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O processo de eliminagéo foi adiado e diluido no
tempo: e isto faz com que a instituicdo [escolar]
seja habitada, em longo prazo, por excluidos
potenciais, vivendo as contradicdes e os conflitos
associados a uma escolaridade sem outra
finalidade que ela mesma.

(Bourdieu, 1997, p. 485).
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RESUMO

7z

A construcdo da identidade docente é constantemente colocada a prova por
diferentes  representacbes, as quais, pressionando-nos, constroem-se
processualmente a partir das experiéncias dos mundos vividos pelos professores.
Ao considerar que a identidade € complexa, e que o inicio da carreira possuli
singularidades, a presente pesquisa teve como questdo de investigacao: como se da
a construcdo da identidade docente dos professores iniciantes de Ciéncias e
Biologia, egressos do Curso de Licenciatura em Ciéncias Biolégicas da UENP -
campus de Jacarezinho? Essa questéo foi desdobrada nos seguintes objetivos: com
relacdo ao geral, desvelar o processo da construcdo da identidade docente dos
professores iniciantes de Ciéncias e Biologia, egressos do Curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas, da UENP. Tal propdésito, por sua vez, reverberou nos seguintes
objetivos especificos: (i) verificar o movimento constitutivo do ser professor dos
professores iniciantes, evidenciando sua identidade docente; e (ii) apreender a
relacdo do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas com a identidade docente
dos professores iniciantes. Os estudos sobre a profissdo foram construidos com
base em Gauthier (1998) e Imbernén (2011); sobre o professor iniciante em Marcelo
Garcia (1999); o conceito de identidade em Dubar (2005) e Ciampa (1986); e a
representacdo em Bourdieu (1983, 1994, 2004). A metodologia adotada optou pela
abordagem qualitativa, fundamentando suas bases te6rico-metodoldgicas na historia
de vida (MEIHY; HOLANDA, 2017). A coleta de dados foi realizada a partir das
entrevistas narrativas (JOVCHELOVICH, 2002) com trés (3) professores egressos
do curso de Ciéncias e Biologia. As narrativas passaram pelo processo de
transcricdo, textualizacdo e transcriacdo. Para a analise dos dados foi utilizado o
modelo proposto por Santos (2005), o qual propde que na narrativa dos professores
identificam-se os elementos: tema, episodio, referéncia, motivo e trama — todos
esses referindo-se a organizacdo da narrativa. Os resultados da pesquisa apontam
que a identidade docente se constitui a partir das experiéncias significativas e da
representacédo que a profissdo tem para o sujeito. Em uma perspectiva de biografia
coletiva. As narrativas dos professores foram construidas a partir de um campo de
referéncia, levando-se em conta as relagbes estabelecidas nesses campos,
especialmente pela familia (cultura social de origem) e pelas experiéncias escolares,
a partir das praticas dos professores. A formacao inicial contribui, em certa medida,
para a construcdo de imagens sociais positivas e negativas sobre a docéncia, mas
as praticas dos professores iniciantes ainda sdo fundamentadas pelas experiéncias
adquiridas enquanto alunos e os professores experientes demonstram resisténcia ao
aceitar o professor iniciantes. Por fim, este, conforme se constatou, exerce um
trabalho em condi¢bes precarias e solitariamente no inicio da carreira docente.

Palavras-chave: Licenciatura em Ciéncias Biolégicas. Identidade. Identidade
docente. Professores iniciantes.
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ABSTRACT

The construction of the professional identity is constantly put to the test by different
social representations, which, by pressing us, build us in a processual way, parting
from the experiences of the worlds lived by teachers. Considering that identity is
complex, and that the beginning of a career has singularities, this research had as its
investigative questioning: how do new coming Science and Biology teachers, who
have egressed from the Biological Sciences graduation course (teaching degree) at
Universidade Estadual do Norte do Parana (UENP- campus of Jacarezinho),
construct their identity as teachers? This question was dismembered in the following
objectives: in relation to the broader objective, to reveal the process of building
teaching identities taken by new coming teachers of Science and Biology, all of
whom had previously studied Biological Sciences at UENP. This objective, by turn,
reverberated in the following specific goals: (i) to verify the constitutive movement of
being a professor in new coming teachers, highlighting their teacher Identity and (ii)
to comprehend the relation between the teaching degree in Biological Sciences and
the teacher Identity of new coming teachers. The studies about profession were built
upon Gauthier (1998) and Imbernén (2011); about the beginning teacher, upon
Marcelo Garcia (1999); about the concept of identity, upon Dubar (2005) and Ciampa
(1986);; and about representation, upon Bourdieu (1983, 1994, 2004). The adopted
methodology focused on the qualitative approach, founding its methodological and
theoretical bases on life histories (MEIHY; HOLANDA, 2017). Data collection was
accomplished by narrative interviews (JOVCHELOVICH, 2002) with three (3)
teachers who had studied Biological Sciences. The narratives passed through the
processes of transcript, textualization and transcreation. To analyze the data
obtained, we used the model proposed by Santos (2005), who proposes that a
narrative told by teachers we can identify the following elements: theme, episode,
reference, motif and plot — all of these referring to narrative organization. The results
of this research show us that teaching identity is constituted by significant
experiences and by the representation that the profession has to the individual. In a
perspective of collective biography, the teachers’ narratives were built upon a scope
of references, taking into account the relationships established in these fields,
especially by family (social culture of origin) and by schooling experienced from the
teachers’ practices. The initial formation contributes, in a sense, to build positive and
negative social images about teaching, but the practices of new coming teachers are
stil. much founded on experiences acquired when they were students, and
experienced teachers show resistance to accept the new coming teacher. In
conclusion, as we have verified, the new coming teacher works in precarious
conditions and solitarily in the beginning of his/her career.

Keywords: Degree in biological sciences. Identity. Teaching identity. New coming
teachers.
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RESUME

La construction de lidentité enseignant est constamment mise a I'épreuve par
différentes représentations, lesquelles, en contraignant a nous, se construisent
procéduralement a partir des expériences des monde vécus par les professeurs.
Pour considérer que lidentité est complexe et que le début de la carriere posséde
singularités, cette recherche a eu comme question: comment se donne la
construction de lidentité enseignant des professeurs débutant de Sciences et
Biologie, diplomés du cours de graduation en Sciences Biologique de 'UENP. Ce
propos, en méme temps, a répercuté dans les objectifs spécifiques suivants: (i)
vérifier le mouvement constitutif d’étre professeur des professeurs débutants,
mettant en lumiere sa Identité de I'enseignant; et (ii) apprendre le rapport du cours de
graduation en Sciences Biologique avec Identité de l'enseignant des professeurs
débutants. Les études sur la profession ont été élaborés en fonction de Gauthier
(1998) et Imberndn (2011); sur le professeur débutant chez Marcelo Garcia (1999);
le concept d’identité chez Dubar (2005) et Ciampa (1986); et la représentation chez
Bourdieu (1983, 1994, 2004). La méthodologie adopté a été I'approche qualitative,
fondant ses bases théorique méthodologique dans [l'histoire de vie (MEIHY;
HOLANDA, 2017). La collecte de données a été effectuée a partir des entrevues
narratives (JOVCHELOVICH, 2002) avec trois (3) professeurs diplomés du cours de
Sciences et Biologie. Les récits sont passés par les processus de transcription,
textualization et transcréation. Pour I'analyse des données a été utilisé le modéle
proposé par Santos (2005), lequel propose que le récit des professeurs s’identifient
les éléments: théme, épisode, référence, motif et trame - tous ces se rapportant a
'organisation du récit. Les résultats de la recherche évoquent que [lidentité
enseignant se construit a partir des expériences significatives et de la représentation
que la profession a pour le sujet, c’est a dire, dans une perspective de biographie
collective. Les récits des professeurs ont été construites a partir d'une zone de
référence, en tenant compte les rapports établis dans ce zone, particulierement par
la famille (culture sociale d’origine) et par les expérience scolaires, a partir des
pratigues des professeurs. La formation initial contribue, a un certain point, pour la
construction d’images sociales positives et négatives sur I'enseignant, mais les
pratiqgues des professeurs débutants encore sont fondée par les expériences acquis
en tant que les éléves et les professeurs expérimentés montrent résistance
d’accepter le professeur débutant. Enfin, comme s’a constaté, ce professeur exerce
un travail dans conditions mauvaise et solitairement dans le début de la carriere
d'enseignant.

Mots-clés: Diplébme en sciences biologiques. Identité. Identité enseignant.
Professeurs débutants.
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CONSIDERACOES INICIAIS

A AUTORA: avida, aformacéo e o trabalho docente enquanto professora
iniciante

O ver-se ao espelho representa um caso muito especial da
visdo de nosso aspecto exterior por noés mesmos.
Aparentemente estamos nos vendo diretamente. No entanto,
ndo é assim; permanecemos dentro de nés mesmos e
vemos apenas um reflexo nosso que ndo chega a ser um
momento direto de nossa visdo e vivéncia do mundo: vemos
um reflexo de nossa aparéncia, mas ndo a nés mesmos em
meio a essa aparéncia, 0 aspecto exterior ndo nos enlaga em
nossa totalidade; estamos frente ao espelho e nédo dentro
dele.

(Mikhail Bakhtin)

Desenvolver uma pesquisa de doutoramento € um longo e arduo processo,
envolvendo renlncias, pausas, escolhas e decisdes. E preciso escolher o tema, a
pergunta de pesquisa, a fundamentacdo teorica, o percurso metodolégico e as
pretensdes envolvendo a realizacdo da pesquisa. Estas questbes, em um primeiro
momento, ndo apresentam clareza e definicdo, e muitas vezes parecem impossiveis
de serem respondidas. A fim de compreendé-las e respondé-las, precisei adentrar
um labirinto, o doutoramento, mas, mesmo antes de adentra-lo, precisei escolher
fazé-lo. Uma escolha consciente e que, em consequéncia, muitos projetos teriam
que sofrer pausas por um tempo da minha vida. Para mim, o doutoramento € isso:
decidir entrar em um labirinto a fim de encontrar os fios que pudessem dar sentido
as minhas indagacfes. Tecer os fios de uma tese é trabalhoso, pois ndo se pode
fazé-lo de uma s6 vez. E preciso foco, dedicacdo, pausa e compreenséo de que a
pesquisa se trilha no pesquisar.

Ao adentrar neste labirinto que € o processo de doutoramento, senti medo,
incertezas. O labirinto parece ficar ainda mais confuso quando, no inicio da
construcdo de uma Tese, pensamos que logo achariamos a saida. E preciso algum
tempo para compreender que, por longos quatro anos, viveremos no labirinto, e é
preciso deciséo para permanecer. Apesar de nele entrar solitaria, a construcao desta
Tese se deu em um processo coletivo. Foi tecida pelas vozes dos professores que
perpassaram toda minha trajetéria formativa. Dei voz aos professores, busquei o fio
gue tece esta Tese na minha memoria e, assim, ao ficar em frente ao espelho, senti

necessidade de dar voz aos professores. Entdo, mesmo com muitas duvidas, uma
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certeza me fazia prosseguir: minha pesquisa falaria do professor, daria voz ao
professor.

Olhei para minha trajetéria enquanto professora, e me questionei: como me
tornei essa profissional? Em que momento que reconheci professora? Foi quando
conclui o curso de graduacao? Apos a cerimdnia de formatura? Quando entrei pela
primeira vez na sala de aula? ou quando ouvi alguém me chamar de professora? Em
gue momento deixei de ser a Flavia para me tornar a professora Flavia?

Ao fazer essas indagacoes, percebi que ndo me reconheco como Flavia, mas
como professora Flavia. Compreendi e experienciei que “é impossivel separar o eu
profissional do eu pessoal” (NOVOA, 1992, p. 17). Findamo-nos, nos entrelacamos e
os fios tecidos durante este processo ndo sao Vvisiveis, pois emaranham-se,
confundem-se. Percebi que estar em frente ao espelho destoa de olhar para dentro
do espelho, pois a construcao da identidade docente se da a partir de um processo.
N&o é um advento isolado, pois “ninguém comega a ser educador numa certa terga-
feira as quatro horas da tarde. A gente se faz educador, a gente se forma, como
educador, permanentemente, na pratica e na reflexdao sobre a pratica” (FREIRE,
1991, p. 58). Assim, 0 que antes era sO projeto esbocado, ganhou envergadura e a
tematica da tese deslindou-se: a construcdo da identidade docente.

Como professora formadora de professores de Ciéncias e de Biologia, passei
a questionar sobre o processo formativo identitario dos meus alunos. Por
conseguinte, minha postura inquieta me remeteu a um olhar introspectivo e
indagador: o que encontram quando ndo tem mais o nosso auxilio e suporte na
universidade? Quais as circunstancias e os desafios que se deparam ao “tornarem-
se” professores e assumirem a docéncia como profissdao? Que imagem tecem de si?
Estdo preparados para adentrar a profissdo docente? Apds esse momento, volto os
olhos para o espelho e me indago: como o outros os veem?

Desta forma, nasceu o tema desta Tese: a construcdo da identidade docente
dos professores iniciantes de Ciéncias e Biologia. E que desafio pesquisar sobre a
identidade docente! Uma vez que a identidade encontra-se em movimento, em
construcdo, e sendo eu, a pesquisadora, também professora, percebi que, ao passo
gue a pesquisa avancava, minha identidade docente também se transformava.

Ao finalizar uma pesquisa, costumamos almejar chegar ao final, a fim de
saber o resultado e o0 que descobrimos. Toda a investigacdo realizada me mostrou

que a riqgueza de uma pesquisa estd no seu delinear, isto €, no percurso € nao
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exclusivamente na chegada. Vi a importancia dos meandros presentes em uma
histéria de vida. Tratar do ser humano, do exercicio da profissdo professor, e
especialmente dos professores iniciantes € experienciar esses meandros. Pois o
inicio da carreira nem sempre apresenta uma sequéncia linear — inicio, meio e fim —
mas é marcado por rupturas, pausas e exercicio da profissdo antes mesmo da
permisséo legal. Por tais motivos, pesquisar sobre a identidade demanda clareza e
compreensao que nao é possivel tecer generalizacfes, pois cada sujeito, em si, a
partir da sua trajetéria, apresenta elementos que podem ser decisivos para o
ingresso e a permanéncia na profissédo docente.

Falar de identidade docente, em tempos de ataque ao professor e ao que
ele representa na sociedade, € um ato de coragem. Defender o processo de
formacdo inicial de qualidade em tempos de Meta 4!, de precarizacdo, do
aligeiramento e da falta de politicas que assegurem a sobrevivéncia da profissdo é
trazer como ponto de reflexdo para si: 0 quanto conseguimos ou conseguiremos
estabelecer estratégias identitarias para que os atos de atribuicdo sejam diversos
dos atos de pertencimento? Até quando compreenderemos que a identidade visada
pode divergir da identidade real? Ao mesmo tempo, é entender que nossa profissao
esta acima do ideario que perpassa a sociedade em geral, especialmente sobre o
esvaziamento do trabalho dos professores universitarios.

Por isso, relato que os desafios e dificuldades que este processo de
pesquisa impbs foram varios, iniciando pelos de natureza subjetiva. Estudar e
pesquisar a identidade dos professores iniciantes me colocaram a repensar também
0 meu processo de construcao da identidade. Os sujeitos da pesquisa sdo préximos
a mim, sdo professores, cursaram ciéncias biolégicas e enfrentaram resisténcia no
inicio da carreira. Vi minha trajetéria em muitos momentos nas suas falas, ao
narrarem suas historias. Houve momentos em que senti vontade de chorar, de
conversar como colega de profisséo, de partilhar os momentos em que vivi como
professora iniciante. No entanto, detive-me na posi¢cdo que ocupava, nao interferi e
eticamente desempenhei o papel de pesquisadora. Que desafio! Transformei-me
como professora e como pessoa. No entanto, tive ainda mais clareza que € preciso

lutar pela profissdo docente. Esta pesquisa foi tempo de metamorfose!

! Gerenciamento da folha de pagamento de 6rgéos publicos do Estado do Parana.
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Em segundo lugar, a natureza metodoldgica da pesquisa em si também foi
um desafio. Optei por trabalhar com o género “Histéria de Vida”, o qual se da a partir
de um processo rigoroso da escuta diligente; dos detalhes atentos ao transcrever um
volume grande de horas de narracdo para a transcricdo das narrativas; e do cuidado
no momento de textualizar e transcriar as falas dos professores, com 0 compromisso
da fidedignidade a histéria por eles narradas. Os momentos de devolutiva dos textos
para os professores também me deixavam apreensiva, pois eram momentos em que
liam suas proprias historias contadas por outra pessoa. Trabalhei com as histérias
das suas vidas que a mim confiaram, e isso, por si sO, trouxe-me grande
responsabilidade.

A imensidade de dados exige o momento da ousadia: o instante de
estabelecer todas as relacdes possiveis a partir dos dados coletados. E chegada a
hora de “escandir e reagrupar, reagrupar e desagrupar” (LOPES, 1992), fator que
acarretou na ocorréncia de esta Tese néo ter suas op¢des metodologicas definidas a
priori, mas, sim, no decorrer da pesquisa, exigindo olhar vigilante para tomar
consciéncia das demandas.

Por isso, ndo é possivel ler as escritas dos sujeitos desta pesquisa sem
evocar a minha histéria junto a deles. Afinal, esta temética se insere também na
minha histéria de vida, no meu processo de tornar-se professora. Assim, senti-me
convidada, a partir da minha memaria e reminiscéncia, elaborar um memorial sobre
minha trajetéria de vida até me tornar professora iniciante. Desta feita, “[a] memoaria
€ um elemento essencial do que se costuma chamar identidade, individual ou
coletiva, cuja busca € uma das atividades fundamentais dos individuos e das
sociedades de hoje, na febre e na angustia” (LE GOFF, 2003, p. 469-470). A partir
da densidade do passado no presente, em que as memarias foram gestadas entre
vida, formagéo e trabalho, percebi como falar de si € um desafio. No entanto,
considero que o ato de falar contribui para a consciéncia formativa; narrar também é
formar-se, é voltar-se para si com vistas a compreender o entorno. Por este motivo,
trago as minhas memorias sobre a profissdo docente.

Nasci em uma cidade que, até o presente momento, possui um pouco mais
de cinco mil habitantes. Atualmente resido em uma cidade com cerca de trinta mil,
sendo que minha casa fica em frente a uma rodovia conhecida popularmente como
corredor da fome. Sou filha de professores. Meu pai, hoje aposentado, era professor

de Educacéao Fisica da rede estadual do Estado do Parana. Fez uma carreira sélida,
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trouxe titulos importante para nossa cidade. Para mim, era motivo de orgulho o
reconhecimento que ele tinha perante os alunos, os professores e as pessoas da
nossa cidade. Ja minha méae € professora primaria aposentada por invalidez
permanente. No ano de 1994, sofreu um acidente quando ia lecionar em uma escola
do campo e, por esta razdo, aos 47 anos precisou se aposentar.

Meus pais sempre me incentivaram nos estudos: estudei em bons colégios,
tinha colecéo de livros e passei boa parte da minha infancia lendo. O ato de ler, para
mim, oportunizava viver em varios mundos, mostrava-me possibilidades. Por isso,
hoje vejo como o ato de ler foi formativo e as horas de leitura me levavam para
outros mundos, levando-me a desejar ter uma biblioteca para mim.

Minha experiéncia na escola também foi marcada por leituras, pelo contar
histérias e pelos professores para os quais meus olhos brilhavam quando entravam
na sala de aula. Recordo-me de uma professora de Lingua Portuguesa que era
encantadora! Ela era apaixonada pela educacéo, e, enquanto dava aula, eu ficava
observando o entusiasmo que ela tinha em lecionar. Sempre vinha até a nossa
carteira, e fazia questdo de sanar todas as nossas duvidas. Ela tinha o habito de
indicar livros para que |éssemos durante o bimestre, e eu sempre ficava esperando o
final desse periodo chegar esperando o livro que ela iria solicitar que fizéssemos a
leitura. Trago o exemplo desta professoral

Outrossim, tive uma professora de Histéria que admirava, conhecedora
profunda do contetdo. Eu anotava tudo o que ela dizia durante as aulas, e quando
ela contava as historias, eu me reportava para 0s personagens. Recordo-me que
logo ap6s a aula fazia anotacbes no meu caderno, com perguntas do tipo: “Por
qué?” Todas as informagdes e tudo que acontecia eram importantes durante a aula
dela. Ela também se mostrava apaixonada pela educacdo. Tive a felicidade de
reencontrar essas duas professoras quando eu mesma ja era professora, sendo que
uma foi minha coordenadora e a outra, diretora. Pude aprender ainda mais com elas.

Recordo-me também de uma professora de Educacdo Fisica. Lembro que
ela me colocava no grupo dos alunos que gostavam de escrever, e, por esta razao,
eu guase nao participava da disciplina, pois permanecia escrevendo os relatérios
das aulas para ela. Sentava-me no chdo da quadra com um caderno e lapis e
escrevia durante a aula. Hoje percebo que, no decorrer do tempo, as pessoas nos

encaixam em grupos, e isso nos fragmenta.
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Minha escolha pela licenciatura foi aquela que era possivel no momento.
Pesei a distancia e a afinidade pela area, e fiz o vestibular para o curso de
licenciatura em Ciéncias Biologicas na Universidade Estadual do Norte do Parana
(UENP), campus de Cornélio Procopio. A primeira semana do curso foi frustrante, e
me recordo que, durante o percurso para chegar a universidade, que durava
aproximadamente 1h, eu chorava ele todo. O motivo? Acreditava que nunca mais
teria a oportunidade em fazer um curso da Universidade Estadual de Ponta Grossa
(UEPG). Durante o Ensino Médio, me organizei para cursar um curso nesta
universidade, mas nao obtive sucesso no vestibular. Recordo que prestei o
vestibular para Farmécia. Para mim, naquele momento, cursar Ciéncias Biologicas,
significou abandonar um sonho.

Durante o curso, varios professores passaram por mim, mas trago auséncias
de memodrias deste periodo. Lembro-me do uso do jaleco branco, e como isso era
significativo para o curso, e dos livros apelidados de “Biblia-curso”, como o do
Guyton. Durante a graduacao, tive o privilégio de realizar estagio em um museu de
taxidermia. O professor responsavel ja era um professor de bastante idade; o cabelo
era todo branquinho e ele fumava charuto. Todo final de tarde, o professor ia ao
museu para tomar licdo dos estagiarios. Eu ndo via a hora de ele chegar, pois, ap6s
tomar a licdo, ele contava muitas historias. Havia passado um tempo em tribos
indigenas, entéo ele tinha muita histéria para nos contar, e eu ficava esperando para
ouvi-las. Aprendi muito com este professor!

Inicie-me como professora em uma escola do interior do estado de S&o
Paulo. Foi assustador! Tornei-me professora iniciante, sem o apoio dos professores
experientes ou mesmo da equipe pedagdgica. Recordo-me que, na primeira escola
em que fui lecionar, os professores novos nao tinham acesso a sala dos de longa
data, pois ali era a sala dos professores que tinham cadeira na escola. Esta
recomendacado da secretaria da escola é a que mais tenho lembranca. Entéao, eu e
0os outros professores ficAvamos nos corredores da escola, esperando algum
professor faltar, para entrarmos em sala de aula.

Lecionavamos qualquer disciplina, e éramos chamados de professores
eventuais. Fui eventual por quase dois anos, e sempre foi assim: as vezes eu
percebia que alguns professores da escola sentiam vontade de puxar conversa, de
fazer perguntas ou indagar se precisdvamos de ajuda, mas ndo o faziam. Quando

faziam, era de uma forma bastante velada, pois ndo era bem visto que os
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professores de cadeira se relacionassem com o0s eventuais. Recordo-me de um
episodio que uma professora de Biologia veio conversar comigo sobre uma atividade
gue desejava aplicar, quando outra professora de repente chegou e perguntou se
ela ndo sentia vergonha de pedir auxilio para uma professora eventual. Ela
prontamente disse que ndo, mas nunca mais voltou a falar comigo.

Apés dois anos de formada, eu tive uma turma para chamar de minha! Recebi
o diario de classe da coordenadora pedagdgica e no livro tinha o meu nome. Essa
coordenadora me apresentou a sala dos professores e disse que eu poderia
escolher um armario. Mostrou-me que havia varios vazios e que, nessa sala, eu iria
planejar as atividades e as aulas, entregando-me um diario de classe com o meu
nome. Daquele momento em diante, todos os professores passaram a me chamar
de “professora Flavia”. Deixei de ser a professora eventual e passei a ser a
professora Flavia. Foi tempo de metamorfose!

Lecionei em muitas escolas ao mesmo tempo, e em varias modalidades: fui
professora de Ciéncias no Fundamental |, de Biologia no Ensino Médio e no curso
de formacdo de docentes. Percebi que a instabilidade perpassa o trabalho
pedagdgico do professor iniciante, pois, ao mesmo tempo em que ndo sabiamos
quais turmas ou em qual modalidade trabalhariamos no ano seguinte, pairava a
davida sobre se iriamos conseguir aulas, ou se conseguiriamos nos manter na
profissdo e, ainda, se no ano seguinte continuariamos sendo professores.
Presenciei, assim, o descaso e a precariedade que perpassa o inicio da carreira
docente.

Ao refletir sobre meu ciclo de vida profissional e, mais especificamente, meu
inicio de carreira, entendo que vivenciei o choque e a descoberta ao mesmo tempo e
de maneira diversa. E o momento da descoberta propiciou que eu passasse pelo
choque, pois eu sempre queria saber o que viria depois. Como nos livros que eu lia
na infancia, busquei o tempo todo pelo depois, pelo enredo final. E isso possibilitou

minha permanéncia na profissdo docente.
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INTRODUCAO

E impossivel separar o eu profissional do eu pessoal.
(NOVOA, 2007, p. 17)

A compreensdo da identidade profissional do professor esta diretamente
vinculada a interpretacéo social de sua ocupacao. Assim, para uma reflexdo sobre a
identidade do professor, € preciso entendermos que este profissional € um Ser
temporal e histérico. Como tal, possui caracteristicas subjetivas que se constroem
em tempo e espaco marcados, e que nao se desarticulam do eu-profissional. As
conquistas profissionais sdo simultaneamente pessoais, bem como os percalcos e
as angustias que perpassam a profissdo também se refletem no seu eu-pessoal.
Dessa maneira, pode-se afirmar que a reciproca é verdadeira: nossas crencas
pessoais se refletem em nossas crencas profissionais. Antes de nos tornarmos
professores, temos nossas impressdes, imagens e representacbes sobre essa
profissdo, tendo em vista que ja vivenciamos experiéncias como estudantes e como
participantes de uma sociedade letrada.

O termo profissdo fundamenta-se em caracteristicas de uma ocupacao
previamente estabelecida, as quais nomeiam, abrangem e a classificam como tal.
Desse processo, surgem as associacbes a certas formas de imagens,
representacbes e expectativas historicamente definidas, como processo de
reconhecimento social de uma atividade (DUBAR, 2005). Vivemos muito tempo de
nossas vidas nos espacos escolares. Eles nos sdo proprios: conhecemos a rotina da
escola, dos professores, as formas, 0 jogo e sabemos como jogar. As vivéncias
escolares passaram a constituir nossa historia, o que nos leva a considerar que a
escola faz parte de noés. Convivemos com o0s professores por uma boa parte de
nossas vidas, em relagdes ora afetivas, ora estranhadas. Atribuimos juizos de valor
aos nossos professores, a partir das construcdes e representacdes que constituimos
ao longo das nossas trajetérias, que podem ocorrer a partir das relacdes
estabelecidas entre os proprios professores, e entre estes e 0s alunos. Tais
representacbes costumam se referir & sua indumentaria (um jaleco, um par de
oculos) ou, ainda, as referéncias as suas idiossincrasias - o professor atencioso,
dedicado, o injusticado, o doente, o prestigiado e o desprestigiado. Sdo essas
algumas das maneiras pelas quais vamos ressignificando as imagens e todas essas

memo©rias, construindo e instituindo o que nos € importante.
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7

Assim, uma trajetéria de analise € a objetivacdo das relacdes entre o0s
agentes e as forcas presentes nesse campo. Dessa objetivacdo, resulta um
constructo que, diferentemente das biografias comuns, descreve uma série de
posicbes ocupadas pelo mesmo agente, em estados sucessivos de sua area de
atuacao, tal como, conforme Pierre Bourdieu (1996a), um escritor transita dentro de
um campo literario. Se o campo esta em permanente mudanca, a trajetoria social € o
movimento que ocorre dentro dele, ainda que as estratégias e 0s movimentos
individuais ocorram ao acaso. Portanto, pode-se afirmar que o professor € um misto
do eu-pessoal e do eu-profissional, sendo a demarcacdo entre ambos muitas vezes
imprecisa ou mesmo inexistente. De qualquer modo, as vivéncias e a trajetéria
singular de cada individuo produzem fortes reflexos na construcdo da identidade
docente.

Iniciar um curso que forma professores, bem como portar-se como aquele
que leciona para tal finalidade, ndo é uma tarefa facil. Pensar a formacéo traz o ser
humano para o centro de nossa reflexdo. Enquanto sujeitos histéricos, somos
abertos, incompletos, e construimo-nos a partir das relacdes que estabelecemos
com nossa propria interioridade, com o meio e com outros homens e mulheres.
Desta rede de interdependéncia, o conhecimento se torna produzido e partilhado.
Assim, ao adentrarmos um curso, trazemos 0s vicios, as imagens consagradas, 0
habitus imaginario e a representacdo sobre a profissdo docente. A ressignificacdo de
tais conceitos implica uma mudanca de persona, ou seja, de identidade; é ocupar
outra posicao e disposicdo em um dado campo. O processo é longo, constituindo-se
e se desconstituindo.

Possivelmente, alguns anos de formacgéo, com vistas ao exercicio de uma
profissdo, ndo possuam forca suficiente para redefinir toda uma trajetéria vivida e
construida pelas representacbes, mas, ainda assim, ao término do curso de
formacgao inicial, “nasce o professor”. Este, recém-formado, retorna a escola,
ambiente que fez parte de seu percurso formativo e da continuidade a ele. Logo, a
escola ndo é somente um espaco fisico, mas, sim, locus de relacdes estabelecidas
ao longo do tempo. O individuo volta ao ambiente que lhe é proximo, mas em outra
posicdo no campo. Por diversas vezes, acaba trazendo com ele marcas de um curso
fragilizado, ou até mesmo de uma formacao pedagdgica carente, que néo contribuiu

devida ou completamente para elucidar todas dificuldades com as quais ele ira se
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deparar. Afinal, a construcdo da identidade docente € constantemente colocada a
prova por diferentes representa¢cées que nos pressionam.

A luz do exposto, o estudo que nos propusemos a desenvolver inscreve-se
em um conjunto de preocupacdes oriundas da pesquisa realizada no periodo de
Mestrado em Educacdo?, cuja Dissertacdo teve por objetivo analisar a formacéo
pedagdgica no curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da Universidade
Estadual do Norte do Parana (UENP), campus de Jacarezinho, Parana (PR)°.
Naquele momento, os resultados obtidos apontaram para fragilidades na formacéao
pedagdgica oferecida aos licenciandos, o que trouxe a eles implicacdes na formacao
docente (MARTINEZ, 2014); estas, por sua vez, provocaram o surgimento de novas
indagacdes acerca da teméatica da construcdo da identidade docente. Assim, esta
pesquisa de Doutorado, ao circunscrever seu foco investigativo, centra-se em uma
nova questao problematizadora: como se da a construcao da identidade docente dos
professores iniciantes de Ciéncias e Biologia, egressos do Curso de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas da UENP - campus de Jacarezinho?

Para tanto, elegemos, como objetivo geral, o desvelar do processo da
construcdo da identidade docente dos professores iniciantes de Ciéncias e Biologia,
egressos do Curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UENP. Desta feita,
desdobraram-se 0s seguintes objetivos especificos: (i) verificar o movimento
constitutivo do ser professor dos professores iniciantes, evidenciando a identidade
docente; e (ii) apreender a relacéo do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas
com a identidade docente dos professores iniciantes.

Iniciar a carreira docente é um desafio. E tempo de mudanca, de soliddo, de
angustia. A mudanca é um processo de metamorfose e, para tanto, o professor
hiberna em seu casulo. Sozinho, muitas vezes sente falta de apoio e torna-se um
estranho no ambiente que |Ihe parecia tdo familiar. Isto faz com que, néo raro, os

primeiros anos de exercicio no magistério se caracterizem por “sobrevivéncia,

> MARTINEZ, F. W. Licenciatura em ciéncias biolégicas: um estudo sobre a formacéo pedagégica.
148 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) - UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA,
Ponta Grossa, 2014.

*0 Campus de Jacarezinho, antigamente denominado de FAFIJA, oferece oito cursos de Graduag&o
na modalidade Licenciatura, sendo eles: Ciéncias Biolégicas, Matematica, Filosofia, Letras,
Geografia, Historia, Pedagogia e Informéatica. Atualmente, a FAFIJA faz parte da Universidade
Estadual do Norte do Parana (UENP). Esta instituicdo possui significativa importancia para a
educacéo desenvolvida na regido do Norte Pioneiro do Parana, uma vez que todos 0s seus cursos
sdo voltados para a formacéo de professores.



25

descobrimento, adaptagao, aprendizagem e transicdo” (MARCELO GARCIA, 2011,
p. 9). E momento de transformac&o de persona.

Submetidos a autoridade de oOrgdos publicos elou privados, estes
profissionais desempenham uma funcéo que requer alta qualificacdo, mas recebem
baixos salarios e ndo possuem total controle sobre o processo do seu trabalho. A
profissdo docente apresenta caracteristicas de ocupacdo e profissdo?, ou seja,
encontra-se em um lugar intermediario e contraditério, denominado de
“semiprofissdo” (ENGUITA, 1991). E nesse contexto que se inicia a carreira no
magistério. Tais conflitos nesse periodo, quando ndo bem administrados, podem
levar um nuamero significativo de professores a abandonarem a profissdo. Dai a
importancia, do apoio a ser prestado pelos colegas, gestores e pedagogos aos que
iniciam a carreira docente, uma vez que se trata de um momento fundamental para
seu desenvolvimento (MARCELO GARCIA, 2011).

Os conflitos simbdlicos, as relagdes de forca e as posi¢cdes hierarquicas, os
quais se estabelecem durante toda a trajetéria de vida do professor, ndo possuem
neutralidade; pelo contrario, elas se refletem diretamente em sua identidade
profissional. Como bem coloca Castells (1999, p. 22-23), “[ildentidade, lato sensu, é
compreendida como fonte de significado e experiéncia de um povo”. Em outras
palavras, toda e qualquer identidade é construida, e 0 processo de elaboracédo do
significado e da experiéncia ocorre com base em atributos culturais. O professor,
inserido em um contexto social, envolto pelas relacdes que neste se dispdem, vai
incorporando ao seu ser as atribuicdbes dadas pelo outro. Estas, por lhe serem
delegadas por intermédio deste outro, sdo relevantes para a continua confirmacgéo
de elementos cruciais da realidade denominada de identidade, pois, para manter a
confiangca do que o sujeito acredita ser, € necessaria a confirmag¢do implicita e
explicita dessa identidade por parte dos outros sujeitos significativos para ele. Todo
contexto que envolve a trajetéria pessoal/social e formativa de seu trabalho contribui
e influencia diretamente na construcdo da identidade docente.

No que concerne a caracterizagdo do percurso investigativo, optamos pela
pesquisa de natureza qualitativa, pois entendemos que essa abordagem permite ao
pesquisador compreender como as pessoas entendem a realidade da qual fazem

parte. Conforme descreve Minayo (2010), a pesquisa qualitativa busca desvelar os

* Ver Dubar (2005)
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processos sociais, e tem como objetivo proporcionar a construcdo de novos
conceitos, abordagens e categorias sobre o fendmeno estudado. “E acima de tudo
uma conversa a dois, ou entre varios interlocutores, realizada por iniciativa do
entrevistador, destinada a construir informacdes pertinentes para um objeto de
pesquisa” (MINAYO, 2010, p. 261).

J4 a opcdo metodologica adotada neste estudo recaiu sobre o género
Historia de Vida (MEIHY; HOLANDA, 2017), o qual compde o campo da pesquisa
gualitativa. Conceituada como “decorrentes de narrativas” que “dependem da
memoria, dos ajeites, contornos e derivagdes” (MEIHY; HOLANDA, 2017, p. 34), o
género se concentra na narrativa sobre as vivéncias de vida de uma pessoa comum,
e tem como objetivo desvelar as interacées entre percursos individuais e processos
coletivos (MEIHY; HOLANDA, 2017). Ao narrar sua historia, 0 sujeito seleciona as
memarias que representam a esséncia de sua histdria de vida. A memoria coletiva
reconhecida no cruzamento de temas comuns e identidade das narrativas individuais
(LE GOFF, 1996). Por isso, é mister considerar os siléncios, 0os esquecimentos, as
reiteracdes e a linguagem nédo verbal expressas na narrativa, visto que esta, em um
segundo momento, precisa ser reconstruida pelo pesquisador a partir de um dado
contexto.

A fim de elegermos quais egressos iriam compor o universo de analise desta
pesquisa, estabelecemos critérios de inclusdo para estabelecer o perfil dos sujeitos
analisados. Para tanto, definimos os seguintes critérios:

1. Egressos do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas (2014);
2. Professores iniciantes;
3. Disponibilidade e aceite em participar da pesquisa.

Constatamos que, dos vinte e quatro (24) licenciados, apenas trés (3)
atendiam aos critérios estabelecidos. Os nomes dos sujeitos desta pesquisa, de
seus familiares e escolas em que lecionaram séo ficticios, op¢ao que escolhemos a
fim de preservar a identidade dos mesmos. Solicitamos-lhes que escolhessem um
nome, mas, por sentirem dificuldades na escolha, assentiram que a pesquisadora

lhes atribuisse um nome. Tarefa dificil! Também tivemos dificuldade, pois ao atribuir-

> Consideramos que deveriam ser professores iniciantes no momento em que realizamos o contato
inicial.
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lhes outro nome®, sentimos como se estivéssemos interferindo em suas identidades.
Por fim, seré&o eles nomeados, no percurso dessa Tese, por Ana, Jodo e Melissa.

A luz do exposto, compreendemos que 0S sSujeitos se constroem no
entrecorte de suas caracteristicas subjetivas e objetivas, bem como das que se
encontram no contexto que os cercam, na sua histdria passada e presente e, ainda,
em suas perspectivas sobre o futuro, em uma espécie de processo de interacgéo,
resultante da existéncia do processo permanente de luta pela apropriacdo de dado
capital. Isto posto, a sistematizacao deste estudo contempla a seguinte organizacéo
estrutural:

No primeiro capitulo, engendramos uma discussdo sobre o conceito de
“profissao” (DUBAR, 2005) e sobre a especificidade da docéncia (GAUTHIER, 1998;
IMBERNON, 2011). Na sequéncia, apresentamos uma discusséo sobre o professor
iniciante (MARCELO GARCIA, 1999), ideia que corresponde aos primeiros anos de
experiéncia docente e por fim os programas de apoio ao professor em inicio da
carreira.

JA4 no capitulo dois, discutimos sobre o0s conceitos de socializacao,
construcdo identitaria, identidade e identidade profissional, fundamentalmente a
partir de Dubar (1998, 2005, 2007), Ciampa (1985) e Bourdieu (1982, 1983, 1993).

Em seguida, no terceiro capitulo, apresentamos as contribuicbes de
dissertacbes e teses que discutem sobre a identidade docente, na sequéncia,
situamos a pesquisa em suas bases teodrico-metodoldgicas, discutindo sobre a
histéria oral, histéria de vida, e a andlise, explicitando o caminho percorrido na
elucidacao dos objetivos propostos.

Finalmente, no capitulo quatro, apresentamos a analise da historia de vida
dos professores iniciantes: Ana, Melissa e Joéo.

Tendo designado, nestas linhas gerais os contornos do presente trabalho,
passando por suas motivagdes iniciais, pela problematizacdo e pela sintese dos
caminhos percorridos em cada capitulo, fica o convite a leitura e a atribuicdo de

novas possibilidades de sentidos, sempre passiveis de virem a tona.

® Este processo foi dificil para mim, foi um momento dificil da tese, pois quando pensava na histéria
narrada pelos professores, vinha-me a meméria os gestos, os olhares, 0s sorrisos, as apreensdes, as
angustias expressas no momento da entrevista; e estas expressdes eram relacionadas ao home do
sujeito. Confesso que foi um momento complicado para mim, pois como coloca Ciampa (1985), o
nome € mais que um rétulo ou etiqueta: serve como uma espécie de sinete ou chancela, que
confirma e autentica nossa identidade, é o simbolo de n6s mesmos; e no momento de atribuir o nome
ficticio aos professores pude experenciar este processo.
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CAPITULO 1

PROFISSAO DOCENTE: O TORNAR-SE PROFESSOR

Quando o sociélogo diz que tal instituicdo contribui para
conservar, imediatamente se atribui um juizo de valor ao seu
enunciado: contribui para conservar e isso € bom e eu
concordo, ou contribui para conservar e isso é ruim e temos de
fazer uma revolucao.

(BOURDIEU, 2002, p. 14)

Neste capitulo, engendramos uma discussao cujo percurso se inicia pelo
conceito de profissdo (DUBAR, 1995), para a especificidade da docéncia
(GAUTHIER, 1998; IMBERNON, 2011) e, por fim, finaliza pontuando os meandros
gue perpassam 0s sinuosos caminhos percorridos pelo professor em busca de
ascensao a uma categoria profissional.

