma sala superlotada e o quão difícil 

é lidar com alguns adolescentes violentos, e sei que nunca irei me acostumar com 

essa situação. 

Todas as conversas com as docentes do estágio, indo da parte prática 

(questões burocráticas das instituições de ensino) à teórica (o planejamento, as 

teorias que envolvem a docência etc.) e todas as situações positivas e negativas que 

vivenciei, me tornaram uma pessoa e um profissional infinitamente melhor. Não 

tenho palavras para descrever o quão grato eu sou por ter passado pelo o que 

passei e recordo que iniciei o estágio com o intuito de reafirmar a minha inclinação 

para o ensino através da promoção de mudanças significativas na escola onde eu 

atuaria e, felizmente, os meus objetivos foram atingidos. Apliquei as teorias que 

estudei, aprendi a improvisar e a lidar com seres humanos que depositaram as suas 

esperanças, angústias e alegrias em mim. Sei que não os decepcionei! 

Nunca vou me esquecer de quando fui chamado de professor pela primeira 

vez, aos 17 anos, e nunca vou esquecer de quando uma das minhas alunas de 

Redação, durante a última etapa do meu estágio, me deu um forte abraço, bem 

demorado, enquanto eu fazia votos para que voltasse a ser professor dela e dos 

outros alunos novamente. Não há nada mais precioso do que isso, nada! 

Nada do que já fiz e conquistei em quase cinco anos de UESC, dentre notas 

altas, artigos publicados, críticas e elogios, se compara ao que vivenciei no meu 

último dia de estágio, e nada disso faria sentido se eu não recebesse o afeto dos 

meus alunos. O estágio me fez querer ser um profissional cada vez melhor, e espero 

ingressar o quanto antes na pós-graduação para que eu me qualifique ainda mais e 

possa dar todo o retorno possível aos meus alunos. Vou guardar em meu coração 
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todos os momentos, todas as coisas que vivenciei, pois me consolidei professor a 

partir da regência proporcionada pela UESC e espero, um dia, retribuir à altura toda 

a confiança depositada em mim pelos meus professores e pelos meus alunos. 

Enxergo o futuro com olhos brilhantes e esperançosos. Tive a prova de que 

posso, sim, fazer a diferença, e desejo ardentemente fazer a diferença em uma 

escala ainda maior. Estou longe da perfeição e jamais desejarei passar por perto 

dela, pois quero acertar e errar o suficiente para crescer ao longo dos anos que me 

aguardam. Nunca vou deixar de estudar, por meus alunos e por mim, e assumo o 

compromisso de lutar pela educação do nosso país. 

Por fim, com os olhos repletos de lágrimas, neste momento, me despeço da 

Universidade Estadual de Santa Cruz, eternamente grato por ter me tornado um 

homem melhor e, principalmente, um bom educador, graças ao apoio de tantos 

profissionais e colegas inesquecíveis. E com um sorriso eu almejo um futuro 

promissor, pois sei que sempre poderei contar com as mãos que me conduziram 

durante o longo percurso da minha formação. 

Por fim, à minha mãe, minha avó, minhas tias, primas e primos, dedico o meu 

amor eterno. Eu não seria ninguém sem vocês! 

Aos meus queridos mestres e mestras, grandes docentes do Departamento 

de Letras e Artes, registro, aqui, o meu muito obrigado! 

Aos meus verdadeiros amigos, os meus agradecimentos e o desejo de que 

alcancem todo o sucesso deste mundo. 

Serei grato a todos vocês para sempre! 

 

Laurenci Barros Esteves 
UESC, Ilhéus, BA (2013) 
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MEMORIAL DE FORMAÇÃO 
 
 

Mirian São Bento Menezes 
 
 
 

 Bom para começo de minha narrativa não seria possível falar de mim mesma 

sem apresentar-me, meu nome é Mírian São bento Menezes, tenho 37 anos de 

idade sou nascida e criada na cidade de Ilhéus-Bahia onde convivi um grande 

período de tempo com meus familiares. Meu pai chamava-se Antonio Silva São 

Bento (in memória), funcionário público da secretaria de saúde da cidade de Ilhéus, 

todavia sempre prestando serviços em cidades circunvizinhas e minha mãe chama-

se Maria José São Bento dona de casa, estudou até a quarta série do ensino 

primário, sempre teve dentro dela a vontade de ser professora, mas este sonho dela 

foi interrompido por meu avô achar que ela queria aprender a escrever para escrever 

cartas para namorados, e isto fez com que até o dia de hoje faça comentários sobre 

esse assunto com muita tristeza e sempre deixando nas entrelinhas que gostaria 

muito que eu fosse professora realizando assim um dos seus sonhos e, eu tomei 

posse desse sonho dela e desde pequena eu gosto muito de ir a escola passou a 

ser a minha segunda casa, pois eu sempre fui às aulas e fazia sempre o maior 

esforço para não faltar. Continuamos morando juntas. A minha família é formada por 

3 irmãs e 4 irmãos sendo que a mais velha tem 49 anos e a caçula tem 35 anos. 