Realizamos, assim, uma discusséo sobre a formacé&o inicial de professores.
Defendemos, principalmente, que esse periodo € fundamental para a construcdo da
identidade docente, pois simboliza 0 momento no qual os conhecimentos especificos
para o exercicio da docéncia sdo construidos (ROMANOWSKI, 2011; IMBERNON,
2011). Para tanto, apresentamos uma discussdo sobre o professor iniciante
(MARCELO GARCIA, 1999), associando tal momento aos primeiros anos da
experiéncia docente, pois € nessa fase que os docentes fazem a transicdo de
estudantes para professores e precisam construir conhecimentos profissionais.

Compreendemos também que os primeiros anos de exercicio profissional se
configuram como uma etapa marcante na vida do professor e que o inicio da
docéncia € uma fase diferenciada das demais, visto que, nele, ocorre o denominado
“choque da realidade” (VEENMAN, 1988; HUBERMAN, 1995; MARCELO GARCIA,
1999, 2009a, 2011). Os professores desta fase sdo considerados como iniciantes e
apresentam caracteristicas um tanto homogéneas, experimentam um choque diante
da realidade e apresentam caracteristicas proprias de um periodo de sobrevivéncia
inicial, conforme aponta Huberman (1995). Por fim, discutimos sobre a importancia
do acompanhamento ao professor em inicio de carreira e apresentamos algumas

iniciativas de programas de apoio ao professor iniciante (ANDRE, 2012).
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1.10 CONCEITO DE PROFISSAO

Quando pensamos no termo profissao, parece-nos vir a mente uma série de
caracteristicas condizentes a respeito deste conceito. Selecionamos os atributos ou
tragos supostamente pertinentes a uma dada profissdo, e, a partir deles, compomos
o retrato de uma dada profissdo. Dessa forma, € plausivel delinear detalhadamente
a natureza dos comportamentos, dos conhecimentos e das habilidades que o
professor necessita dispor, a fim de dirigir com profissionalidade o processo de
ensino e aprendizagem.

Ao discorrer sobre o percurso das discussfes acerca das profissdes, Dubar
(2005) relata que os primeiros socidlogos buscaram compreendé-las com base na
pratica comunitéria dos oficios, de modo a atrelar a relagdo dos homens com o seu
trabalho em uma perspectiva comunitaria e, assim, tentar deliberar as condi¢bes da
organizacdo econdmica socialmente viavel. Nesse sentido, segundo Dubar (2005, p.
139), “uma profissdo € um oficio que conseguiu que quem a pratique disponha de
um monopdlio sobre as atividades [...] e de um lugar na divisdo do trabalho”.

O termo profissdo, fundamentado na sociologia das profissbes, designa um
conjunto dos empregos e sua génese se encontra vinculada as artes liberais,
derivando-se dos ensinamentos da universidade. Em tal acepcao, a producéo seria
mais compativel ao espirito do que a méo, ao passo que os oficios eram tidos por
oriundos das artes mecanicas, no sentido de que as méos trabalhavam mais do que
a cabeca. Assim, as ocupacdes eram associadas a exigéncia de forca bracal e se
limitavam a um certo nimero de operacdes mecanicas (DUBAR, 2005).

Tomamos o0 conceito de profissdo como um termo que se refere as
atividades e aos saberes especializados, bem como a formacéo intelectual e ideal
de servico, na medida em que se tornam acessiveis e restritos a cada grupo
profissional. Nesse sentido, a origem da oposicdo profisSsdo versus ocupacao tem
suscitado uma série de conjuntos de distingbes socialmente estruturantes e
classificatorias, e que tém se perpetuado através dos séculos. Ao falar da profissao
docente, Novoa (1999) argumenta que esta possui especificidades Unicas, e que a
discussado sobre a profissdo docente perpassa pelos conhecimentos daquele que a
exerce e pelo contexto no qual se constituiu na sociedade, bem como pelas
expectativas que se colocam sobre ele. O magistério, devido a sua origem ligada

especialmente a catequese, ao artesanato e a maternidade, e, em razado de sua
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majoritaria condicdo de assalariado dependente da estrutura publica ou privada,
nunca chegou a ter esse estatuto (CUNHA, 1999).

Esses fatos que perpassam a profissdo docente carregam consigo imagens
consagradas sobre o seu exercicio e refletem sobre a identidade do professor,
sendo esta “[...Jum lugar de lutas e conflitos, € um espaco de construgdo de
maneiras de ser e de estar na profissdo” (NOVOA, 1991, p. 15). O professor tem
ocupado lugar de destaque na sociedade, seja pela precarizacdo do trabalho, seja
pela falta de reconhecimento social, pelas fragilidades e aligeiramentos da formacéao
inicial, bem como pela responsabilizacdo pela ma qualidade da educacao e pelo
insucesso dos alunos. Para Shiroma et al (2011), a identidade, o prestigio e a
profissionalizacdo dos professores tém se enveredado por caminhos tortuosos.
Atribui-se ao professor um protagonismo fundamental e, contraditoriamente,
identifica-se nele a “responsabilidade pelas mazelas do sistema publico de ensino e
0 mégico poder de extirpa-las” (SHIROMA et al., 2011, p. 82). Diferentemente dos
meédicos, advogados, engenheiros e outros profissionais liberais que mantém, por
décadas, praticamente de maneira intacta o seu status profissional, o prestigio da

profissdo docente desfalece continuamente.
1.2 FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES

A formacdo de professores € um processo que antecede a entrada no
ensino superior e perdura durante todo o desenvolvimento profissional. Quando os
estudantes entram em um curso de licenciatura, trazem consigo conhecimentos
sobre ensino, aprendizagem e relacdo professor-aluno, os quais foram construidos a
partir das vivéncias durante sua escolarizacdo basica. E salutar considerar a
necessidade de estabelecer um “fio condutor que va produzindo os sentidos e
explicitando os significados ao longo de toda a vida do professor, garantindo, ao
mesmo tempo, 0s nexos entre a formacgdo inicial e continuada e as experiéncias
vividas” (MIZUKAMI, 2003, p. 16). Entretanto, € durante a formacgdao inicial que, de
fato, ocorre a formacdo profissional para a docéncia, momento em que 0S
estudantes de ciéncias e biologia terdo acesso aos conhecimentos pedagdgicos

especializados, proprios da profissédo professor (MARTINEZ, 2014).
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Os conteudos apreendidos no curso de formacao inicial tém a funcdo de
embasar as préticas e exercer o papel de referencial para tomadas de decisédo que,

ao longo da jornada de trabalho, se apresentam ao professor em inicio de carreira.

[a] formacdo assume um papel que transcende o ensino que pretende uma
mera atualizacdo cientifica pedagogica e didatica e se transforma na
possibilidade de criar espacos de participacdo e reflexdo (IMBERNON,
2011, p. 15).

O processo de construcdo dos conhecimentos especializados da docéncia é
inaugurado na formacao inicial e tem como propdsito formar “professores para os
anos finais do ensino fundamental e ensino médio, ou seja, para a docéncia em
disciplinas especificas das areas do conhecimento que compde os curriculos da
educacao basica nestes segmentos” (ROMANOWSKI, 2011, p. 14903). Desse
modo, a formacao inicial caracteriza-se como processo de significacdo da profisséo
docente e representa o principio da aprendizagem profissional IMBERNON, 2011).

Este periodo formativo requer planejamento e deve promover as bases da
docéncia ao futuro professor de ciéncias e biologia e da construcdo do
conhecimento pedagdgico especializado. Em outras palavras, deve fornecer um
“corpus de conhecimentos que o ajudardo a ler a realidade e a enfrenta-la”
(GAUTHIER, 1998, p. 24), pois como afirmam Shulman (1986, 1987, 1997) e
Gauthier (1998) para ensinar € necessario um conjunto de saberes especificos,
préprios do oficio de professor.

O termo “profissionalidade docente”, de acordo com Contreras (2012),
possui derivacdo terminolégica da palavra profissdo, apontando que a expressao
“profissionalidade” refere-se as qualidades da pratica docente, conforme as
demandas do trabalho educativo. Ela também pode ser compreendida a luz de
Gimeno Sacristan (1999, p. 65), no que se refere “a afirmacgéo do que é especifico
na acao docente, isto €, o conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas,
atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor”. Tal conceito
nos permite pensar que, quando discorremos sobre a profissionalidade, ndo o
fazemos somente no intuito de descrever o desempenho do trabalho de ensinar,
mas o compreendemos no sentido de expressdo dos valores que o0s docentes
pretendem alcancar e desenvolver nas questdes inerentes a profissdo. Assim, a
profissionalidade € um elemento fundamental para a constru¢cdo de uma identidade
docente, pois perpassa 0 processo interno apreendido como construgdo dessa
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identidade. Em outras palavras, “[a] formacao de professores pode desempenhar um
papel importante na configuragdo de uma nova realidade docente, ao passo que
propicie as bases da docéncia” (MARTINEZ, 2014, p. 20).

A formacdo inicial € um momento que oportuniza a ressignificacdo das
experiéncias e representacdes da profissdao professor, bem como de reproducao
destas representacfes construidas durante a trajetoria do sujeito. Vale salientar
que, conforme pontua Névoa (1992, p. 25), “a formagdo ndo se constréi por
acumulagao”, mas pela disposicao constante de autocritica e autoanalise do trabalho
desenvolvido, sendo que os modelos presentes na formagédo inicial nem sempre
contemplam essa possibilidade.

Entretanto, as pesquisas apontam que a formacdo pedagdgica ndo se
articula com a formacéao especifica, e se restringe aos mesmos campos disciplinares
do esquema 3+1 (ROMANOWSKI, 2011). Essa desarticulagédo, por sua vez, nao
possibilita uma melhor preparacéo para o exercicio da docéncia. Da mesma forma,
0s conhecimentos pedagogicos ocupam posicdo secundaria em relacdo aos
conhecimentos dos contetidos nos cursos de licenciatura, o0 que coaduna com nossa
pesquisa de Mestrado ja mencionada (MARTINEZ, 2014). Contraditoriamente, “os
saberes da acdo pedagdgica legitimados pelas pesquisas sédo atualmente o tipo de
saber menos desenvolvido no reservatorio de saberes do professor, e também,
paradoxalmente, 0 mais necessario a profissionalizacdo do ensino” (GAUTHIER et
al., 2006, p. 34). Logo, ha lacunas no processo de construcdo da profissionalidade
docente, o que dificulta “[a]s qualidades da pratica profissional dos professores em
funcdo do que requer o trabalho educativo” (CONTRERAS, 2002, p. 74).

Por conseguinte, ao deparar-se com a escola, o professor tende a orientar
seu trabalho a partir da resolucdo imediata de problemas cotidianos. Pérez Gomez
(1995, p. 96), refere-se a este professor como técnico-especialista, que tem suas
raizes “na concepgao epistemoldgica da pratica herdada do positivismo, que
prevaleceu ao longo de todo o século XX, servindo de referéncia para a educacao e
socializacdo dos profissionais em geral e dos docentes em particular’. Trata-se da
aplicacédo da racionalidade técnica, e a atividade docente acaba sendo reduzida a
aplicacao instrumental de um conjunto de saberes para a resolucéo de problemas.

Sabemos que a pratica docente é imprescindivel no trabalho do professor,
mas, conforme definida por Gimeno Sacristan (1999, p. 73) “a pratica é a

cristalizacdo coletiva da experiéncia historica das acdes, € o resultado da
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consolidacdo de padrdes de acdo sedimentados em tradi¢cdes e formas visiveis de
desenvolver a atividade”.

Dubet (1994) afirma que o oficio desta profissdo € uma construcao
individual, baseada na experiéncia e na relacdo com o outro. "A maior parte dos
professores descrevem suas praticas ndo em termos de papéis, mas em termos de
experiéncia" (DUBET, 1994, p. 16). Nesse contexto, a pratica € a0 mesmo tempo
fruto e alimento das acGes. Para que a pratica educativa seja significativa, é
necessario que o licenciando construa uma base tedrica sélida durante sua
formacao inicial.

Compreendemos que o estagio curricular obrigatério torna-se elemento

fundante para a formacao docente, como bem expressa Canéario (2000, p. 13):

No caso da formacg&o profissional de professores, que as escolas sejam
encaradas como os lugares fundamentais de aprendizagem profissional e
ndo como meros lugares de “aplicacdo”. A aceitagdo deste pressuposto
implica que o0s contactos estreitos com 0s contextos de trabalho sejam o
mais precoces possivel e estejam presentes ao longo de todo o percurso de
formac&o inicial, ndo se circunscrevendo a uma etapa final. Sé desta forma
€ possivel favorecer um percurso iterativo entre formagdo e trabalho que
permite 0 movimento duplo de mobilizacdo, para a accdo, de saberes
tedricos, e, ao mesmo tempo, a formalizacdo (te6rica) de saberes
adquiridos por via experiencial.

O estagio é locus de vivéncia, de experiéncia, propicia solidez aos
conhecimentos pedagdgicos e fortalece a profissionalidade docente. A articulacao
entre a universidade e a escola pode contribuir significativamente no processo
formativo dos futuros docentes. Compreendemos que, a partir do estagio, a escola
torna-se uma instancia imprescindivel no processo de formacao de professores, e
podera contribuir na transicdo de discente para professor. O estagio curricular pode
se constituir no locus de reflexdo e formacdo da identidade, conforme aponta a
pesquisa de Andruchak (2016), visto ser um espaco que possibilita que o licenciando
reconheca-se como um futuro profissional, oportunizando vivéncias e experiéncias

docentes.

1.3 PROFESSOR INICIANTE: O COMECO DA CARREIRA

O trabalho é uma teméatica notadamente relevante, sobretudo por ocupar
centralidade na vida do individuo. E uma atividade que dé sentido a vida profissional
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e representa uma possibilidade de vinculos entre as pessoas. O trabalho torna-se
relevante na e para a socializacdo do ser humano, sendo por seu intermédio que o
individuo constitui suas relacfes sociais, bem como almeja alcancar seus objetivos e
realizac6es profissionais e pessoais. Por tratar-se de uma construcdo historica,
permeada de subjetividades individuais e coletivas, torna-se indispensavel para a
construcdo da identidade. O trabalho € em si e por si uma atividade vital (ANTUNES,
1999), que propicia que os individuos sejam identificados e se identifiguem perante
as atividades que realizam. Em outras palavras, as relacdes que se estabelecem no
trabalho, refletem no processo da identidade do sujeito. Neste pressuposto,
defendemos que o trabalho é um elemento central, singular e de suma importancia
na vida do individuo.

A globalizacdo, o avanco tecnoldgico e a crise econbmica sdao mudancas
sociais que tém influenciado a organizacdo do trabalho na sociedade
contemporanea. Esta, por sua vez, interfere e demanda uma nova organizagao entre
o trabalhador e seu trabalho. Mészaros (2000) compreende que essas mudancas
sinalizam uma crise histdrica, estrutural e profunda do proprio sistema do capital, o
qual “[...] afeta o conjunto da humanidade, exigindo, para esta sobreviver, algumas
mudancas fundamentais na maneira pela qual o metabolismo social é controlado”
(MESZAROS, 2000, p. 7). Assim, na sociedade -capitalista contemporanea
evidenciamos os impactos trazidos pela globalizacdo na qualidade das relacbes de
trabalho. “O fato de vivermos sob o capitalismo e a complexidade crescente da
sociedade moderna impede-nos de ser verdadeiramente sujeitos” (CIAMPA, 1985, p.
72). Outrossim, “[a] tendéncia geral do capitalismo é constituir o homem como mero
suporte do capital, que o determina, negando- o enquanto homem, ja que se torna
algo coisificado. Deixou de ser verbo para ser substantivo”. (CIAMPA, 1985, p. 72).
Desse modo, o mundo globalizado expressa suas variacdes e interfere na maneira
como o trabalhador realiza suas atividades no mundo capitalista. Isso contribui para
um mal-estar generalizado, sob a forma de declinio da imagem, tendo repercussées
Obvias na conducdo pedagoOgica, na dimensdo pessoal e profissional dos
professores (DUBAR, 2005) e na identidade docente.

O trabalho docente possui singularidades, o que demanda caracteristicas
especificas em seu trabalho, como o fato de ser intrinsecamente humana, ao se
realizar em condi¢cOes objetivas e subjetivas. Compreendemos o professor como

sujeito da escola, que desempenha papel estruturante do grupo, atuante num lugar
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marcado no tempo e espaco na escola. A docéncia é um processo de construcéo,
constituida de fases na carreira, e, portanto, precisa ser apreendida. Assim, todos 0s
professores vivenciam no decorrer da carreira as mesmas fases; contudo, estas nao
sao lineares, nem tampouco fixas (HUBERMAN, 1995). O inicio da carreira € um
periodo de socializagdo que ocorre marcado por relagdes entre o profissional e o
sistema. Pode ser caracterizado como um periodo “em que o professor iniciante se
esforca por aceitar os estudantes, os colegas e supervisores, e tenta alcancar um
certo nivel de seguranca no modo como lida com os problemas e questées do dia a
dia”. (MARCELO GARCIA, 1999, p. 114). Nessa primeira fase, ocorre o contato
inicial com a situacdo real de sala de aula e, por isso, tal momento apresenta
caracteristicas proprias, sendo denominado por Marcelo Garcia (1999) como fase de
sobrevivéncia.

Na fase seguinte, a de estabilizacdo, o professor apresenta consciéncia da
sua funcdo e responsabilidade, caracterizando-se pelo comprometimento definitivo
do docente frente a sua profissdo. Ambas as primeiras fases sao consideradas como
o periodo de socializacdo profissional docente. Ja a terceira € denominada
diversificacdo ou experimentacdo: neste periodo, os docentes priorizam suas
experiéncias pessoais, tecem reflexdes sobre a sua pratica enquanto docentes e
almejam estabilidade. Na fase seguinte, a da serenidade, percebe-se um
distanciamento afetivo em relacdo aos alunos, ao passo que os professores se
mostram menos preocupados com 0s problemas cotidianos. Posteriormente, na de
conservantismo e lamentacfes, os professores costumam apresentar criticas néo-
construtivas e negatividade em relagéo ao seu trabalho e ao sistema de ensino. Por
fim, a Ultima fase é a de desinvestimento, em que prevalece o0 recuo e a

interiorizagéo, antecedendo a preparacao para a aposentadoria.
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Huberman (1995) situa cada uma dessas fases e o tempo na figura abaixo:

Quadro 1 — Ciclos de vida profissional

Anos de Carreira Fases/ Temas da Carreira
1-3 Entrada, Tacteamento
4-6 Estabilizacdo, Consolidagédo de um repertério pedagogico
7- 25 Diversificagao, “Activismo” Questionamento
25- 35 Serenidade, Distanciamento afectivo———=> Conservantismo
35-40 Desinvestimento

(sereno ou amargo)

Fonte: Huberman (1995, p.74)
Ao estudar o ciclo de vida dos professores, o autor esclarece que este

profissional, no decorrer de sua trajetéria enquanto docente, passa por varias
dessas fases. Inicia pela fase de entrada, a qual é repleta de conflitos e descobertas;
passa pela fase de estabilizacdo, momento em que o docente tem uma consciéncia
maior do seu trabalho; pela fase de diversificacdo, a mais longa da docéncia, em
que o professor consolida sua competéncia pedagogica; pela fase da serenidade,
momento em que os professores buscam por situacao profissional estavel e séo
menos vulneraveis a avaliacdo dos outros, e, por ultimo, a fase do desinvestimento,
em que o professor prioriza mais tempo para si. O ciclo ndo possui etapas fixas, mas
caracteriza-se num processo dinamico e peculiar ao percurso pessoal de cada
professor (HUBERMAN, 1995). Para este trabalho, no deteremos a discussédo da
primeira fase, a fase de sobrevivéncia.

De acordo com Marcelo Garcia (1999, p. 113), o inicio da docéncia é
caracterizado pelo “periodo de tempo que abarca os primeiros anos, nos quais 0s
professores fazem transi¢cao de estudante para professores”. O inicio da docéncia é
um momento de descoberta e sobrevivéncia, marcado pelo entusiasmo com a
profissédo docente. E a experimentacdo do novo, do contato com os alunos, com a
cultura escolar, o planejamento das aulas, a satisfacdo por estar em situacdo de
responsabilidade e com o sentimento de fazer parte de um grupo profissional. A
sobrevivéncia, por sua vez, atrela-se a complexidade e as dificuldades do trabalho
do professor, tais como a distancia entre teoria e pratica, bem cm entre a escola

ideal e a dura realidade escolar; a falta de preparacdo pedagodgica para lecionar; a
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inseguranca ao entrar em uma sala de aula; a oscilacdo entre relacdes
demasiadamente intimas ou distantes; e a dificuldade com os alunos, com o material
didatico e a estrutura fisica (HUBERMAN, 1995). Assim, € possivel afirmar que os
primeiros anos da carreira docente sdo realmente muito dificeis, ja que os
professores ainda estdo em processo de conhecimento da profissao.

Ainda nesse periodo, sdo construidas as principais marcas da identidade e o
estilo do professor, e irdo caracteriza-lo profissionalmente por toda sua carreira. E
um momento compreendido por Huberman (1995) como fase exploratéria, em que
ocorre 0s primeiros contatos com as situagcOes de sala de aula, e podem durar dois
ou trés anos. Nesta fase, os professores sao considerados iniciantes e apresentam
caracteristicas um tanto homogéneas (HUBERMAN, 1995), além de sentirem um
choque diante da realidade, de onde advém a nomeacdo de Huberman (1995) por
periodo de sobrevivéncia inicial.

Ao torna-se professor e deparar-se com as regras da escola, a identidade do
professor é influenciada pelas praticas sociais e pelas relacdes estabelecidas com
seus pares. Marcelo Garcia (2009b, p. 6) caracteriza esta fase de iniciacdo como:

El periodo de insercion profesional se configura como un momento
importante en la trayectoria del futuro profesor. Un periodo importante
porque los profesores deben realizar la transicion de estudiantes a
profesores, por ello surgen dudas, tensiones, debiendo adquirir un

adecuado conocimiento y competencia profesional en un breve periodo de
tiempo.

Desse modo, o desenvolvimento profissional ndo se restringe a uma série de
acontecimentos, mas se trata de um processo permeado e influenciado por questbes
pessoais, profissionais e contextuais. Nessa fase, 0s professores iniciantes
assumem um compromisso com a escola, o qual, ao mesmo tempo, ndo é definitivo,
pois irdo avaliar se assumirdo a docéncia como profissdo ou se irdo realizar outras
escolhas profissionais. E, assim, uma fase considerada delicada (MARCELO
GARCIA, 1999; HUBERMAN, 1995), em que o momento de descoberta e de
sobrevivéncia sdo experimentados ao mesmo tempo. No entanto, ambos irdo se
complementar e um auxiliara a suportar o outro.

Segundo Guarnieri (2005, p. 14):

A construcdo da profissdo docente passa por assumir situacdes dificeis e de
aceitar as determinag6es da instituicdo escolar. Neste sentido, o impacto da

realidade é forte e colabora para a inseguranca, sensacgdo de fracasso e
impoténcia frente aos problemas postos pela pratica.



38

Esse periodo de inicio na docéncia é tido como aquele que os docentes
sofrem os primeiros impactos com a realidade escolar e que os levam a reflexao
sobre sua formacao e pratica pedagodgica (SILVA, 1997). A partir disso, podemos
afirmar que a escola € um espaco social de constituicdo da identidade docente, pois
a forma como professores sao acolhidos pelos professores mais experientes, pela
equipe pedagodgica e pelos alunos influenciaréa a atuagéo deste profissional.

Silva (1997) refere-se a cinco categorias de manifestacdes indicadoras de

choque de realidade, sendo:

Quadro 2 - Categorias indicadoras de choque de realidade

Categoria Percepcéo Mudancas de Mudancas | Mudancade Mudanca de
dos comportamentos de personalidade | personalidade
problemas atitudes
Manifestagcdes Problemas Mudancas Alteracdes Busca pela Desiluséo que
percebidos, comportamentais nas estabilidade leva ao
Lamentacoes, na profissao crencas emocional e abandono da
queixas, motivadas por no profissao)
stress, pressdes autoconceito
cansaco externas

Fonte: Elaborada pela autora com base em Silva (1997).

Ao iniciar a carreira docente, os professores iniciantes vivenciam uma fase
complexa, permeada de desafios que demandam acdes para o enfrentamento das
situacdes cotidianas da escola. Por sua vez, os problemas que a escola nao
consegue resolver, na maioria das vezes, séo transferidos ao iniciante como uma
espécie de teste de suas habilidades. Dessa forma, além de lidar com a condi¢céo de
iniciante e com todos os sentimentos proprios desta fase, ainda séo impostos a ele
outros desafios, como a exigéncia de ideias e habilidades criticas, e capacidade de
reflexdo e avaliagdo. Neste contexto, os sistemas de distribuicdo dos trabalhos nas
as dificuldades

escolas contribuem para acentuar a estes

(CAVACO,1999).

professores

Falar da carreira docente ndo € mais do que reconhecer que o0s
professores, do ponto de vista do “aprender a ensinar’, passam por
diferentes etapas (pré-formagdo, formagdo inicial, iniciacdo e formacgéo
permanente, de acordo com Feiman, 1983), as quais representam
exigéncias  pessoais, profissionais, organizacionais, contextuais,
psicoldgicas, etc, especificas e diferenciadas (MARCELO GARCIA,1999, p.
112).

O professor encontra-se muitas vezes sozinho, isolado dos colegas de

trabalho, sente-se desconexo do ambiente escolar e, intuitivamente, constréi seu
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modus operandi, oscilando entre acertos e erros. Ao chegar a escola, se depara com
muitas func¢des para realizar, tais como preencher papeis, transcrever planos de
trabalho e registrar avaliacbes. Vivenciar o periodo de iniciacdo, com toda a
intensidade que a fase requer, leva o iniciante a experimentar inseguranca e medo

constantes.

E o tempo da instabilidade, da inseguranca, da sobrevivéncia, mas também
da aceitacdo dos desafios, da criacdo de novas rela¢des profissionais e da
redefinicio de amizade e de amor, da construgédo de unibes familiares, da
reestruturagdo do sonho de vida. Trata-se de um periodo de tensfes, de
desequilibrios e de reorganizacbes frequentes, de ajustamentos
progressivos das expectativas e aspiracdes ocupacionais ao universo
profissional (CAVACO, 1999, p. 179).

Pelo relato comum dos professores novos, as maiores dificuldades
encontradas no inicio de carreira parecem estar ligadas ao acumulo de tarefas e ao
controle de si mesmo e dos alunos no contexto de sala de aula, e estas dificuldades
incidem na constituicdo da sua identidade. Os efeitos da inexperiéncia revelam-se
qguando iniciante é posto em xeque diante as decisfes a serem tomadas. Nesse
contexto, consideramos que ha necessidade urgente de uma formacgéao docente que
prepare os profissionais sem formulas prontas para compreender conflitos e
possibilidades inerentes ao ensino como pratica social, situados em determinados
contextos histéricos.

Outrossim, o professor iniciante, ao chegar a escola, precisa de orientacao e
direcionamento em seus primeiros trabalhos. Neste periodo, € importante que a
escola dé uma atencao diferenciada ao professor, a fim de auxilia-lo na realizacéo
do trabalho pedagdgico cotidiano. O apoio da equipe pedagdgica e dos professores
experientes € fundamental para consolidar saberes emergentes da pratica
profissional. Para Nono (2011, p.166), “0 ambiente organizacional influencia a
carreira por meio de estilos de gestdo encontrados”. Dessa forma, a escola auxilia
no processo de transicdo deste professor, proporcionando que se sinta parte
integrante da escola. O sentimento de pertenca constréi-se quando o professor
iniciante participa ativamente do cotidiano escolar e, para isto, & necessario que
encontre um clima favoravel e de acolhimento. Paradoxalmente, os professores em
inicio de carreira ndo encontram apoio dos pares das escolas, o que implica tracar
um percurso solitario neste periodo de iniciacdo a carreira. Em vista disso, acaba por

construir seu repertorio pedagogico com base nas praticas vivenciadas durante a
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formacéo inicial, as quais nem sempre foram satisfatorias. Na tentativa de acertar, o
professor, a partir de decisdes pessoais, orienta o seu trabalho.

A organizacdo das escolas parece desencorajar um conhecimento
profissional partilhado dos professores, dificultando o investimento das experiéncias
significativas nos percursos de formacgédo pratica e tedrica (NOVOA, 1995b). O
interessante é que, por mais que o momento de descoberta e de sobrevivéncia
sejam experimentados ao mesmo tempo, € o primeiro, COMO ja se mencionou, que
permite suportar o segundo. Tal processo € fundamental para a constituicdo da

identidade docente, pois, segundo Guarnieri (2005, p. 14):

A construgdo da profissao docente passa por assumir situacdes dificeis e de
aceitar as determinac6es da instituicdo escolar. Neste sentido, o impacto da
realidade é forte e colabora para a inseguranca, sensacao de fracasso e
impoténcia frente aos problemas postos pela prética.

Compreendendo que a pratica do professor apresenta caracteristicas
ambiguas e instaveis, o professor em inicio de carreira se da conta sobre as
fragilidades do seu processo formativo inicial. Para supera-las, recorre aos
conhecimentos adquiridos na formacao e aos saberes provenientes do seu processo
de escolarizacdo, os quais, por sua vez, estdo ligados a sua histéria de vida. Ao
deparar-se com a realidade do magistério, os professores tém se tornado cada vez
mais reprodutores dos saberes disciplinares e curriculares, conforme classificados
por Guathier (1998), recebidos no decorrer da formacéo inicial.

Neste sentido, “a solucdo para os problemas de formacdo universitaria de
professores é redesenhar e fortalecer o sistema, e ndo abandonéa-lo” (ZEICHNER,
2013, p. 39). A perspectiva de Zeichner para que tal mudanca ocorra € a de que
seria necessario romper com o modelo centrado na academia, buscando a insercao
do licenciando como sujeito que constréi e integra significados da escola dentro de
condi¢des sociais especificas que necessitam ser superadas. E preciso valorizar os
conhecimentos experienciais, pois hd uma nitida desarticulagdo entre a escola e o
processo formativo inicial, além de disciplinas descontextualizadas, desarticuladas
aos propositos da escola. Dessa forma, muitas vezes o0 curso pouco contribui com a
formacao do professor, desenvolvendo um trabalho previamente ensaiado, a luz de
teorias apresentadas e construidas com base em outras realidades e que deixam de

contribuir para um ensino integrador.
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A aprendizagem da docéncia ocorre a partir do momento que o professor,
assume a fungao do professor, adentra ao espago escolar, se depara com a sala de
aula, com os alunos, com as situacdes de enfrentamento. Nesse sentido, Guarnieri
(2005, p. 9) comenta:

Uma parte da aprendizagem da profissdo docente s6 ocorre e sO se inicia
em exercicio. Em outras palavras, o exercicio da profissdo é condicdo para
consolidar o processo de tornar-se professor. Ha diferentes situacdes de
aprendizagem da profissdo quando se pensa no aprendiz-professor em
formacao e no professor-aprendiz em exercicio. As relacdes entre ambas as
situacdes trazem pistas para configurar o processo de desenvolvimento
pessoal e profissional do professor.

Cavaco (1999, p. 162) reforca essa reflexao:

Aprende-se com as préticas do trabalho, interagindo com o0s outros,
enfrentando situagdes, resolvendo problemas, refletindo as dificuldades e os
éxitos, avaliando e reajustando as formas de ver e de proceder. Também se
aceita que a identidade profissional do professor se aperfeicoa num
processo de socializagdo centrado na escola, tanto através da apropriacdo
de competéncias profissionais, como pela interiorizagdo de normas e
valores que regulam a atividade e o desempenho do papel de professor

Os professores iniciantes sdo, em suma, permeados por insegurangas,
formados por intermédio de um curso que pouca pratica lhes proporcionou. A
condicdo de inseguranca frente ao magistério muitas vezes é ainda reforcada por
uma formacao inicial que néo privilegia a relacdo tedrico-pratica, o que torna o
processo formativo inicial do professor desconecto do real contexto escolar.

A luz do exposto, compreendemos a formacéo de professores como:

[...] uma &area de conhecimento, investigacdo e de proposta teédricas e
praticas que, no ambito da Didactica e da Organizagdo Escolar, estuda os
processos através dos quais os professores — em formacao ou em exercicio
— se implicam individualmente ou em equipe, em experiéncias de
aprendizagens através das quais adquirem ou melhoram seus
conhecimentos, competéncias e disposi¢cbes, e que lhes permitem intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da
escola, com objetivo de melhorar a qualidade da educag&o que os alunos
recebem (MARCELO GARCIA, 1999, p. 26).

Em consonancia ao posicionamento supracitado, Zeichner (2013) defende a
necessidade do estabelecimento de maior dialogo entre a universidade e a escola.
As faculdades e universidades podem contribuir de maneira original para a formacéo
profissional de professores, a fim de ajuda-los a aprender a usar a pesquisa
baseada em praticas de ensino e de avaliagdo para situar a sua docéncia em
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relagdo aos contextos historicos, politicos e institucionais. N&o raro ser esse o
contexto que os professores ao iniciar no magistério, e percebemos que a
aprendizagem da docéncia acontece para além da formacdo inicial; esta, em si
mesma, nao fecha o ciclo da preparacéao profissional.

A OCDE (2005, p. 13 apud GARCIA; VAILLANT, 2009, p. 47) assim se

expressa:

Las etapas de formacion, insercién y desarrollo profesional deberiam de
estar mucho mas inter-relacionadas para crear um aprendizaje coerente y
um sistema de desarrolho para los profesores...Una perspectiva de
aprendizage a lo largo de la vida para los profesores implica para la mayoria
de los paises una atencion destacada a oferecer apoyo a los profesores em
sus primeiros afios de ensefianza, y em proporcionarles incentivos y
recursos para su desarrollo profesional continuo. Em general, seria mas
adecuado mejorar la insercion y el desarrollo profesional de los profesores a
lo largo de su carrera em lugar de incrementar la duracion de la formacion
inicial.

Névoa (1995a) defende que a formacédo de professores deve ser um desafio
para escola, constituindo-se a instituicio como um ambiente educativo, que
conjugue formacgéo e trabalho em todas as suas acoes, evidenciando, assim, um
processo formativo permanente, encontrado no dia-a-dia dos professores e ndo em

atividades ou projetos isolados.

1.3.1 Os programas de apoio ao professor iniciante

A iniciacdo profissional dos professores consiste no periodo em que o
professor iniciante é inserido no contexto escolar com o propdésito de ensinar e de,
mais do que isso, aprender a ensinar. Entretanto, o novo docente se depara com a
falta de atendimento e acompanhamento. O campo de luta e de conflitos em que se
encontra o professor iniciante é permeado por diferentes pares, 0s quais nem
sempre estao dispostos a interagir e a colaborar. Desse modo, o inicio da profissdo
pode ocorrer de maneira dolorosa.

Marcelo Garcia (1999, p. 114) aponta que "é caracteristico desse periodo a
inseguranca e falta de confianca em si mesmo", com resisténcia por parte dos
professores experientes, pouco auxilio da equipe pedagogica. Muitas vezes a escola
torna-se um ambiente hostil para o professor iniciante, e, na aridez encontrada
nesse momento de soliddo, o professor se depara com diversas situagdes nunca
vivenciadas. Sabendo-se que é neste periodo em que ocorrem as maiores taxas de
evasdes dos docentes (GATTI, BARRETO; ANDRE, 2011), faz-se necessario
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propiciar tratamento, assisténcia pedagdgica e acompanhamento diferenciado aos
professores iniciantes, com vistas a atender as necessidades particulares que
caracterizam esta etapa (PAPI; MARTINS, 2010; MARCELO GARCIA, 1999).

A luz do exposto, corroboramos a necessidade de serem criados “programas
de iniciacdo que incluam estratégias de apoio, acompanhamento e capacitacdo ao
professor iniciante, no intuito de deixar o peso dessas tarefas mais leves" (GATTI
BARRETO; ANDRE, 2011, p. 213). Os programas de iniciacdo a docéncia,
denominados “programas de inducdo e/ou insercao”, tém por propdsito “auxiliar o
ingresso na profissdo de um modo menos traumatico, tendo em vista o conjunto de
demandas que recaem sobre os profissionais iniciantes e que exigem mudancas
pessoais, conceituais e profissionais” (FERREIRA; REALI, 2005, p. 2). Na
perspectiva de Marcelo Garcia (1999, p. 119), os programas de iniciacdo para
professores iniciantes:

[d]do resposta a necessidade de ser facultada assessoria e formacdo aos
docentes que se encontram no seu primeiro ano de ensino. Respondem [...]
a concepcdo de que a formacao de professores € um continuo que tem de

ser oferecido de um modo adaptado as necessidades de cada momento da
carreira docente.

Desse modo, os docentes recém-formados, ao compartilharem suas
davidas, anseios e necessidades, receberdo formacdo de acordo com as suas
demandas, o que o auxiliara neste momento de transi¢do de aluno para professor.
Os programas sao propostas de acompanhamento aos professores iniciantes e
podem ser organizados em diversas modalidades, as quais devem ser adequadas a
cada realidade. Na perspectiva de Marcelo Garcia (1999, p. 119), os programas de
iniciacdo para professores iniciantes respondem [...] “a concepcdo de que a
formacdo de professores € um continuo que tem de ser oferecido de um modo
adaptado as necessidades de cada momento da carreira docente”. Do mesmo

modo:

Hay que aclarar que los programas de insercion han de entenderse como
uma propuesta especifica para uma etapa que es distinta tanto de la
formacion inicial como de la formacién em servicio. Em relacién com los
programas de isercién, los estidios muestran que hay una gran variedade
em cuanto as carcteristicas y contenidos. (...) Los programas de insercién
pueden variar desde una simple reunién a principio de curso a programas
muy estructurados que implican multiples atividades (MARCELO GARCIA,
2009, p. 20).
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O objetivo principal dos programas de iniciacdo aparece também descrito
por Marcelo Garcia (1999, p. 123), no que segue:

O principal proposito dos programas de iniciacdo, segundo Phillips-Jones
(1983), é o de integrar os jovens no trabalho das organizacdes e ajuda-los a
avancar no seu desenvolvimento profissional. Diz esta autora que o0s
professores iniciantes valorizam positivamente os programas porque estes
reduzem em boa medida o “choque” inicial da entrada e ambiguidade da
uniéo ao grupo.

E importante ressaltar que os programas de apoio ao professor iniciante s&o
significativos quando colaboram para a melhoria da acdo docente, de modo a
possibilitar a ndo desisténcia do magistério. Marcelo Garcia (2009) esclarece os

componentes que de maneira geral estruturam os programas de iniciagao:

1. Orientacdo: esta é uma atividade introdutdria desenvolvida antes de
comecgar o curso para que os professores iniciantes se situem no contexto
do trabalho.

2. Mentor: Este é, quem sabe, o fator mais importante dos programas de
inser¢do. Muito difundido devido ao seu baixo custo.

3. Ajuste das condi¢Bes de trabalho. Geralmente reduz-se o ndmero de
alunos e as atividades extracurriculares do professor iniciante,
proporcionam-se materiais, recursos e atividades de formacé&o.

4. Reducéo da carga horéaria para permitir que os professores iniciantes
possam realizar atividades de formacéao.

5. Desenvolvimento Profissional: Realizam-se atividades de formacéo
relacionadas com o ensino, gestao da turma e da disciplina.

6. Colaboracéo entre colegas: esta colaboragédo é importante porque reduz
a sensacdo de isolamento. A colaboracdo pode ser com grupos de
professores que planejam e analisam.

7. Valorizagéo do professor. Periodicamente os professores s&o observados
para identificar seus pontos fortes e fracos (MARCELO GARCIA, 2009a, p.
29)

Outrossim, as caracteristicas dos programas devem ter as mesmas
caracteristicas de um bom programa de desenvolvimento ou aperfeicoamento
profissional (MARCELO GARCIA, 1999), sendo elas:

Assegurar que os gestores do programa o apoiem de fato, ou seja, nao
devem limitar-se a conhecer as atividades que se desenvolvem no
programa, mas contatar ao maximo com as mesmas; fazer com que os
programas sejam alvo de um longo periodo de aperfeicoamento; selecionar
cuidadosamente professores, mentores e iniciantes.; permitir aos mentores
uma flexibilidade estruturada; estar preparados para possiveis desafios; por
em acdo um sistema de controle de modo a tornar acessiveis os dados
sobre seu desenvolvimento profissional (MARCELO GARCIA, 1999, p. 120).
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Por sua vez, Vonk (1994) apresenta uma classificagdo que distingue quatro
modelos de apoio fornecidos a professores iniciantes para o seu desenvolvimento

profissional:

— Modelo «nada o hundete» («swim-or-sink»): se trata del mas frecuente
en los establecimientos escolares (tal vez el que experimentamos la mayor
parte de nosotros en nuestra insercion docente); en él practicamente no hay
apoyo ni interaccion con los pares, ya que supone que el desarrollo
profesional es un asunto de responsabilidad individual: la aceptacion por el
grupo dependera de que el nuevo docente demuestre previamente o dé una
prueba fehaciente de su capacidad.

— Modelo «de compafierismo» («collegial»): supone cierta relacion del
nuevo profesor con alguno de los pares, pero de modo inestructurado e
informal; es en dicho contexto que un «colega» docente, a peticion del
interesado, puede proporcionarle ayuda para algunos asuntos especificos
del funcionamiento docente (manejo del aula, técnicas docentes).

— Modelo «de adquisicion de competencias necesarias» («mandatory
competency»): se basa en el supuesto de que existe una serie de destrezas
«universales» que caracterizan la «docencia eficiente», y establece una
relacion formal y jerdquica entre un profesor «novato» y uno «experto»,
debiendo este Ultimo orientar deliberadamente al primero hacia la
adquisicién de dichas competencias docentes basicas (referidas por lo
general a manejo del aula, técnicas de ensefianza y contenido o materias a
ensenfiar).

— Modelo formalizado de «mentor-protegido» («formalized mentor-
protegee»): supone la existencia de un mentor entrenado, capaz de ayudar
a profesores debutantes a estructurar y guiar sus procesos de aprendizaje
profesional y a convertirse progressivamente en profesionales autbnomos y
autodirigidos; el foco de la acciébn de apoyo esta en el «desarrollo
profesional» del debutante, integrado por tres dimensiones basicas:
«personal», «saberes y destrezas», Yy «ecoldgico-contextualess.
Reconociendo que es el modelo que inspira su propia orientacién, Vonk
expresa que su concepcion de la mentoria implica reconocerla como una
relaciéon dinamica y reciproca, en un ambiente de trabajo que se establece
entre un profesor avanzado en la carrera docente —el mentor— y uno que
se inicia en ella —el «protegido»—, con objeto de promover el desarrollo de
ambos en la carrera docente (ABARCA, 1999, p.67-68).

No Brasil, temos alguns programas de apoio ao professor iniciante. A
pesquisa realizada por André (2012) em 5 estados e 10 municipios brasileiros revela
iniciativas de apoio aos professores iniciantes. A titulo de exemplificacdo, os
professores do Estado do Espirito Santo, ao se inscreverem para o concurso pubico,
passam por um processo formativo de sessenta horas e partilham experiéncias com
os professores em grupos de discussdes. Os professores do Estado do Ceara
também recebem formacdo, no formato de mddulos, na modalidade educagédo a
distancia (EaD). Os médulos sdo compostos por:

1. introducdo a educacdo a distancia e ao uso de ambiente virtual de
aprendizagem;2. administragdo publica e direitos e deveres do servidor;3.
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politica educacional e legislacdo de educacéo bésica;4. Didatica Geral; 5.
Didatica aplicada a uma das seguintes areas: Arte-Educacao, Biologia,
Educacao Fisica, Filosofia, Fisica, Geografia, Histoéria, Linguas Espanhola,
Inglesa, Portuguesa, Quimica, Sociologia. (ANDRE, 2012, p.10).

Além da formacé&o o professor € acompanhado pelos gestores da escola, que
orientam e contribuem com o planejamento do trabalho docente. Um outro exemplo
disso ocorre no municipio de Jundiai, no qual é propiciada a formacdo remunerada
aos professores iniciantes durante trinta dias. André (2012) aponta que, apesar da
realizacdo dessas iniciativas, ainda sao incipientes, pois tratam de aspectos pontuais
e ndo sao programas de apoio ao professor iniciante. Ja 0 municipio de Sao Sobral,
no Estado do Ceard, durante o periodo do Estagio Probatorio, oferece formacdo em
servigo aos professores iniciantes e “consiste em uma experiéncia de formacao e
aprimoramento da pratica pedagdgica, considerada fundamental no desempenho
profissional dos professores” (ANDRE, 2012, s/p). Tal formacdo é regulamentada
pela Lei Municipal n. 671, de 10 de abril de 2006.

Ha também o caso do municipio de Campo Grande, no Estado do Mato
Grosso do Sul, em que foi disponibilizado um programa de apoio aos professores
gue ingressam na carreira. Estes professores recebem informacdes sobre o
funcionamento do sistema de ensino, dos documentos e das politicas que norteardo
sua vida profissional. A partir das dificuldades elencadas pelos professores, estes
passam por um curso de formacgéo e recebem acompanhamento tanto na realizagao
do trabalho como na avaliacdo da aprendizagem dos alunos por meio de atividade
diagndstica (ANDRE, 2012).

O municipio de Campo Grande também possui um programa de apoio aos
professores iniciantes. Suas metas sdo “conhecer a estrutura do 6rgao central, a
competéncia de cada setor, esclarecer como funciona o sistema de ensino de
Campo Grande, apresentar os documentos e as politicas que norteardo sua vida
profissional” (ANDRE, 2012, p. 12). Embora existam algumas iniciativas no que
concerne a programas de apoio aos professores em inicio de carreira, ainda que
demonstrem resultados positivos, persistimos sem possuir uma politica de insercéao

dos professores iniciantes no Brasil.
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CAPITULO 2

CONSTRUCAO IDENTITARIA

Assumir o ponto de vista do autor: .. o sentimento de
apreender uma obra e uma vida no movimento necessario de
sua realizacdo e de estar, portanto, apto a conferir uma
apropriacdo ativa de ambas, simpraxia em lugar de simpatia,
voltada ela mesma para a criacdo e a acao.

(BOURDIEU, 2005, 134)

Neste capitulo, apresentamos o percurso sobre o conceito de socializacao e
como ele foi compreendido ao longo da histéria de acordo com os varios autores. Na
sequéncia, discutimos sobre a identidade e a identidade docente fundamentalmente
a partir de Dubar (1998, 2005) e Ciampa (1985) e Bourdieu (1982, 1983, 1996, 2004,
2009, 2011).

Partilhamos o entendimento de que a identidade é o resultado de uma
construcdo social, bem como se constitui e carrega influéncias histéricas. Uma vez
que o processo identitario é estruturado através de uma interrelacdo individuo-
sociedade, podemos verificar que fatores psicol6gicos e socioldgicos se articulam.
Iremos, assim, pormenorizar 0 conceito de identidade, a fim de compreendermos
como o contexto e as relacdes sociais se articulam e interferem na construcao da

identidade profissional docente.

2.1 CONTRIBUICOES DA SOCIALIZACAO PARA A CONSTRUCAO IDENTITARIA

No decorrer da vida, os individuos estabelecem relagdes sociais, apreendem
valores, comportamentos e atitudes que, de alguma maneira, acabam internalizando
e se reproduzindo socialmente. Assim, para compreender como Se constitui a
identidade do sujeito, € preciso explorar como ocorrem 0S processos de
socializacdo. Tal conceito € central para a Sociologia e é compreendido de diversas
maneiras, por diferentes autores. A fim de entendé-los, faremos uma breve
digresséo histérica sobre como o0 conceito de socializacdo vem sendo analisado e
tratado ao longo do tempo.

A socializacao foi, por muito tempo, compreendida como um processo que

objetiva inserir a crianca no mundo social, com vistas a prepara-la para a transi¢cao
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da infancia para a vida adulta. De acordo com Dubar (2005), a socializagdo é
entendida do ponto de vista funcionalista, a partir de uma interpretacéo psicanalitica,
fundamentada na obra de Talcott Parsons (1955). Defensor da denominada Grande
Teoria, Parsons advogava pela integracdo de todas as ciéncias sociais em um
amplo trabalho teorético. Na obra que nos é cara neste trabalho, intitulada A
Estrutura da Acdo Social, o autor faz uma revisdo da producdo de Weber, Pareto e
Durkheim, e busca a partir desses autores criar uma teoria denominada de "teoria da
agao”. Este raciocinio se fundamenta no pressuposto de que a acdo humana é
voluntaria, intencional e simbdlica, e defende que “as sociedades, sejam quais
forem, devem, para sobreviver, reproduzir a0 mesmo tempo sua cultura e sua
estrutura social” (DUBAR, 2005 p. 15). Este processo seria interiorizado pela crianca
a partir das experiéncias vivenciadas na familia, na escola e no ambiente de trabalho
por agentes socializadores.

A teoria da socializacdo desenvolvida por Parsons (1955) perde forca a
partir das décadas de 1960 e 1970, visto que, neste periodo, os diferentes
movimentos sociais emergentes contestam o carater fundamentalmente desigual
das sociedades industriais, e denunciam que as diferentes “formas de dominacao
sdo produzidas e reproduzidas por instituicdes de socializacdo (a familia, a escola,
as forcas armadas, as Igrejas, as grandes empresas, etc.)” (DUBAR, 2005, p. 26).

Nessa perspectiva, surgem, por conseguinte, as teorias criticas de
socializacdo, nas quais ora salienta-se a orientacdo marxista, ora estruturalista. Tais
teorias compreendem a socializagdo como mecanismo de reproducdo da dominacao
social, particularmente da dominagcdao de classes. Por outro lado, George Herbert
Mead (1863-1931), precursor do interacionismo simbdlico, elaborou a teoria
sociolégica do self, conceito, até entdo pertencente e restrito a otica da psicologia.
Tendo recebido influéncias das correntes pragmaticas e behavioristas (RITZER,
1993), Mead defendia que os seres humanos nao apenas reagem passivamente aos
estimulos externos, mas se envolvem ativamente na criagdo do mundo social
(SCOTT, 2010). O autor também enfatiza a maneira pela qual os selves sao
socialmente conformados e administrados mediante o processo de socializagéo,
interacdo e, simultaneamente, de producdo de identidades biograficas (SCOTT,
2010). “A vida cotidiana compreende atos sociais realizados por individuos ao
perceberem e atribuirem significados simbélicos aos objetos sociais em seu entorno”
(SCOTT, 2010, p. 178). Para Mead (1972), os objetos sociais sédo representados por
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pessoas, a0 mesmo tempo em que postulam que a interagdo entre 0s sujeitos € uma
conversa de gestos, sendo o mais importante identificar a presenca do self na
relacao.

Na interacdo, por vezes, assumimos o papel do outro e, por conseguinte,
espelhamos em nés o modo como pensamos que nos veem, ajustando nosso
comportamento de modo correspondente. Nessa perspectiva, 0os objetos sdo uma
espécie de significado e sédo produzidos nas interacbes sociais, sendo utilizados
para orientar acdes, a partir de um processo interpretativo. As interacdes sociais
podem ser gestuais ou simbdlicas, implicando interpretacfes dos significados dos
gestos. Desse modo, Mead (1972) compreende que 0 eu é um agente criativo,
pensante, impulsivo e incognoscivel do self, capaz de sentir e reagir frente aos
estimulos externos, ao passo que o mim corresponde a consciéncia reflexiva do self,
ou seja, como é percebido pelos outros. Assim, 0 mim compreende todas as atitudes
em relacdo a si mesmo, e essa imagem € revisada constantemente toda vez que o
individuo se depara com novas experiéncias.

Ja Erving Goffman (2008) compreende a visao do self como ator social, e
argumenta que os papéis desempenhados pelos sujeitos sdo negociados ou
coletivamente definidos. Segundo o autor, 0s sujeitos tendem a adaptar seus papéis
as exigéncias advindas de fatores externos. Dessa maneira, a quantidade de selves
gue 0 sujeito possui esta intimamente vinculada aos diferentes contextos e grupos
dos quais participam (SCOTT, 2010). Para Goffman (2008), o self atua de modo
diverso: ora se porta como um personagem publico, ora pode despir-se dos
equipamentos identitarios (SCOTT, 2010), compreendendo, assim, que o self
verdadeiro tende a n&o se revelar nem se expressar publicamente.

Essas novas formas de interpretacdo fomentaram o surgimento do que foi
denominado por Hall (2006, p.11) de “concepgéao socioldgica classica de identidade”,
a qual defende que a identidade é formada a partir da interacdo entre o eu e a
sociedade. Para Hall (2006), o sujeito possui uma esséncia interior que é formada e
modificada, em uma espécie de didlogo continuo entre os mundos culturais
exteriores e as identidades que esses mundos oferecem. Por outro lado, Peter
Berger e Thomas Luckmann (2002) fundamentam o conceito de socializagcéo a partir
da socializacdo primaria e a socializagdo secundaria. Desse modo, trazem uma
grande contribuicdo ao campo de estudos em questdo, uma vez que permitiram que

0 conceito ultrapassasse 0 campo da escola e da infancia e pudesse ser aplicado ao
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campo profissional, de maneira que “sobretudo, se conecte as problematicas da
mudanga social” (DUBAR, 2005, p. 27).

Percebemos, a partir dessas leituras, que s&o varios os entendimentos
sobre o conceito de socializacdo e a maneira como este tem sido elaborado e
reelaborado. Nesta tese, compreendemos que 0s processos de socializacdo se
realizam na interacdo face a face entre as pessoas, e que as interagdes entre 0s
sujeitos, que ocorrem cotidianamente, sao reflexos das estruturas complexas de um
enfoque macro. Logo, tomamos a socializacdo por um processo continuo, que
ocorre ao longo da vida, e que a interacdo €, em si mesma, socializacdo (BERGER
E LUCKMANN, 2002; DUBAR, 2005). Tal processo, embora continuo, pode ser
percebido em dois momentos distintos.

A socializagdo primaria é a primeira socializagdo que o individuo
experimenta na infancia, e em virtude da qual torna-se membro da
sociedade. A socializagdo secundaria é qualquer processo subsequente que
introduz um individuo ja socializado em novos setores do mundo objetivo de
sua sociedade (BERGER; LUCKMANN, 2002, p.175).

A socializagdo priméaria ocorre nos primeiros anos da vida do individuo,
correspondendo ao periodo de infancia e insercdo do individuo na sociedade, via
imposicao de significados que Ihe sdo dados. A crianca interioriza valores, juizos,
visbes de mundo e regras familiares, internalizando-os e tornando-os seus. Em
outras palavras, a cultura social de origem desde cedo exerce influéncia no
desenvolvimento da identidade. Com o passar do tempo, o individuo passa a ter
contato com outras estruturas sociais, tais como a igreja, as instituicbes de ensino, o
mundo do trabalho, entre outras. Em contato com elas, tece interacbes com outros
individuos, que também possuem regras, visdes de mundo e valores diferentes dos
seus, sendo esse momento denominado socializagdo secundéaria (BERGER,;
LUCKMANN, 2002).

Conforme j& explicitado, a socializacdo ocorre de forma permanente e
continua por meio das diversas interacdes que o individuo estabelece no decorrer da
vida. Assim, o0 conceito ndo se refere apenas a transmissao das normas, valores e
aprendizagens, mas, a partir de um longo processo, representa um escopo de
influéncias que sdo passadas por intermédio do convivio com multiplos agentes
sociais. Dessa maneira, o individuo internaliza comportamentos e crengas que

guiam seu comportamento social, tendo como ponto de partida um sistema de



51

referéncia e de avaliacdo do real que contribui para a construgcdo de sua
representacdo de mundo.

Nesta pesquisa, defendemos que a realidade € constituida a partir das
disposicdes internalizadas no inconsciente do sujeito e que este age sobre elas ao
atribuir estados de consciéncia de representacdo do real. Para nds, a construcdo da
apreensdo do mundo encontra-se no cerne do problema da constituicdo da
realidade. Desse modo, a compreensdo do mundo esta atrelada as categorias
mentais que se formam no sujeito e ao vinculo social que estabelece durante a
trajetdria de vida.

A percepcao que o sujeito apresenta do mundo que o cerca traz implicagbes
para o jogo social do qual faz parte, principalmente no que se refere a manutencao
da estrutura de dominacao e desigualdade. Os sujeitos sdo constituidos de modos
diversos, pois, possuem familias distintas, pertencem a meios social diferenciados e
nao possuem um senso pratico igualitario da percepcdo da realidade social. A
constituicdo e a posicdo do sujeito no campo a que pertence sdo 0 que vai
possibilitar a compreensdo do mundo que o circunscreve, tecendo seu entendimento
da realidade a partir das disposi¢cdes internalizadas no inconsciente para, assim,
atribuir estados de consciéncia de representacdo do real (BOURDIEU, 2004). No
mundo social, os agentes classificam os demais agentes e a eles mesmos por meio
de “[...] estratégias simbdlicas de apresentacao e representacéo de si que se opdem
as classificagcbes e as representacdes (deles mesmos) que os outros lhes impdem”
(BOURDIEU, 1996, p. 115). As representacOes que 0S agentes possuem das
divisdes da realidade colaboram para a realidade das divisdes, visto que o poder de
classificar um individuo ou um dado grupo social por meio de uma imagem
consagrada pela cultura popular — como racga, etnia, nacionalidade, familia e classe
— desvela a capacidade de impor significacbes (BOURDIEU, 1996). Isso significa
que as representacdes “[...] podem contribuir para produzir o que aparentemente
elas descrevem ou designam, ou seja, a realidade objetiva” (BOURDIEU, 1996, p.
107).

Longe de ser estatico, esse processo € interdependente da dinamica social
vivenciada pelo sujeito, tendo estreita relacdo com a trajetoria pessoal e social dos
individuos e podendo ser incorporada ao habitus. Este, por sua vez, € produto das

disposi¢cdes subjetivas que da origem as representacdes e produz as préticas, as
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quais derivam das condi¢des objetivas (BOURDIEU, 1980). Para Bourdieu (1974), o
habitus € o produto da trajetéria social do individuo.

A luz do exposto, compreendemos que a formacdo do habitus esta sujeita a
relacdo entre a cultura social de origem e a cultura social de grupos de referéncia
em ascendéncia. O individuo tende a preservar a sua cultura social de origem para a
manutencao de suas condi¢cdes objetivas; a mesmo tempo, € possivel que esta seja
modificada pelas novas realidades sociais com as quais o individuo tenha contato no
decorrer da sua trajetoria. Desse modo, para estabelecer o habitus é necessério
compreender a trajetéria de vida do individuo e as relagbes que construiu nas
diversas estruturas sociais das quais fez parte, “indo além de sua realidade atual
(suas condicfes objetivas), conhecendo suas necessidades futuras (suas condicdes
subjetivas)” (BOURDIEU, 1982, p. 30). Os individuos da mesma classe social
identificam-se por compartilharem praticas socioculturais similares, ou seja, 0
habitus. Assim, as atitudes, comportamentos, valores, visdbes de mundo e os codigos
culturais revelam o etos de classe.

Segundo Bourdieu (2009, p. 100), “um individuo que se propde a ascender
socialmente, necessariamente tera que partilhar do habitus da nova classe social,
tendo que se submeter as praticas socioculturais do grupo de referéncia”. Nessa
perspectiva, compreendemos que o0 processo de socializacdo conduz o individuo
para uma determinada classe social, sendo influenciada pela reproducédo do habitus
de origem e ou de destino. (BOURDIEU, 1982). Nesse processo, sao estabelecidas
as relacbes entre a absorcdo da cultura de origem e a apreensao e uma nova
cultura, ou seja, relacdo entre as condicdes de interiorizacdo objetivas e as
disposicdes objetivas (BOURDIEU, 2009). Nesse contexto, a relacdo individuo-
sociedade é analisada como uma espécie de histéria materializada e objetivada nas
instituicbes sociais, bem como a histéria se torna incorporada pelo agente social
como sistema de disposicdes para perceber, pensar, agir e construir uma
representacdo sobre dado objeto (BOURDIEU, 1983), tendo como referéncia sua
posicdo no espago social ao qual pertence. Desse modo, encontram-se entrelacadas
a estrutura, a pratica e a representacao social, pois todas ocorrem dentro de um
sistema de posic¢des sociais, ou seja, 0 campo (BOURDIEU, 1983). Desse modo, as
representacfes materializam-se a partir das praticas sociais realizadas nas

instituicoes.
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[S]e é verdade que a familia é apenas uma palavra, também é verdade que
se trata de uma palavra de ordem, ou melhor, de uma categoria, principio
coletivo de construcdo da realidade coletiva. Pode-se dizer, sem
contradicdo, que as realidades sociais sdo ficcdes sociais sem outro
fundamento que a construcdo social e que ao mesmo tempo existem
realmente, coletivamente reconhecidas (...) a familia € um principio de
construcdo da realidade social, também é preciso lembrar, contra a
etnometodologia, que esse principio de construcdo é ele préprio
socialmente construido e que é comum a todos os agentes socializados de
uma certa maneira. Dito de outro modo € um principio comum de viséo e de
divisdo, um nomos que todos temos no espirito, porque ele nos foi inculcado
por meio de um trabalho de socializacdo concretizado em um universo que
era ele préprio realmente organizado de acordo com a divisdo em familias.
Esse principio de construcdo é um dos elementos constitutivos de nosso
habitus, uma estrutura mental que, tendo sido inculcada em todas as
mentes socializadas (...), uma lei tacita (nomos) da percepcéo e da pratica
que fundamenta o consenso sobre o sentido do mundo social (e da palavra
familia em particular), fundamenta o senso comum (BOURDIEU, 2011. p.
126-127).

A partir do trecho supracitado, entendemos que 0 sujeito estabelece
relacbes sempre a partir de um campo. Sobre esta questédo, Bourdieu (1980, 1983)
considera que o espaco social se divide em &reas, ou seja, em campos sociais: 0
campo econbmico, o campo escolar, o campo familiar, o campo politico, entre
outros. Estes possuem regras e capitais proprios, sob uma autonomia relativa. Para
Bourdieu (1980), o capital especifico do campo escolar € o capital cultural. “O
sucesso escolar ndo é uma questdo de dom, mas sim de orientacdo precoce, que
emana do meio familiar” (BOURDIEU; PASSERON, 2014, p. 26). Logo, o capital
cultural esta intimamente ligado ao éxito escolar. Da mesma forma que o capital
cultural e o econdmico tendem a influenciar na escolha das profissdes, pois quanto
maior o capital econémico, maior o potencial de investimento no capital cultural.

Assim, as profissdes com maior prestigio e mais rentaveis demandam maior
capital cultural e capital econébmico. As familias com melhor poder aquisitivo tém
maior potencial para converter o capital econémico em capital cultural, propiciando
aos filhos acesso as melhores oportunidades de estudo. “Ja as familias das classes
populares, fardo investimento que assegure a seus filhos o acesso escolar
correspondente ao capital cultural e econbmico que possuem, o que reproduz a
posi¢ao sociocultural” (DUBAR, 2005, p. 87). Para Dubar (2005), essa trajetoria
social vivenciada pelo sujeito sera “uma oportunidade estratégica para a realizagao
dos objetivos dos individuos” (2005, p. 92). No entanto, a trajetoria social e o sistema
social ndo implicam obrigatoriamente reproducdo social. A esse respeito, Dubar
(2005), pontua que o individuo podera levar em consideragéo a sua trajetdria social
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e suas perspectivas sobre o seu futuro, levando-nos a afirmar que tanto a
compreensao da identidade como reproducao do sistema social quanto sua néo-

assimilacdo séo hipoteses possiveis.

Entre trajetéria e estratégia se intercala o conjunto das relagfes internas ao
sistema, no qual o individuo deve definir sua identidade especifica; da
mesma forma, entre representacéo e oportunidade do sistema se interpde a
trajetéria dos individuos, a partir da qual avaliam caracteristicas e evolucfes
provaveis do sistema (DUBAR, 2005, p. 93).

Desse modo, segundo Dubar (2005, p. 93) “compreender que as visdes de
futuro podem reproduzir percepcdes construidas durante sua trajetéria social
passada, é uma configuracao possivel’. Partindo desta premissa, a socializagao é
compreendida como a identidade para si e para o outro, da mesma forma como o
processo biogréafico de incorporacao das disposi¢des sociais, a partir das interacdes
estabelecidas num dado campo, implica uma relagcéo entre trajetdria social passada
e perspectiva de futuro. “Quanto mais heterogéneo se apresenta o sistema e os
grupos sociais de pertencimento, maiores serdo as chances de abertura do campo
do possivel” (DUBAR, 2005, p. 94). Concordamos com Bourdieu e Dubar que as
identidades sociais resultam da trajetéria social, ao mesmo tempo em que
colaboram para a producdo das trajetérias futuras. A perspectiva sociolégica da
socializacdo de Dubar (2005) diz respeito a representacdo das ideias e da
constituicdo das relacbes sociais de determinados grupos, e, a partir disso,
consideramos a socializagdo profissional como uma espécie de iniciacdo a cultura
profissional e uma conversdo do individuo a uma nova concepcao do eu e do
mundo, ou seja, uma nova identidade. Mais adiante, Dubar (2005), argumenta que
existe uma base na identidade profissional, a qual € composta por quatro elementos,
sendo eles: a natureza dos desafios, a concepcdo do papel, antecipacdo das

carreiras e a imagem do eu.

2.2 IDENTIDADE

Falar sobre a identidade ou as identidades parece algo simples, uma vez que
o termo tem estado presente nas midias, na escola e mesmo em conversas
corrigueiras, e também soa a n6s como algo préximo, visto que também possuimos

uma. No entanto, “o conceito de identidade é altamente complexo. Como sabemos,
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ele tem pelo menos duas dimensdes interconectadas: uma dimensdo social
(também politica e cultural) e uma pessoal (ou individual)” (DINIZ- PEREIRA, 2016,
p. 12). A identidade ndo pode ser dada a alguém: ela é construida na infancia e
reconstruida ao longo da vida; € uma construcdo social (DUBAR, 2005; CIAMPA,
1985). Por isso, a ideia de pensar a identidade como um conceito que j& esta dado
e que pode ser descrito e discutido superficialmente ndo é verdadeira.

Isso se deve, acima de tudo, ao fato de que “ndo € possivel dissociar o
estudo da identidade do individuo e da sociedade” (CIAMPA, 1985, p. 72). O ser
humano jamais esta isolado: ele € um ser social, que, durante a sua vida, estabelece
relacdes, iniciando com os membros da familia, passando pelos membros da escola
e, entdo, pela sociedade, ao participar de atividades coletivas. Aos poucos, vai
descobrindo suas oportunidades e as relacionando com a cultura de origem, o
capital econbmico, o capital social e o capital cultural que lhe foram impostos. Sendo
as relagdes sociais fruto da sociedade em que vivemos, “é do contexto historico e
social que o homem vive, que decorrem suas determinacdes e, consequentemente,
emergem as possibilidades ou impossibilidades, os modos e as alternativas de
identidade” (CIAMPA, 1985, p. 72).

Assim, 0 seu campo de pertencimento vai se delineando, e a constituicdo da
posi¢ao social que ocupa no campo € que vai possibilitar a compreensao do mundo
gue o circunscreve. Afinal, como postula Ciampa (1985, p. 67), “embora eu seja uma
totalidade, manifesta-se uma parte de mim como desdobramento das mdultiplas
determinagdes a que estou sujeito”. Nesse sentido, as configuracdes da identidade
possuem interdependéncia com as configura¢des da ordem social. Por isso, nao é
possivel que o sujeito se constitua sem as referéncias sociais a que tem alcance.
Por essa razao, olhar para o “individuo isolado é uma abstragcéo” (CIAMPA, 1985, p.
86).

Desta feita, € importante frisar que a identidade social é composta pela
identidade individual e pela coletiva segundo um processo de dupla transacdo. Em
outras palavras, trata-se de um processo interior ao individuo e entre o individuo e
as instituicdes sociais com as quais ele interage: as identidades herdadas (cultura de
origem); a identidade adquirida (socializacdo primaria- escola); e as identidades
possiveis (socializacao profissional ou secundaria). Dubar (2005, p. 105) sintetiza o
conceito de identidade como “o resultado simultaneamente estavel e provisorio,

individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biografico e estrutural, dos diversos
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processos de socializagcdo, que conjuntamente, constroem os individuos e definem
as instituicées”. Ainda em Dubar (2005, p. XXV), encontramos que a identidade se
constréi a partir da atividade social, uma vez que “a pessoa nao constréi a si
sozinha, a construcdo da identidade € produto de socializagdes”, ou seja, fruto de
um processo permanente de construgdo e reconstrugdo, que perpassa toda a
trajetoria do individuo.

Tendo em vista que nos constituimos com base nos grupos de
pertencimento, dentro dos quais estabelecemos relacdes com os membros — a partir
das praticas sociais, pelo agir, pelo trabalho — as disposi¢fes sociais adquiridas
pelos individuos encontram-se intimamente vinculadas as instituicbes que o
individuo pertenceu/pertence. Da mesma forma, o individuo incorpora as crencas, as
imagens e os costumes de sua sociedade e do seu grupo (DUBAR, 2005). Em
outras palavras, as relacoes sao estabelecidas pela acdo que os membros dos
grupos exercem, e é por intermédio das realizacdes das praticas que sofremos
transformacdes. Como expressa Ciampa (1985, p. 64), “é pela sua pratica, pelo seu
agir (num sentido amplo, podemos dizer pelo seu trabalho); agir, trabalhar, fazer,
pensar, sentir, etc, ja ndo mais substantivo, mas verbo”. Afinal, “né6s somos nossas

acgdes, nds nos fazemos pela pratica” (CIAMPA, 1985, p. 64).

Usamos tanto o substantivo que esquecemos do fato original do agir: Eva
comeu a maga; Prometeu roubou o fogo dos céus; oxala com seu cajado
separou 0 mundo dos homens do mundo dos deuses. Como devemos dizer:
0 pecador peca, o desobediente desobedece, o trabalhador trabalha? Ao
dizer assim, estamos pressupondo antes da acao, do fazer, uma identidade
de pecador, de desobediente, de trabalhador, etc.; contudo é pelo agir, pelo
fazer, que alguém se torna algo: ao pecar, pecador; ao desobedecer,
desobediente; ao trabalhar, trabalhador (CIAMPA, 1985, p. 64).

Esse jogo de reflexdes multiplas que estrutura as relacdes sociais € mantido
pela atividade dos individuos, de tal forma que ¢ licito dizermos que “as identidades,
no seu conjunto, refletem a estrutura social, ao mesmo tempo em que reagem sobre
ela conservando-a ou a transformando” (CIAMPA, 1985, p. 67). A identidade do
outro reflete-se na minha e a minha reflete-se na dele; é assim que os individuos vao
se transformando, ao longo da trajetoria de vida, de acordo com as experiéncias
vivenciadas dentro dos grupos dos quais fazem parte, de onde podemos aludir que
existe um tipo de autoria coletiva da historia. Seriamos, nessa perspectiva,

narradores, uma espécie de contadores de historia. (CIAMPA, 1985). A identidade
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ndo é fixa e nem pronta e acabada, mas se transforma a partir das novas relacées
sociais em que esta se enredando. Conforme ilustrado por Ciampa (1985, p. 67),
“Im]eu filho ndo me vé apenas como pai, nem meu pai apenas me vé apenas como
filho; nem eu compareco frente aos outros apenas como portador de um Unico papel,
mas sim como o representante de mim, com todas minhas determinacdes que me
tornam um individuo concreto”. Do mesmo modo, no caso concreto desta Tese, a
familia e a o(s) grupo(s) aos quais pertencemos ndo nos veem apenas como
académicos do curso de Licenciatura, mas visualizam a importancia e o prestigio
que a profissédo de professor nos conferem. Outrossim, o aluno ndo me vé apenas
como professora, mas minha imagem revela além dos valores pessoais, como 0
carater e a relevancia social da profissdo. Em outras palavras, “cada posigdo minha
me determina, fazendo com que minha existéncia concreta seja a unidade da
multiplicidade, que se realiza pelo desenvolvimento dessas determinagdes”
(CIAMPA, 1985, p. 67).

Somos, ao mesmo tempo, um conjunto de expressdes, imagens e
representacfes. Ndo exercemos um so6 papel, mas uma unido deles, e a imagem
que tecemos de nés e dos outros sempre revela a posicdo nossa em um dado
campo. Dessa forma, estabelece-se uma rede de representacdes que permeiam
todas as relacdes (CIAMPA, 1985), uma vez que “antes de nascer, o nascituro ja é
representado como filho de alguém e essa representacdo prévia o constitui
efetivamente, objetivamente como filho de alguém, membro de uma determinada
familia” (CIAMPA, 1985, p. 66). Mais adiante, o mesmo autor afirma que “[a]
materialidade dessas relagbes sociais faz com que a nova identidade ndo seja
apenas uma ficgdo, uma abstragdo imaginaria” (CIAMPA, 1985, p. 109). Assim, a
identidade encontra-se em permanente transformagéao. “ldentidade € movimento, é
desenvolvimento do concreto. Identidade é metamorfose. E sermos o Um e um
Outro, para que cheguemos a ser Um, numa infindavel transformacéao” (CIAMPA,
1985, p. 74). Desde o inicio de nossa vida, nossa identidade é atribuida pelo outro,
por meio de diversos fatores, tais como: nome, sobrenome, apelidos, vestimentas,
certas cores. Desse modo, interiorizamos o0 que 0s outros nos atribuem de tal forma,
gue acaba se tornando algo nosso. Herdamos uma identidade sexual, étnica e de
classe social, tendo como base de referéncia a familia, ou seja, a cultura de origem.
Como afirma Ciampa (1985, p. 131), “n6s nos chamamos, mas isto s6 depois de

uma determinada idade, pois, inicialmente apenas somos chamados por um nome
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que nos foi dado”. Somente a partir do processo de categorizacdo do outro é que
recebemos a primeira identidade social. Ndo a escolhemos, mas ela nos é atribuida;
primeiro na familia e depois na escola, pelos professores, colegas, pais dos colegas
— tendo sempre como referéncia 0s grupos aos quais pertencemos: classe social,
religido, escolaridade dos pais, etnia, desempenho escolar, entre outros. Logo, ainda
na infancia, o individuo absorve identidades que lhes sdo atribuidas, e assim
“aprendemos a ser quem nos dizem que somos” (DUBAR, 2005, p. 147). Nessa
trajetéria de relagBes, cada individuo sera identificado pelo olhar do outro, sendo o
ato de atribuicdo o que o outro define para o Eu e o ato de pertencimento € o0 que o
Eu se auto atribui (DUBAR, 2005).

A construcdo dos processos identitarios se da a partir do jogo entre dois
universos divergentes. O primeiro universo € denominado identidade biografica/
identidade de si, representado pela consciéncia de si que o sujeito possui. O
segundo, denominado identidade estrutural/identidade para o outro, é compreendido
como o discurso que o sujeito utiliza para se definir a partir do ponto de vista de
outro, ou seja, constréi-se na relacdo com outros. (DUBAR, 2005). Vistas sob esse
angulo, a identidade de si e a identidade para o outro séo inseparaveis, ja que a
identidade de si sO6 pode ser compreendida e interpretada em relagdo ao outro e ao
seu reconhecimento, de forma que “nunca sei quem sou a nao ser no olhar do outro”
(DUBAR, 2005. p. 35). Nesta perspectiva, Dubar (2005) apesenta as categorias de

analise da identidade:

Quadro 3 - Categorias de andlise da identidade

(continua)
Processo relacional Processo biogréfico
Identidade para o outro Identidade para si
Atos de atribuicdo Atos de pertencimento
“que tipo de homem ou mulher vocé é” “que tipo de homem ou mulher vocé &’
= dizem que vocé é = vocé diz que voceé é
Identidade- numérica (nome atribuido) Identidade predicativa de si
- genérica (género atribuido) (pertencimento reivindicado)
Identidade virtual Identidade social “real”
Transacao objetiva entre Transacao subjetiva entre
- identidades atribuidas /propostas -identidades herdadas
- identidades assumidas incorporadas Identidades visadas
Alternativas entre Alternativa entre
-cooperacédo- reconhecimento -continuidades — reproducao
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Quadro 3 - Categorias de analise da identidade

(concluséo)

conflitos- ndo- reconhecimento rupturas- producao
Experiéncia relacional e social “Experiéncia de estratificagdes, discriminagdes e
do PODER desigualdades sociais”
Identificacdo com instituicdes Identificacdo com categorias consideradas
Consideradas estruturantes ou legitimas atraentes ou protetoras

‘ Identidade social marcada pela dualidade

Fonte: (DUBAR, 2005, p.142)

O quadro acima explicita que a identidade social se caracteriza pela imagem
gue tecemos de nés e pela forma como 0s outros nos veem. Logo, esta em jogo “a
articulagéo desses dois processos complexos, mas autbnomos: a identidade de uma
pessoa nao é feita a sua revelia, no entanto, ndo podemos prescindir dos outros
para forjar nossa propria identidade” (DUBAR, 2005, p. 142). Para Dubar, a
identidade se da a partir da articulacdo dos elementos que compdem 0 processo
relacional e o processo biogréafico, sendo permeados pelas atribuicdes que os outros
nos dio e pelo modo como incorporamos essas atribuicbes. E neste processo
relacional entre a identidade virtual e identidade real que a identidade se constroi.
Os atos de atribuicdo dizem respeito ao que os outros definem e dizem ao sujeito,
denominados formalmente “identidades virtuais”, sendo os atos de pertenca ligados
a identificacdo que o sujeito tem com as atribuicdes que lhes foram dadas. Todos
esses pressupostos corroboram a nossa afirmacdo de que a identidade para si e
identidade para o outro sao articuladas, pois o “eu” sé sabe de si pelo olhar do outro.
Essa relagéo é complexa, uma vez que o outro nao vivencia minhas experiéncias, ao
passo que nem sempre é possivel compreender se minha identidade é para o outro
a mesma que é para mim. Assim, compreende-se, nesta Tese, que a identidade é
‘resultado a um so6 tempo estavel e provisorio, individual e coletivo, subjetivo e
objetivo, biografico e estrutural, dos diversos processos de socializacdo que,
conjuntamente constroem os individuos e definem as instituicbes” (DUBAR, 2005, p.

136). Para ilustrarmos tais constatacdes, segue a imagem abaixo:
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Figura 1 - A articulacéo do Processo relacional e biografico

4

Processos : )
) : <i'> Biograficos
relacionais g

\
¥

Construcao da
identidade

Fonte: elaborado pela autora (2018)

A articulacdo entre ambos 0s processos € 0 cerne do processo de
construcdo da identidade, tendo em vista que o processo identitario biografico
envolve o processo de formacado, o exercicio da profissdo. Refere-se a constituicéo
subjetiva do sujeito e é construida a partir das referéncias das instituicées, familia,
escola, trabalho (DUBAR, 2005). JA o processo identitario relacional refere-se as
experiéncias relacionais e sociais, envolvendo as relacbes de poder e a forma de
identificacdo com os membros dos grupos. (DUBAR, 2005).

Desse modo, os processos relacional e biografico concorrem para a producéo
das identidades, de forma que a identidade social € marcada pela dualidade entre
ambos, e a dialética estabelecida entre eles mostra-se como centro da analise
sociologica da identidade. A identidade atribuida pelo outro, o ato de pertencimento
e a identidade herdada e construida constituem um movimento que acompanhara

toda a trajetoria de vida do sujeito.

No seu conjunto, as identidades constituem a sociedade, ao mesmo tempo
gue sdo constituidas cada uma por ela. A questdo da identidade, assim
deve ser vista ndo como questdo apenas cientifica, nem meramente
académica: é, sobretudo, uma questdo social, uma questdo politica
(CIAMPA, 2007, p. 127).

Por isso, “o individuo nunca constréi sua identidade sozinho: depende tanto
dos julgamentos dos outros, como das suas préprias orientacdes e auto-definicdes”
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(DUBAR, 1997, p. 13). Sendo assim, apropriam-nos de algo que 0S outros nos
atribuem e, em seguida, vamos significando essas atribui¢cdes, fato que nos mostra
como a identidade esta implicada nas relacdes sociais. As identidades resultam do
encontro de trajetorias socialmente estabelecidas, a partir dos campos socialmente
estruturados. O processo identitario se autoalimenta da vontade de nunca ser aquele
que todos julgam que é; o processo de formar-se é sua Unica Ultima confirmacao.
Desse modo, s6 ha uma maneira de responder a pergunta “mas afinal, quem é
vocé?”: - Eu estou em formacédo (DUBAR, 2005).

A identidade ndo é um dado inalteravel, nem exterior, que possa ser
adquirido. E um processo de construgcdo do sujeito historicamente situado. A
profissdo de professor, como as demais, surge em determinados contextos e
momentos historicos, como resposta a necessidades que estdo postas pelas
sociedades, adquirindo estatuto de legalidade, nesse sentido:

No seu conjunto, as identidades constituem a sociedade, ao mesmo tempo
gue sdo constituidas cada uma por ela. A questdo da identidade, assim
deve ser vista ndo como questdo apenas cientifica, nem meramente

académica: é, sobretudo, uma questdo social, uma questdo politica
(CIAMPA, 2007, p. 127).

Assim sendo, compreende-se que a construgdo da identidade perpassa nao
somente aspectos de carater objetivos, mas também subjetivos, uma vez que os
individuos atuam nas esferas privada e publica e estabelecem relagbes com o0s

membros dos grupos nos quais esté inserido.

2.3 IDENTIDADE PROFISSIONAL DOCENTE

A identidade profissional docente se da a partir dos processos de socializacéo
que os individuos estabelecem ao longo da vida. “Semelhante ao conceito de
identidade, o conceito especifico de identidade docente é também altamente
complexo” (DINIZ-PEREIRA, 2016, p.14). A perspectiva sociologica da socializagdo
concentra-se na representacdo das ideias e da constituicdo das relacdes coletivas
de determinados grupo, compreendendo que as disposi¢cdes sociais adquiridas pelos
individuos se encontram intimamente atreladas as instituicbes a que eles
pertenceram/pertencem. Da mesma forma, compreende que o individuo incorpora
as crencas, imagens e costumes da sua sociedade e do seu grupo (DUBAR, 2005).

Entretanto, é a partir da iniciacdo a profissdo que a identidade assume carater
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coletivo e passa a ser reconhecida como identidade profissional. Esta mudanca se
d& num processo relacional entre os pares, articulada as identidades pessoais de
carater biografico, em um processo de reconstrucéo e ressignificacdo de diferentes
papéis sociais (DUBAR, 2005). A Identidade docente € a definicho que os
professores atribuem ao eu-profissional e esta, assim, intimamente ligada a valores
profissionais e pessoais. “O totalitarismo econémico e tecnolégico que tem
predominado no mundo contemporaneo repercute na educacdo, colocando em
xeque a funcéo da escola e do professor” (TOZETTO, 2008, p. 22).