Meu pai trabalhava em Itabuna como servidor público e só retornava para casa nos 

finais de semana era quando a alegria imperava dentro de mim, não porque não 

gostava de minha mãe mais porque era tempo demais longe dele então quando ele 

chegava a alegria reinava em nossos corações e os meus irmãos também 

festejavam seu retorno ao lar, e entristecíamos quando o fina de semana acabava. 

Lembro de poucas coisas as quais eu vivi, todavia tentarei fazer relatos de algumas 

de algumas delas. Quando eu tinha seis anos de idade, a minha família começou a 

desmembrar, pois o meu pai já havia mandado o meu irmão e minha irmã mais velha 

para São Paulo , com a alegação de que eles não precisavam mais estudar e sim 

trabalhar para poder se manter que minha irmã só queria saber de namorar e isso o 

deixava estressado, não demorou muito e eu também fui para lá morar com umas 

tias emprestadas sendo que elas não tinham nenhum grau de parentesco com 
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minha mãe, mais eram amigas de infância e por isso nos foi ensinado a chamá-las 

se tia. Fiquei praticamente um ano, muito difícil por sinal, eu nunca havia saído antes 

da companhia de minha mãe, além disso, minhas supostas tias começaram a tratar-

me de forma um pouco rude digamos assim, por não sermos parentes parecia que 

não causava nenhum remorso em fazer com que aos seis anos de idade eu tivesse 

que lavar os pratos e dar brilho nas panelas para que depois então eu fosse almoçar 

e ir para a escola, eu nunca entendi porque elas faziam esses tipos de coisa comigo. 

Mas minha irmã mais velha foi lá morar comigo nesta casa e via a forma como me 

tratavam e providenciou uma forma para me tirar dali. Não demorou muito tempo o 

meu tio, irmão da minha mãe nos levou para a casa dele onde ficamos alguns 

meses e eu não pude estudar por estar no final do ano letivo. Foi um tempo bom, 

estava na casa de parentes e sentir que o tratamento foi outro mais eu também não 

pude ficar lá por muito tempo e mãe acabou por ir me buscar, acabei voltando. 

 Chegando a Ilhéus não demorou muito o ano letivo começou, fui matriculada 

no Grupo Escolar Estado do Ceará onde passei por uma avaliação oral e como tinha 

aprendido a ler utilizando todos os acentos, vírgulas, ponto de exclamação, pausam 

interrogação, não foi difícil para mim embora eu ainda não tivesse idade considerada 

suficiente para fazer a segunda série, porém sabia ler pausadamente e foi isso que 

fez com que eu fosse diretamente para a segunda série. Fique nesta escola durante 

três anos de minha vida e lá fiz vários amigos e amigas e na quarta série conhecim 

uma professora com o nome de Selma, foi a primeira pessoa a qual não esqueci, ela 

se tornou uma pessoa especial para mim e até o dia de hoje sempre que lembro 

dela sinto-me emocionada é muito diferente isso mais é o que eu sinto. Ao chegar 

nesta última série do ensino primário ao mesmo tempo em que eu me sentia 

vencedora eu pensava dentro de mim nuca sairei daqui, mas não foi exatamente 

isso que aconteceu, consegui passar para a quinta série e estudar no Colégio 

Estadual de Ilhéus, que naquela época se tornou sonho de consumo de muita gente, 

inclusive o meu já que era uma escola nova na cidade. Fiz a quinta série e não fui 

aprovada por não ter tanta disposição de aprendizagem nos ensinos de matemática 

por esta razão fiz a mesma série três vezes fui aprovada em prova de recuperação e 

fui para a série seguinte e perdi mais uma vez e cada vez mais eu tinha certeza de 

que eu não tinha capacidade de sair deste colégio, mas para minha alegria tive na 
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segunda tentativa da sexta série um professor de matemática que nos ensinou 

algumas maneiras simples, divertidas de encarar a disciplina eram aulas dinâmicas e 

proveitosas, tirando assim aquele medo que a matéria nos provoca. 