Concluir o curso de formacao inicial e se deparar com o exercicio da profisséo
professor configura um momento significativo para a vida dos sujeitos e para a
construcdo de sua identidade profissional, dada a complexidade dessa transicdo da
condicdo de aluno para a de professor. Como pontua Dubar (2005, p. 148), “a
entrada em uma especialidade disciplinar ou técnica constitui um ato significativo de
identidade virtual”, € na confrontacdo com a profissdo docente que se revela a
implicacdo identitaria mais importante para os individuos. A partir desse momento, 0
sujeito terd um novo papel a desempenhar, o de professor. Desse modo, a escola,
locus do trabalho do professor, é basilar para a construcao da identidade docente.

A primeira identidade profissional construida para si pode ser reconhecida pelo
outro. Contudo, ao engajar-se no mercado de trabalho ela pode ndo ser mantida,
posto que transformacdes sociais e tecnolégicas produzem constantes
confrontacdes identitarias, que exigem constantes ajustes. Diante disso, estardo
ameacadas as identidades que se revelarem mais limitadas.

Na concepcédo de Dubar (2005, p. 151):
[...] para realizar a construcao biografica de uma identidade profissional e,
portanto, social, os individuos devem entrar em relacdes de trabalho,

participar de alguma forma das atividades coletivas em organizacgdes,
intervir de uma maneira ou de outra em representacdes.

A identidade docente se constroi a partir das relacdes estabelecidas na
escola. Ao exercer a docéncia, o professor, neste momento, também constroi
representacdes coletivas, vivencia relagbes sociais de poder e necessita ter o
trabalho reconhecido. Segundo Dubar (2005, p. 151), “a identidade € menos um
processo biogréafico de construcdo de si que um processo relacional de investimento

de si”. Esse momento oportuniza compreender o sentido da expressao “ator de si”
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como o investimento pessoal em busca de relagbes que sustentem um
reconhecimento social duradouro.
A identidade docente é um processo dinamico e tem relacdo direta com o

contexto histoérico e social e o seu

[...] significado é constantemente reinterpretado quando professores estao
em contato com as escolas, outros professores, pais, diretores e sindicatos.
De outro lado, existe o significado que professores atribuem ao seu préprio
oficio. Esse significado é construido a partir de sua histéria pessoal, sua
trajetéria educacional e profissional, seus interesses, valores e sentimentos,
bem como suas representacBes sociais e seu conhecimento (DINIZ-
PEREIRA, 2016, p. 15).

Na constituicdo da identidade docente se entrecruzam dimensdes humanas e
profissionais, e conhecer como se desenvolve a cultura docente nos ajuda a
entender a maneira de ser professor, de sentir, de pensar e de agir. “Contribui para a
compreensao dos aspectos profissionais e pessoais, que envolvem a producao e a
reproducao de formas particulares de agéo, no trabalho e na vida” (DUBAR, 2005, p.
83).

Assim, a identidade profissional, para Névoa (1995, p. 16):

N&o é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo € um produto. A
identidade é um lugar de lutas e de conflitos, € um espaco de construcao de
maneiras de ser e de estar na profissdo. Por isso, é mais adequado falar em
processo identitarios, realcando a mescla dindmica que caracteriza a
maneira como cada um se sente e se diz professor.

A construcdo da identidade ndo se da somente a partir do cargo
desempenhado ou mesmo do nivel de formacédo, uma vez que o individuo, antes de
adquirir uma determinada habilitacdo profissional, ja possui uma identidade étnica,
religiosa e sexual. A identidade construida a partir do contexto do trabalho,
denomina-se reconstituicdo identitaria posterior, e € condicionada pelo conjunto de
experiéncias e vivéncias anteriores (trajetoria formativa e experiencial), além dos
constructos identitarios preexistentes (DUBAR, 2005).

Nessa premissa, a identidade profissional docente articula-se a identidade
social a partir da atividade humana, especialmente ao nudcleo central de cada
individuo, e, ao mesmo tempo, pelas relagdes existentes no grupo profissional a que
cada ser faz parte. O ser docente tem ocupado lugar de destaque na sociedade,
ficando em evidéncia principalmente tanto em sua responsabilidade frente ao

sucesso do aluno como em ser alvo de criticas no que se refere a ma qualidade da
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educacdo. O professor, inserido em um contexto publico e envolto por relagbes
sociais, vai incorporando ao seu ser, as atribuicbes dadas pelo outro. As atribuicoes,
delegadas aos individuos por outros, sdo relevantes para a continua confirmacéo de
elementos cruciais da denominada identidade, pois, para manter a confiangca do que
0 sujeito acredita ser, é necessaria a confirmacdo implicita e explicita dessa
identidade por parte dos outros sujeitos significativos para ele (DUBAR, 2005). O
outro, no olhar do individuo, torna-se o principal agente de sua constituicdo
identitaria.

Neste momento singular, o professor traz consigo todas as experiéncias do
mundo vivido, pois a identidade docente ndo € balizada somente a partir de um
documento que declara aptiddo para exercer uma profissdo. Ele traz consigo o
reflexo da docéncia enquanto a responsabilidade pela formacédo de novos sujeitos,
pela qualidade do ensino e pelo sucesso escolar, trazendo consigo as marcas de
uma profissdo ainda compreendida ora como semiprofissdo, por carecer de
reconhecimento profissional e social, ora como expressdo de uma ascensao social.

Em nosso entendimento, a identidade do profissional do professor s6 pode
ser compreendida se inclinarmos nosso olhar para o contexto histérico e para as
relacdes sociais em que o sujeito esta inserido, com vistas a apreender o significado
atribuido pelo outro historicamente. Podemos dizer que é do contexto histérico e
social em que o homem vive; é daquele que derivam as determinacdes destes e, por
conseguinte, emergem as possibilidades ou impossibilidades, as formas e as
alternativas de identidade (CIAMPA, 1985). Isso se soma a trajetdria que o levou a
“escolher” a docéncia como profissdo, e como o curso de formacéo inicial o preparou
para esta etapa profissional. Em suma, o professor inicia a sua trajetéria enquanto
profissional, carregado de influéncias e marca das experiéncias passadas e imagens
consagradas sobre a docéncia, e estas estdo intimamente atreladas a sua cultura
social de origem.

Conforme coloca Marcelo (2009a), a finalizacdo da formacéo inicial ndo é o
marco da constituicdo da identidade profissional, pois ela € anterior e se constitui em
um processo evolutivo de interpretacéo e reinterpretacao das vivéncias individuais e
coletivas. Desse modo, as representacdes construidas pelos individuos séao fruto
das diferentes formas identitarias experimentadas em cada campo social especifico.
A identidade docente é um processo dindmico e tem relacdo direta com o contexto

histoérico e social.
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A identidade profissional constitui-se a partir das experiéncias vivenciadas
durante a trajetéria de vida, e antecede o momento da escolha da profissdo, bem
como do inicio da carreira no magistério. As identidades herdadas emergem da
trajetoria histérica e podem ser aceitas ou rejeitadas, enquanto as identidades
visadas agem como metas ou objetivos (DUBAR, 2005). E imprescindivel
compreender como 0 sujeito reelabora essas definicbes e que exigéncias
perpassam a profissdo professor, movimentando-se entre a identidade virtual e os
atos de pertenca.

A identidade docente é compreendida como algo que ndo possuimos: ela se
desenvolve, tanto em nivel pessoal como no coletivo durante toda a vida. E um
fendmeno relacional que se constroi em um espaco intersubjetivo, em um processo
evolutivo de construcdo e interpretacdo de si. ldentidade docente é, assim, a
imagem profissional que se harmoniza com o universo de papéis que sao atribuidos
aos professores e que eles mesmos atribuem para si.

E uma construcdo social marcada por mdltiplos fatores, os quais resultam em
um universo de representacdes conscientes ou inconscientes, permeada pelo
imaginario social que cerca a profissao.

Ao dialogarmos sobre a questdo da identidade, compreendemos que ela
permeia a maneira do sujeito estar no mundo, assim como nos diversos tipos de
trabalhos desempenhados pelos seres humanos. Desse modo, a escolha por
determinada profissdo implica elegermos, dentre um rol abrangente e diverso de
atividades, algo que, mesmo que idealmente, satisfaca-nos enquanto profissionais.
Nessa perspectiva, relacionadas e entrelacadas a identidade docente se encontram
as motivacoes, 0s interesses, 0S pensamentos, as perspectivas, as atitudes e os
modos de ser e de agir dos futuros profissionais, uma vez que, segundo Gatti (1996,
p. 86), a identidade, “ndo é somente constructo de origem idiossincratica, mas fruto
das interacbes sociais complexas nas sociedades contemporaneas e expressao
sociopsicolégica, que interage nas aprendizagens, formas cognitivas, nas acdes dos
seres humanos”. Logo, identificar-se € deliberar-se em um modo de ser e estar no
mundo, de acordo com uma dada cultura, em um determinado momento historico. A
identidade social caracteriza-se pela imagem que tecemos de nds e pela forma
COMO 0S outros nos veem.

J& a identidade docente é, a0 mesmo tempo, Unica, posto que constituida

pela identidade pessoal e diversa, bem como pela identidade profissional. Ela
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mantém um equilibrio entre as caracteristicas pessoais e profissionais, constituindo-
se nas relacdes sociais que estabelece com os individuos com os quais convive em
seu cotidiano pessoal e profissional.

Por outro lado, a identidade docente € um processo em construcao
historicamente situado, e a descrevemos com a clareza de que, como qualquer outra
profisséo, ela surge, se transforma ou desaparece a partir das necessidades sociais.
Portanto, a profissdo docente € dindmica como a pratica social, sendo que € na
leitura critica da profissdo, diante das realidades sociais, que se buscam o0s
referenciais para modifica-la (DUBAR, 2005). Desta feita, para Dubar (2005), os
processos relacionais e biograficos estruturam a identidade profissional. E dessa

forma que se configuram as marcas de grupos profissionais (DUBAR, 2005).

Figura 2 - Identidade profissional

Identidade
individual

Identidade
biogréfica-
Para si

Cultural
social de
origem

Identidade
social

Identidade
relacional-
Para o
outro

Identidade
coletiva

Possibilidade de modificacdo da cultura social de
oriaem pelas novas realidades sociais

Fonte: Elaborado pela autora (2019)

A identidade profissional dialoga com a identidade que o outro quer para nos
e a que definimos para n0s mesmos, sempre levando em consideracdo o0 que
dispomos para tal definicdo. Como expressa Alarcdo (2014), esse dialogo expresso
em movimento tece uma interlocugcé@o entre a identidade biografica e a identidade
relacional, o que se manifesta na configuracdo da identidade profissional em

diferentes tempos vividos.
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E preciso considerar que a identidade docente se configurara a partir das
incorporacdes realizadas pelos individuos, haja vista dar-se a partir dos processos
biografico e relacional, sendo este compreendido como a identidade para o outro, e
aguele como a identidade para si. Dubar (2005) define os processos relacionais e
biograficos como estruturantes da identidade profissional. “Para realizar a
construcdo biografica de uma identidade profissional e, portanto, social, 0s
individuos devem entrar em relacdes de trabalho, participar de alguma forma das
atividades coletivas em organizacdes, intervir de uma maneira ou de outra em
representagdes” (DUBAR, 2005, p. 151).

Quadro 4 - Eixos de andlise da identidade docente no tempo anterior da formacéo inicial

Eixos de anédlise Caracteristica Conceito
Cultura social de | Registros biograficos | Identidade Biografica
origem acerca da profisséo

docente
Cultura social de | Crengcas sobre a | Identidade virtual
grupos de | profissdo docente
referéncia

Fonte: elaborado pela autora (2019)

Compreendemos que 0S sujeitos se constroem no entrecorte de suas
caracteristicas da subjetividade, do contexto que os cercam, da sua histéria
passada, presente e, ainda, de suas perspectivas sobre o futuro, em uma espécie de
processo de interacdo, que faz com que as relagdes sociais ocupem um lugar
central na constituicdo da identidade do sujeito. Tomamos o conceito de profissao
como um termo que se refere as atividades e aos saberes especializados, ao
especifico na acdo docente (GIMENO SACRISTAN, 1999), a formagc&o intelectual e
ao ideal de servigo, na medida em que se tornam acessiveis e restritos a cada grupo
profissional.

Na profissdo docente, compreendemos que a profissionalidade é fator
fundamental para a profissdo docente. Assim, o reconhecimento de uma pertenca
refere-se ao fato de que os agentes buscam encontrar um lugar especifico no
espaco social, na tentativa de diferenciar-se e singularizar-se, visto que a identidade
da profissdo docente evolui ao longo do tempo e se constréi através de escolhas
que, em qualquer momento, podem ser ressignificadas. Da mesma forma, quando o
processo de formacdo inicial de professores relega a formacdo pedagdgica,

conforme mostrou nossa pesquisa anterior (MARTINEZ, 2014), isso também nos diz
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algo. Afinal, entendemos que a formacgéo pedagogica e a profissionalidade docente
exercem papel fundamental na constituicdo da identidade docente, mas também
dizem respeito ao sentimento de pertengca a um grupo social, que esta apto a

determinar uma funcao especifica; uma espécie de codigo da identidade docente.

Quadro 5 - Eixos de andlise da identidade docente na formag&o inicial

Eixos de andlise Caracteristica Conceito
Relacgao teoria e Relacédo estabelecida | Identidade social
pratica entre o processo de Virtual e real

formacao e a
realidade escolar-

Estagio
Preparo paraa Conhecimentos Identidade Virtual e
docéncia pedagdégicos real

Fonte: elaborado pela autora (2019)

Para Dubar (1997, p. 135), o processo coletivo se materializa no “grupo de
pares com seu codigo informal, as suas regras de seleccdo, 0s seus interesses e
linguagem incomum”. Desse modo, compreendemos o professor como “‘um ser em
movimento, construindo valores, estruturando crencas, tendo atitudes, agindo, em
razado de um tipo de eixo pessoal que o distingue do outro: sua identidade” (GATTI,
1996, p. 85-86). Da mesma maneira, consideramos que ha necessidade de serem
compreendidas as relacbes sociais que perpassam a formacdo inicial de
professores, e como estas interferem na construcéao da identidade do licenciando, de
modo a inferirmos sobre sua influéncia no processo de profissionalizacdo docente.

A patrtir disso, as atividades realizadas pelos sujeitos sao identificadas, tendo
0 proposito de conservar a estrutura social e as identidades produzidas,
estacionando o processo de identificacdo pela reposicdo de identidades
pressupostas que em determinado tempo foram dadas. A identidade que se institui
no produto de um processo constante de identificagdo passa a existir como um dado
e ndo como dar-se permanente capaz de expressar 0 movimento social (GATTI,
1996). Assim, o existir humanamente ndo € garantido de antem&o, nem mesmo
representa uma mudanga que ocorre naturalmente, mecanicamente, justamente
porque o0 homem é historico.

Da mesma forma:

A instituicao de uma identidade, que tanto pode ser um titulo de nobreza ou
um estigma (“vocé nao passa de um...”), € a imposi¢ao de um nome, isto &,
de uma esséncia social. Instituir, atribuir uma esséncia, uma competéncia, é
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0 mesmo que impor um direito de ser que é também um dever ser (ou um
dever de ser). E fazer ver a alguém o que ele é e, ao mesmo tempo, lhe
fazer ver que tem de se comportar em funcéo de tal identidade. Neste caso,
o indicativo € um imperativo (BOURDIEU, 1998, p. 100).

A identidade profissional se configura a partir de um dado campo de trabalho,
0 qual se encontra repleto de identidades individuais, expressas pelo ato de
pertenca (o que o individuo quer ser), que se articulam com o processo coletivo, a
fim de concretizar as exigéncias deste campo (DUBAR, 2005). No caso especifico
do professor, a identidade profissional esta vinculada ao titulo que habilita a exercer
a profissdo. O titulo ndo € somente um documento; ele traz consigo valores morais e
legais sobre a profissdo. Nesse momento, 0 sujeito ira pertencer a um nNovo grupo e
devera estabelecer relagcbes com seus membros, com 0s quais tera algo em comum:
o titulo para exercer a profissdo docente.

Como coloca Tardif (2005, p. 42), o ensinar num contexto organizacional da
escola exige necessariamente uma “permissdo, um credenciamento, um atestado”.

Assim, a identidade profissional:

N&o é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo é um produto. A
identidade é um lugar de lutas e de conflitos, € um espaco de construcao de
maneiras de ser e de estar na profissdo. Por isso, é mais adequado falar em
processo identitarios, realcando a mescla dindmica que caracteriza a
maneira como cada um se sente e se diz professor (NOVOA,1992, p. 16).

A construcdo da identidade ndo se da somente a partir do cargo
desempenhado ou mesmo nivel de formacdo. Desse modo, a partir das relacbes
estabelecidas na escola ocorrem os aspectos influenciadores na identidade herdada
ou visada. O entendimento do que podemos ou queremos ser esta relacionado ao
que os outros querem de nés (DUBAR, 2005). A identidade construida a partir do
contexto do trabalho denomina-se reconstituicdo identitaria posterior, e é
condicionada pelo conjunto de experiéncias e vivéncias anteriores (trajetéria
formativa e experiencial) e, ainda, pelos constructos identitarios preexistentes
(DUBAR, 2005). Nessa premissa, a identidade profissional docente articula-se a
identidade social, a partir da atividade humana, especialmente ao ndcleo central de
cada individuo, e a partir das relacdes existentes no grupo profissional que cada ser

faz parte.
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A profissdo docente € permeada por relagdes humanas que ocorrem dentro
de um dado campo mais ou menos estruturado. Desse modo, a construgcdo da
identidade coletiva reflete os significados tanto para aqueles que fazem parte de um
dado grupo, quanto para a sociedade da qual fazem parte. Trata-se de um processo
complexo, pois mesmo o olhar sendo coletivo € composto de individuos que
possuem suas idiossincrasias, seus valores, medos, desejos particulares e suas
trajetérias de vida. Os papéis ou as funcdes exercidas pelos professores sugerem
ter o poder de transformar o modo como o individuo, no contexto institucional em
que ocorre o processo de formacéo inicial, é visto pelos agentes que partilham do
mesmo espaco social. Para compreender esse processo, precisamos ter em vista
gue a identidade é construida pelas dispares geracdes embasadas em categorias e
posicdes herdadas da geracdo precedentes, e que estas, ao se reproduzirem num
determinado contexto, influem na construcdo da identidade do individuo.

A identidade profissional € um dos elementos das vérias identidades que
cada individuo possui e pode ser compreendida por suas caracteristicas, reflexos
individuais e sociais, pelos valores que levaram a constatacdo da existéncia de uma
sociedade e pelas crencas que permeiam a imagem dos seus membros
(CASTELLS, 2001). E imprescindivel notar que a relacdo entre a identidade
profissional individual e coletiva compreende tanto a partilha de praticas como a
apreciacdo das praticas do passado e do presente da profissdo. Compreendemos
gue a identidade do professor ndo se constréi sem relacdo com o contexto da acéo
no qual esta inserido ou mesmo com a histéria que o precede, pois, como aponta
Ciampa (1985, p. 60):

A trama parece se complicar-se mais ainda, pois € sabido que muitas vezes
nos escondemos naquilo que falamos; o autor se oculta por tras do
personagem. Mas, da mesma forma como um autor acaba se revelando

através de seus personagens, € muito frequente nos revelarmos através
daquilo que ocultamos. Somos ocultacao e revelacao.

Reconhecemos quem somos por meio de similaridades e diferencas que
notamos nos sujeitos ao nosso redor. Nesse olhar, o conhecimento de si € atribuido
pelo conhecimento muatuo dos sujeitos identificados através de um dado grupo
social, que existe objetivamente, com sua histéria, tradicdes, normas e interesses
(CIAMPA, 1985). No entanto, compreendemos que 0s elementos bioldgicos,

psicoldgicos e sociais caracterizam o sujeito, identificando-o. De outro lado, temos a
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percepcdo desse individuo como uma espécie de duplicagdo mental ou simbdlica,
responsavel por expressar a sua identidade.

A identidade coletiva propicia ao sujeito identificar-se com seu trabalho e ser
assim reconhecido (DUBAR, 2005). E por um processo de socializacdo que as
identidades se constroem no interior de coletivos, 0s quais organizam as interacdes
e asseguram o reconhecimento de seus membros como profissionais (DUBAR,
2005). Denominados oficios, vocacfes ou profissbes, o trabalho ndo se reduz a
troca econdmica de um gasto de energia por um salario, mas possui uma dimensao
simbdlica que se esta intimamente atrelada a realizacdo de si e de reconhecimento
social.

A socializacao profissional € concebida como um processo de construcao
permanente; € exatamente esse processo que articula trajetérias e percursos,
relacBes com outros e consigo. E por esse e nesse drama social do trabalho que se
estruturam mundos do trabalho e que se definem os individuos a partir do exercicio
do trabalho, ou seja, do exercicio da docéncia. “A construgdo das identidades se
realiza, pois, na articulacdo entre os sistemas de ac¢do, que propdem identidades
virtuais e as ‘trajetorias vividas’ no interior das quais se forjam as identidades ‘reais’,
as quais os individuos aderem” (DUBAR, 2005, p. 140-141).

Quadro 6 - Eixos de andlise da identidade docente enquanto professor iniciante

Eixos de analise Caracteristica Conceito
Estratégias Identidade social Identidade social
identitarias “virtual”

Sistema de acao

Professor iniciante

Ato de atribuic&o

Fonte: elaborado pela autora (2019)

Nesse contexto ha um paradoxo fundamental. Afinal, muitos sdo os
elementos que interagem no processo de tornar-se professor, e € no cerne dessa
trama complexa que o0s sujeitos constroem suas identidades e procuram valorar
suas escolhas, tendo em vista que, ao realizarmos nossa escolha profissional,
fazemos uma opcédo dentre as varias e dispares atividades existentes. “Diante das
exigéncias que lhe sédo imputadas, o professor assume uma posi¢ao do saber fazer,
do imediatismo, em detrimento da analise do contexto e do contetido a ser ensinado,
da reflexdo da propria pratica” (TOZETTO, 2008, p. 22).



72

CAPITULO 3

PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO

A cientificidade esta na invengdo de um novo objeto, objeto
construido que oferece uma nova maneira de ver e de
interrogar um conjunto metodicamente delimitado de
fendmenos. Uma forma de romper com o0 senso comum,
particularmente eficaz quando se trata do mundo social, é
mostrar toda a distancia entre a percepc¢do cientifica de um
trabalho de pesquisa pelos pares e a percepcao leiga dos
ensaistas (...) enquanto a primeira se esforca por apreender
em sua especificidade o corpo de hip6teses que esse trabalho
implica, a segunda pode ver no mesmo apenas um conjunto de
‘boas idéias’ (...) ao contrario da ‘boa idéia’, que decifra o real
sobrevoando-o de modo as vezes engenhoso, a hipétese,
momento do trabalho de generalizacdo tedrica, tende a
condensar a dialética da teoria e da experiéncia.

(PINTO, 2000, p. 13)

Para realizar uma pesquisa, € necessario um trabalho minucioso e se deve
recusar nenhuma construcdo tedrica ou metodolégica que possa servir ao
pesquisador como modo de compreensdo de seu objeto. “Em sociologia como
alhures, uma pesquisa séria leva a reunir o que o vulgo separa ou a distinguir o que
o vulgo confunde” (BOURDIEU, 1999. p. 25). Desse modo, € necessario apreender
a pesquisa como uma atividade racional e sisteméatica. Partindo de Bachelard,
Bourdieu (1999) compreende que a ciéncia deve recusar as certezas do saber
pronto e definitivo, visto que ela podera avancar e alargar os horizontes quando
coloca em questdo os principios de suas préprias construcdes. “A medida que a
ciéncia progride, e progride sua divulgacado, os socidlogos devem esperar encontrar
cada vez mais frequentemente, realizada em seu objeto, a ciéncia social do
passado” (BOURDIEU, 1994. p. 16).

A luz do exposto, iniciamos este capitulo apresentando as contribuicdes
académicas por meio de Dissertacbes e Teses sobre a identidade docente,
defendidas entre os anos de 2013 a 2016. Na sequéncia, situamos a pesquisa em
suas bases teorico-metodoldgicas e esclareceremos o caminho trilhado na

elucidacao dos objetivos propostos.

3.1 DISSERTACOES E TESES SOBRE A IDENTIDADE DOCENTE

A fim de circunscrever a tematica sobre identidade docente nas producdes e

no campo educacional, realizamos um levantamento bibliografico sobre a tematica
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para compreender o que revelam as pesquisas. Buscamos as producdes
académicas registradas pela Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) por via da Plataforma Sucupira’, abrangendo o periodo de junho
de 2013 (ano da criacdo da Plataforma) a setembro de 2016%. Definimos como
descritor principal o termo “identidade docente". Optamos ainda pelo refinamento
dos resultados, delimitamos “Educagdo” como palavra-chave para os campos Area
de Concentracéo, Area de Conhecimento e Nome do Programa.

A partir desses critérios, encontramos 98 registros. O Quadro abaixo resume

os elementos de refinamento de busca que utilizamos para compor nosso corpus de

analise.
Quadro 7 - Critérios utilizados para o levantamento das produgdes
Banco de Descritor Ano de Area de Area de Nome de
Dados Principal defesa concentragao conhecimento Programa
CAPES - “identidade 2013 a Educacao Educacgao Educacao
Plataforma docente". 2016
Sucupira

Fonte: a autora (2016)

Por concluirmos que ha um grande numero de produgdes sobre a identidade
docente, optamos por uma segunda delimitacdo do corpus das pesquisas. Apds o
levantamento das 98 produgbes, realizamos um novo refinamento, seguindo o
critério de conter o descritor “identidade docente” no titulo dos trabalhos. Assim,
resultaram-nos 15 produgdes, dentre os quais, apos realizarmos a leitura dos
relatorios, percebemos que dez delas ndo tinham como foco o tema identidade
docente, e o conceito de identidade docente apareceu apenas algumas vezes no
decorrer da pesquisa. Portanto, circunscrevemos nosso corpus a 5 producgoes,
sendo quatro Dissertagdes e uma Tese, por compreender que estas contribuem

efetivamente com nosso objeto de pesquisa.

" Disponivel em: https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/producaolntelectuall
listaProducaolntelectual.jsf

® Delimitamos 0 ano 2016 para finalizar o mapeamento das pesquisas, pois a partir das contribuicdes
e lacunas das producdes selecionadas, delineariamos o percurso metodolégico desta pesquisa.
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Na tabela a seguir, apresentamos a Tese e as Dissertagdes que compdem o

corpus de analise:

Quadro 8. Relacao das teses e dissertagdes que compdem o corpus de analise da reviséo de
literatura

Natureza Titulo/Autor/Ano

Dissertacdo | Magistério e identidade docente: um estudo sobre professoras egressas do PEC-
Municipios' (SOGA, 2014)

Dissertacdo | Um olhar para si: o tecer da identidade docente dos professores
alfabetizadores (SILVA, 2013)

Dissertacdo | As dores e amores de tornar-se professora: minhas memarias de professora
iniciante (LOPES, 2014)

Dissertagéo | Docéncia na Educacéo a Distancia: um estudo sobre a identidade em um curso de
licenciatura em espanhol (OLIVEIRA- SILVA, 2014)

Tese Os sentidos formativos dos estudantes de licenciatura: socializagao,
aprendizagens e identidade docente (ANDRUCHAK, 2016)

Fonte: a autora (2016).

Soga (2014) estabelece relacbes entre o percurso de formacdo das
professoras efetivas de sistemas publicos de ensino que frequentaram um programa
especial de nivel superior. O objetivo principal de seu trabalho é analisar e
caracterizar o processo de desenvolvimento da identidade nessa etapa de vida
profissional. Para isso, aborda os percursos de formag¢ao do grupo, bem como o
contexto no qual emergem as pressdes que levam as professoras a buscarem o
diploma de nivel superior. Por fim, o autor versa sobre as possiveis relacées entre
obtencdo de um diploma de nivel superior e as representacfes que as professoras
passam a fazer de si a partir da frequéncia ao programa.

J& a pesquisa de Oliveira - Silva (2013) versa sobre a identidade docente no
curso de Licenciatura em Letras-Espanhol, oferecido pela Universidade Federal de
Santa Catarina (UFSC), no contexto do sistema Universidade Aberta do Brasil
(UAB), enquanto a Dissertacao de Silva (2013) origina-se do projeto Alfabetizagao
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e formacdo de professores na Rede
Municipal de Ensino de Canoas: a pesquisa-acao colaborativa como elemento de
qualificacéo das praticas educativas, financiado pelo INEP/CAPES (Observatorio da
Educacdo). Sua pesquisa aborda os professores alfabetizadores nos primeiros e
segundos anos do ensino fundamental, em duas escolas da rede municipal de

ensino de Canoas, ambas localizadas no bairro Guajuviras.
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Por sua vez, a pesquisa realizada por Lopes (2014) é continuacdo da
pesquisa Os Egressos da Licenciatura em Pedagogia e os desafios da pratica em
narrativas: a universidade e a escola em um processo interdisciplinar de insercéo do
processo iniciante na carreira docente, do Programa Observatério da Educacgéo
(CAPES/ INEP), envolvendo a Universidade Federal do Mato Grosso, a
Universidade Estadual do Rio Grande do Sul e a Universidade Federal de
Rondonodpolis. O estudo trata da vida académica e profissional da propria
pesquisadora, que, a partir das narrativas das experiéncias vividas, evidencia o seu
processo de formacéo, e define seu trabalho como um projeto de autoformacgéo.

Por fim, a Tese de Andruchak (2016) analisa os sentidos formativos atribuidos
por estudantes concluintes dos cursos de licenciatura (Letras, Biologia, Matematica
e Pedagogia), no que diz respeito a construcdo de sua identidade profissional
docente no decorrer do processo de socializagdo e aprendizagem no meio
universitario. Considerou-se, igualmente, a influéncia de uma diversidade de
representacdes prévias sobre a pratica docente, desde as origens familiares e da
sociobiografia escolar a revisdo dessas concepcdes atualizadas pelo ambiente
académico.

Todas as pesquisas relatadas detalham a importancia das memarias para
compreender a identidade docente, o que vai ao encontro da nossa pesquisa. O
sujeito, durante a sua trajetéria de vida, estabelece relacdes a partir do meio em que
vive e das experiéncias. Para Le Goff (1990), a memodria, ao conservar dadas
informacgdes, contribui para que o passado ndo seja totalmente esquecido e revela
experiéncias que foram significativas para o sujeito. O passado s6 permanece Vivo
“através de trabalhos de sintese da memaria, que nos dao a oportunidade de revivé-
lo a partir do momento em que o individuo passa a compartilhar suas experiéncias,
tornando com isso a memoria viva” (ALBERTI, 2004, p. 15).

Entretanto, das Dissertacfes e da Tese mencionadas, somente as pesquisas
de Lopes (2014) e Silva (2013) detém-se sobre a necessidade de conceituar a
memoria. Silva (2013) o faz recorrendo a descricdo de Penna (1998, p. 9):

E a memodria néo é algo recalcado, no fundo da mente, vindo & tona quando
estimulado e reconhecido logo ap6s. Faz parte da autoimagem do individuo
e 0 acompanha por todos 0s seus processos de vida, interferindo
ativamente nas representacfes do presente. A memoria também depende
dos grupos de convivio e de referéncia. Logo, o carater de reconstrugao

inerente a mem©aria implica considerar também a participacdo do individuo
em determinado grupo, em determinado contexto social.
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J& Lopes (2014) pondera sobre a memdéria a partir de uma citacdo de Garcia
(2011, p. 83):

Abro o meu bal de memodrias e vou revivendo momentos de minha vida que

me parecam importantes, e, ao puxar os fios, vou tecendo um bordado tipo

patchwork, de minha relacdo com a escola, seja como aluna, seja como
professora.

Tanto as pesquisas de Silva (2013) como a de Lopes (2014) associam a
construgcdo da identidade dos sujeitos as memodrias dos cursos formativos
especificos para a geracdo de professores. Mais especificamente, o primeiro autor
detém-se sobre o curso de formacdo continuada; jA o segundo, sobre o curso de
formacao inicial. Ambas as pesquisas contribuem com nossa pesquisa, pois também
elegemos o curso de formacgao inicial como fonte de experiéncias e sentidos de
memoria. No entanto, buscamos ultrapassa-las no sentido de estender o alcance da
memaoria para nossa pesquisa, ja que a memoria dos docentes vivenciada durante a
sua trajetéria de vida é um elemento importante para compreender como se
construiram suas lembrancas sobre a imagem do professor, e como esta se
relaciona com a construcao da identidade docente.

No que diz respeito aos objetivos das pesquisas selecionadas, seus escopos

de analise podem ser resumidos da seguinte maneira:

Quadro 9 — Relacdo dos objetivos Dissertacdes e Teses que comp8em o corpus da analise

Referéncia Objetivo

Oliveira - Silva | Analisar a docéncia na EaD a partir da constituicdo do conceito de identidade

(2013) docente presente entre estudantes, professores, tutores, coordenadores,
designers instrucionais e supervisor de AVEA do curso de Letras Espanhol
EaD/UFSC.

Silva (2013) Compreender como os professores constroem sua identidade profissional,
considerando sua formacdo inicial e sua experiéncia profissional.

Lopes (2014) Analisar o proprio processo de formacao, procurando refletir sobre as historias

gue as narrativas da autora contam acerca do inicio da docéncia e assim
compreender o que foi realmente transformador e significativo na constituicdo do
ser-professora em inicio de carreira.

Soga (2014) Analisar e caracterizar o processo de desenvolvimento de identidade nessa etapa
de vida profissional.

Andruchak Compreender os sentidos formativos atribuidos por estudantes das licenciaturas

(2016) em Letras, Biologia, Matemética e Pedagogia, sobre seus processos de

socializacéo e de aprendizagem envolvidos na construcdo da identidade docente.

Fonte: elaborado pela autora (2016)

A luz do exposto as tematicas apresentadas pelas referidas producées

pretendem problematizar diversas questdes, relativas a docéncia na educacao a
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distancia; a autoformacéo da vida académica e profissional; a formacao continuada;
as estudantes concluintes dos cursos de licenciatura (Letras, Biologia, Matemética e
Pedagogia); ao processo formativo inicial; e a docéncia enquanto experiéncia
profissional. A esfera explorada sempre se constitui por um curso especifico ou pela
trajetoria profissional como referéncia para a constituicdo da identidade docente,
sendo a Unica pesquisa que aborda experiéncias pessoais que antecedem este
momento, como as relacdes familiares, € a Tese de Andruchak (2016). Ela contribui
significativamente com nossa pesquisa, pois também compreendemos que as
experiéncias familiares sdo elementos importantes na construgdo da identidade
docente. Assim, é a que mais se aproxima de nosso objetivo, pois diferimo-nos das
outras pelo enfoque que vai além do curso especifico e da trajetoria profissional.

No decorrer deste trabalho, para uma melhor visualizagcdo panoramica dos
trabalhos académicos supracitados, orientamo-nos a partir da construcdo de uma
tabela com os principais dados das pesquisas, tais como autor(a), ano, abordagem
de pesquisa, numero de sujeitos participantes, referencial tedrico para a identidade e
o instrumento de coleta de dados. A revisdo de literatura aponta que os trabalhos
que compdem o corpus deste mapeamento apresentam como abordagem a
pesquisa qualitativa, e justificam que este método € coerente com o objeto das
pesquisas que priorizam o sentido dos significados “[p]orque esta preocupada com a
geracdo de conhecimento, mas ndo com a aplicacdo direta dos resultados na
pratica” (OLIVEIRA - SILVA, 2013, p. 32).

No que diz respeito aos sujeitos participantes das pesquisas, estes nao
apresentam linearidade em relacdo a quantidade, além do préprio fato de que estes
sujeitos eleitos variam desde o préprio pesquisador, como na pesquisa de Lopes
(2014) a professores, tutores, coordenadores de curso e, ainda, a sujeitos de
pesquisas prévias, como na Dissertacao realizada por Oliveira e Silva (2013), a qual
se detém na area de atuacdo da Educacdo Basica e do Ensino Superior, na
modalidade de Educacéo a Distancia.

Sobre a fundamentacgéo tedrica, certificamos que a maioria dos estudos sobre
identidade docente tem como base pesquisadores da abordagem socioldgica, como
Dubar (ANDRUCHAK, 2016; SOGA, 2014) e Stuart Hall (SILVA, 2013). Ambos os
autores estudam as identidades culturais na perspectiva da pés-modernidade e,
mais especificamente, a partir de Martin Lawn (OLIVEIRA - SILVA, 2013), o qual

realiza uma analise sdcio-histérica sobre a identidade docente. Para Dubar (1997), a
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identidade é resultado do processo de socializacao, isto €, a identidade de si ndo se
separa da identidade para o outro, pois a primeira é correlata a segunda, visto que
se reconhece pelo olhar do outro. Ja Hall (2006, p. 9) entende que as condicdes
atuais da sociedade estao “fragmentando as paisagens culturais de classe, género,
sexualidade, etnia, raca e nacionalidade que, no passado, nos tinham fornecido
soOlidas localizagbes como individuos sociais”. Essas transformagfes alteram as
identidades pessoais, e “esta perda de sentido de si estavel € chamada, algumas
vezes, de duplo deslocamento ou descentracdo do sujeito” (HALL, 2006, p. 9). De
acordo com Oliveira - Silva (2013, p. 168), Martin Lawn (2001)

[...] sugere que a identidade docente seja pensada em relacdo aos

contextos e discursos governamentais educacionais oficiais, que

culminam na intensificag&o do trabalho, na exigéncia do dominio das

competéncias e na responsabilizagcdo do docente por seu
desenvolvimento profissional.

Outrossim, para Lawn (2001, p. 118):

[...] as alteragbes na identidade sdo manobradas pelo Estado através
do discurso [...J, dos seus regulamentos, servigos, encontros
politicos, programas de formacao, intervengdes nos media, etc. [...]. A
identidade ¢é “produzida” através de um discurso que,
simultaneamente, explica e constréi o sistema. A identidade do
professor simboliza o sistema e a nagdo que o criou.

Os autores utilizados para conceituar a identidade apresentam propostas
diferentes, sendo Dubar, com sua perpectiva sociolégica, o referencial mais
utilizado, eleito prioritariamente nas pesquisas de Andruchak (2016) e Soga (2014).
Sobre o instrumento de coleta de dados, a maioria das pesquisas optou pela
entrevista. Conforme Andruchak (2016, p. 24), tal método “oportuniza a construcao
do objeto de estudo, ao mesmo tempo em que as hipoteses sao levantadas junto ao
campo da pesquisa, apresentando-se como uma nova forma de percorrer o caminho
investigativo”. Outrossim, Silva (2013) para relatar sua escolha pela entrevista,
resgata a visao de Penna (2005, p. 27):

A interpretacdo é vista como um procedimento ndo solitario, mas
social. O olhar sobre o mundo sofre continua -codificacéo,

decodificacdo e recodificacdo e assim, entrevisto e entrevistador
agem em conjunto para extrair significados da entrevista.

Em suma, as pesquisas defendem que a entrevista € um momento de dialogo

entre pesquisador e o sujeito pesquisado. E um momento de aproximagao, e, como
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tal, torna-se um instrumento de pesquisa coerente com a temética identidade do
docente (SILVA, 2013; SOGA, 2014, ANDRUCHARK, 2016).

Além de inferimos ser a entrevista o instrumento mais utilizado ao se tratar da
identidade docente, observamos que que 0s instrumentos de analise costumam
priorizar a memoria no formato da escrita. 1sso ocorre, por exemplo, na pesquisa de
Soga (2014, p. 48), que compreende que “as memodrias sao consideradas produgdes
de linguagem do tipo biografico”, e nos memoriais de autoformacao da pesquisa de
Lopes (2014), que, ao utilizar-se de Passeggi (2006, p. 214), relata que a “escrita
como viagem faz do memorial um lugar de partida, de reencontro, mas também de
errancia, de busca de sentido, de procura de um porto de onde se recomega sempre

um novo caminho”.

3.2 CONTRIBUICOES DAS PESQUISAS

As pesquisas apontam que sdo Varios os elementos que contribuem para a
construcdo da identidade docente. E consenso entre elas que a identidade docente
€ um processo de construcdo e que o individuo se forma a partir do seu contexto
sociocultural (SILVA, 2013; LOPES, 2014; ANDRUCHAK, 2016). Outrossim, o0s
trabalhos apontam que a identidade docente se constréi a partir da reflexdo do
professor sobre suas acdes e sua identificacdo com a profissdo, pois os professores
articulam seus saberes aprendidos através da pratica e das formacoes,
ressignificando, assim, o seu saber-fazer (SILVA, 2013, LOPES, 2014
ANDRUCHAK, 2016). Como destaca Andruchak (2016, p. 216) “a construcdo da
identidade docente se da a partir de uma diversidade de experiéncias de
aprendizagem profissional que promovem o entrelagamento da teoria com a pratica”.
A identificacdo profissional se da a partir da ideia de trajetéria, pois a identidade &
uma construcao (SILVA, 2013). Por isso, a identidade docente ndo se encerra com
a titulagdo adquirida na formagéo inicial e esta formagéo ndo € garantia de legitimar
a identidade docente, ao mesmo tempo em que os cursos de formacéo inicial e
formacdo continuada s&o instancias significativas na identidade docente
(ANDRUCHAK, 2016).