Fui para a sétima série mais segura e a partir daí eu não mais perdi nesta 

disciplina que me causava tanto temor, fiz a série seguinte e chegou o momento de 

escolher o que fazer no segundo grau, como naquela época existia o curso do 

magistério e eu fique sabendo que para fazê-lo e obter a formatura que era assim 

chamado na época, teria que ir constantemente dá aula na nossa própria turma, 

entrei em pânico e desisti da possibilidade de se tornar professora, não por me 

considerar uma pessoa tímida, mas sempre tive medo, só em pensar que teria que 

me expor na perante meus colegas e ser julgados por eles. Partindo dessa 

informação resolvi fazer um curso profissionalizante que se chamava na época de 

técnico em administração e assim o fiz, tive bons momentos com minha turma já que 

tiveram comigo durante três anos consecutivos juntos sorrimos e choramos também, 

fizemos amizades saudáveis e que até hoje nos mantém unidos embora a distância 

e os caminhos que muitos percorreram tenham sido diferentes, embora nos víamos 

muito pouco,mesmo assim sabemos os nomes uns dos outros, conversamos, 

trocamos figurinhas é muito bom.    

 O tempo foi passando e terminei o segundo grau no ano de 1996. Pensei 

daqui para frente irei fazer cursinhos de culinária, aprender a costurar, bordar e 

assim fui fazendo, já estava com 21 anos precisava trabalhar. Então consegui 

algumas coisas para fazer no centro da cidade desde lavar panelas, vender carnê do 

baú na frente da casa lotérica, trabalhei em lojas de calçados, de roupas, comecei a 

vender alguns materiais para arrecadar uma graninha, já que meu pai não mais 

existia e minha mãe só recebia uma pequena pensão deixada por ele. 

 Precisava ter dinheiro para obter algumas coisas simples como, por exemplo, 

o absorvente para meu uso próprio, e eu me sentia constrangida com maior idade e 

dependente de minha mãe, era horrível. Bom, no ano de 2007 comecei a ouvir a 

palavra vestibular com mais frequência e comecei a pensar na possibilidade de fazer 

as avaliações, porque até então por ter tanto medo eu não parava nem para pensar 

na hipótese de quem sabe um dia, até porque não tinha condições financeiras para 

pagar um cursinho pré-vestibular e a fala que se tinha é que os estudos nesta época 
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não nos qualificavam para estudar em Universidade Estadual de Santa Cruz tão 

querida por todos e temida também. Surgiu a oportunidade de estudar em um 

cursinho criado pelo governo chamado de Universidade Para Todos, fiz a inscrição e 

estudei até o final do ano, tentei o vestibular fui classificada, mas não fui chamada 

por não ter havido nenhuma desistência, no ano seguinte fiz a inscrição novamente 

e estudei até um determinado tempo, até que um dia vindo deste cursinho a noite e 

a pé pela cidade nova alguns indivíduos nos abordaram e só levaram nossos 

pertence, porque a senhora que estava em um prédio em frente ao ocorrido gritou, 

dizendo que estava vendo e que iria chamar a polícia, foi o bastante para que eles 

fugissem e nós seguíssemos o nosso caminho. Daí em diante, não consegui mais 

ser a mesma, entrei em pânico e não conseguia mais sair a noite, desisti de 

continuar os estudos durante aquele ano, porém em 2009 voltei a fazer o cursinho e 

decidi que desta vez eu queria fazer até o fim e assim o fiz. 

 Fiz a minha inscrição no vestibular, fiz as provas e não fui conferi quando saiu 

o resultado, chegando ao colégio para fazer mais uma vez a inscrição para o 

cursinho, o meu amigo que trabalha lá, me perguntou se eu havia passado eu não 

sabia responder por não ter conferido o resultado, ele me pediu licença foi até a 

secretaria e voltou com o resultado nas mãos dizendo que eu havia conseguido, foi 

muita emoção para mim, jamais imaginei que alcançaria tal êxito. Organizei os 

documentos que foram exigidos com ajuda de amigos, levei até a universidade, fiz a 

matrícula e aguardei ansiosamente o início das aulas.  No primeiro dia, super 

encantada com o local, nunca tinha ido a curiosidade se quer de ir até lá, fiquei 

maravilhada com o que vi a preservação do meio ambiente, o espaço físico tudo, 

realmente encantador. Mas com o decorrer dos dias passei a me sentir um ser 

estranho naquele ambiente, parecia que eu não tinha que estar ali, talvez por nunca 

ter acreditado que um dia eu alcançaria. Como já havia decidido que não faria nada 

na área das exatas e por sempre ter gostado de Língua Portuguesa embora não 

dominá-la e minha mães que também queria ser professora e além disso nunca tive 

o hábito de desistir daquilo que começo tudo isso fez com que eu desse 

continuidade a minha escolha e para que eu permanecesse eu tive no meu caminho 

algumas pessoas que fizeram a diferença como por exemplo o professo Odilon 

Pinto, uma pessoa extremamente calma ao me ver e que atraiu com a Linguística, a 
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qual eu não tinha ouvido falar ainda e a partir do momento que me foi apresentada 

eu comecei a entender e a tolerar também as falas dos outros sem julgá-las. 