Ao tratar da formacéo inicial, a pesquisa de Andruchak (2016, p. 220) revela

que os estagios curriculares supervisionados e o0 programa Projeto de Iniciacdo a
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Docéncia (PIBID) se “apresentam como formas complementares para deslindar esse
momento de experimentacdo das préaticas profissionais da docéncia’. E a partir
desses momentos que o licenciando podera ter contato com o locus do exercicio
docente, e vivenciar a proximidade com a profissdo docente. Segundo Andruchak
(2016), sdo momentos que proporcionam a oportunidade de articular a formagao
académica com a prética pedagdgica, e, para tanto, entende que o estéagio e o PIBID
sao atividades que se complementam e colaboram para aproximar o licenciando ao
exercicio da docéncia. Entretanto, a fragilidade do estagio curricular durante o curso
resulta em pouco envolvimento com o locus do exercicio profissional, pois:
Percebem que desenvolvem um estagio programado com
antecedéncia e que mesmo estando numa condicdo de pratica
docente, tem consciéncia de que suas préticas ndo séo reais, pois
nao correspondem a realidade cotidiana das escolas. Assim seu
envolvimento com sua formagédo docente se apresenta fragilizado,
direcionando para praticas minimalistas em que os estudantes se
revelam preocupados em cumprir com a exigéncias curriculares

institucionalizadas e se mostram desinteressados em seguir a
carreira profissional docente (ANDRUCHAK, 2016, p. 220).

A fragilidade dos cursos de formacdo em suas estruturas curriculares, bem
como as praticas e a formacdo dos professores refletem na construcdo da
identidade do professor do futuro professor. A pesquisa de Andruchak revela que os
licenciandos aproveitam as oportunidades para vivenciarem a aprendizagem

profissional docente, como o PIBID:

Neste espaco de aprendizagem extracurricular, descobrem que pelo
envolvimento mais presente no ambiente escolar, tem a oportunidade
de serem visto e de se ver como professores, despertando prazer e
vontade de seguir a carreira profissional docente (ANDRUCHAK,
2016, p. 220).

Por sua vez, a pesquisa de Soga (2014) revela que, apés a frequéncia dos
professores ao PEC—Municipios, percebe-se uma mudanca nas professoras, pois
‘passaram a definir-se, mais enfaticamente, por sua formacao e titulacdo”
(SOGA, 2014, p. 111), sendo que “o valor simbolico atribuido ao diploma de nivel
superior bem como o status decorrente de terem frequentado um curso oferecido
pela USP elucidam as razdes dessa transformagao” (SOGA, 2014, p. 111) Como
podemos constatar, 0 “lugar ocupado por esta atividade no ambito das profissdes
traga, por si s0, peculiaridades a questdo da identidade que nado podem passar

despercebidas” (SOGA, 2014, p. 108), pois o ambiente onde o professor esta
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inserido e as relacdes que estabelece sdo os pontos cruciais para a construcao da
identidade docente.

Outro elemento apontado pela pesquisa de Soga (2014) € o desprestigio
que os professores enfrentam perante a sociedade. A autora conjetura que,
“talvez, seja justamente a desvalorizacdo do magistério, e, por consequéncia, 0
desvalor que incide sobre as professoras, um dos efeitos mais marcantes desse
processo” (SOGA, 2014, p. 108). Os professores sentem a desvalorizagcdo do
magistério por parte dos familiares, alunos, pais dos alunos, dos governantes e
dos préprios colegas de profissdo. Como relata a autora, o programa de formacéo
que as professoras participaram chegou a ser subestimado pelos colegas de
escola. “Tal fato revela o desvalor atribuido ao programa e, por consequéncia, as
professoras que dele participaram, pois teriam recebido uma formacédo de menor
valor (identidade para o outro)’ (SOGA, 2014, p. 111). A luz do exposto, podemos
observar como a atribuicdo dada pelo outro € um fator importante para a constituicao
da identidade.

Assim, na tentativa de dignificar o trabalho realizado “no ch&o da
escola”, as professoras, muitas vezes, deixam em segundo plano
0 que, na opinido de muitas pessoas, seria a sua maior tarefa: o
ensino de contetidos. E curioso observarmos que o papel do
professor seria justamente o de transmitir e compartilhar
conhecimentos com seus alunos, o que significa dizer que seu
trabalho consistiria em ensinar contetdos das diferentes disciplinas
ou areas de conhecimento. Entretanto, nos depoimentos, a
referéncia desta relacdo entre as docentes e o conhecimento a ser
ensinado ficou em segundo plano. Muitas delas deixam claro que,
mais do que ensinar conteudos, pretendem formar as criancas
para a vida, o que deixa entrever, a longo prazo, tornar a
sociedade um lugar melhor para se viver (SOGA, 2014, p. 109).

Entretanto, embora as professoras se sintam afetadas com essa
desvalorizacdo, sua incorporacdo ndo é unanimidade entre as professoras, pois
ainda compreendem a importancia da profissdo que exercem. “[E]las resistem por
meio de estratégias identitarias que visam “‘um lugar ao sol”, mesmo que, para
isso, elas tenham que superestimar a importancia de suas fungbes” (SOGA,
2014, p. 108). Isso se deu possivelmente pelo fato de as professoras serem
provenientes de condi¢Bes socioecondmicas precarias, o que as fazem visualizar o
ingresso no magistério como um progresso no nivel de vida e status profissional,

conforme Soga (2014) constata ao verificar:
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[...] indicios de divergéncias com relagdo a imagem docente,
veiculada pela midia e discursos académicos (identidade para o
outro) e a imagem que as proprias professoras fazem de si
mesmas  (identidade para si). Enquanto, aqueles as
culpabilizam pelo fracasso de seus alunos, evidenciando suas

“incompeténcias”; estas, sentem-se portadoras de uma dificil,
porém, honrada misséo, que é educar e formar cidaddos (SOGA,
2014, p. 108).

A identidade se da a partir do reconhecimento coletivo, pois, como pontua
Silva (2013), o professor dara sua interpretacdo a partir da experiéncia vivida,
orientando sua trajetoria profissional e construindo, aos poucos, sua identidade
docente. Outro elemento de destaque da pesquisa desenvolvida por Soga (2014)
refere-se a relacdo entre professoras e conhecimento. Segundo a autora (2014, p.
109), esta relacdo “encontra-se fragilizada, de forma que né&o seja viavel
pensarmos neste aspecto como um elemento que seja estruturante de suas
identidades”. Os professores revelam preocupacdo com a estrutura familiar dos
alunos e priorizam essas preocupacfes em detrimento do conteudo, relatando,
ainda, que preparam o seu trabalho com base nos pais dos alunos (SOGA, 2014).
Outro ponto importante destacado pelas pesquisas é a relevancia dos
vinculos estabelecidos pelos professores (LOPES, 2014; SOGA, 2014) com seus
pares. Soga (2014) constata que as professoras ndo apresentam lagcos com as
escolas em que atuam, e que muitas vezes mudam de local de trabalho para
atenderem aos anseios pessoais, tais como proximidade com a residéncia e
facilidade de transporte. Tal mobilidade demonstra que os vinculos entre os
professores ndo sao estabelecidos, pois isso “hdo consigamos enxergar a escola, de
um modo geral, como um elemento que defina a identidade das professoras, pois
suas constantes mudancas e vinculos enfraquecidos deixam entrever um aspecto
conflituoso de suas identidades” (SOGA, 2014, p. 109), bem como € sintomética da
falta de credibilidade na escola publica.
A falta de op¢éo que algumas dessas professoras tiveram em suas
trajetérias, principalmente se considerarmos que um ndmero
significativo delas desejava — e algumas ainda desejam — seguir
outra carreira. E possivel falarmos, entdo, em uma identidade de
servidora publica, uma vez que, as professoras tornam-se reféns de
sua estabilidade e, em nome dela, submetem-se a permanecer em
uma atividade cujos problemas e dificuldades superam o prazer e a

satisfacdo que vivenciam ao desempenhar o seu trabalho (SOGA,
2014, p.111).
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A passagem supracitada demonstra um certo isolamento por parte dos
professores a respeito do seu trabalho. Outrossim, quando se referem aos colegas
de profisséo, apenas o fazem para enfatizar alguns aspectos negativos do colega
(SOGA, 2014).

Ainda sobre o isolamento do professor, a pesquisa de Oliveira e Silva (2013)

verifica que este também ocorre na modalidade de Ensino a Distancia, pois:
a UAB, ao formalizar um modelo de educacéo a distancia, [...] pode
levar a um afastamento do professor em relacdo ao processo de
ensino/aprendizagem ao atribuir destaque didatico-pedagdgico a
tutoria, acarretando experiéncias de fragmentacdo e/ou

precarizacdo do trabalho docente (OLIVEIRA E SILVA, 2013, p.
122).

O isolamento prejudica significativamente uma marca importante na
identidade docente, visto que a identidade se da a partir das relacdes e de como
elas ocorrem. Neste quesito, a pesquisa de Lopes (2014) é enfatica sobre a
importancia de conversar com colegas mais experientes e, por esta razdo, 0s
primeiros anos da docéncia sdao de suma importancia na constituicdo da
identidade docente (LOPES, 2014).

No caso deste estudo, como vimos até o momento, 0 reconhecimento
identitario fora da escola revela-se muito problematico, mas, também, o
reconhecimento, dentro da escola, pelos préprios pares e profissionais que

atuam diretamente com as docentes, parece ser conflituoso (SOGA, 2014,
p. 111).

Assim, como a construcdo da identidade do individuo se da através do
processo de interacdo com outros seres humanos, a identidade docente também
caminha nessa direcdo, ou seja, ndo se constitui sozinha (SILVA, 2013, SOGA,
2014, LOPES, 2014).

Como enfatizado na pesquisa de Lopes (2014), faz-se necessario que o
professor iniciante tenha colegas mais experientes dispostos a compartilhar ideias, a
ouvir as duvidas daqueles que estdo comecando, mesmo que nem sempre saibam
como ajudar. “Sinto-me segura em minha escola, por sempre ter tido apoio de outros
professores” (LOPES, 2014, p. 123). Acredito que fazer parte de um grupo de
professores que me recebeu tdo bem contribuiu para que eu consolidasse

aprendizagens de inicio de docéncia importantes.
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3.3 A PESQUISA QUALITATIVA

A pesquisa qualitativa responde a questdes especificas, e é indicada para
compreender uma realidade que nédo pode ser quantificada. Como aponta Minayo
(1994, p. 21), a pesquisa qualitativa "trabalha com o universo de significados,
motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco
mais profundo das relagcbes, dos processos e dos fendbmenos que nao podem ser
reduzidos a operacionalizacdo de variaveis".

De acordo com Bogdan Biklen (1994), a pesquisa qualitativa tem como
caracteristica basica o ambiente natural como fonte direta de dados e o pesquisador
como seu principal instrumento, sendo a preocupagcdao maior 0 processo € hao o
produto. A presenca do pesquisador no local onde ocorre o estudo é de extrema
importancia e ira envolver a aquisi¢cdo de dados descritivos, obtidos no contato direto
do pesquisador com o problema de pesquisa estudado. Portanto, ao realizarmos
esta pesquisa, buscamos trabalhar para “[...] o universo de significados, motivos,
aspiracoes, crencas, valores e atitudes” (MINAYO, 1994, p. 21-22) dos sujeitos. Por
este motivo, nossa pesquisa identifica-se com a abordagem descrita, Visto
compreendermos que o tema identidade docente € complexo e demanda anélise
interpretativa dos dados, bem como demanda a imersédo do pesquisador no objeto
da pesquisa (MINAYO, 1994).

O espaco-tempo em que concebemos os limites da nossa existéncia €
aquele no qual emergem as nossas histdrias, isto €, em que damos sentido ao vivido
e apreendemos a nossa vida. Sabemos que o ser humano apropria-se da sua vida e
de si mesmo por meio de histérias; ao socializar suas vivéncias, palavras,
lembrancas e imagens, o caminho pelo qual o faz € a ativacdo da memoria, trazendo
a tona aquilo que foi significativo. Desse modo, a abordagem qualitativa é a mais
apropriada para adentrar o mundo e a vida das pessoas. Ela permite identificar
experiéncias humanas, descritas a partir das narrativas do sujeito e interpretadas
pelo pesquisador. Qutrossim, partimos do pressuposto de que:

as lembrancas dos individuos — as memorias autobiogréficas — as
suas histérias sdo importantes? Elas podem responder a questdo
fundamental: quem sou eu? Esses sdo os temas que se entrelagam

— memodrias e identidades — e coloca-los no plural tem também um
significado (BRANDAO, 2008, p.14).
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A histéria de vida permite que os sujeitos participantes da pesquisa reflitam
sobre aspectos relevantes da sua trajetéria de vida, ao mesmo tempo em que
tomam consciéncia das estratégias, dos espacos e dos momentos que foram
categoricos para a construcdo da identidade docente. Para tanto, a opcao
metodologica adotada neste estudo recaiu sobre a Histéria Oral e, mais
especificamente, em sua vertente intitulada Historia de Vida.

3.4 HISTORIA ORAL

A histéria oral € uma pratica muito antiga, atrelada aos contos populares e ao
universo da comunicacdo humana. Ela se constitui pela escrita da narrativa
realizada a partir de lembrancas e impressdes registradas, as quais se transformam
em consistentes escritas que as legitimam, na perspectiva de compreender e
perpetuar o passado. A historia oral, enquanto metodologia de pesquisa,
compreende a realizacdo de entrevistas com pessoas que vivenciaram ou
testemunharam experiéncias, acontecimentos e visées de mundo, como forma de se
aproximar do objeto de estudo. “Trata-se de estudar acontecimentos historicos,
instituicées, grupos sociais, categorias profissionais, movimentos, etc.” (ALBERTI,
1989, p. 52). O objetivo do método é registrar as impressoes, vivéncias, experiéncias
e lembrancas dos individuos que desejam socializar sua memoria para a
coletividade, o que propicia um conhecimento do vivido com riqgueza de detalhes,
pois revela situagcbes interativas com o0s pares que de outra forma nao
conheceriamos (MEIHY; HOLANDA, 2017).

A Histéria Oral reside na capacidade de vislumbrar a histéria individual
concatenada com a histéria coletiva. Dito de outra forma, antes da intersecdo do
particular e do universal, esta o aspecto revelador do contetdo universal no amago
do particular. A partir deste entendimento, compreendemos que a Historia Oral &
sempre social, pois € na vida social, em uma relacdo de interdependéncia, que as
pessoas existem e constroem sua trajetoria de vida.

Meihy (1996, p. 13), nesse sentido, corrobora nossa compreensao ao afirmar
que a Historia Oral seria

um recurso moderno usado para a elaboracdo de documentos,
arquivamento e estudos referentes a vida social das pessoas. Ela é sempre
uma histéria do tempo presente e também conhecida por histéria viva.
Como Histéria dos contemporaneos, a histéria oral tem de responder a um
sentido de utilidade pratica e imediata.
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A partir de dialogos gravados, as percep¢cbes da vida social sao
documentadas de modo que passam a constituir registros que devem ser
considerados desde sua origem. As entrevistas em Histdria Oral sdo realizadas no
tempo presente sob a andlise do tempo passado, e compreende uma linguagem oral
que tem por finalidade articular os acontecimentos, de maneira a registrar ou
explicar um objeto de pesquisa. A entrevista, nesta metodologia, é a expressao da
documentacdo oral, ou seja, material proveniente de linguagem verbal expressa
para esta finalidade — em outras palavras, a Historia Oral se expressa por si (MEIHY;
HOLANDA, 2017).

Conforme analisado por Meihy e Holanda (2017, p. 28), “a observancia em
relacdo a pessoa em sua unidade, contudo, € condicdo basica para se formular a
respeito da experiéncia individual que justifica o trabalho com entrevista, mas ela
vale no conjunto”. Assim, a realizacdo das entrevistas nos “estudos de memoria,
construcdo de identidade e formulagdo de consciéncia comunitaria” (MEIHY;
HOLANDA, 2017, p. 24) é fundamental. O narrador, a partir da sua subjetividade,
torna-se a principal fonte da pesquisa, pois “revelar o valor das narragdes como
forma de vé-las em si, € o modo saudavel de considerar a historia oral” (MEIHY;
HOLANDA, 2017, p. 25), visto que, sob o olhar presente do sujeito, 0s
acontecimentos do passado séo ressignificados e reconstruidos.

A narrativa de si permite adentrar territorios existenciais, representacoes e
significados sobre o que foi experimentado pelo sujeito. Desse modo a histéria oral,
€ embasada na memoria humana e no seu poder de rememorar as experiéncias
vividas, despertando, a partir dos registros da oralidade, as lembrancas de suas
experiéncias. Cada pessoa, em sua singularidade e historicidade, apresenta uma
forma Unica de compreender a sociedade na qual esta inserida, e, dentro desse
pressuposto, ajuizar um relato como uma historia verdadeira seria muito ingénuo. O
importante, a rigueza da oralidade, encontra-se na percepcdo e no sentimento
verdadeiro do real emitido pelo narrador, que compreende e se apropria do mundo
gue o permeia.

A memoria ndo é composta somente por lembrancas desconexas e
descontextualizadas do individuo: sdo lembrancas de um individuo que faz parte de
um contexto social e permeadas por inferéncias coletivas. Le Goff (1996) afirma que
a memoria e o passado sao objetos da histéria e motores para seu desenvolvimento,

sendo a memoaria imprescindivel para a constru¢ao da historia oral, a qual, por sua
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vez, integra-se a histéria geral. Os estudos que revelam a memoria sao significativos
e propiciam reflexdes sobre o modo como o individuo enxerga o mundo, 0 que
permite desdobramentos tedricos e metodologicos importantes. A memoria é a
reconstrucdo do passado, visto que lembrar e discorrer sobre acontecimentos
passados ndo sdo atividades neutras, pois trazemos a memoria acontecimentos
significativos e que possuem um valor simboélico para nosso grupo social, e que
passam a ser incorporados e selecionados por nossas estruturas mentais e
comportamentais.

Na concepcéo de Nora (1993, p. 9), a membria:

[Porque] é afetiva e magica, [..] ndo se acomoda a detalhes que a
confortam: ela se alimenta de lembrancas vagas, telescépicas, globais ou
flutuantes, particulares ou simbolicas, sensivel a todas as transferéncias,
cenas, censuras ou projecfes. A histdria, porque operacdo intelectual e
laicizante, demanda andlise e discursos criticos. A memobria instala a
lembranc¢a no sagrado, a historia a liberta e a torna sempre prosaica [...].

A memoria revela a presenca do que foi relevante nas experiéncias
ocorridas no passado, decorréncia dos estimulos para a sua sele¢cédo. Trata-se de
uma construcdo psiquica e intelectual de fragmentos significativos desse passado,
revelando-nos o quéo coletiva é a memdria, constituindo um elemento essencial da
identidade, da percepcédo de si e dos outros. Assim, a memaria € uma construcdo no
momento presente a partir de vivéncias e experiéncias que ocorrem no passado (LE
GOFF, 1996). Memodrias individuais e coletivas se entrelacam, visto que ndo somos
ilhas, de modo que recebemos e influenciamos os grupos que fazemos parte. A
partir disso, a memoria coletiva pode ser reconhecida no cruzamento de temas
comuns e identidade das narrativas individuais (LE GOFF, 1996).

Para ilustrar tal afirmacdo, podemos evocar o0 momento em que nos
lembramos de uma mausica. Nesta situacdo, recordamo-la de maneira a assimilar
nossas lembrancas, seja por identificacdo, seja pela significacdo que esta musica
nos traz. Mesmo que nao tenhamos sido os criadores destas cancdes, somos
diretamente envolvidos por elas (BURKE, 2000). Nao temos o controle sobre as
nossas lembrangas, mas controlamos o0 modo como essas lembrancas emergem da
nossa subjetividade, tornam-se expressivas e adquirem voz. “As experiéncias de
cada um sdo auténticas e se relacionam as demais por meio da construcéo de uma

identidade comum” (MEIHY, 2007, p. 28). Logo, podemos dizer que as lembrancas
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se entrelacam a maneira de existir do sujeito e, por consequéncia, se refletem no
outro, isto €, também ganham vida a partir do olhar do outro.

As entrevistas em Historia Oral sugerem subgéneros da oralidade que se
distinguem fundamentalmente. Basicamente, ha trés manifestacfes distintas desta
forma discursiva: “[h]istoria oral de vida, historia oral tematica, e tradicdo oral’
(MEIHY; HOLANDA, 2017, p. 34).

Para melhor compreenséo, esquematizamos esta triade da forma como se

segue no quadro abaixo:
Quadro 10 — Tipologia da Histéria Oral

Historia de Vida

Historia Oral Tematica

Tradicdo Oral

Sujeito primordial é o
depoente.

* Narrador é soberano para
revelar ou ocultar casos,
situacdes e pessoas.

e As perguntas das
entrevistas sao amplas,
colocadas em grandes
blocos, de forma indicativa
dos grandes
acontecimentos e na

sequéncia cronologica da
trajetéria do entrevistado.

e O entrevistador néo
contesta o entrevistado.

« E a que mais se aproxima
das solugbes comuns e
tradicionais de apresentacdo
de trabalhos analiticos em
diferentes areas do
conhecimento académico.

« A entrevista &€ mais um
documento, compativel com
a busca de esclarecimento e,
por isso, o grau de atuagdo
do entrevistador como
condutor dos trabalhos ficam
mais explicito.

e Parte de um assunto
especifico e preestabelecido
— a objetividade é direta, pois
a tematica gira em torno de
um esclarecimento ou opinido
do entrevistador sobre algum
evento definido.

. Verséao de um
acontecimento que discutivel
ou contestatorio. (0]
entrevistador tem papel mais
ativo, inclusive de
contestacdo do que o

entrevistado diz.

» Trabalha com permanéncia
dos mitos e com a visdo de
mundo de comunidades que
tém valores filtrados por
estruturas mentais
asseguradas em referéncias
do passado remoto.

* Remete as questdes de um
passado longinquo que se
manifesta pelo folclore e pela
transmissao geracional.

* A entrevista deve abranger
pessoas que sejam
depositérias das tradigées.

* O sujeito neste tipo de
pesquisa € sempre mais
coletivo e menos individual. *
Seu uso é comum em
estudos de tribos e clas, que
resistem a modernidade.

* Exemplos de estudos de
tradicdo oral: destino dos
deuses, semideuses, herois,
personagens histéricos e
malditos, origem de povos,
calendarios, festividades,
rituais, cerimdnias ciclicas.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Meihy (2002)

Para a realizacdo deste trabalho, optamos por trabalhar com o subgénero
Historia de Vida, pois esta privilegia a recuperacao do vivido conforme concebido por
gquem viveu, além de ser indicada para pesquisas que possuem por objetivo de

pesquisa a identidade.
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3.4.1 Historia de vida

Na Histéria de Vida, as fontes sao ressignificadas por meio das lembrancas
presentes na memoria. Podemos assim afirmar que ha “um esforco dos
narradores em buscar sentido no passado e dar forma as suas vidas, e colocar a

entrevista e a narracao em seu contexto historico” (PORTELLI, 1997, p. 33).

Representacbes e “fatos” nao existem em esferas isoladas. As
representacdes se utilizam dos fatos e alegam que séo fatos; os fatos
séo reconhecidos e organizados de acordo com as representacoes;
tanto fatos quanto representagfes convergem na subjetividade dos
seres humanos e sdo envoltos em sua linguagem. Talvez essa
interacdo seja 0 campo especifico da historia oral, que é contabilizada
como histéria dos fatos reconstruidos, mas também aprende, em sua
pratica de trabalho de campo dialégico e na confrontacdo critica com a
alteridade dos narradores, a entender representacdes (PORTELLI,
1998, p. 111).

O trabalho com a Historia de Vida consiste na gravacao de entrevistas com
pessoas ou testemunhas de acontecimentos, conjunturas, movimentos,
instituicdes e modos de vida da historia contemporanea. A Histéria de Vida é uma
manifestacdo da Historia Oral em que a subjetividade é basilar, e sua distincéo
das outras categorias é a independéncia dos suportes probatérios. Para Queiroz
(1988), ela se da nos relatos de pessoas que narram sua existéncia através do
tempo. Ao narrarem suas histérias, descrevem as relacbes e os significados que
estabeleceram dentro dos grupos, dos quais fizeram ou fazem parte. O
pesquisador compreende o individuo como representante de um grupo da
sociedade em que ele se insere, revelando seus tracos (QUEIROZ, 1988).

Laverdi (2012, p. 167) afirma que “[o]s relatos de historia oral ddo a ver
planos multiplos e imbricados de experiéncia social historica, tanto de diferencas
como de desigualdades que, por sua vez, sdo vividas e contadas pelos
entrevistados”. Uma Unica histéria de vida pode revelar comportamentos e
técnicas, valores e ideologias, aspectos importantes de sua sociedade e de seu
grupo (QUEIROZ, 1988). E um “relato de um narrador sobre sua existéncia
através do tempo” (QUEIROZ, 1987, p. 275), sendo que “[a] decisdo deve basear-
se em critérios qualitativos, como posicdo dos entrevistados no grupo e o
significado da experiéncia”. (ALBERT]I, 2006, p. 172).
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A histéria oral de vida ocorre por meio de entrevistas com pessoas que
possuem boas condigcbes mentais e se dispdem a oferecer relatos sobre sua
trajetéria ou acontecimento histérico (MEIHY, 1996). Ela se fundamenta nas
construcbes narrativas inspiradas em fatos, admitindo, contudo, imaginacoes,
supressbes e distor¢cdes. Afinal, “as histérias de vida sdo decorrentes de
narrativas e estas dependem da memdria, dos ajeites, contornos, derivagées,
imprecisbes e até das contradicbes naturais da fala. Isso talha a esséncia
subjetiva da histéria oral de vida” (MEIHY; HOLANDA, 2017, p. 35). Portanto, tais
ocorréncias sado esperadas, e “incertezas, descartabilidade da referenciagéo
exata, garantem as narrativas decorrentes da memdéria um corpo original e diverso
dos documentos convencionais uteis a Historia” (MEIHY; HOLANDA, 2017, p. 36).

A luz do exposto, a Historia de Vida é completamente permeada pelas
vivéncias das pessoas. Ela permite que o sujeito, a partir do processo de
interiorizacdo, reflita sobre a prépria histéria e o lugar que ocupa na sociedade, 0
gue torna fecundo seu campo de acéo. Vivencia a histéria, compreende e partilha
sua histéria pessoal, 0 que permite que as experiéncias de cada pessoa se
relacionem as demais por meio da constru¢do de uma identidade comum. Assim,
propicia reflexdo e a compreensdo entre diferentes classes sociais, grupos
profissionais e geracoes.

As concepcgles tedricas-metodoldgica aqui apresentadas oferecem
fundamentacdo para estruturar a pesquisa voltada para Histéria de vida. Sua
técnica, como ja descrevemos e justificamos, é voltada para a coleta dos dados por
meio da entrevista. “E por meio de entrevistas também que realizamos pesquisas
baseadas em narrativas de vida, igualmente denominadas ‘historias de vida™.
(MINAYO, 2009, p. 65).

3.5 DEFINIQAO DO UNIVERSO DE ANALISE

Ao eleger uma dada realidade como fonte de estudo, € imprescindivel
considerar o contexto social do qual o sujeito faz parte, a fim de compreender os
caminhos trilhados, suas percepcdes e suas histérias. Ao narrar sua historia, o
sujeito interpreta a si mesmo e organiza sua percepg¢ao das vivéncias passadas. O
sentido de quem somos, tanto aos nossos olhos como aos olhos dos outros,

depende das historias que narramos e da posicdo que assumimos nestas mesmas
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histérias. “Falar de historia de vida é pelo menos pressupor que a vida é uma
histéria” (BOURDIEU, 2005, p. 183), permeada de acontecimentos constituidos de
momentos significativos, como a infancia, a trajetéoria familiar, o periodo escolar, os
motivos que pesaram ao escolher a carreira, o processo formativo académico e a
iniciacdo a docéncia. Assim, quem somos atrela-se ao modo como construimos as
narrativas sobre nés mesmos. Nessa perspectiva, s6 compreendemos quem séo as
outras pessoas ao compreendermos as narrativas que fazem de si proprias.

A pesquisa de analise qualitativa, por suas caracteristicas essenciais, nao
contempla um grande namero de sujeitos, em especial quando se trata da pesquisa
em Histéria de Vida. Desse modo, ndo temos a pretensdo de constituir uma
representatividade estatistica, o que nos levou a optar por definir o universo de
analise para justificar e fundamentar os procedimentos adotados para a escolha
dos sujeitos.

Nesta pesquisa, 0s sujeitos séo os egressos’ do curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas da Universidade Estadual do Norte do Parand — UENP —
campus de Jacarezinho, Parana (PR). A fim de elegermos quais egressos
compdem o universo de analise deste estudo, estabelecemos critérios de incluséo,
com vista a constituir os sujeitos da pesquisa. Assim, elegemos 0s critérios

expressos no quadro abaixo:

Quadro 11 - Critérios para escolha dos sujeitos

1. Egressos do curso de Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas
(2014);
2. Professores iniciantes;
3. Disponibilidade e aceite em participar da pesquisa.
Fonte: Elaborado pela autora (2018)

Definidos os critérios, entramos em contato com a UENP e obtivemos os
contatos dos vinte e quatro (24) egressos. De posse dos contatos, no ano de 2016,
enviamos via e-mail a carta convite (Apéndice A) e solicitamos que 0S egressos
respondessem a um questionario com perguntas fechadas e abertas (Apéndice B),
com vista a identificar, dentre o grupo dos egressos, quais deles haviam concluido o
curso e eram professores iniciantes.

Dos vinte quatro (24) egressos contatados, apenas doze (12) retornaram o
e-mail com o questionario respondido. Apds o retorno dos questionarios, constatou-

se que do grupo dos doze (12) egressos, apenas quatro (4) eram professores

® Concluintes do ano de 2014.
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iniciantes. A estes quatro (4) professores, foi realizado o convite para participarem
desta pesquisa, dos quais trés (3) aceitaram prontamente participar.
A partir das respostas do questionario (Apéndice B) chegamos aos sujeitos

desta pesquisa, conforme o quadro a seguir:

Quadro 12 - Sujeitos da Pesquisa

Sujeitos Ana Jodo Melissa
Idade 25 25 23
Nivel de Especializacéo Especializacéo Graduacao
escolaridade

Curso de Ciéncias Ciéncias Ciéncias
graduacéo Biolégicas Biolégicas Biologicas
ano de 2014 2014 2014
conclusao

Atua como Sim Sim Sim
docente

Tempo de 1 ano 2 anos 8 meses
docéncia

Fonte: Questionario aplicado no ano de 2016

Definido os sujeitos participantes, constamos que os trés (3) eram professores
iniciantes, conforme define Marcelo Garcia (1999), pois estavam dentro dos dois
anos do exercicio da docéncia. Por serem professores jovens, chama a aten¢do que
dois deles j4 haviam buscado um curso de especializacdo. A partir destes dados,
optamos para a coleta dos dados a técnica do género entrevista narrativa (EN), a
qual permite ao pesquisador desvelar elementos desconhecidos ou nebulosos da

realidade social a partir dos relatos dos sujeitos.

3.6 ENTREVISTA

As entrevistas na histéria de vida s&o utilizadas a fim de conhecer o
passado, sendo a narrativa um de seus principais alicerces (MEIHY; HOLANDA,
2017). Os relatos do passado surgem a posteriori, pois € a partir do sujeito que narra
suas vivéncias que a historia se reconstréi e o passado se materializa. “Assim, se
dizemos que a narrativa, na historia oral, acaba constituindo o passado, iSso nao
significa que o passado ndo tenha existido antes dela. Esquecer essa diferenca é
tomar a narrativa, ou as narrativas, como a prépria realidade, ou as realidades”
(ALBERTI, 2004, p. 104).

Optamos por realizar o género entrevista narrativa (EN) com os sujeitos, pois
é indicada para pesquisas que articulem as histérias de vida a contextos soOcio-

historicos. A EN é definida como ferramenta nao-estruturada, que privilegia a
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profundidade dos relatos narrados pelo sujeito, com a minima interferéncia do
entrevistador (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002). Ela visa encorajar e estimular o
entrevistado a relatar sobre algum(s) acontecimento(s) importante(s) de sua vida e
do contexto social que faz parte (BAUER, 2002).

Com relacdo a narratividade, esta é o recurso que visa investigar a intimidade
dos entrevistados e possibilita grande riqueza de detalhes. As entrevistas narrativas
geralmente s&do longas, ja que, pelo fato de o entrevistador ndo utilizar um
guestionario ou mesmo um roteiro estruturado, o narrador organiza a sua histéria a
sua propria légica. Cabe ao entrevistador trabalhar com estimulos, ou seja,
pequenas interferéncias que incitem o entrevistado a falar das suas vivéncias que
sejam pertinentes ao objeto de estudo. Ressaltamos, ainda, que os relatos orais sao
valorizados porque ndo sao encontrados em documentos (HOLANDA; MEIHY,
2011).

A entrevista narrativa tem como finalidade (re)construir acontecimentos
sociais experimentados pelos sujeitos. “Nesse caso, emprega-se a comunicacao
cotidiana de contar e escutar histérias” (JOVCHELOVICH; BAUER, 2002, p. 10),
visto que a perspectiva do narrador se revela melhor ao utilizar uma linguagem
espontanea. Desse modo, a linguagem do sujeito que narra sua histéria representa
uma cosmovisao, a qual também é fonte de andlise para o pesquisador. Por este
motivo, durante as entrevistas, tomamos o cuidado de utilizar a mesma linguagem
do entrevistado, com vista a estabelecer proximidade e criar um ambiente adequado
e propicio para os sujeitos narrarem sua histoéria de vida.

A narrativa pode provocar no sujeito que narra sua historia diversos estados
emocionais, 0 que sensibiliza o entrevistador e lhe permite diversas possibilidades
de interpretacdo. Logo, as expressfes dos sujeitos durante a entrevista também
foram levadas em consideracdo, principalmente caracteristicas nao-verbais, tais
como: tom da voz, expressao corporal, pausas, mudancgas na entonacao, siléncios,
entre outras. As narrativas construidas pelos sujeitos foram consideradas
representacbes e/ou interpretacbes de mundo; assim, ndo estdo abertas a
comprovacao, mas expressam a verdade a partir de um determinado tempo, espacgo
e contexto socio-histérico (BAUER, 2002). De tal maneira, a técnica da EN
possibilitou compreender 0 movimento entre as experiéncias relatadas pelo sujeito e
a posicdo que ocupava no campo, visto que o intento das entrevistas narrativas €

compreender 0s contextos em que essas histérias foram construidas e os fatores
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que produzem mudancas e motivam as acdes dos sujeitos (JOVCHELOVICH,;
BAUER, 2002). Nesta otica, consideramos interpretar o narrado sob uma
perspectiva contextual, de modo a atribuir significado a historia narrada.

As datas e os locais das entrevistas foram escolhidos pelos préprios
professores entrevistados, de acordo com a conveniéncia e seu bem-estar. Ana nos
recebeu em sua casa, em uma tarde quente do més de outubro do ano de 2016,
com prazer e interesse em participar da pesquisa. A rua da residéncia da Ana era
bastante arborizada, com casas muito parecidas e naguele momento estava vazia. A
entrevista com Joéo foi realizada em uma manhd do més de novembro do ano de
2017, na Universidade Estadual do Norte do Paran4, campus de Jacarezinho. Por
fim, Melissa nos recebeu em sua casa, em uma noite quente do més de dezembro
do ano de 2017 demonstrando muito entusiasmo em participar da pesquisa.

Ao iniciar a entrevista com os professores Ana, Jodo e Melissa apresentamos
0s objetivos da pesquisa: Objetivo geral, o desvelar do processo da construcédo da
identidade docente dos professores iniciantes de Ciéncias e Biologia, egressos do
curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UENP. Para tanto, as seguintes
metas especificas foram buscadas: (i) verificar 0 movimento constitutivo do ser-
professor dos professores iniciantes, evidenciando a identidade profissional; e (ii)
apreender a relacdo do curso de licenciatura em Ciéncias Bioldégicas com a
identidade profissional dos professores iniciantes e o Termo de Consentimento Livre
Esclarecido (TCLE) (Apéndice C). Em seguida, solicitamos que realizassem a leitura
e, apos o término deste, julgassem se estavam de acordo com os termos do TCLE.
Ao término da leitura, os professores nao solicitaram nenhuma alteracdo e
assinaram o TCLE. Por fim, explicamos sobre o formato da EN e solicitamos
autorizacéo (Apéndice E) para gravar as entrevistas, as quais foram concedidas.

Para a realizacdo da EN, seguimos os passos propostos por Jovchelovitch e
Bauer (2010), conforme expressos no quadro abaixo:

Quadro 13 — Fases principais da entrevista narrativa

(continua)
Fases da Entrevista
Narrativa Regras para a entrevista
Preparacéo Exploracdo do campo.

Formulacdo de questfes exmanentes.
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Quadro 13 — Fases principais da entrevista narrativa

(concluséo)

Iniciacao Formulacao do tdpico inicial para a narracao.
Emprego de auxilio visuais (opcional) .

Narracao central N&o interromper.
Somente 0 encorajamento ndo verbal ou
paralinguistico para continuar a
Narracgao.
Esperar para finais de finalizagéo
(“coda”).

Fases de perguntas Somente “Que aconteceu entdo?”.
N&o dar opinides ou fazer perguntas sobre atitudes.
N&o discutir sobre contradi¢oes.
Nao fazer perguntas do tipo “por qué?”.
Ir de perguntas exmanentes para imanentes

Fala conclusiva Parar de gravar.
Sao0 permitidas perguntas do tipo “por qué”?
Fazer anotag8es imediatamente depois da
Entrevista.

Fonte: Jovchelovitch e Bauer (2010, p. 97)

Na fase de iniciacdo, apresentamos a questdo gerativa narrativa com o
propésito de estimular uma narracdo extemporanea que privilegiasse o uso da
memodria e evitasse que o narrador dé respostas pontuais (JOVCHELOVICH, 2002).
Ao iniciarmos a entrevista, delineamos como questdo gerativa: Sua histéria de
vida. A questao gerativa fez com que o0 sujeito narrasse sua trajetéria com riqueza
de detalhes, nem sempre obedecendo a uma ordem cronoldgica, mas privilegiando
0 que a memoria selecionou.

Ja na fase da narracdo central, ao narrar sua historia de vida, tomamos o
cuidado de nédo interromper a narrativa do sujeito. Assim, nao ocorreram
intervencdes, avaliagbes ou perguntas. Privilegiamos e respeitamos a
espontaneidade da narracdo, a qual ocorreu de maneira cronologicamente
descontinua, mas favorecendo o que foi ativado pela memoria.

Na fase das perguntas, por seu turno, foram indagadas aos sujeitos algumas
guestdes que ficaram confusas no decorrer da narrativa ou até mesmo que nao
foram esclarecidas. A fase de perguntas é uma forma de investigagfes da narrativa
(JOVCHELOVICH, 2002). Neste momento, em posse do caderno de campo,
realizamos perguntas como — “em que data?” — para esclarecer alguns pontos na

histéria narrada.
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Finalmente, na fase conclusiva, apés o término da entrevista, desligamos o
gravador. Utilizando somente um caderno de campo para anotagdes, fizemos
perguntas do tipo “por qué?” “‘como?” “em que periodo?”, de maneira a tornar
compreensivel a historia narrada. Desse modo, as entrevistas narrativas possuem
uma caracteristica colaborativa, uma vez que a histéria emerge a partir da interacao
entre pesquisador e participante da pesquisa.

Na sequéncia, pedimos autorizacdo, para iniciar a gravacdo novamente. Em
posse de um caderno de campo, solicitamos que abordassem os temas citados na
Figura 3 (Apéndice D) de modo a buscar uma aproximagdo com o objeto da

pesquisa.

Figura 3 — Temas solicitados apés a fala conclusiva

A Infancia A escolha O curso de O exercicio
pelo curso LCB da
de LCB Docéncia

Fonte: Elaborado pela autora (2016)

Apo6s o término da entrevista, os professores foram informados sobre o
tratamento das entrevistas e que receberiam o material transcrito (Apéndice F),
textualizado (Apéndice G) e transcriado (Apéndice H) para conferéncia, possiveis

alteracdes, reconhecimento e validacdo da narrativa.

3.6.1 Tratamento das entrevistas

Na fase posterior a realizacdo das entrevistas, fundamentadas em Meihy
(2005), efetuamos o0s seguintes tratamentos: transcricdo, textualizacdo e
transcriagdo. A transcricdo se trata de um processo rigoroso e exaustivo, que relata
a passagem da fonte oral para a escrita. Apresentando carater meramente técnico, a
transcricdo “é o processo de passagem equiparada das narrativas orais para a
escrita como se um codigo equivalesse ao outro” (MEIHY; RIBEIRO, 2011, p. 108).
A fim de tornar a transcricdo legivel, € usualmente necessario inserir sinais de
pontuacdo, ou seja, € uma adi¢cdo praticamente arbitraria do transcritor, jA que “[a]
pontuacao indica pausas distribuidas de acordo com regras gramaticais: cada sinal

tem um lugar convencional, significacdo e comprimento” (PORTELLI, 1997, p. 29).
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Ja& no momento de textualizag&o, as perguntas do pesquisador que podem ter
orientado o percurso em determinados momentos (MEIHY; RIBEIRO, 2011, p. 109)
sdo suprimidas ou adaptadas as falas dos narradores. Podem, inclusive, ocorrer
rearranjos a partir de indicacbes cronoldgicas e tematicas. Nesse sentido, a
textualizacdo tem como objetivo possibilitar uma melhor compreenséo da narrativa,
sendo que “[0] texto ainda ndo pode abandonar a caracteristica de originalmente
falado, devendo ser identificado como tal pelo leitor”. (HOLANDA; MEIHY, 2011, p.
156). Por fim, na etapa de transcriacdo, 0 contexto da entrevista é recriado no
documento escrito. Tentamos elaborar uma sintese do sentido percebido além da
narrativa e performance do colaborador, sendo, assim, o momento final em que os
“‘elementos extratextos sao incorporados” (MEIHY; RIBEIRO, 2011, p. 111). No
entanto, o processo da transcriacdo foi somente encerrado apods a validacdo do
sujeito entrevistado. Neste procedimento, torna-se vital a legitimacdo da entrevista
pelo narrador. Para uma melhor sintese dessas ideias, segue o quadro abaixo:

Quadro 14 - Tratamento das entrevistas narrativas

Transcricdo

A passagem completa, com
todos o0s detalhes, da
entrevista gravada para a
escrita.

Textualizac&o

Durante esta etapa, a
narrativa recebe uma
pequena reorganizacgao

para se tornar mais clara.
Escolhe-se, entdo, o Tom

Transcriacdo

Recria-se, entéo, a
atmosfera da entrevista,
procurando trazer ao leitor
o0 mundo de sensacOes
provocadas pelo contato, o

vital, que é uma frase a ser
colocada na introducédo da

que nao ocorreria
reproduzindo-se palavra

Histéria de Vida, por por palavra. Ha a inferéncia

representar uma sintese do autor no texto, que sera

moral da narrativa. refeito varias vezes,
devendo obedecer a
acertos.

Fonte: Meihy (2005). Interpretac&o da autora.

Em conclusédo, ap0s a realizacdo de cada etapa, o texto foi enviado aos
professores para que pudessem realizar as alterag6es que julgassem necessarias.
No caso da professora Melissa, ndo foi solicitada nenhuma alteracdo no texto da
narrativa. Ja os professores Ana e Joao solicitaram algumas alteragbes no seu texto,

as quais foram prontamente atendidas.

3.7 A ANALISE
A memoaria se constréi por meio da relacdo entre o sujeito e 0 mundo que o

cerca. Desse modo, tudo o que é ativado pela memoria — a escolha da narrativa, dos
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fatos, narrados, das circunstancias em que aconteceram tais fatos — integra a
narrativa, sempre nascendo da evocacéao de todos estes elementos. Dessa maneira,
a “memoria coletiva € reconhecida no cruzamento de temas comuns, identidades e
narrativas individuais. Onde se dao os pontos de afinidades tematicas, estabelecem-
se as memorias coletivas” (MEIHY, 2005, p. 64). Para a ativagdo da memoria, a
comunicacao revelada pelas entrevistas é fundamental, ao passo que propicia troca
de experiéncias, informacdes e construcdo de conhecimento. Partiihamos da
concepcao de Alberti (2005), no que considera um equivoco que, segundo a autora,
€ muito comum e convém evitar: pensar que a entrevista ja € a propria histoéria.
Nessa perspectiva, o pesquisador deve interpretar e analisar a entrevista como
fonte, no caso, oral. Tal situacdo se manifesta de acordo com Santos (2005, p. 6),
na “seletividade das experiéncias e dos espagos envolvidos nas lembrangas
narradas, que sO podem ser interpretadas se relacionadas a vida do individuo
entrevistado”. A leitura de uma entrevista oral de histéria de vida é algo complexo e
precisa ser compreendida sob a luz do objeto de pesquisa. Tendo como premissa 0s
objetivos desta pesquisa, organizamos as lembrancas narradas pelos sujeitos,
reconhecendo que construir uma trajetéria de vida nao significa elaborar uma mera
biografia do sujeito. Ao transitar por suas lembrancas, apreendemos as praticas dos
professores iniciantes, o que nos permitiu compreender a mobilidade social e
espacial, bem como as relacdes que foram estabelecidas.

O modelo de andlise neste trabalho fundamenta-se em Santos (2005). Em
sua contribuicdo, o autor identifica elementos-base para a finalidade de estabelecer
uma narrativa: tema, episodio, referéncia, motivo e trama. Para o desenvolvimento
do tema, concentramo-nos no elemento mais proximo da organizagdo do texto das
narrativas: os episodios. De acordo com Santos (2000), estes sdo parcialmente
orientados por recortes espaco-temporais, elementos que dao sentido ao
desenvolvimento da narrativa, e se encontram relacionados as diversas fases da
vida do individuo. Dessa forma, “[c]ada episddio, além de um tema particular,
apresenta marcos cronolégicos e espaciais, bem como referéncias a
pessoas/personagens protagonistas de acontecimentos inseridos na narrativa”
(SANTOS, 2005, p. 7). A partir da delimitagcdo dos episodios nas narrativas,
podemos identificar um tema particular, denominado motivo, sendo este
compreendido como elemento que distingue um episddio de outro, por intermédio da

significacdo que ele encerra nas narrativas (SANTOS, 2000). Uma trama se
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assemelha & imagem contida em uma peca de tecido, uma vez que so € possivel ser
construida a partir da urdidura e das referéncias que possui. A trama é a maneira
pela qual o narrador organiza a sua narrativa, sendo apreendida pelo pesquisador
pelo encadeamento dos episédios relatados. Ela revela a disposicdo pessoal do
narrador, a qual por sua vez, encontra-se relacionada a percepcao do real concebida
por ele. Determinada a trama, passamos a recompor a narrativa (SANTOS, 2005).
Dessa maneira, “estaremos em condi¢cOes de projetar a intencdo do entrevistado em
ter oferecido aquelas lembrancas” (SANTOS, 2005, p. 9). A trama compreende a
percepcao do narrador sobre os fatos do a&mbito da experiéncia, embasada em seus
valores socioculturais e na posi¢cado que ocupa em um dado campo. Desse modo, 0s
fatos emergem a partir das memorias do narrador, as quais se manifestam no
momento em que este se recorda das ocorréncias em sua trajetéria de vida. Tendo a
trama como ponto de partida, € possivel compreender as experiéncias vivenciadas,
a representacdo do passado, as relacdes que se estabeleceram no decorrer da
trajetéria de vida e a posicdo que o sujeito ocupa no interior de um dado campo.
Esquematicamente, segue nossa proposta de organizacdo e de analise das

narrativas.

Figura 4 — Analise das narrativas

Ig oxi3

o21uQJoel

Tema
Delimitagdo da tematica desenvolvida na
narrativa

Episédio

Os episddios sdo unidades de desenvolvimento
da narrativa, podem estar diretamente
relacionados com a vida dos entrevistados.
Cada episddio apresenta marcos cronoldgico e

espacial.
Trama
l Ultima etapa da anélise.
N Com base nas informacfes
Referéncia |:> precedentes, determina-se
a trama construida pelo
Personagens protagonistas de acontecimentos entrevistado.
gue aparecem na narrativa.
)
\ 4
N
Motivo —
Elemento que distingue um episodio de outro
J

Fonte: Elaborado pela autora com base em Santos (2005).
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A partir da proposta de analise, com vistas a identificar os elementos: tema,
episédio, referéncia e motivo presentes nas narrativas dos sujeitos, construimos um
quadro a fim de compor a trama dos professores iniciantes. Desta feita, passamos a
explicitar a trama da vida dos professores Ana, Melissa e Jodo, a fim de buscarmos
seus ditos e interditos, e, assim, compreendermos como se deu (ou ndo) a
construcdo de sua identidade docente. Para tal propdésito, foram delimitados os
temas e os episddios, promovendo a analise de cada abordagem em particular, bem

como dos aspectos relevantes para o desenvolvimento deste estudo.
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CAPITULO 4

RESULTADOS E DISCUSSOES: EXPERIENCIAS E VIVENCIAS NA
CONSTRUCAO DA IDENTIDADE DOCENTE DOS PROFESSORES INICIANTES

A luz de toda a nossa exposicdo, buscamos apreender as experiéncias
vividas pelos professores iniciantes a partir das suas narrativas. Nosso foco foi a
memo©ria individual dos entrevistados, compreendendo que tais memadrias sdo nao
somente a soma de acontecimentos vivenciados pelos sujeitos, mas também um
fenbmeno construido pela forca de fatores externos que circunstanciam um
determinado grupo, marcando sua representacao sobre o mundo que o cerca. Neste
contexto, “[0] mundo social &€ também representacdo e vontade; existir socialmente é
também ser percebido, alias, percebido como distinto” (BOURDIEU, 1996, p. 112).
Logo, podemos dizer que a experiéncia da posi¢cdo ocupada no macrocosmo social

€ determinada, ou pelo menos alterada, pelo efeito das interacdes sociais

4.1 A ORGANIZACAO DA TRAMA DA VIDA DA PROFESSORA ANA

Vou-me embora pra Pasargada
Vou-me embora pra Pasargada

Aqui eu ndo sou feliz
L4 a existéncia € uma aventura

Manuel Bandeira

No poema que nos vale de epigrafe, Manuel Bandeira se refere a Pasargada
como local idealizado, um porvindouro distante, permeado de coisas novas — um
sonho, um anseio, verdadeira fuga da realidade. A trajetoria da professora Ana é
assim. Queria ser reconhecida, se livrar das aulas do pai — “o professor de
matematica” — e queria que a mde ndo fosse passiva. Ela luta contra as mas
condic¢bes financeiras, a condi¢do social limitante e as forgcas presentes nos campos
simbdlicos dos quais faz parte. Ndo quer se acostumar com o que o destino lhe
reservou, quer ir embora, sem saber para onde, desde que nao tenha mais que ficar
e tornar-se professora. Ana quer encontrar sua Pasargada. Logo, a luta contra as
forcas externas, a busca pelo reconhecimento de si e a ansia por ir embora sao os

fios que entrelacam a trama da vida de Ana.



Quadro 15 - Trama da vida da Professora Ana

Temas

Episodios

1. Relacao familiar:
a importancia do passado
para o futuro

A importancia de trabalhar
A méae
O pai, professor de matematica

2. Relacéo com os . A Professora de matematica: eu sentia medo
Professores no periodo . A imagem de “respeito” aos professores
escolar ° Os elogios dos professores
o O professor que explicava dificil o contetdo
° A falta de voz do professor
° Aprender a ndo precisar do professor para aprender
. Gostar do professor € gostar da disciplina
]
2 Aproximac&o com | e Eu n&o quero ser professora
a profisséo professor o Reconhecimento do seu “lugar” o inicio do curso de
licenciatura
° A “escolha” do curso: a justificativa
4, Vivéncias no . O descaso e o medo dos professores
curso de Licenciaturaem | o A Enfase nas disciplinas biologicas
Ciéncias Biologicas . Primeiras experiéncias com a profissdo professor:

Colégio Estadual do Campo Rodolfo In4cio Pereira - E.F.M -
Eu quero ir embora!

. As coisas colaboram pra gente desistir

As macas podres

Estagio Curricular

O caderninho

TCC: quero ir embora!

Impressdes do curso

5. Ana vai embora

Vivéncia em Curitiba

6. A volta para sua
cidade de Origem e se
torna professora iniciante

A escola Privada: - A fase da descoberta

O Interesse dos alunos pela professora

As aulas planejadas

A Escola Publica: Escola Leonardo

Os grupos dos professores: Experientes e iniciantes
A dificuldade em Planejar as aulas

A dificuldade de dominar a sala

O aluno cowboy

As minhas aulas

2018

Fonte: A autora (2019)

4.1.1 A Histéria de Vida da professora Ana

Me recordo que no ensino fundamental, eu
queria ser médica. Queria ser neurologista,
olha s6 (risos) o sonho!

(Ana)

Ana nasceu no dia vinte e trés de setembro, do ano de mil novecentos e

noventa, no

interior do Estado do Parana, em uma pequena cidade, de
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6.440 habitantes, localizada a 320 quildmetros a noroeste de Curitiba-PR (IBGE,
2017). A regido possui clima superumido com subseca e a terra é utilizada com
pastagens e agricultura de subsisténcia, sendo que a maior area de terra do
municipio € utilizada para a agricultura. Ana € filha do professor de mateméatica
aposentado, Jurandir, de 71 anos, e da dona de casa Maria, de 52 anos. Seu pai
formou-se na Faculdade Estadual de Filosofia, Ciéncias e Letras — FAFIJA — hoje
transformada em Universidade Estadual do Norte do Parana — UENP. Sua mée
estudou até o ensino médio (curso de magistério), mas nunca atuou como
professora, sempre cuidando dos filhos e da casa. Ana tem dois irméaos, Erik, de 28
anos e André, de 18 anos. O irmao mais novo sempre foi protegido pela mae, e isso
fez com que Ana estabelecesse uma relacdo conflituosa e distante com ele. Ana
cresceu em um ambiente permeado por conflitos familiares, onde se enfatizava a

importéancia do trabalho remunerado como forma de subsisténcia.

Cresci ouvindo dos meus pais que eu precisava trabalhar! Para eles
o importante era trabalhar. Diziam que estudar era importante, mas o
trabalho é essencial. Minha mée se preocupa muito com meu irmao
também e sempre diz que ele precisa trabalhar. Aqui do lado da
nossa casa tem uma floricultura, e as vezes surge algum trabalho
para ele e a proprietaria 0 chama para trabalhar. Sempre falamos
para ele que é importante ter um dinheiro préprio. Mas meus pais
nunca nos influenciaram nas nossas escolhas.

Ana viveu em um ambiente onde o trabalhar a fim de subsidiar o seu
sustento era basilar, mesmo seus pais a incentivando a estudar, o discurso sobre a
necessidade de trabalhar imperava. Investir em estudo significa obter retorno em
longo prazo e a familia de Ana, por ndo possuir boas condi¢des financeiras, nédo
poderia esperar tanto tempo para que a filha passasse a contribuir com a economia
familiar. Era preciso enfrentar os desafios e correr contra o tempo. Com essa
finalidade, os pais a incentivaram, desde muito cedo, a trabalhar e a ganhar o seu
sustento. Compreender as disposi¢Oes das pessoas e quanto cada um dos espacos
influencia no outro € o que abre a possibilidade para apreender uma trajetéria.
Percebemos que a familia de Ana fazia incentivos coerentes com suas disposi¢cdes
econdmicas e culturais, o que coaduna com Dubar (2005, p. 87) ao relatar que‘|...]
as familias das classes populares, fardo investimento que assegure a seus filhos o
acesso escolar correspondente ao capital cultural e econbmico que possuem,

reproduzindo assim sua posigdo sociocultural’. Logo, desde muito cedo, Ana
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aprendeu que era preciso trabalhar para que, em um futuro préximo, pudesse se
manter sozinha financeiramente.

Embora Ana afirme que seus pais ndo a influenciaram na escolha de sua
formacdo profissional, compreendemos que a insisténcia deles em relacdo a
necessidade da jovem ir em busca de alguma forma de auferir recursos certamente
direcionou suas “escolhas”. No inicio da vida, pelo fato de a identidade ser atribuida
pelo outro, segundo Ciampa (1990, p. 131, grifos do autor), "interiorizamos aquilo
que o0s outros nos atribuem, de tal forma que se torna algo nosso." Assim, Ana,
desde cedo, soube que logo precisaria assumir o papel de trabalhadora e
mantenedora de si. A socializacdo primaria percorre toda a infancia e constitui um
periodo intenso de aprendizagem, sendo a familia o principal agente de socializacao
(DUBAR, 2005). Desse modo, a compreendemos que a centralidade do trabalho
rentavel na vida de Ana € um elemento fundante na construcéo da sua identidade.

Além disso, Ana cresceu em um ambiente cercado por homens que
exerciam influéncias machistas, e por uma mae que, embora lhe desse todo apoio e

incentivo, nunca reagiu e nem tentou sair dessa situacao.

A minha mé&e cursou o magistério, mas nunca lecionou. E dona de
casa e trabalha cuidando de uma senhora. Minha mae € uma pessoa
passiva, nunca se preocupou em sair para trabalhar fora (grifo
Nosso).

Percebemos que a imagem materna de Ana era de alguém que ficava em
casa, que optou por ndo sair e trabalhar. Ela se mostra como uma filha que nao
compreendia a escolha que a mae fez em ser dona de casa e nao seguir uma
profissdo. Entretanto, via na figura materna uma fonte inspiradora para ir em busca

dos seus sonhos, para realizar o que a mae nao realizou.

Minha m&e me ensinou tudo sobre a vida. Apesar de ter sido uma
mulher que so6 ficava no lar e passiva em relacdo as atitudes do meu
pai, sempre me mostrou sua forca em diversos momentos e
circunstancias da vida, mostrando-se até mais forte que meu pai
(este sendo homem). Toda persisténcia e &nimo para conquistar e
organizar minhas coisas adquiri vendo ela, pois sempre esteve
disponivel para suprir minhas necessidades. E Isso ndo tive do meu
pai, embora morassemos juntos na mesma casa e sendo uma
familia.
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Sua mée era uma mulher forte, o que nao fez por si, fazia pela filha e a
encorajava diante das dificuldades da vida. Foi sua cumplice a vida toda. Ja, como o

pai, Ana ndo possuia uma relacdo harmoniosa.

Meu pai era machista e minha mae uma pessoa passiva: era dona
de casa. Havia algumas atitudes do meu pai, que ela ndo gostava,
mas aceitava. Por isso, minha relagdo com o meu pai se tornou dificil
e fria. (Grifo nosso).

O comportamento passivo da mée frente as atitudes do pai fez com que Ana
se afastasse dele e ndo construisse com ele uma relacdo saudavel. Ao relatar sua
histéria, Ana revela os atos de atribuicdo para com a mae: uma mulher do lar,
submissa ao marido e sem aspiracdes profissionais. A partir de tais atos, Ana
demonstra ndo querer vivenciar a mesma trajetéria da mae, tracando estratégias
para ndo repetir a histéria materna. Vemos que Ana analisa a trajetoria de vida da
mae projeta para Si as suas perspectivas para o futuro e, desta feita, estabelece
planos de modo a n&o reproduzir a mesma trajetéria de vida. Em sua narrativa, a
frase ir embora é uma constante. A identidade biografica se constitui também a
partir da subjetiva do sujeito a partir das referéncias da familia (DUBAR, 2005), por
isso inferimos que a trajetéria da mée é um elemento constituinte da identidade de
Ana.

Apesar da énfase dada ao trabalho, o pai de Ana era rigido e exigia que
levasse com seriedade os estudos. Ana sentia-se pressionada em ter um bom

desempenho na escola, de maneira a corresponder ao modelo estabelecido pelo

pai.

Recordo-me de me preocupar muito com a escola, pois, ndo digo
gue era influenciada, mas naquela época tinha muita presséo para
estudar, se eu ndo estudasse, recebia castigo, e até apanhava,
entdo quando eu néo tirava uma nota boa, me sentia muito frustrada!

A constituicdo do sujeito no espacgo € o que vai possibilitar sua compreensao
gramatical do mundo que o circunscreve. Dito de outra forma, a “realidade” é
formada em relacdo as suas disposi¢Oes internalizadas no inconsciente, para
designar estados de consciéncia de representacdo do real em nosso principio da
visdo. Até o que compreendemos por “visao” € comprometido pelo vinculo social, e

nao uma otica puramente biolégica. O que é percebido depende das categorias
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mentais que se formam no sujeito, desde a identificacdo primaria com o vinculo
social da familia. Neste contexto, Bourdieu (2011), contribui para o esclarecimento
da relevancia dos exemplos familiares na constituicdo da identidade do sujeito,
guando coloca que na familia ocorre o principio coletivo de construcéo da realidade
coletiva, sendo a familia um principio de construgcdo da realidade social.

O bom desempenho escolar da filha era algo fundamental para o pai, que
exigia dela comportamento exemplar em relacdo ao seu desenvolvimento nos
estudos, sob pena de ser punida. No entanto, apesar da relacao conflituosa com o

pai, este fazia questao de ajudar a filha com os deveres escolares.

Como o meu pai era professor de matematica, era muito rigido
comigo em relagédo aos estudos, e as vezes eu sentia medo dele,
porqué por mais que ele tentasse me ensinar, eu ndo conseguia
aprender, e eu tinha medo; entdo passei a fingir que aprendia, e
assim me livrava logo das aulas (risos).

Ana resistia ao auxilio do pai nos estudos. Sentia dificuldade em aprender,
ndo conseguia focar no contetdo e tudo o que queria era que aquele momento
acabasse, e, para isso, traca uma estratégia: fingir que aprendia. Esta estratégia

estendeu-se por toda a sua trajetoria escolar:

Mas conforme foi passando o tempo eu comecei a estudar sozinha e
vi que aquilo funcionava, entdo eu ndo prestava muita atencdo na
aula, deixava para fazer a tarefa sozinha em casa (risos). Foi o jeito
gque eu descobri de aprender.

Na passagem acima, podemos inferir que o professor ndo exercia
centralidade no processo da sua aprendizagem, ja que o fazia sozinha. Parece-nos
que a funcdo que este professor exercia ndo era valorativo para ela, ja que nao
necessitava deste para aprender. Sozinha, conseguia ter dominagcdo sobre o

conteludo da escola. Isso pode ocorrer pois:

[...] identidade social ndo é “transmitida” por uma gerag¢do a seguinte, cada
geracdo a constrdi, com base em categorias e nas posi¢cdes herdadas da
geracdo precedente, mas também através de estratégias identitarias
desenvolvidas nas instituicdes pelas quais os individuos passam e que eles
contribuem para transformar realmente (DUBAR, 2005, p. 156).

Desta feita, Ana associa uma imagem negativa dos professores que

ministram a disciplina de matematica:
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Na escola, ahh! eu também tinha uma professora de matematica,
nao sei o porqué, como vou dizer, um bardo assim, todo professor
de matematica parece ser muito rigido. Tinha uma professora que
eu tinha trauma. Agqueles problemas antigos, aquelas resolucdes,
multiplicacdo, subtracdo, adicdo, por mais simples que fossem, eu
nao conseguia fazer. Eu travava! Esta professora me deu aula na 32
ou 42 série. Eu lembro que a prépria imagem dela, ndo o carater, a
imagem exterior dela me assustava, (risos. Acho que era por isso
(risos), ela tinha voz assim, ela era mais velha, entdo tinha a voz
mais ardida, entdo eu n&o conseguia aprender mesmo (grifos
NOSS0S).

A imagem da professora de matemética a assustava. Vemos que Ana atribui
predicativos aos professores de matematica: um professor que n&do cativava 0s
alunos, ndo se mostrando disposto a contribuir com o processo de aprendizagem e
emancipacao dos alunos, cuja autoridade e autoritarismo ndo cediam espaco nem
para vinculos com os alunos, nem para seu reconhecimento social.

Percebemos que essa imagem rigida, pouco carismatica, que Ana construiu
acerca do professor de matematica expressa a representacdo que tinha do pai, o
qual lecionava a mesma matéria, e inferimos isso interferia em seu processo de
aprendizagem. Visto que a percep¢ao que o sujeito apresenta do mundo que o cerca
traz implicagcbes para o jogo social, as representacdes que 0s agentes possuem das
divisbes da realidade colaboram para a realidade das divisbes (BOURDIEU, 1996).
Tal fato denota a forma como a representacao se reflete no habitus e cria um ciclo
gue nao desfaz a imagem, a representacdo que se tem de um dado momento ou de
uma pessoa. Isso se reflete na forma como os sujeitos vao delineando sua trajetéria
de vida, os espacos e as posi¢cdes que ocupam dentro de um campo.

Vemos como o ambiente familiar € uma instituicdo socializadora que
coexiste numa “intensa relagdo de interdependéncia e nas quais se constituem as
identidades pessoais e sociais dos individuos” (SETTON, 2002, p. 60) e que que 0
processo de socializagao “inscreve-se, em relacdo dialética, numa estrutura social,
ela propria inserida num processo dinamico, na sequéncia do jogo das oposi¢oes,
dos conflitos e das contradigbes que comporta em si mesmo” (LESNE, 1997, p. 45).
Logo, a socializacdo é apreendida como a aquisicdo de um cédigo simbolico que
resulta das tramas. E um processo plural, que se da a partir das relagdes sociais que
permeiam o individuo e se estabelecem nos contextos onde os individuos se
movem. Os fatores que influenciam durante o processo de socializacdo e de

construcdo de suas identidades profissionais podem variar de acordo com as
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questdes afetivas desenvolvidas no ambiente de trabalho e na familia (DUBAR,
2005). Nesse caso, a representacdo sobre a identidade docente se inicia muito
antes do individuo tornar-se professor.

A luz do exposto, as identidades resultam do encontro de trajetorias
socialmente estabelecidas, a partir dos campos socialmente estruturados e do poder
de classificar um individuo, ou um grupo social, através de uma imagem consagrada
desvela a capacidade de impor significacbes (BOURDIEU, 1996). Tendo em vista
que as representacdes “podem contribuir para produzir o que aparentemente elas
descrevem ou designam, ou seja, a realidade objetiva” (BOURDIEU, 1996, p. 107),
Ana vai atribuindo predicados aos professores e revelando a imagem construida
acerca da profissdo docente. Ela vé a autoridade com viés de autoritarismo e do

saber que nado pode ser partilhado:

Me recordo que tive duas professoras que colocavam muito respeito
na profissdo. Uma era professora de portugués e a outra de
geografia. Me lembro da posicdo delas em sala de aula. Quando
davam alguma ordem, a sala toda ficava parada; ndo sei se era a
época... (risos), mas eu via elas com muito respeito. Me recordo
também do professor de fisica que tive no Ensino Médio, ele
explicava dificil. Sabe aqueles professores que gostam e que tem
prazer de explicar dificil?! Eu ndo entendia nada, mas eu gostava

s

dele. Como pessoa ele era muito bom, ele & muito inteligente.
(Grifos nossos).

Ana expressa tristeza ao mencionar a falta de vinculo e vontade do
professor em auxiliar os alunos na aprendizagem dos contetddos. Nao se pode
esquecer que o professor aprende, mas, acima de tudo, “é alguém que sabe alguma
coisa e cuja funcdo consiste em transmitir esse saber a outros” (TARDIF, 2002, p.
31). Ana percebe essa intencionalidade do professor em mostrar aos alunos o
guanto sabe aquele contetudo e o quanto tal contetdo era dificil de aprender. Assim,
os alunos teriam que estudar muito, para chegar proximo ao saber do professor.

A prética pedagodgica autoritaria propicia situacbes de conflito e interfere
negativamente na interagdo entre professores e alunos. Dessa forma, ndo ha
espago para a discussdo, nem momento para esclarecimento de duavidas. O
professor estabelece as normas da sua instituicao e visualiza o aluno como receptor
de conhecimento, sendo que tais regras devem ser acatadas de maneira passiva
pelos alunos. Nesse contexto, o professor representa uma figura distante, sem

empatia, que d& ordens que devem ser obedecidas. Ana sentia medo das
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professoras: ndo era somente respeito, mas temor. Vemos que as préaticas exercidas
pelos professores sédo importantes ndo somente para 0 processo de ensino e
aprendizagem, mas também pelas marcas que séo ativadas pela memoria de Ana,
sendo um elemento importante na constituicdo da sua identidade.

Ana convivia em um ambiente familiar que tecia poucos estimulos as suas
conquistas, e as cobrangcas sobressaiam aos elogios. Logo, passou a criar
estratégias na escola para receber elogios dos professores, uma vez que ser notada

e valorizada pelo outro era importante para ela.

Lembro-me que o0 que eu mais gostava, era quando os professores
me elogiavam por aquilo que eu fazia. Isso era o mais gratificante.
Quando tinha uma atividade eu queria terminar primeiro, na verdade
eu e meus amigos faziamos competicdo. Eu sentava com o
‘pessoalzinho” que ja era mais estudioso (risos), ou que eram mais
cobrados em casa. Mas se eu terminasse primeiro que eles a
atividade e tivesse tudo certo, ndo sei se vocé lembra, as vezes o
professor fazia tinha estrelinha no caderno, ou dava parabéns ou
6timo, entéo, aquilo era a coisa mais maravilhosa do mundo!

Ao relatar o episddio, os olhos de Ana brilharam e sorriram. Sua expressao
facial emitia contentamento. Ela sentiu o gosto™® por ser reconhecida®’. Ana passa
a fazer parte do grupo dos “bons alunos”, que tiram boas notas e sdo bem vistos na
escola. A partir disso, ela estabelece relagbes a partir das referéncias sociais que
possui e passa a exercer praticas, como a de tirar notas boas e se firmar em um
grupo. Essa experiéncia de Ana a fez compreender a importancia do
reconhecimento que o outro lhe atribui.

Bourdieu (2007) define os grupos dos quais 0 sujeito faz parte como
arquétipos, os quais estabelecem os estilos e as praticas exercidas pelo sujeito.
Assim, este se move a partir das praticas que, por sua vez, ndo sdo criacdes
individuais, mas construcfes sociais. N&o se trata de uma pratica livre, mas
mediada pelo habitus, isto é, pelo sistema de disposi¢des inculcadas e incorporadas
socialmente pelo sujeito (BOURDIEU, 2007). O habitus é, pois, a estrutura social
transformada em estrutura mental que gera os gostos. Analogamente, ao passar a
ter gosto por tirar boas notas e receber elogios por isso, Ana apreendeu a

competéncia cultural “correta” dentro do campo escolar e como isso poderia trazer o

1% Grifo nosso
1 Grifo nosso
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reconhecimento de que precisava para se sentir importante, bem como para resolver
as situacoes que se lhe apresentassem.

A identidade social se caracteriza pela imagem que tecemos de nés e pela
forma como os outros nos veem, uma vez que o que esta em jogo “é a articulagao
desses dois processos complexos, mas autbnomos: a identidade de uma pessoa
nao é feita a sua revelia, no entanto, ndo podemos prescindir dos outros para forjar
nossa proépria identidade” (DUBAR, 2005 p. 142). Ser reconhecida pelo outro, para
Ana, foi fundamental e permeou a sua trajetoria, tendo em vista que a busca por

reconhecimento foi constante em sua vida.

Me recordo de um professor que tive no ensino médio (risos) ele da
aula de filosofia e sociologia, algo assim. Para vocé ter ideia, ele me
deu aula em 2003, 2004 e 2005. Hoje nés ja estamos em 2017, ou
seja, se passaram 15 anos, e desde que eu entrei no primeiro ano
até hoje ele da aula da mesma forma. Ele da um texto em sala e
passa no quadro 10 questbes, quando ele esta bravo, aumenta para
15 questdes; s6 que o bravo dele é assim, eu ndo sei se ele tem
algum problema psicoldgico, ele fala bem “miudinho, bem quietinho,
ndo se altera de maneira”. Ele é diferente.

O olhar do outro € importante para Ana, bem como as qualidades que lhe
sdo atribuidas por ele. Para Ana a identidade para si e a identidade para o outro séo

inseparaveis, a ponto da identidade predicativa de si precisar coincidir com as
identidades atribuidas pelo outro:

Ha umas duas semanas atras conversei com uma amiga e comentei
sobre este professor. Perguntei a ela: E o professor de filosofia é
esse?! Ela disse: E! Eu disse: Ele ainda passa o texto e as 10
questbes? Ela disse: Faz! Faz a mesma coisa!! Eu penso que as
disciplinas como filosofia e sociologia ndo sdo matérias que o aluno
se interessa resolvendo 10 questbes. Ele tem 0 mesmo método ha
anos. Como pessoa, nossa! Eu amava ele! Mas como professor
deixou a desejar.

Para Ana, o professor parecia ndo ter motivacao e ndo gostar de estar em
sala de aula, ja que ndo conseguia interagir com 0s alunos, nem tampouco se
envolver com a disciplina e com a profissao que exercia. Tardif (2002) contribui para
o entendimento desse procedimento do professor, relatado pela entrevistada,
guando refere que:

O saber dos professores é o saber deles e esta relacionado com a pessoa e

a identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua histéria
profissional, com as suas relacdes com os alunos em sala de aula e com os
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outros atores escolares na escola, etc. (TARDIF, 2002, p. 11). [assim], o ser
e o agir, ou melhor, o que Eu sou e o que Eu faco ao ensinar, devem ser
vistos aqui ndo como dois pélos separados, mas como resultados dindmicos
das préprias transacdes inseridas no processo de trabalho escolar (TARDIF,
2002, p. 16).

A experiéncia de Ana com esse professor, em razao da aparente auséncia
de interesse e motivacdo para a docéncia e o ensino, bem como a falta de
reconhecimento social que lhe era atribuida, era algo que Ihe incomodava. Notamos
que os professores que possuiam boas praticas, e eram reconhecidos socialmente

por meio do respeito dos alunos, eram 0s que ela mais gostava.

Os professores que eu mais gostava, hdo sei porqué, (risos) era o de
ciéncias e portugués. Como gostava dos professores, gostava das
disciplinas.

[...] Mas quando eu estava no ensino médio eu ndo sabia ao certo o
gue eu queria, mas era algo relacionado a area da saude. Eu tinha
uma professora da qual eu gostava muito, ndo sei se gostava por
causa da pessoa dela ou da disciplina que ela ministrava, Biologia.
Na verdade, gostava muito de duas professoras, essa de Biologia e
uma de quimica. Me identificava com elas e com as disciplinas, até
porgue eu ainda quero fazer farmécia.

O carisma, a empatia e o saber do professor admirado impactaram
positivamente na aceitacdo e no gosto pela disciplina que este leciona, contribuindo
significativamente em sua tomada de decisdo no processo de escolha da profissao.
Percebemos que tanto as praticas dos professores como o reconhecimento destes
perante 0s grupos aos quais pertencem sao elementos importantes na constituicdo
da identidade.

Posteriormente, ao concluir o 9° ano do Ensino Fundamental, Ana cursou
paralelamente o Ensino Médio no periodo da manha e o curso de formacédo de
docentes no periodo da tarde. Este ultimo foi determinante na vida de Ana, ja que
vivenciar a pratica de ser professora influenciou-a negativamente, de tal maneira que

a levou a néo querer ser professora:

Eu fiz o curso de formacdo de docente, 0 magistério. Quando entrei
no curso de formacg&o de docentes eu tive essa ideia de que eu ndo
gueria ser professora. A sala em que fiz estagio, os alunos eram
pequenos e faziam muita bagunca. Como eu era estagiaria eu fazia
de tudo (risos). Entdo me colocaram para dar aula em todas as
turmas, eu acho que peguei um trauma por conta disso, porque me
sobrecarregou demais. Pensei: ndo queria ser professora. Eu acho
gue é por causa desse periodo que eu ndo queria lecionar.
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A falta de estrutura da escola publica e da equipe pedagdgica a assustou.
Sentiu-se sobrecarregada com as demandas da escola. Fez estagio nas salas mais
dificeis e, sem poder contar com o0 acompanhamento do professor regente, sentiu
dificuldade em dominar a sala, frustrando-se por ndo se sentir valorizada como
professora. Dessa maneira, Ana significou as experiéncias que o estagio na escola
lhe trouxe, tornando-a ainda mais resistente ao exercicio do magistério.

Durante o periodo de realizacdo do estagio curricular, Ana atuou em outros
departamentos da Secretaria de Educacdo, nos setores de esporte, cultura e
contabilidade. As experiéncias vivenciadas nestes setores foram positivas para Ana,
a qual, ao desempenhar as funcdes que lhe foram atribuidas, sentiu-se valorizada.
Ela relata que ter vivenciado essas outras funcdes reforcaram a negacdo pela
profissdo de docente. Tal posicionamento encontra respaldo em Dubet (1994), para
quem o resultado de uma acao ndo se baseia unicamente em uma légica, mas em

uma construcéo individual realizada a partir de elementos esparsos.

Todas estas experiéncias eu pensei: eu ndo quero ser professoral

Percebe-se que, para Ana, ao comparar a docéncia com outras profissoes,
estas |he pareciam melhores e mais valorizadas do que a profissdo de professor.

Acho que tive uma fase um pouco rebelde (risos) dei uma
relaxadinha nos estudos [...] e fui entendendo que para poder
estudar tem que ter dinheiro.

Assim, Ana compreende as barreiras socioeconémicas que limitam as suas
escolhas profissionais e a necessidade de escolher um curso que atenda sua
necessidade financeira. A escolha profissional encontra-se atrelada a posicdo do
individuo diante da realidade que o cerca, ou seja, a posi¢ao que 0 sujeito ocupa no
campo. Assim, as alternativas de “escolhas” profissionais sao delimitadas pelo
contexto socioecondmico e histdrico-cultural a que o sujeito pertence. Adentrar no
mundo do trabalho e exercer uma profissao esta longe de ser um evento corriqueiro;
ao contrario, trata-se de algo complexo, uma vez que o trabalho € uma categoria
central para a constituicdo da subjetividade e para a sobrevivéncia das pessoas
(ANTUNES, 2004). Sendo assim, Ana sente tristeza e frustracdo por ndo poder

escolher a profissdo que sonhava:

Antes de prestar o vestibular, fiz 0 ENEM e tentei as bolsas do
PROUNI, coloquei como opg¢éo a cidade de Londrina — PR. No dia
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em que chegou o resultado, me recordo que estava no laboratério de
informatica da escola Jodo de Freitas junto com o diretor. Estavamos
mexendo naqueles computadores antigos da escola. Quando entrei
no sistema, na opcdo de bolsa, aparecia a nota de corte, e ali
naquele momento eu vi que a minha nota ndo batia com a nota de
corte, com a nota do curso. Entéo, eu ja soube que ndo iria passar,
Me senti frustrada! Mesmo sabendo que se caso passasse nado
poderia ir embora, mas ainda assim, me senti frustrada. (Grifo
Nosso)

Como Ana néo foi aprovada no curso que pretendia e, sem 0S recursos
financeiros necessarios ndo poderia ir embora, viu-se obrigada a aceitar a opcéo

que lhe restava:

Pensei em escolher um curso que se encaixe no meu perfil.

As necessidades jamais podem ser compreendidas como naturais e a-
histdricas, refletindo, concomitantemente, um processo Unico e subjetivo para cada
individuo. Ao tomar uma decisao, leva-se em consideracdo uma série de registros
emocionais que irdo criar experiéncias, fundamentando as futuras decisbes em
momentos de tensdo. Desse modo, ao escolher o curso de Licenciatura Bioldgicas,
Ana estabelece relacdo com conteldos da Biologia, a0 mesmo tempo em que

destoava drasticamente quanto ao exercicio da profisséo:

Me lembro que comentava com 0S meus amigos que queria fazer
engenharia florestal, alguns amigos diziam que era a mesma coisa
de Biologia. Entdo escolhi a Biologia por ser préximo do que eu
gueria. Era um curso ao meu alcance e néo desfocava tanto daquilo
gue eu queria fazer. A area biol6gica me atraia bastante, tanto que
pensei em fazer o curso em Bandeirantes*?, s6 que como ndo podia
ir embora, precisei fazer biologia em jacarezinho mesmo (risos). A
minha condicdo de ndo poder fazer outro curso, a condicdo
financeira dos meus pais e ndo poder ir embora, pesaram ha
escolha do curso. Eu fiquei por isso, ndo era uma area que ficava téo
distante da qual eu queria, mas ndo era a que eu querial (Grifo
Nosso).

Entrar no curso, para Ana, ndo se deu de uma maneira satisfatria, mas foi o
possivel no momento. Mais uma vez, a necessidade de ir embora se tornou
recorrente na vida de Ana: € uma espécie de tentativa de trilhar outros caminhos,

outras situacfes que nédo estivessem ligadas & sua condic&o social e econdmica. E

2 0 curso ofertado pelo campus de jacarezinho é licenciatura, enquanto o curso ofertado no campus
de Bandeirantes é de bacharelado e tem duracdo de 5 anos.
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interessante observarmos como o desejo de partir tornou-se meta de vida para Ana,
a qual ela ndo conseguia alcancar. Ficou dois anos prestando Varios vestibulares,
mas nao passou, enquanto alguns dos seus colegas de classe iniciaram o0 ensino

superior logo apds concluirem o Ensino Médio.

Os mais privilegiados financeiramente comecaram 0 curso
imediatamente, logo apos o ensino médio.

A condicéo financeira era motivo de reflexbes e comparacdes com 0s seus
colegas do Ensino Médio. No segundo vestibular que prestou, depois de dois anos
de concluséo do Ensino Médio, Ana foi aprovada. A for¢a das circunstancias a levou
a fazer o curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas na Universidade Estadual do
Norte do Parana, no campus de Jacarezinho. E tempo de mudanca, é tempo de
metamorfose (CIAMPA, 1985). Para Ana, 0 ingresso no curso de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas, foi uma forma de n&o-realizacdo de um sonho naquele
momento, 0 que impacta em sua resisténcia ao processo formativo que o curso lhe
oferecera. Por isso, inferimos que este fator € um elemento constituinte a sua
identidade.

Quando comecei o curso de Biologia eu imaginava que poderia vir a
me tornar uma professora, mas ndo era o que eu queria.