 Tive a  professora Cristina Cardoso que com sua simplicidade nos ofertou um 

pouco de seu conhecimento em Língua Espanhola e me direcionando e fazendo 

com que eu me encantasse cada vez mais e mais, o professor Césario Alvim que a 

meu ver dominava lindamente a língua estrangeira, professora Vamirian com a 

disciplina de Filosofia, Literatura Portuguesa com a estimada professora Inara 

Rodrigues da qual tenho muita admiração e com seu jeito empolgante de ser nos 

apresentou a disciplina com tanto entusiasmo, e que acabou nos levando com ela a 

nos apaixonar pela mesma. 

 Mas infelizmente nem todos os momentos são rosas, muito pelo contrário 

muitos espinhos se encontram em nossos jardins, por isso embora acho o ser 

professor(a) única no que diz respeito ao saber, temos que admitir que a valorização 

dos profissionais da área não está sendo dada como deveria,  a falta de respeito 

com o mesmo, a desqualificação da mão de obra onde não se é disponibilizado a 

capacitação dos mesmo, como se isso não fosse suficiente, a autoridade dos 

mesmos que se perderam diante de tantas leis que cobrem os direitos dos alunos e 

os mesmos se respaldam para fazer atrocidade com o mestre em sala de aula, onde 

os alunos perderam totalmente o respeito e admiração pelos sues mestres, coisa 

que em tempos remotos nós, digo da minha época tínhamos e acabou nos 

motivando também a sermos educadores.  

 Embora com tantas desilusões na área mais existem aqueles profissionais 

que não nos deixam abater, que ensinam por exemplo já foram citados alguns e 

continuarei citando-as sem nenhum pesar, não poderia jamais de falar daqueles 

profissionais que com amor ao que faz, garra e determinação nos envolve e nos 

cativa de uma certa maneira, como por exemplo a professora Ludmila Coimbra, Nair 

Floresta, Inara Rodrigues Kátia Aguiar que com exigências e determinação e diante 

do que planejavam nos injetavam o conhecimento com autoridade, mas não perdiam 

a oportunidade de nos cobrar. Aparentemente nos deixavam um pouco nervosas e 

ansiosas, mas no fundo tenham certeza vocês realmente fizeram com grande saber 

a diferença, eu como aluna digo a todas com muita emoção, embora não pareça 

mas o que vocês fizeram por mim durante este tempo de convivência jamais serão 
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esquecidos e embora as vezes me sentia perdida, mais eu via em vocês a cada 

cobrança que confiavam em mim e sempre quiseram o meu melhor, até porque 

muitas coisas aconteceram em minha vida para que eu desistisse mais pessoas 

como vocês entraram na minha vida e fizeram uma grande diferença. É através 

dessa forma de agir é que cada vez mais tenho dentro de mim a vontade de fazer 

por outras pessoas o que vocês fizeram por mim. 

 E com essa forma de pensar fui para os meus estágios, tentando de alguma 

forma traçar o caminho da docência e fazer melhor de acordo com a realidade da 

turma. Tentei fazê-los embasada nos direcionamento que me foram concedidos 

pelas professoras as quais citei anteriormente, com possibilidades de não ter 

atingido esse meu querer de imitá-las mais com a certeza de que minha meta de 

ensino se direciona aos modelos dessas pessoas, fazendo assim com que os alunos 

se sintam pessoas de grande importância e que podem sim adquirir maiores 

conhecimentos. Não obtive êxito ainda, mas sei que este é o caminho que quero 

seguir, tenho grandes preocupações em como posso ajudá-los e o que fazer para 

estimulá-los mediante a realidade que os cercam, tenho gana de descobrir para não 

só poder ajudar os alunos mais me ajudar também, pois nada melhor do que um dia 

após o outro e a certeza de que “Quem ensina aprende ao ensinar e que aprende 

ensina ao aprender” (Paulo Freire). 
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