Ao iniciar o curso de licenciatura, Ana trouxe consigo as marcas das
vivéncias construidas ao longo da sua trajetéria. Sua memdéria revelou que as
experiéncias com os professores foram em grande parte negativas. Nao tendo
intenc@o de vir a ser professora, cursar licenciatura tornou-se um sacrificio, fator
crucial para a sua formacdo académica. Suas memoérias sobre o periodo da
graduacdo sdo marcadas por auséncias, por esquecimento de nomes de
professores, de conteddos e situacdes relacionadas diretamente aos seus
professores. Vemos que a auséncia das memoérias de Ana pode ser atribuida pela
valorizagéo deste periodo da sua vida, pois a memoria é como um filtro, revelando o
gue nos é significativo (HALBWACHS, 2004).

Quando iniciei o curso de Biologia me apaixonei, mas tinham

matérias dificeis, complicadas e encontrei alguns professores que
assim como no passado, simplesmente me davam medo.
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A relacdo conflituosa com os professores durante a sua infancia ainda esta
viva em sua memodria e a acompanhou durante o periodo de formacao inicial. Ao
falar sobre os seus professores durante o curso de licenciatura, muda a sua
expressao facial. Os relatos sdo acompanhados pelo franzir da testa e o sorriso

emudece.

Olha é complicado, para falar, mas tinham professores que estavam
ali exclusivamente pelo dinheiro ou status. Tinha situacdes, que nds
ficavamos conversando paralelamente, e eles diziam: Se
continuarem conversando vou embora. E eles iam mesmo! lam
tomar café, ndo se importavam muito.

Tinha um professor que chegava na sala, explicava dificil, e depois
falava: entenderam isso pessoal? E saia. Nao aprendiamos nada,
precisamos aprender sozinhos.

Névoa (2009) explicita que sdo necessarias algumas condicbes para ser
professor. Uma delas é o tato pedagdgico, definido pelo autor como a necessidade
de saber conduzir alguém para outra margem. O tato pedagodgico deve se unir a
capacidade de comunicacdo entre professor e aluno para que a aprendizagem
ocorra. A falta de tato pedagogico do(s) professor(es) contribuiu para que Ana nao

chegasse a outra margem.

Alguns professores pareciam se esforgar muito para dar uma boa
aula, mas por mais que eles explicassem o conteldo, né&o
conseguiam passar o conhecimento, ndo eram didaticos. Eu né&o
consegui aprender. Optei por estudar sozinha em casa e discutir as
guestbes com o meu grupo de amigos da faculdade.

Durante o processo de formacao, o académico deveria poder contar com a
colaboracdo dos professores, para enfrentar o que ocorre na pratica dentro das
escolas, onde o j& professor se vé sozinho, enfrentando os desafios e os dissabores
da profissdo sem a ajuda necesséaria para seu desempenho satisfatorio. Na
profissdo professor, por se tratar de um trabalho humano, as dimensdes
profissionais cruzam-se com as pessoais. Ainda que, a principio, possa parecer
referir-se apenas as caracteristicas e aos predicados da pratica docente, ndo séo
sequer expressdes neutras, como aponta Contreras (2012), ocultando em seu bojo
opcoes e visdes de mundo. Neste contexto, como Ana aprendeu a estudar sozinha
para se livrar das aulas do pai na infancia, prosseguiu com a pratica para suprir a
falta dos professores durante o periodo da graduacdo, sem compreender a fungéo
da profisséo professor.
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No decorrer do curso, percebi que embora cursasse licenciatura, 0s
meus professores focavam muito na parte especifica da biologia, até
os professores que eram formados na area da educacdo focavam
bastante nos contetdos bioldgicos, ndo estabeleciam relagbes com o
ensino.

A formacdo de professores, em particular a licenciatura em Ciéncias
Biologicas, como campo social, possui interesses especificos se estruturam a partir
de relacdes de alianca ou mesmo de conflito entre os agentes que lutam pela posse
de certas formas especificas de capital™® (BOURDIEU, 1983). Conforme apontado
na Dissertacdo por nés anteriormente escrita (2014), o corpo docente do curso era
composto por professores formados em Medicina Veterinaria, Agronomia e
Bioquimica. Assim, o curso era permeado por disputas de poder entre as disciplinas
biolégicas e pedagdgicas, sendo que o enfoque do curso era o perfil formativo do
bidlogo.

Gauthier (1998, p. 20) aponta que, para ensinar é necessario um conjunto
de saberes especificos, proprios do oficio de professor e “uma das condi¢oes
essenciais a toda profissdo € a forma dos saberes necessarios a execucao das
tarefas que Ihe sdo préprias”. Entretanto, no caso da graduacdo de Ana, segundo
seu relato, ela foi marcada pelo esvaziamento da formacgéo para a docéncia, isto €,
da preparacdo do professor para a atuacdo pedagogica. Os conhecimentos
pedagdgicos sao o que diferencia o professor de outros profissionais, e ndo priorizar
tais conhecimentos em um curso de licenciatura € fragilizar o processo de
construcdo da identidade docente. Diante desta fragilidade, quando Ana estava no
2° ano do curso, participou do processo seletivo simplificado (PSS) para professores
do Estado do Parana e, no més de novembro daquele ano, assumiu por
aproximadamente por um més as turmas do 6° ao 9° ano de uma escola do campo.
A escola funcionava em dois periodos: no matutino atendia 8% e 92 Ano do Ensino
Fundamental e 13, 22 e 32 séries do Ensino Médio, enquanto no vespertino atendia
62 e 72 Ano do Ensino Fundamental.

Ana relata que, ao chegar na escola para lecionar, foi bem recebida pelos

professores e pelos alunos:

" Bourdieu discrimina alguns tipos de capital: capital econémico, capital social e capital cultural. “[...] o
capital econdmico e capital cultural tendem a aparecer na sua simbdlica, ou seja, como capitais
simbdlicos. Isto ocorre pelo fato de serem apresentados como naturais, considerados legitimos e

nunca percebidos como resultado de dominacao”. (BUSETTO, 2006, p. 116).
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Fui muito bem recebida pela escola. Era uma escola do campo, os
alunos eram muito simples.

No entanto, apesar de a primeira impresséao de Ana ter sido boa, a demanda

de trabalho de um professor foi grande e néo foi facil dar conta de tantos afazeres:

Eu nédo sei se as coisas colaboram para desistirmos, mas as minhas
primeiras aulas no PSS foi no final do ano, no més de novembro. A
professora estava de licenca, e ainda nao tinha aplicado as provas
do quarto bimestre, entdo estava tudo atrasado, e eu estava na
semana de prova na faculdade. Entdo eu precisava planejar as
aulas, as atividades, fazer e aplicar as provas e depois corrigi-las.
Entdo eu falei assim: eu odeio ser professora (risos)

Ao relatar sobre sua experiéncia em assumir uma turma, Ana revela a
angustia que sentiu ao se deparar com tantos afazeres e responsabilidades, aliados
ao fato de ter que concilid-los com as responsabilidades e compromissos que tinha
com a faculdade. Nao raro os problemas que a escola ndo consegue resolver, na
maioria das vezes, sdo transferidos aos professores recém-chegados na escola
como uma espécie de provacdo. Nesse contexto, os sistemas de distribuicdo dos
trabalhos nas escolas contribuem para acentuar as dificuldades dos novos
professores (CAVACO, 1999).

No inicio da docéncia, € comum que o professor se depare com dificuldades
e situacbes de conflito para os quais ndo se encontra preparado. As vivéncias
durante o inicio da carreira, bem como a formacao inicial, sdo apreendidas por
familiarizacdo e inculcacdo, o que, por sua vez, reflete-se na construcdo da
identidade profissional docente. Desse modo, os conflitos simbdlicos, as relagbes de
forca e as posicfes hierarquicas que se estabelecem durante o inicio da carreira e
de formacédo inicial ndo possuem neutralidade, mas se refletem na identidade
profissional do professor (MARCELO GARCIA, 2001).

A experiéncia de Ana com a profissdo de professora veio sem que ela
sequer tivesse concluido o curso de Graduacdo ou mesmo realizado o Estagio

Curricular:

Eu gostava dos alunos da escola, os menores, os do 6° ano eram um
amor, era como dar aula em uma escola particular, mas também
tinham alguns que eram “macgéas podres”, se ndo me engano, eram
trés, me recordo de um aluno do 7° que era terrivel. Teve uma vez
gque ele falou assim: Professora, ndo me leva para a secretaria nao,
porgue se eu assinar mais uma vez a ocorréncia meu pai vai me tirar
da escola e fazer eu trabalhar na roca. Eu falei assim pra ele: - agora
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gue eu te levo para a secretaria (risos.) Eu ndo aguentava ele (risos).
(Grifo nosso)

Ana, assim como seus professores, também sentiu dificuldade em se
comunicar com os alunos. A falta de comunicacao, a desorganizacédo da sala e os
alunos agitados, colaboraram para que Ana se sentisse deslocada na funcéao.

Dubet (1997, p.223), afirma que os alunos:

[...] ndo estdo naturalmente dispostos a fazer o papel de aluno. A relacdo
escolar é definida pelos alunos como uma situacdo de resisténcia ao
professor. Isto significa que eles ndo escutam e nem trabalham
espontaneamente, eles se aborrecem ou fazer outra coisa. E cansativo dar
aulas, é necessario a toda hora dar tarefas, seduzir, ameagar, falar.

Desse modo, consideramos que ha “necessidade urgente de uma formagéao
docente que prepare os profissionais para ensinar em situacfes-limite, sem férmulas
prontas” (FERNANDES, 2008, p. 156), para compreender conflitos e possibilidades
inerentes ao ensino como pratica social, situados em determinados contextos
histéricos. Sem o necessario apoio e ciente de sua inabilidade e interesse pelo
exercicio do magistério, Ana decidiu que era mais facil desistir das aulas:

Eu desisti do contrato, desisti porqué eu ndo estava aguentando.
Estava na minha semana de prova, eu levava as coisas da escola
para fazer na faculdade, era muita coisa, eu me sentia muito
pressionada e tudo era novidade pra mim, por mais que tinha
trabalhado quando fazia o curso do magistério, era tudo diferente e
eu estava sozinha! Por isso desisti e nossa!! (sensacao de alivio) Ter
desistido, tirou um peso enorme das minhas costas.

Quando estava no segundo ano, eu achava que iria continuar
estudando, e nao iria para a sala de aula. Minha vontade era ir
embora. Eu pensava em me formar, ir embora, e fazer algo que nédo
estivesse relacionado a sala de aula; s6 que ndo era o0 que estava
reservado para mim. Eu sabia que eu poderia dar aula algum dia,
mas ndo era 0 meu pensamento, trabalhar numa sala de aula. Até
teve uma vez, que eu falei uma coisa que eu lembro até hoje! Acho
gue é por isso que eu pago, por ter dito isso, quando eu desisti do
PSS, eu falei que eu poderia até trabalhar na fabrica da minha
cidade, mas eu nédo voltaria a dar aula (grifos nossos).

O relato angustiante de Ana ao detalhar sua vivéncia como professora,
mesmo que por um breve periodo, nos propde a pensar sobre as formas de ingresso
e do preparo para a docéncia. No caso da entrevistada, a experiéncia negativa fez
com que desistisse e ndo quisesse mais a voltar a lecionar. Reviver a situacéo foi

uma experiéncia nitidamente dolorosa. Suas expressdes faciais ora mostravam
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medo, ora angustia e, principalmente, frustracdo por ndo poder exercer uma

profisséo diferente:

A experiéncia de ter lecionado me fez tomar a deciséo de ir embora
para Curitiba fazer um curso de pds-graduacdo voltada para a
biologia. Nesta época entrei em contato com o CRBIO, para obter
informagBes sobre como poderia obter a carteirinha de bidlogo.
Pensei que a carteirinha do CRBIO possibilitaria trabalhar com
analises clinicas. Até tenho hoje vontade (grifo nosso).

A experiéncia da docéncia reforcou o desejo de Ana de nao se tornar
professora. Inspirada em sua mae, sempre movida por trilhar novos caminhos,
desde que néo a levassem para a docéncia, tomou a decisdo de partir, assim que
pudesse. O momento em que foi professora, ainda enquanto académica do curso,
apenas fez com que Ana reforcasse a imagem desvalorizada e solitaria do
professor.

O estagio curricular € um momento importante na formacgéo inicial do
professor, no qual se articulam os saberes produzidos na Universidade e a realidade
escolar. Logo, “é um momento de preparacdo do futuro professor, caracterizando-se
por mobilidade e transito, ndo somente entre os dois espacos fisicos, mas também
entre as concepgodes, ideias, experiéncias e desafios vivenciados nesses dois
campos” (CANARIO, 2001, p. 40). Assim, as situagdes desse momento propiciam a
construcdo de aprendizagens tanto para os académicos dos cursos de licenciatura
como para os professores de estagio. E, também, um momento de vivenciar a
dimenséo pratica da formacao e de compreender a realidade escolar.

Desse modo, o estagio, se realizado de maneira estruturada, fundamentada
e orientada, torna-se uma experiéncia relevante na formacdao inicial dos professores.
A abordagem de Canario (2001, p. 32) reafirma a importancia da pratica da docéncia
como fator de preparacdo inicial dos licenciandos, uma vez que promove a
“articulacédo entre a formacdo e o exercicio do trabalho [que] constitui 0 ponto
nevralgico da organizacao curricular dos cursos de formagao inicial de professores”.
Entretanto, no caso de Ana, o0 momento do estagio ndo lhe propiciou ressignificar
sua experiéncia como professora, nem alterou sua compreensdo da profissao
professor. Pelo contrario, reafirmou mais uma vez sua compreensao negativa a

respeito da docéncia, conceito construido durante sua trajetéria de vida.
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Entendemos que ir a escola para realizar o estagio, sem embasamento
tedrico e sem orientacdo do professor, ndo contribui para o processo formativo do
licenciando. Além disso, pode, inclusive, prejudica-lo, ja que € imprescindivel que o
professor de estagio propicie momentos de analise e reflexdo sobre as experiéncias
do licenciando frente a realidade escolar.

Nessa direcdo, Canério (2001, p. 35) nos lembra que:

A construcao de uma relacdo estratégica entre a formacéo e o trabalho, em
gue o essencial consiste na capacidade de desenvolver um reflexo de
aprendizagem permanente que permita aprender a identificar o que é
necessario saber e a aprender a aprender com a experiéncia.

A luz do exposto, conceber o estagio € compreendé-lo como campo de
pesquisa, um momento de descobertas e ressignificagdes. E um momento de
aproximacao e vivéncia da profissdo em um contexto orientado e supervisionado por
professores que ajudardo o licenciando no processo de transicdo de aluno para
professor, no qual se pode vivenciar e conhecer o locus do exercicio docente e da
pratica pedagodgica. Pérez Gomez (2000, p. 85) interpreta a préatica pedagdgica
como “uma rede viva de troca, criagdo e transformacgdo de significados”. Nesse
sentido, as praticas tém o propdésito de construir e reconstruir o conhecimento sobre
0 objeto da profissédo, posicionamento corroborado por Tardif (2002, p. 53) ao dizer
que “a experiéncia provoca, assim, um efeito de retomada critica (retroalimentacao)
dos saberes adquiridos antes ou fora da prética profissional”.

Para Ana, ao contrario das concepcdes referidas, ndo houve vivéncia neste
processo. Ela acredita que, por ter experienciado a atividade docente em sala de
aula como professora, 0 estagio ndo teria mais nada a Ihe acrescentar, pois ja
conhecia a escola, as sobrecargas, a desvalorizacdo da profissdo e a indisciplina

dos alunos:

O primeiro estagio que fiz nos Anos Finais do Ensino Fundamental,
fiz somente algumas horas, nao fiz tudo. Como ja havia lecionado, ja
sabia como era. Na verdade, acredito que foram poucos os alunos
gue cumpriram todas as horas de estagio. Eu assisti algumas aulas e
percebi o quanto a professora era desvalorizada pelos alunos. Me
recordo que ela preparou uma aula prética, preparou laminas para 0s
alunos observarem no microscépio. Foi uma aula muito interessante,
mas o0s alunos n&o se interessaram e a maioria ficou
conversando. Entdo eu pensei: ndo vou ficar perdendo o meu
tempo, nessa sala. Pensei também que a professora poderia ficar
com vergonha, ou até se sentir mal pela minha presenca, frente ao
descaso dos alunos. Entdo decidi ndo ir mais. O Estagio no Ensino
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Médio, eu ndo cheguei a assistir uma aula. Acho que fui apenas sé
uma vez. Nao lembro quem era o professor que assinava, ndo me
recordo. Optei por ndo ir, porque eu estava determinada, que eu ndo
gueria ser professora, achei que o estagio ndo faria diferenca. Eu s6
levava as fichas para assinar e pronto. (grifos nossos).

Assim, Ana ndo compreende a importancia do estagio no seu processo
formativo. Percebemos como ainda temos um longo caminho a trilhar na
conscientizacdo e na seriedade sobre o estgio tanto por parte da IES formadora de
professores, na escola que recebe o licenciando e no préprio meio académico, o
qual, por sua vez, também demonstra um certo descaso com o Estagio, passando

pela disciplina correspondente com lapsos formativos graves.

Meus amigos tinham um “caderninho” que o professor do estagio
cobrava: tinha que anotar o contetdo que a professora dava e colher
a assinatura dela. Entdo eu anotava tudo primeiro, as vezes eu até
inventava alguns contelddos e depois levava para a professora
assinar. Em alguns colégios, os professores ndo assinavam o
caderno sem que o estagiario fizesse o estagio, mas no meu caso
nao tive problemas. Entdo eu pegava o livro didatico e copiava os
conteudos, porque é o que eles ddo no publico, ou entdo pegava o
PPP. Preenchia a ficha e o caderno, e a professora assinava. E
quando chegou no final do ano, ndo precisou nem do
“caderninho”, O professor da disciplina de estagio, assinou as
folhas para nés. (grifos nossos).

A forma como o estagio ocorreu colabora para descrenca na validade do
trabalho do professor e de sua penalizacao pela falta de reconhecimento por parte
dos alunos. Ana, por sua vez, atribui significados ao processo pelo modo como
ocorreu o estagio, e, a0 mesmo tempo, significa esse momento como pouco
pertinente. Dessa maneira, compreendemos que as fragilidades no estagio séo

elementos fundantes na constituicdo da identidade docente de Ana.

O curso que ensina a ser professor é o curso de formagédo de
docentes. Aprendi a ser professora no curso de formacdo de
docentes, porque la, precisavamos fazer pastinha, faziamos tudo
nos minimos detalhe, e se néo fizéssemos conforme a professora
pedisse, ndo tinhamos nota. [...] Entdo o meu curso de licenciatura
nao deu conta de formar professora. De verdade, acho que para ser
professor de verdade, para saber o que é ser professor precisa viver
a pratica (grifo nosso).

Pela fala de Ana, podemos observar que Ana compreende que formar-se

professora possui uma dimensao técnica, que a relacdo entre professor e aluno é
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tecida pela falta de didlogo e pela imposi¢cdo de normas pelos professores, e que o
trabalho docente tem como centralidade a pratica pragmética. Ela atribui ao curso de
licenciatura um valor menor e, assim, compreende o professor como um executor de
tarefas, cujo saber € embasado unicamente nas técnicas que implicam na resolucéo
de problemas cotidianos. Em outras palavras, nessa concep¢ao, o professor é um
tarefeiro, doador de aulas. A forma como o processo formativo pedagdgico ocorreu
contribui para que Ana ndo compreenda a profissdo professor em sua esséncia, e se

constitui como elemento de constituicdo da identidade docente.

Quando estava no 3° ano da graduacao, tive a oportunidade de
lecionar novamente, eu ndo quis! E no 4° ano me dediquei ao TCC.
Meu TCC foi relacionado aos tipos de helmintos de vermes, eu ndo
quis a area de educacao. Aprendi bastante com o meu orientador, o
Professor Ricardo'*, como fazer um TCC. Ele foi me ensinando como
fazer um projeto.

Foi em seu orientador que Ana encontrou o respaldo que precisava para
elaborar seu trabalho de conclusao de curso (TCC). Ao narrar a construgéo do seu
TCC, revela a confianga que tinha em seu professor orientador. Ele a ajudava com a
elaboracdo do projeto, realizava a leitura dos seus textos, solicitava alteracdes e
mantinha um dialogo constante. Tal movimento de parceria que estabeleceu com o
professor foi gratificante para Ana, que se dedicou exclusivamente a elaboragcédo do

TCC.

Fiquei um bom tempo coletando as visceras, e fiz trabalho em
laborat6rio. Foi maravilhoso! Apesar de trabalhoso, me identifiquei
bastante como tema do meu TCC; eu classifiquei cerca de 600
espécies, foi muita coisa, muito trabalhoso, mas fiquei realizada com
meu TCC (risos). Minha nota foi alta, isso me deixou muito feliz e
motivada para ir embora e conseguir alguma coisa.

Ter realizado um bom trabalho, ter sido elogiada e tirado uma “nota boa” fez
com que Ana se sentisse reconhecida e valorizada. Notamos a recorréncia do
sentimento de quando os seus professores da infancia colocavam as estrelinhas, ou
0s parabéns em seu caderno, quando realizava todas as atividades de forma
correta.

Com o término do curso, Ana sentiu-se livre e que teria a possibilidade real

de ir embora da sua cidade, ir embora para nao ter que ser professora. No ano de

** Ana escolheu como orientador o professor formado em Medicina Veterinaria.
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2015, Ana concluiu o Curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas. A ansia de partir
enfim se realizou. Tempo de metamorfose! Ana deixa de ser a académica de um
curso de licenciatura residente em uma cidade interiorana sem possibilidades
profissionais e passa a ser a recém-formada com muitas possibilidades de atuacéao.
No mesmo ano, Ana se mudou para Curitiba e comecou a trabalhar no setor
administrativo de um hospital, funcdo que ela apreciava, mas com a real intencao de
conseguir trabalhar no laboratério do mesmo local, posto que o cargo se relacionava

mais intimamente com a sua formacao inicial:

Na época, meu chefe fez um empenho para me ajudar a conseguir a
vaga no laboratério, conversou com as pessoas responsaveis, e eu
senti que iria dar certo, pois sempre pensei: porque quem trabalha
bem acho que tem chance de subir ou mudar de cargo. Mas quando
vim visitar minha familia e meu namorado em um final de semana do
més de agosto do mesmo ano, coisa rotineira, que sempre fazia,
parece que 0 meu sistema emocional se desequilibrou e eu ndo
gueria mais voltar embora. Ai 0 que aconteceu, ndo posso dizer, ndo
posso dizer que foi depressdo, mas estado depressivo, estava sendo
muito dificil ficar longe do meu namorado. Como eu estava
acostumada com ele e mordvamos perto, sofri bastante com a
distancia e a auséncia. Por mais que eu estava perto de conseguir o
gque queria, eu ndo quis voltar para Curitiba (risos). E no domingo
seguinte fui para Curitiba, e na segunda-feira de manha fui até o meu
trabalho e pedi a conta (risos). Em apenas dois dias arrumei minhas
coisas e voltei embora para a minha cidade e fiquei de agosto até
janeiro de 2016 sem trabalhar.

Diante desse contexto, Ana nao conseguiu deixar para tras sua origem, sua
familia e sua historia. Naquele momento, a falta da familia foi mais forte e entdo ela
voltou. E tempo de metamorfose! Ana voltou a ser a residente de uma cidade
interiorana com possibilidades profissionais restritas, e volta a exercer a profissao
gue nao escolheu. Ana se torna professora iniciante. Em fevereiro de 2016, surgiu a
oportunidade de lecionar em uma escola particular em uma cidade proxima a que

residia e, por precisar de trabalho e de dinheiro, Ana aceitou o convite:

Quando aceitei a proposta para lecionar, veio a minha meméria a
época que dei aula na escola do campo, ainda quando era
académica do curso. Naquele momento eu pensei: Ai vai ser aquele
terror!

Ana sentiu receio de vivenciar as mesmas experiéncias quando assumiu
pela primeira vez uma turma. Nao obstante, a estrutura e a postura pedagdégica do

colégio, fizeram com que ela ressignificasse seus conceitos sobre a profissao
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docente. Esta foi uma frutifera fase de descobertas para Ana (MARCELO GARCIA,
1999):

Para minha surpresa, eu gostei de dar aula no colégio particular, o
motivo eu ndo sei direito, mas tenho algumas hipéteses: familia dos
alunos, o estilo do colégio lidar com as pessoas, ou se € pelo fato de
ter poucos alunos, ou o dinheiro que eles tém, a estrutura social
ou o convivio social deles. Sei que 14 eu comecei a gostar de ser
professora, porque la, eles me respeitavam como professora.
Lecionar nesta escola, modificou a imagem que eu tinha do
professor, acho que o comportamento dos alunos, refletiu na minha
opinido, assim, na minha mudanca na verdade, da opinido de ser
professora. Quando eles ndo faziam a tarefa, porque tinha atividades
para serem realizadas em casa, entdo precisava vim com a tarefa
pronta de casa, a pedagoga da escola tomava conhecimento e
anotava que o0 nome e g a quantidade de vezes que o aluno néo
tinha feito. Se ndo me engano, 3 ou 5 atividades que o aluno
deixasse de fazer, isso de qualquer matéria, a escola ligava para os
pais e pedia para comparecem na escola, ai os alunos chegava
todo “murchinho” com a tarefa feita (grifos nossos).

O respeito dos alunos e da equipe pedagdgica fez com que Ana se sentisse
acolhida e aceita pela escola e pelos alunos. Vemos, assim, como o acolhimento ao
professor iniciante é fundamental, o que corrobora com a pesquisa realizada por
Lopes (2014), ao concluir que o apoio encontrado na escola gera seguranca.
Percebemos que Ana estabelece lagcos com a escola, especialmente pelo
acolhimento e por sentir-se parte de um grupo profissional. Ana, enfim, passa a se
sentir professora, e inferimos que a aceitacao dos professores iniciantes pela escola
foi um estruturante para sua construcao da identidade docente.

A aceitacdo e o reconhecimento do outro foram importantes para Ana, pois,
nas palavras de Dubar (2005), ndo sabemos quem somos se nao pelo olhar do
outro. Ele € uma afirmacdo de como somos como pessoa, bem como de identidade
profissional e pessoal. Assim, as identidades, sejam elas profissionais, pessoais ou
sociais, relacionam-se entre elas. Dubar (2005) também enfatiza que as relacfes de
reconhecimento e de autoafirmacdo dos trabalhadores se relacionam de maneira
direta com o reconhecimento do outro, como aquele, apesar de estar de fora,
interfere na configuracdo identitaria dos sujeitos. Os atos de atribuicdo estédo
relacionados com a identidade docente, e para Ana € fator preponderante. O
trabalho docente € intrinsicamente humano, e se realiza tanto em condicbes

objetivas como subjetivas, ndo havendo separacdo fronteirica entre o objetivo e o
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subjetivo, sendo que ambos se relacionam de forma articulada. Ana demonstra

nitidamente como a identidade virtual e real ndo se desarticulam no excerto abaixo:

Me recordo que quando eu falava alguma coisa para eles e era
novidade eles ficavam encantados. Nossa! entédo, o interesse pelas
minhas aulas e o respeito que os alunos tinham por mim, me fizeram
repensar em ser professora. Os pais eram muito amorosos com 0s
seus filhos. Eu ndo sei se é questdo de familia, ou de amigos ou o
gue que é, ou varios fatores, mas o jeitinho deles, a forma de prestar
atencdo na minha aula, em mim, jA os diferenciava. Entdo ali no
colégio particular eu comecei a gostar de ser professora. Nossa para
mim foi muito bom.

Ao narrar este episddio, a face de Ana se ilumina num sorriso, mostrando-se
encantada, da mesma forma como reagiu quando narrou sobre os elogios que
recebeu de seus professores. A busca pelo reconhecimento € uma marca na
trajetoria de vida da Ana. Ao sentir que os alunos tinham interesse pelas suas aulas,
0 sentimento de punicdo aos alunos abriu espaco para um novo olhar para a
profissdo de professor. A sensacédo da Ana era de deleite e satisfacao!

Com a escola e a equipe dando suporte para o professor, 0 sentimento de

soliddo, comum no inicio de carreira, foi amenizado por meio dessa postura:

Eu trabalhava com apostila, entdo tinha muitas propostas de
atividades, tinha confeccdo de material diferente. Eu lembro que no
comeco do ano eu confeccionei um DNA com goma coloridinhas e
palitos de dentes, nossa! e todo mundo querendo se envolver no
trabalho, entdo eu pensei: nossa que diferente que é do publico,
porque la ndo é desse jeito também (risos)! (Grifos nossos)

O fato de que Ana nao precisava elaborar as aulas e das atividades virem
prontas davam-lhe alivio, uma vez que a experiéncia de ter que preparar as aulas
guando lecionou na escola publica foi um marcante complicador. Segundo ela, o
curso de graduacédo deixou uma lacuna nessa questdo didatica e metodoldgica.
Percebemos que sua formacdo pedagogica apresenta fragilidades, o que reflete
diretamente na sua profissionalidade docente. Ao mesmo tempo em que lecionava
nessa escola particular, também passou a integrar o corpo docente de uma escola
publica, o Colégio Manuel Macedo, e, durante a entrevista, tece comparacoes.

O Colégio Manuel Macedo esta localizado na cidade em que Ana reside. A
maioria dos alunos reside na zona rural, sendo que cerca de 69% séo filhos de
pequenos agricultores, boias-frias, pequenos comerciantes e filhos de funcionarios

publicos estaduais e municipais. Assim, a maioria € composta de alunos que



126

hY

pertencem a classe trabalhadora e possuem baixo poder aquisitivo. Grande parte
dos alunos trabalha em atividades ligadas a agricultura, e, dos alunos que concluem
0 segundo grau, somente uma minoria costuma ingressar o ensino superior, devido
as precarias condi¢cdes econémico-financeiras.

Neste colégio, Ana sentiu certa resisténcia por parte dos professores
experientes que ali lecionavam. Muitos deles ja eram seus conhecidos, pois haviam

sido seus proprios professores.

Quando cheguei na escola como professora, os professores mais
velhos que lecionavam ali, tinham sido meus professores, entéo eu
chegava, conversava com eles muito pouco, pois eles conversavam
mais entre eles. N&o sei porqué néo conversavam muito comigo, ndo
sei se tinham assuntos que eram so6 deles, ou se era pelo fato de eu
ser uma professora nova, ou por ja ter sido aluna deles.

Logo, nesse segundo contexto, Ana ndo consegue fazer parte do grupo dos
professores. Ela nota os atos de atribuicdo dos professores experientes e tais atos
refletem na sua compreensdo da profissdo docente. A receptividade e o bom
relacionamento séo relevantes para o desenvolvimento do trabalho do professor
iniciante, diante de uma quase intrinseca inseguranga que os professores em inicio
de carreira sentem (MARCELO GARCIA, 1999). Dessa forma, o acolhimento e o
estimulo dos professores experientes sdo necessarios nessa fase inicial do exercicio
profissional.

Dubar (2005) aponta que o grupo de referéncia exerce grande influéncia na
construcdo de uma identidade. No caso dos professores, essas influéncias em um
primeiro momento decorrem dos processos de socializacdo, ocasido em gue 0s
professores estao ingressando na cultura escolar. Quando esse ingresso nédo se da
positivamente, ele afeta de maneira negativa a visdo que o professor tem nao
somente de seus pares, mas também de seus alunos, dos outros funcionarios da
escola, e até mesmo do ambiente escolar em geral, comprometendo sua concepgao
sobre o papel do educador. Embora Ana ndo encontrasse respaldo nos professores
experientes, acabou por identificar-se com 0s seus pares, 0s professores novos no
colégio. Assim, Ana passou a constituir um subgrupo dos professores, o dos

professores iniciantes.

Mas metade dos professores que lecionavam na escola também
eram PSS, ou seja, eram novos assim como eu, ndo novos de idade,
mas novos no colégio, entdo eu me enturmava mais com estes



127

professores do que os proprios professores antigos que me deram
aula.

O professor iniciante sente solidao e isolamento, e essas dores tomam conta
do profissional nessa fase. Isso se justifica pela falta de trabalho coletivo nas
escolas, aliada a inexperiéncia que gera inseguranca no professor que estéa iniciando
sua profissdo. Consideramos interessante notar que Ana vivenciou O pProcesso,
simultaneamente, em uma escola € aceita como professora pelos pares e em outra
nao. Assim, podemos interpretar que a identidade de Ana se encontrou em
movimento e que esta dinamica de desestruturagao/estruturacéo pode ter resultado
em “crise de identidade” (DUBAR, 1997, p. 239).

Uma das dificuldades apontadas por Ana, ao lecionar, foi em relacdo ao

planejamento das aulas.

No plano de aula, eu senti dificuldade, ndo em relagdo a montar as
matérias, mas montar o cronograma, por exemplo, comega com isso,
depois vem isso, depois aquilo outro. Atendendo a sequéncia, seguir
a ordem que melhor se encaixaria, que poderia dar para eles, tive
gue buscar o PPP, pedir ajuda para a Pedagoga, porque se nao tem
uma sequéncia, fica dificil de ensinar. Biologia, tem inameros
contetidos, como vocé vai saber se comeca dando aula de célula,
genética, tal e tal. No comecgo, assim, no 1° e 2° semestre ndo tem
plano de aula, ai eu fiquei um pouco perdida. No colégio particular
como o sistema é apostilado, ndo senti dificuldade em planejar esses
conteudos, porque o contelido ja estava pronto. Era s6 estudar e se
aprofundar e pronto [...] Agora para vocé pensar em uma sequéncia
para ensinar, eu acho bem mais complicado, porque eu penso assim,
se eu dou uma sequéncia errada, eu tenho que voltar 14 tras, para
explicar uma coisa, ai j4 vira uma bagun¢a. Quando comecei a da
aula, eu fiquei perdida, principalmente qguando um aluno pergunta
e outro pergunta também. Sdo muitas coisas para dar conta, ficava
perdida na sala e eles se aproveitam muito disso (grifo nosso).

Por néo ter realizado o estagio integralmente, Ana ndo consegue relacionar
a formacdo tedrica com a realidade escolar, assumindo a postura de professora
conteudista, técnica e préatica, além de ndo conseguir pensar sua acado docente
conscientemente. Inferimos que Ana constréi sua identidade docente com base na
racionalidade técnica. De fato, articular a teoria e a pratica € um desafio para o
académico do curso de licenciatura e Ana nao lidou propriamente com isso, visto
gue o curso apresentou fragilidades na proposta didatica e pedagdgica, e, como 0
problema nao foi amenizado, a dificuldade se refletiu no seu trabalho, ja que a

desarticulacdo entre o curso de formacao inicial e os propdésitos da escola reflete de
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maneira significativa no trabalho do professor iniciante. Ana teve uma formagé&o
pedagdgica fragilizada, que ndo lhe ofereceu base tedrico-préatica suficiente para o
exercicio da profissado, e, por isso, traz uma concepcao do professor como técnico,
tarefeiro e estes elementos contribuem de maneira incisiva na realizacdo do seu
trabalho. Assim, por dificuldade em planejar as aulas, tal atividade se tornou penosa
para a Ana, pois seu processo formativo inicial ndo propiciou base tedrica capaz de
romper com a marca de que o exercicio docente € embasado pela técnica.

Ana relata também que outra dificuldade foi a indisciplina dos alunos e sua

incapacidade em dominar a sala:

Tinha um aluno, que ele era metido a “cowboy”, e ele comecava a
fazer umas piadas sobre rodeio em sala. E eu disse que se ele
gquisesse aparecer, era para ele pegar um microfone, e fazer um
discurso no meio da escadaria, eu dei praticamente um sermao nele;
depois disso ele nunca mais tomou essa atitude na sala de aula. O
jeito que eu falei, dei uma humilhada, ndo humilhar, mas em
relagdo a comportamento de crianca [...] isso serviu, funcionou, ele
nunca mais agiu daquela maneira (Grifo n0sso).

Para manter o controle da sala, o professor altera a sua postura e passa de
um comportamento permissivo para um mais autoritario, buscando uma solugéo
imediata para a resolucdo do problema (VEENMAN, 1984). E o que Dubet (1997),
chama de golpe de estado nos alunos, do qual Ana parece se utilizar para responder

a falta de interesse dos alunos pela sua aula.

Era frustrante passar horas estudando e preparando uma aula, e ndo
conseguir motivar os alunos para a aprendizagem.

A falta de atencdo dos alunos realmente incomodava muito a professora em
guestdo. Isso a leva a entender essa atitude da classe como algo pessoal, como

falta de reconhecimento pelo seu trabalho:

Me lembro que eu preparava aquela aula maravilhosa de biologia,
com aqueles slides bem elaborados para uma turma do 3° ano do
Ensino Médio, mas quando entrava na sala e iniciava a explicacéo,
0s alunos prestavam ateng&o por 5 minutos e depois ninguém mais
prestava atengao, s6 alguns continuavam prestando a aten¢éo, acho
gue uns 2, 3 ou 4 no maximo, isso que na sala tinha mais de 25
alunos. Eu néo estava nem no final dos slides, estava por exemplo,
no sexto slide num total de 15 slides, mas eu finaliza aquele slide
como se tivesse acabado tudo. Entdo, ia para a minha mesa,
sentava fazia chamada, passava alguma atividade no quadro e
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ficava quieta. Acho que o professor de filosofia que tive no Ensino
Médio fazia isso também.

A formacdo inicial tem a funcdo de embasar teoricamente as praticas,
exercendo o papel referencial para tomadas de decisdo que, ao longo do trabalho,
apresentam-se ao professor iniciante. Assim, para orientar a sua pratica docente,
Ana buscou o professor que teve no Ensino Médio.

Ao narrar o episodio, Ana revela que, apesar da dificuldade com o
planejamento, empenhava-se no preparo das aulas e que, ao ver o seu trabalho
finalizado, sentia satisfacdo e motivacéo para lecionar. Contudo, ao ser ignorada por

grande parte dos alunos, o sentimento de frustragcéo e tristeza a assolavam:

Eu passava um texto com novidades que eles ndo conheciam, em
seguida, passava questdes e nem todos copiavam. Lembro-me que
guando passava um texto no quadro, eles reclamavam: vocé passa
muita matérial Por isso as vezes eu levava cruzada para eles
resolverem ou levava exercicios do texto que tinha passado no
quadro, entdo gquem n&o copiasse ndo ia conseguir fazer o
exercicio no outro dia. Alguns alunos me chamavam
particularmente para explicar a matéria ou as questdes, eu explicava,
alguns entendiam e outros néo! (grifo nosso)

Pela profissionalidade docente ter ocorrido de forma aligeirada, inferimos
que a orientacdo da préatica docente de Ana se deu com as experiéncias que
construiu no decorrer da sua trajetoria escolar enquanto aluna. Ana apresentou
dificuldades na transi¢cdo de aluno para professor, fato relevante para a construcéo
da sua identidade docente, pois, no exercicio da funcdo docente, os professores
constroem saberes que provém da experiéncia de lecionar na sala de aula. Alguns
desses saberes séo interiorizados e consolidam um habitus. Para Tardif (2011), séo
saberes construidos na préatica docente pelas interpretagdes, formando um conjunto

de representacdes da cultura docente:

[...] os habitus podem transformar-se num estilo de ensino, em macetes, da
profissdo e, até mesmo, em tracos da personalidade profissional: eles se
manifestam, entdo, através de um saber-fazer pessoal e profissional
validado pelo trabalho cotidiano (TARDIF, 2011, p. 49).

s

Assim, o habitus docente € constituido de acordo com as posi¢cdes e
lugares de poder que os agentes sociais ocupam na sociedade. (BOURDIEU, 1996,

2011). Dessa maneira, a representacdo que o profissional tem de si ao exercer a
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funcéo de professor vai se modificando, posto ser uma construgéo social marcada
por diversos elementos na histéria de vida das pessoas. As condi¢des objetivas do
exercicio docente e o imaginario que permeiam a profissdo docente interagem entre
si, e tém como resultado uma série de representacfes que fazem deles mesmos e
das funcdes que exercem.

Ana, lecionou por 3 (trés) meses no colégio particular e por 1 (um) ano no
Colégio Manuel Macedo. Atualmente, Ana ndo € mais professora: ela partiu
novamente. Em marco de 2018, foi aprovada no Mestrado em Agronomia, ha area
de manejo e conservagao dos recursos naturais pelo IAPAR, em Londrina (PR), e
sua pesquisa concerne a classificacdo de animais e insetos temperatura e umidade
de solos.

Em suma, a carreira de professor foi abandonada, ao menos por enquanto. O
momento da descoberta, apontado por Garcia (2001), ndo fez com que ela
suportasse a fase de sobrevivéncia. Tal comportamento € explicado por Nono (2011,
p. 31), ao afirmar que “desistir para o professor iniciante € mais do que abandonar
uma profissdo, mais do que perder um emprego, € também sucumbir as angustias e
as dificuldades encontradas, abdicar de seus projetos e ter que se confrontar com a
impoténcia”. Compreendemos que a trajetéria de vida da professora Ana, permeada
por praticas inconsistentes dos seus professores; pela falta de oportunidade que sua
condicBes social lhe impés; pela fragilidade formativa (em especial, a pedagdgica);
pela resisténcia a em estabelecer relacbes de aprendizagem com 0s seus
professores; pelas condi¢des precarias de trabalho vivenciadas no inicio de carreira;
e pelo ndo sentir-se parte do grupo dos professores ao iniciar o exercicio docente
séo todos reflexos dos atos de atribuicdo que a sociedade lhe impds.

Durante a construgédo de sua narrativa, fica evidente que, para Ana, as
categorizacOes dadas a ela pelos outros refletiram em sua identidade social. Aléem
disso, a professora em questdo ndo conseguiu estabelecer estratégias identitarias
gue a auxiliassem a tensado. Portanto, toda essa conjuntura fez com que ela néo

suportasse a fase de sobrevivéncia no inicio da profissdo docente.
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O caminho que eu escolhi é o do amor.
N&o importam as dores, as angustias,

nem as decepgdes que vou ter que encarar.

Escolhi ser verdadeira.

No meu caminho, o abraco é apertado,
o aperto de méo é sincero.

Por isso, ndo estranhe a minha maneira de sorrir
e de te desejar tanto bem.

Eu sou aquela pessoa que acredita no bem,

que vive no bem e que anseia o bem.

E assim que eu enxergo a vida
E é assim que eu acredito que vale a pena viver.
(Clarice Lispector)

Tal como observamos na narrativa de Ana, a professora Melissa busca

ressignificar as experiéncias vividas. Ela constantemente esforca-se para fazer parte

dos grupos que séo reconhecidos pelos pares a sua volta, conseguindo adaptar-se

rapidamente as situacdes novas e estabelecendo estratégias para enfrentar as

situacbes que lhe parecem dificeis. Ao decidir ser professora, abragou a carreira e,

no periodo de iniciacdo a docéncia, tal descoberta a fascinou.

Quadro 16 - Trama da vida da Professora Melissa

(continua)

TEMAS

EPISODIOS

1.A infancia

A minha casa
Os amigos
Assistir filmes

2. A figura maternal

As licdes
Incentivo para o estudo

2. A escola na infancia

A nota 9,0

O auxilio da m&e com os estudos
A diferenca na vida

A posicéo do professor na sala

A Régua quebrada

O professor que contava bem

4. O brincar de professor na infancia

A Lousa e a Licdo

5. Ensino Médio

A falta de estimulo dos professores
Falta de informacéo

5. A escolha pelo curso de licenciatura em
Ciéncias Biologicas

O transporte coletivo
Universidade Publica
Gosto pela area bioldgicas
Laboratorio
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(concluséo)

6. O curso

N&o queria ser professora

O Choque: os 70 alunos

Os semindrios: A voz irritante e a
professorinha do primério

O exame

Adaptagéo ao sistema

O encantamento pelo curso

A didatica

7. As praticas dos professores

O desenho na lousa
O desestimulo a profissdo docente

7.0 Estagio

Aproximagcdo com a profissdo
docente

A professora Iracema

A outra professora

8.A profisséo de professora

Precariedade da profissao
O desestimulo da secretéria

9. Experiéncia como professora iniciante

A professora jovem e recém formada
Professora iniciante a identidade
virtual de aspirante a professora

O trabalho solitario

O medo

A labia do coordenador

A experiéncia com os alunos
A experiéncia com a

pedagdgica

As boas praticas dos professores
gue emergem na memdria

equipe

Fonte: elaborado pela autora (2019)

4.2.1 A Histéria de Vida da professora Melissa

Eu tive muitos professores, alguns
tornaram-se referéncia. As experiéncias que
0os bons professores me proporcionaram,
levei comigo. Como também cuidei para ndo
ser igual aos professores que deixaram em
mim marcas negativas. Eu presto muita
atencao nisso!

(Melissa)

A professora Melissa nasceu no dia vinte de margo, de mil novecentos e

noventa trés, e ainda reside em uma cidade no interior do Estado de Sao Paulo,

conhecida como regido do Vale do Paranapanema, com aproximadamente 29.741

habitantes (IBGE, 2017). O municipio se caracteriza pela expressiva extensao de

areas verdes, paisagens naturais e diversidades de aves silvestres, possuindo

muitas cachoeiras, cascatas e represa para pesca e pratica de esportes nauticos. A

partir dessa as caracteristicas, o municipio é considerado Estancia Turistica pelo
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Estado de S&o Paulo (IBGE, 2017). Apesar de a cidade possuir Instituicdo de Ensino
superior, boa parte da populagdo utiliza o transporte publico para estudar na
Universidade Estadual do Norte do Parana - Campus de Jacarezinho, localizada a
aproximadamente, 90 km da cidade.

Melissa é filha de Ricardo, de 48 anos, e de Margarida, 46 anos. Seu pai foi
pedreiro por muito tempo e atualmente é funcionério publico, enquanto sua mée é
professora da educacao infantil. JA& Melissa é professora iniciante e leciona ha oito
meses em trés escolas, em duas cidades diferentes. As cidades ficam cerca de 60
km de distancia entre si. Ao concluir o curso de graduagao, continuou com O0S
estudos e cursa Mestrado Profissional em Ensino de Biologia, em rede ProfBio pela
Universidade Estadual de Campinas - UNICAMP.

Possui uma irma mais nova, com a qual sempre manteve uma relacao de
proximidade e cumplicidade. Sua infancia foi marcada pelo brincar e sua casa
sempre estava cheia de amigos, com 0s quais partilhava as brincadeiras. Receber
0S amigos em casa fazia parte da sua rotina e era motivo de alegria para ela e sua
familia. Ao relatar os momentos das brincadeiras e a relacdo com os amigos, fica
bastante entusiasmada e saudosa, especialmente ao dizer que sua casa vivia “cheia

de criancas” e que todos ficavam aos cuidados da sua mae.

Fui uma crianca feliz, sempre tive muitos amigos, gostava de brincar
de boneca, de barbie e de pular corda. Minhas amigas sempre
vinham brincar comigo na minha casa. Inclusive quando eu era
crianga, brincava de escolinha, ensinando as bonecas. Me recordo
gue eu e a minha irma tinhamos uma lousa, e nds passavamos a
licdo para as bonecas.

O brincar de professora era uma constante e dava muito prazer na vida de
Melissa. Durante sua infancia, sua mée era referéncia e lhe dedicava total atencéo,
pois, apesar de ser professora de Educacao Infantil, fez a opcéo de nao lecionar no
periodo em que as filhas eram pequenas. Logo, como nao trabalhava fora de casa,
dedicava grande parte do seu tempo para cuidar das filhas. Ao relatar os momentos
em que a méae se fazia presente, Melissa os faz com muita ternura. A mae era uma
figura maternal presente, um elemento importante na constituicdo da sua identidade,

fazendo parte das suas falas durante a narrativa.

Gostavamos muito de ficar em casa, ainda hoje gosto! me recordo
gue minha mée e eu sempre assistiamos filmes juntas.
Sou muito apegada a minha familia.


https://pt.wikipedia.org/wiki/S%C3%A3o_Paulo_(estado)
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Melissa cresce em um lar tranquilo, amparada pelos pais e com muitos
amigos. Sua casa era um ambiente seguro, onde podia receber os amigos e contar

com os cuidados da mae, bem como seu auxilio e incentivo nos estudos.

Minha mae sempre me acompanhava. E isso fez muita diferenca na
minha vida.

Melissa foi incentivada pela m&e a ter compromisso e seriedade com 0s

estudos e este incentivo foi um fator importante na sua vida.

Me recordo que ao entrar na escola, minha mée néo trabalhava, por
isso, sempre pode me ajudar com os estudos e as licdes em casa.
Creio que isso ajudou a construir o gostar, o ir bem nos estudos.
Desenvolvi o gostar de estudar pela minha familia.

A presenca da mée lhe proporcionava seguranca, principalmente em relacao
aos estudos, pois a auxiliava quando enfrentava dificuldade para fazer as licbes em
casa. Melissa sorri com os olhos ao falar da méae, ato relevante devido ao fato que a
construcdo da identidade se d& partir das relacdes estabelecidas entre as pessoas e
suas préaticas, uma vez que caracteriza um periodo de intensa aprendizagem e,
neste periodo, a familia € o principal agente de socializacdo (DUBAR, 2005). A
identidade é construida na infancia e reconstruida ao longo da vida, tendo a familia
como o principio da construcao da realidade social (BOURDIEU, 2011).

Melissa sempre apresentou afinidade com os estudos, planejava sua rotina
escolar com o auxilio da méae, era uma aluna disciplinada e dedicada na escola,
levava com muita seriedade os estudos e se preocupava com 0 seu desempenho nha
escola. Cobrava-se muito em relacéo aos estudos: era preciso acertar e se superar
sempre. Essa caracteristica reflete tanto sua identidade herdada (cultura de origem)

como a identidade adquirida (socializagédo primaria-escola) (DUBAR, 1997).

Quando eu era pequena, era muito nervosa. Quando entrei na escola
tudo me deixava nervosa. Me lembro de uma vez que tirei 9,0. Foi
horrivel'! Pois minhas notas sempre foram 10. Aquilo foi o fim para
mim! Pois para mim a nota 90 era péssima.

O bom desempenho escolar de Melissa pode ser explicado pelo capital
especifico do campo escolar: o capital cultural. Para Bourdieu (1980), essa forma de
capital compreende todo aquele valor cultural transmitido de pais para filhos, ou

seja, sao seus habitos, costumes, e gostos, que podem ou ndo ser totalmente



135

incorporados pelo individuo (BOURDIEU, 1982). Melissa possui rotina de estudos,
de leituras, das atividades; em outras palavras, a mae Ihe passou o codigo dizendo o
guanto o estudo era importante.

A influéncia do capital cultural transmitido pela familia colaborou para que
Melissa apresentasse um bom desempenho escolar. O capital cultural
institucionalizado ocorre na legitimagcdo institucional dos conhecimentos
adquiridos, a partir das praticas legitimadas pela sociedade, unificando todos os
capitais culturais adquiridos anteriormente, o que possibilita ao individuo
estabelecer uma determinada posic&o social. E o sistema de regras hierarquicas de
dominacéo social. (BOURDIEU, 1982).

Melissa apresentava boas notas, ndo tinha dificuldades na escola, sua familia
valorizava os estudos e a mae foi 0 eixo central nesse mister. Melissa fazia parte
dos alunos que se destacavam na classe, pertencendo ao grupo dos “bons

alunos”®°.

Aos poucos, a cultura social de origem de Melissa Ihe apresenta
oportunidades, pois é do contexto histérico que decorrem os modos e as alternativas
de identidade”. (CIAMPA, 1985). Assim, o seu campo de pertencimento foi se
delineando, e a constituicdo da posi¢cao social que ocupou no campo possibilitou-lhe
construir representagdes do mundo. Melissa ndo apresentava problemas na escola
ou com 0s seus professores; ao contrario, sempre construiu uma boa relagdo com

0s seus professores e se identificava com alguns deles:

Temos professores que nos identificamos mais. Aquela professora
gue me atribuiu nota 90, eu tinha muita admiragédo por ela. Achava
ela uma pessoa muito querida, um amor. (grifo Nnosso).

Apesar de gostar muito da professora, Melissa refere-se a professora como
aquela’® que Ihe deu nota 9,0, isto &, ela significa a professora a partir de uma
atribuicdo que a professora lhe da. Esta relacdo é complexa, pois se sO sei quem
sou pelo olhar do outro, nem sempre é possivel compreender qual o olhar que o
outro tem sobre mim (DUBAR, 2005). Quando a professora lhe atribui a nota 9,0,
Melissa acreditou ndo ser uma nota boa e pensou que ndo era boa o suficiente no
olhar da professora, o que fez com que ela atrelasse a identificacdo da professora a
nota que esta Ihe atribuiu. Melissa, pertencia ao grupo dos “bons” alunos, dos alunos

gue tiravam notas altas: esta era a sua imagem perante os alunos da sala e sua

15 .

Grifo nosso
16 .

Grifo nosso
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representacdo de si. No entanto, sentiu que o ato de atribuicdo da professora
poderia ser diferente dessa categoria, e s6 se acalmou quando a professora veio

conversar sobre a sua nota 9,0.

A minha professora veio conversar comigo sobre a nota 9,0 que tirei
na prova. Ela disse que era uma boa nota, e que ndo havia problema
algum. (grifo nosso).

Quando a professora vem lhe explicar que a nota 9,0 era uma boa nota, e que
bons alunos tiravam nota 9,0, Melissa passa a referir-se a professora por minha
professora’’. Assim, percebe-se que, para Melissa, a identidade biografica precisa
ser coerente com a identidade estrutural. Ela precisou se reafirmar como uma boa
aluna, e o campo ao qual Melissa pertencia foi se delineando e a identidade
adquirida se formando.

Sua memodria privilegia as acdes de alguns professores no periodo escolar e

relata alguns episédios com professores que a marcaram.

Me recordo que tinhamos um professor muito rigido, ele era um
pouco mais velho! Lecionou na minha turma apenas por dois meses.
Quando ele ficava bravo, o rosto ficava muito vermelho. Houve uma
vez que ele ficou muito bravo mesmo! Ndo me esque¢co desse
episédio. Ele pegou uma régua de madeira e jogou no armario, € a
régua partiu no meio. Eramos criancas, e ficamos assustados.

Melissa ficou assustada, com medo do professor e viu que 0s seus colegas de

sala também ficaram com medo do professor. Por outro lado,

[gluando estava na quinta série, a professora de ciéncias levou a
nossa turma no laboratério da escola. Fomos ver formigas no
microscopio. Aquilo foi demais para mim! Todas as criangas
adoraram, eu fiquei encantadal

Nesse excerto, Melissa demonstra ter ficado fascinada pela experiéncia que a
professora proporcionou naquele dia, recordando o encantamento da turma ao ver a
formiga no microscoépio. A partir disso, Melissa viu 0 encantamento que um professor

pode proporcionar a um aluno e, assim, ser valorizado por eles.

Me lembro do professor de histéria. Era um professor muito bom pois
tinha dominio do conteddo. Na aula dele, quase ndo escreviamos
nada, porque ele contava muito bem, ele falava muito bem. A
didatica muito boa e toda a turma gostava muito dele. Acredito que
por isso, ele nunca tenha enfrentado problemas de indisciplina. Ele

17 .
Grifo nosso
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tinha uma posicdo dentro da sala de aula. Ele possuia didatica e
sabia ensinar.

Logo acima, Melissa mostra como gostava da forma como o professor
trabalhava, do respeito e da posicdo que ele ocupava na sala de aula. Os atos de
atribuicdo do professor, a imagem dele, eram de uma pessoa que merecia respeito,
gue exercia uma funcdo importante na sala de aula. A maneira como o professor
lecionava e o0 respeito que o professor tinha dos alunos na sala, bem como a
posicdo que ocupava, chamava a atencédo da Melissa. Ela se mostra encantada com
os professores que, a partir das suas praticas, encantavam os alunos na sala de
aula, pois o aluno ndo vé o professor apenas como quem lhe ensina um conteudo,
mas como uma imagem de valores pessoais e relevancia para seu determinado
grupo. Somos, ao mesmo tempo, um conjunto de expressdes, imagens e

representacdes. Assim, nossa entrevistada foi construindo a sua realidade.

Até mesmo o professor de biologia ndo me inspirou, porque na
realidade a professora de biologia nédo era muito boa.

Melissa ndo possuia afinidade com o professor da disciplina de biologia
durante o Ensino Médio porgue ele ndo possuia uma boa imagem para os alunos.
Ao relatar esses episddios, Melissa diferencia a imagem que os alunos construiram

dos professores a partir das atribuicbes que lhes deram.

Faz muita diferenga, quando a gente gosta de um professor.

Os professores apresentam significado para Melissa por meio de suas
praticas exercidas e de seus atos, tornando-se referéncias de afeto e de
competéncia profissional. Os sujeitos se constituem com base nos grupos de
pertencimento, estabelecendo relagbes com os membros do grupo a partir das
acOes que exercem (CIAMPA, 1985). As praticas dos professores se refletem
diretamente nos alunos, sendo positivo quando ocupam uma posicao de respeito, de
destaque. A percepg¢do que O sujeito apresenta do mundo que o0 cerca traz
implicacbes para o jogo social do qual faz parte. Portanto, encontram-se
entrelacadas a estrutura, a pratica e a representacao social, pois ocorrem dentro de
um sistema de posi¢des sociais, ou, ho ambito da conceituagcédo socioldgica, dentro
do campo (BOURDIEU, 1983).
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Melissa cresceu acreditando na importancia e no valor da profisséo professor
pelo fato do professor assumir perante os alunos uma posicdo de destaque e
influéncia. Suas experiéncias a fizeram compreender a importancia e a centralidade
gue o professor tem na sociedade. Ela ndo sabia qual profissdo seguir, e relata que,
durante o Ensino Médio, a escola ndo divulgava sobre cursos do Ensino Superior,

nem sobre o vestibular.

Quando eu estava na escola, eu nao tive esse incentivo. Ninguém
falava sobre a importancia de prestar vestibular ou entrar em uma
universidade. E olha que n&o faz tanto tempo assim. Por isso, eu ndo
tinha muita nocdo sobre o processo de selecdo. Me recordo, que
tivemos algumas palestras sobre profissées, mas ndo tenho
lembranga dos professores falarem em sala de aula sobre o
vestibular. Nao tenho lembrangca dos professores estimulando os
alunos. Eles focavam mais no conteudo.

Melissa, acredita que incentivar os alunos a ingressarem no Ensino Superior
era uma atribuicdo dos professores, e mostrou-se bastante decepcionada ao relatar
a falta de incentivo destes. Por falta de informacédo, ndo tinha muita clareza sobre
como ter acesso a uma Universidade, aos cursos e as profissées. Entéo, fazia as

buscas por si propria.

A nogédo que eu tinha era baseada nas pesquisas que eu fazia.

Apesar de relatar o gosto e a satisfacdo pela docéncia, Melissa nunca quis
dar aula. Ela néo vislumbrava para si a profissdo de professora, justificando esse

pensamento pela desvalorizagéo da sociedade:

Na verdade, eu nunca quis dar aula. Mesmo quando entrei na
graduacdo néo tinha objetivo de lecionar; as pessoas falam muito
mal da profissao professor.

Percebemos que os atos de atribuicdo da sociedade como um todo levam
Melissa a ponderar se deseja assumir a representacao que o professor tem diante
da sociedade. Sabendo que a construcdo da identidade ocorre a partir do ato de
atribuicdo e do ato de pertencimento, inferimos que Melissa pondera em incorporar a
definicdo de professor imposta pela sociedade, uma vez que conseguiu estabelecer
com a sociedade a imagem de uma boa aluna, bem vista na escola e pela familia.
Assumir a docéncia como profissdo seria mudar de posi¢do, assumir uma outra

identidade, outra representacdo. A identidade de si e a identidade para o outro sao
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inseparaveis, j4 que a identidade de si s6 pode ser compreendida e interpretada em
relacdo ao outro e ao seu reconhecimento (DUBAR, 2005).

A imagem do professor na sociedade reflete-se na escolha de Melissa. O
desprestigio social dessa profissdo (SOGA, 2014) — diferentemente dos médicos,
advogados, engenheiros e outros profissionais liberais que mantém, por décadas,
praticamente de maneira intacta o seu status profissional — desfalece
continuamente. Ao relatar a apreensdo em cursar uma licenciatura, a entrevistada
revela resistir aos novos atos de atribuicdo que receberia.

No entanto, os meandros que perpassaram sua vida a levaram a optar pela
docéncia. Por meio de suas pesquisas, Melissa descobriu que a Universidade
publica mais proxima a sua residéncia era a UENP do campus de Jacarezinho, e
gue em sua cidade havia transporte que levava os alunos todos os dias para a

Universidade.

Eu queria fazer uma faculdade publica, porque pagar por um curso,
seria muito dificil. Como aqui na regido, temas transporte publico que
levam os alunos para estudarem em Universidades publicas, pensei
gue este seria 0 meu caminho também. Entdo comecei a olhar os
cursos, e vi que tinha o curso de Ciéncias biolégicas na UENP de
Jacarezinho, fiquei um pouco apreensiva, porque era um curso de
licenciatura, e eu ndo tinha pretensdo em dar aula, mas gostava
muito da &rea bioldgica.

Como néo tinha projeto ou uma profissdo que desejasse seguir e gostava das
areas biolégicas que foram aprofundadas no Ensino Médio, optou pelo curso de
Ciéncias Bioldgicas. Outro fator que favoreceu essa escolha foi o fato de haver
nascido e vivido em uma cidade turistica, cercada pela natureza, onde a botanica se
faz presente. Embora ndo desejasse cursar uma licenciatura, como muitas pessoas
que entram em um curso que forma professor, pelas condigbes que tinha no
momento, além da ponderacdo de que o curso de ciéncias biolégicas abre
possibilidades, decidiu por fazer sua inscricdo nesse curso.

A partir deste critério de escolha, no ano de 2011, presta vestibular para o

curso de licenciatura em Ciéncias Biol6gicas e foi aprovada.

Eu ndo tinha um sonho fechado, sobre o que eu queria ser. Eu
gostava da area, e achava que iria me identificar com o curso, pois
sempre gostei muito da &rea de botanica e florestal. Cheguei a
pensar em cursar engenharia ambiental na época, mas tinha
consciéncia que nao era possivel.
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E tempo de mudanca, de novas atribuicbes, é tempo de negociacdo com as
atribuicdes recebidas. E tempo de metamorfose (CIAMPA, 1985). Quando Melissa
inicia o curso de licenciatura em Ciéncias Biologicas, ela fica assustada, em estado
de choque. A jovem se espantou com a quantidade de alunos que frequentavam as
aulas, com os muitos que ficavam em dependéncia na graduacédo e com 0 numero
de alunos que reprovam, talvez porque, em algumas disciplinas, a turma era muito

numerosa.

O primeiro ano foi muito dificil. Minha sala era muito grande, minha
turma tinha quase 70 alunos. Tinhamos aula no bloco da Pedagogia,
pois era um pouco maior que o0 nosso bloco. Quando cheguei na
Universidade os alunos das outras turmas comentavam que tinham
cerca de 20 pessoas reprovadas. Eu figuei um pouco receosa
guando descobri que o numero dos alunos que faziam dependéncia.
Me lembro que quando tinhamos prova, faziamos no auditorio,
porgue tinha muita gente. No comeco eu fiquei um pouco assustada.

Melissa, que até entdo teve uma boa relacio com a escola, com o0s
professores e sempre tirava boas notas, ficou assustada pela quantidade de alunos
gue nédo foram bem-sucedidos em algumas disciplinas no curso. Sentiu medo de nao
tirar uma nota boa, e de nao ir bem em alguma disciplina. O julgamento do outro era
uma parte importante na vida de Melissa, pois até 0 momento sua relacdo com a
escola e com os estudos era muito boa. Sempre apresentou um bom desempenho
escolar e fez parte do grupo dos bons alunos, dos estudiosos. Como a identidade
para si e identidade para o outro séo articuladas, o Eu sé sabe de si a partir do olhar
do outro, e a identidade ocorre a partir da articulagdo dos elementos que compdem o
Processo relacional e o Processo biografico. Passar a fazer parte do grupo dos
alunos que nao apresentariam bom desempenho na disciplina causou inseguranca
em Melissa e ela ponderou sobre os atos de atribuicdo que possivelmente receberia.

E isso realmente ocorreu. E tempo de exercer um novo papel no novo grupo
gue agora faz parte, ou seja, do grupo dos alunos que ndo apresentam bom

desempenho na disciplina. E tempo de metamorfose (CIAMPA, 1985).

Na primeira prova que eu fiz, eu achei que tinha me saido bem, pois
tinha estudado muito. Mas quando o professor entregou a prova, eu
vi que tinha tirado 2,5. Foi dificil.

O fato de néo ter tirado uma boa nota, ter ficado para exame e ver que muitos

alunos iam para a dependéncia (DP) deixou Melissa em choque e a fez repensar se
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realmente gostava da disciplina. Entretanto, ela ndo incorpora esta nova atribuigéo.
E neste processo relacional entre a identidade virtual e identidade real que a

identidade de Melissa se constroi.

Levei 0 ano inteiro para recuperar aguela nota. Precisei fazer exame.
Estudei muito! Me lembro que estudava pelo livro do Odon. E eu
decorei o livro! De todos os anos que passei na Universidade, o
primeiro foi o mais dificil, foi um choque. Precisei me adaptar ao
sistema, pois minha experiéncia na escola, no ensino médio, havia
sido muito diferente da que tive no Ensino Superior.

Apesar do primeiro ano ter sido uma experiéncia dolorosa, que lhe causou um
choque, Melissa se adaptou bem ao ritmo do Ensino Superior, e logo se adaptou ao
sistema. Relata que, ap6s o primeiro ano, sentiu as mudancas drasticas em relacao
ao sistema de ensino que estava acostumada, identificou-se com o curso, com as

disciplinas e com os professores.

Me adaptei, encontrei a melhor forma de estudar e de aprender. Eu
gostava muitos dos professores, adorava as aulas! Fiquei
impressionada com o novo, com 0 que eu ainda ndo conhecia e
passei a conhecer. Hoje se fosse para escolher, faria 0 mesmo
curso. Eu amei o curso!

Estava encantada com o mundo novo, com 0S novos conhecimentos e com
as descobertas que a Universidade e o curso |he proporcionavam, mas ainda néo
pretendia ser professora. O periodo da graduacéo foi intenso na vida da Melissa, e

muitas praticas exercidas pelos professores emergem da sua memoria.

Uma situagcdo me marcou muito. Durante o curso, alguns professores
nao davam aula. No primeiro dia de aula eles dividiam a turma em
grupos e cada grupo apresentava um seminario até o final do ano.
Senti ndo ter referéncia do contetdo. Queria ter aula com o professor
e ndo com os alunos.

Melissa ainda né&o tinha desenvolvido a autonomia para estudar, sentia falta
do formato do EM e do vinculo com os professores. Relata, ainda, que alguns
julgamentos de um professor durante as apresentacdes dos trabalhos a incomodava
e a constrangia. Fala de alguns episédios que ocorreram durante apresentacdes de
seminério. Nesse dia, havia estudado muito para a apresentagéo, trabalhou com a

organizacao, e o professor Ihe disse ao final da apresentacéo:
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Que voz irritante. Na disciplina deste professor, quando as pessoas
apresentavam seminario, ele tecia criticas irrelevantes. Lembro que
estudei muito para apresentar um seminario, pois meu grupo era
muito complicado, faltava compromisso para alguns alunos. Entéo e
eu estudei tudo, para que conseguisse explicar sobre qualquer
assunto. Fiz a apresentacéo bastante empolgada, e quando terminei
de falar ele disse que a minha voz era muito irritante.

No segundo ano, ao apresentar outro trabalho na disciplina do mesmo

professor, ele disse ao final:

Vocé fala bem, mas sua voz é ‘irritante”. Eu respondi: - professor,
infelizmente a minha voz eu ndo posso mudar, mas eu posso mudar
a minha forma de falar.

Para Melissa, as criticas do professor ndo eram construtivas e o professor

também atribuia juizo de valor aos outros alunos.

Outra amiga minha também foi criticada pelo professor, pois segundo
ele, ela parecia uma professorinha de primario.

O termo “professorinha”, utilizado pelo professor em relagcéo a sua colega, lhe

soa de uma maneira pejorativa, marcando-a negativamente.

Ele ainda dizia que n&o tinha sentido fazermos o curso, para sermos
professores da rede estadual. Ele dizia que era um curso perdido.
Eu entendia que ele tinha certo preconceito da profissdo de
professor. Isso me marcou, porque eu ndo gostava do que ele fazia.
Isso foi uma coisa que eu levei para minha carreira, para nao fazer
igual, pois ndo gosto disso. Eu vejo que existem varios tipos de
professores.

Melissa foi constatando que existem varios tipos de professores e que suas
condutas e atitudes ndo seguem um padrdo. E que os atos de atribuicdo séo

necessariamente atos de pertencimento. Melissa, recorre as estratégias identitarias.

H& professores mais rigidos, outros ndo. Eu lembro que tive alguns
professores muito rigidos. Eles colocam regras e tinhamos que
cumprir. Me lembro de um professor que cobrava a nossa postura ao
sentarmos; ndo podiamos mascar chiclete na sala. Ele usava sempre
jaleco e dizia que professor ndo pode sentar na mesa.

Ele relata que também teve excelentes professores, que a orientaram e lhe
serviram de exemplo a ser seguido em sua pratica como professora. Afirma
recordar-se de um professor que, para explicar o conteudo, fazia muitos desenhos

na lousa e era muito didatico, facilitando o entendimento do processo.
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Eu levei isso para mim. Hoje eu faco desenho na lousa para explicar
0s conteudos para 0s meus alunos.

Tive um professor, que ao ministrar o conteudo de botanica, trazia
flores para abrirmos e catalogar durante a aula. Era uma prética
excelente. Hoje eu fagco essa préatica com os meus alunos. Guardei
um pouquinho de cada professor que passou por mim. Por exemplo,
guando ministrei a disciplina de bioquimica de alimentos, eu fiz em
sala a extracdo de DNA do morango, da cebola e os alunos ficaram
impressionados.

No decorrer do curso, Melissa relata que as disciplinas pedagdgicas, como
didatica, psicologia, politicas educacionais e estagio, foram 6timas e contribuiram
significativamente para a sua formagdo como professora, o que revela o sentido
formativo atribuido por estudantes de licenciatura as representacdes envolvidas na
construcdo da identidade docente. Inferimos que Melissa teve sua formacéao
pedagogica mais consolidada, o que € relevante para a sua construcdo da

identidade docente.

Eu ainda ndo sabia se queria ser professora. Eu gostava muito de
falar, gostava de apresentar trabalho, mas achava que eu néo queria
dar aula. Eu queria trabalhar em laborat6rio, em algo especifico da
biologia. Até hoje, eu ainda quero ter uma experiéncia profissional
nesta area. Mas, eu ndo pensava em ser professora.

Embora inicialmente ndo quisesse ser professora, Melissa traz do curso boas
memoérias sobre as disciplinas pedagoégicas e, como define Le Goff (1990), as
memoérias que emergem dos sujeitos se devem aos fatos e experiéncias com
significado profundo para o sujeito. Ao mencionar as disciplinas pedagdgicas, a
entrevistada revela que estas também foram elemento de contribuicdo para sua

identidade docente.

A professora de didatica era 6tima, infelizmente ela ficou apenas dois
bimestres conosco. Ela realmente ensinava a elaborar projetos de
diferentes formas, foi algo importante, foi o periodo pedagoégico mais
vantajoso no curso. Sem contar que eu gostava muito da professora
de didatica, e ela contribuiu muito com minha formacéo.

Mesmo gostando do curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, Melissa
pensava em trabalhar com algo voltado para o laboratério, embora entendesse que
a profissdo docente a obrigaria a falar em publico e a gostar de falar e de interagir,
caracteristicas que supunha ndo possuir e gue, assim, levavam-na a nao se ver

como professora. No terceiro ano do curso, Melissa iniciou o Estagio Curricular
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Obrigatorio, um divisor de aguas que a aproximou da profissdo docente. Foi o

momento de metamorfose.

O estagio me aproximou da profissdo docente. Fiz estagio durante
um ano nos Anos Finais do Ensino Fundamental. Fiz a opc&o por
estagiar na escola onde cursei o ensino médio. Me recordo que a
professora da turma deixou eu dar uma aula “pratica”. Entdo eu fui
no laboratério, o qual eu ja conhecia, e achei lupas novas que ainda
estavam dentro das caixas. Eu preparei tudo, fiz lamina de cebola e
cenoura e relacionei com o contetdo que estava estudando, que era
sobre as células. Os alunos gostaram muito e eu também.
Nesse momento, Melissa teve contato com a escola pela primeira vez ap6s
deixar de ser aluna, por intermédio do estagio. A recepcdo, a abertura e o
acolhimento da professora da escola foram diferenciais para Melissa, o que se

coaduna com o que aponta a pesquisa realizada por Andruchak (2016).

Ela se chamava Iracema, era uma boa professora, me recebeu bem,
me deixou a vontade na sala. Eu gostei muito deste periodo, pois as
criancas eram muito curiosas e sempre perguntavam 0 que eu
estava fazendo na sala (risos)

Melissa chama a professora pelo nome, sendo este ato de nomeacdo um
elemento significativo. A postura da professora, ao recebé-la em sua sala,
possibilitou-lhe tornar-se o centro das aten¢des dos alunos, 0s quais, curiosos,
valorizavam o trabalho dela. Assim, a docente se sentia importante e, como ja
vimos, a atribuicdo dada pelo outro é um fator relevante para a constituicdo da
identidade, que nao é fixa e nem pronta e acabada, mas se transforma a partir das
novas relacdes sociais em que estd se enredando (CIAMPA, 1985). A formacéao
inicial é significativa para a construcao da identidade docente (ANDRUCHAK, 2016),
e 0s atos de pertenca contribuem para a identidade docente. No entanto,
diferentemente desse estdgio no Ensino Fundamental, no Ensino Médio a
experiéncia de Melissa foi diferente, pois a professora da sala na qual realizou o

estagio tinha um perfil diferente, e ndo possibilitou abertura.

A professora era rigida, fechada, ela dizia que eu poderia assistir as
aulas, mas nédo interagia comigo. Eu acho que ela era assim, devido
a personalidade. Era uma boa professora, sabia o conteado, mas
era “estourada’”, brigava com os alunos por qualquer motivo. Achava
melhor ndo perguntar nada a ela. Ficava quieta s6 observando a aula.
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Percebe-se que a atitude do professor frente ao estagiario esta intimamente
ligada a experiéncia do licenciando. Isso nos leva a inferir que o professor da escola
gue recebe os estagiarios dos cursos de licenciatura também é responsavel pela sua
formacdo. Segundo Melissa, a experiéncia do estagio foi diferente e interessante.
Sentiu-se acolhida pela docente do Fundamental, passando a chama-la pelo nome,
Iracema. Ja quando menciona a professora que ndo a recebeu bem, refere-se a ela
como “essa professora”, revelando o quanto distante a professora se fez dela, ndo

abrindo espaco e nao Ihe possibilitando interagir com os alunos.

Na época em que realizei o estadgio no Ensino Médio, eu trabalhava
como telefonista na prefeitura, entdo antes de ir trabalhar eu assistia
aula dessa professora. Essa era minha rotina.

Diante do exposto, a entrevistada demonstra ter levado o estagio com
seriedade, tentando concilid-lo com seu trabalho. Isso se mostrou decisivo em sua
formacao, pois a formacao inicial € um momento que oportuniza a ressignificacdo
das experiéncias e representacdes da profissdo professor ou, por outro lado, pode
ser um momento de reproducdo dessas representacdes construidas durante a
trajetoria do sujeito. O processo da formacao inicial deve colaborar para o sujeito
deve construir-se profissionalmente. Assim, o estagio curricular obrigatério torna-se
elemento fundamental para a formacdo docente e pode se constituir no locus de
reflexdo e formacdo da identidade, conforme aponta a pesquisa de Andruchak
(2016). E esse espaco que possibilita que o licenciando reconhega-se como um
futuro profissional, uma vez que oportuniza vivéncias e experiéncias docentes.

Mesmo frequentando um curso de licenciatura, Melissa recorda que, entre 0s
colegas de sua sala, apenas alguns queriam ser professores. Por outro lado, dos
que ndo queriam, alguns acabaram por lecionar, comprometendo, segundo seu
relato, a qualidade da educacéo. Os tempos sao de precarizacao e subcondi¢cdes de

trabalho. Nao ha vagas para os professores.

Tenho uma amiga desde que se formou ainda ndo consegui lecionar.
O Estado no Parana esta dificil, cada vez mais fechado. Em 2013 eu
prestei o concurso do Estado e fiquei em 7° lugar, até hoje néo
chamaram. Vejo que o0s professores aposentados continuam
lecionando. E isso impede que as coisas melhorem. Como também
ha professores que ndo gostam de ser professores. Acredito que isso
contribui para uma educacéao ruim.
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Quando Melissa terminou o curso de graduacgao, continuou trabalhando como
telefonista na Prefeitura de sua cidade, apesar de ndo gostar do servigo, até surgir
uma vaga e ela comecar a lecionar. Realizou um teste seletivo para lecionar na
Escola Técnica Estadual de S&o Paulo (ETEC-SP) em uma cidade em torno de 60
km de onde residia, e passou em primeiro lugar. Apds alguns meses da realizacdo
do teste, Melissa foi chamada para assumir algumas aulas.

Um dia me ligaram, perguntaram se eu tinha interesse em lecionar e
me ofereceram seis aulas. A moca que me ligou oferecendo as aulas
comecgou a perguntar onde eu trabalhava. Eu disse que no momento
estava trabalhando na prefeitura e que eu era efetiva. Neste
momento ela me questionou se eu realmente queria sair de um
concurso, para ir trabalhar em algo temporario. Eu disse sim, porque
ja havia decido que a primeira chance que tivesse, eu iria sair e ter a
primeira experiéncia. Eu estou esperando sO a primeira
oportunidade. Eu lembro que ela ficou me convencendo a néo ir.
Mas foi neste momento que eu vi que eu seria professora, foi quando
me ofereceram as aulas.

Melissa tinha o direito de se afastar da funcao de telefonista por dois anos, e
ela o fez para se dedicar a profissdo de professora. Deixou de assumir a identidade
de aluna de um curso de licenciatura e de telefonista para passar a ser professora. A
docéncia tem caracteristica intrinsecamente humana e se realiza em condi¢cfes
objetivas e subjetivas. Sentir-se parte de um grupo profissional é parte importante
para a construcao da identidade docente, é o reconhecimento a uma pertenca. Obter
um diploma que, legalmente, habilite a exercer uma profissédo € parte importante da
construgédo da identidade docente. Entretanto, no caso de Melissa, o diploma n&o
possibilitou que fosse reconhecida inicialmente como parte do grupo dos
professores, pois como era jovem e recém-formada, os professores a receberam

com desconfianca.

Os professores me receberam bem, mas quando cheguei na escola,
sofri um pouco devido ao estereétipo de professora em inicio de
carreira. E como se nio fossemos sobreviver este periodo. Percebia
gue as pessoas pensavam: Vocé é nova, acabou de se formar, ndo
sabe nada. Eu senti um pouco disso, ndo dos alunos, mas dos
professores da escola. Principalmente no comeco.

Percebemos, por esse relato, que ha uma certa desconfianca por parte dos

professores experientes em relacdo a idade dos professores e ao tempo de
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formacao. Ao chegar na escola, recém-formada, a identidade virtual dos professores

iniciantes € de um aspirante a profissao.

Quando vamos para uma banca fazer uma aula pratica, eles
perguntam: quantos anos vocé tem? Ha quanto tempo esta formada?
Da para sentir algo.

No inicio da carreira, Melissa ndo se sentiu parte do grupo, pelas atribuicdes
gue os professores Ihe davam:

Precisei mostrar que eu sabia 0 que estava fazendo.

Nesse momento, percebemos que a identidade relacional da Melissa se
diferenciava da identidade biogréfica, e observamos que ela estabelece estratégias
identitarias a fim de articular os conflitos entre as atribuicdes (transacédo externa e
objetiva) e as pertencas (transacao interna e subjetiva). Trata-se do mecanismo que
“preserva identificacdes anteriores (identidade herdada) e o desejo de construir para
si novas identidades no futuro (identidades visadas)” (DUBAR, 2005, p. 147).

A instituicdo de uma identidade, que tanto pode ser um titulo de nobreza ou
um estigma (“vocé n&o passa de um...”), € a imposi¢cdo de um nome, isto é,
de uma esséncia social. Instituir, atribuir uma esséncia, uma competéncia, é
0 mesmo que impor um direito de ser que é também um dever ser (ou um
dever de ser). E fazer ver a alguém o que ele é e, ao mesmo tempo, lhe
fazer ver que tem de se comportar em fun¢éo de tal identidade. Neste caso,
o indicativo & um imperativo (BOURDIEU, 1998, p. 100).

O acolhimento ao professor iniciante e o direcionamento da equipe
pedagdgica sdo fundamentais nesta fase da profissdo (MARCELO GARCIA, 1999),
e Melissa contou com a orientacdo da equipe pedagogica da escola. Esta se
mostrou aberta a responder as suas duvidas, mesmo que esse direcionamento ndo

fosse sempre iniciado por ela:

Eu tinha o apoio da equipe pedagdégica. A equipe sempre respondeu
as minhas davidas. Mas ndo me recordo que alguma orientacao
tenha partido deles. Porém, nunca tive problema e ninguém se
negou a me ajudar.

Melissa precisou alcancar seguranga a partir de um trabalho solitario para
resolver os problemas do cotidiano escolar, elemento caracteristico desta fase,
como aponta Marcelo Garcia (1999). A construcdo da profissdo docente € um
processo doloroso, e se da a partir do contexto escolar. Nesse caso, a identidade

construida denomina-se reconstituicdo identitaria posterior, e € condicionada pelo
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conjunto de experiéncias e vivéncias anteriores (trajetoria formativa e experiencial).
Inferimos, assim, que, mesmo com a falta do amparo da equipe pedagdgica e dos
professores, as experiéncias anteriores positivas possibilitaram Melissa a encarar o

desafio imposto ao seu trabalho inicial como docente.

O primeiro dia em que fui lecionar era para o 2° ano do Ensino
Médio. Nesse dia tinha houve algum problema na sala dos alunos e
nao pode ser utilizada, entdo precisei dar aula para eles em um
auditério. Era aula sobre plantas. Eu lembro que no primeiro dia, os
alunos ficaram receosos e desconfiados e ndo interagiram comigo.
Mas eu consegui dar aula. Fiz um desenho na lousa sobre o ciclo da
planta, relembrei o que eles tinham visto. E foi bom, gostei do
primeiro dia.

O desenho na lousa, algo que Melissa trouxe do curso de Formagéao Inicial,
pratica que marcou sua memoria, foi significativo para a constru¢cdo da sua

identidade docente.

Na ETEC, me ofereceram aulas na Bioquimica de alimentos, no
curso de agroinddstria, numa escola técnica. Na hora eu fiquei
assustada, com medo, porque eu ndo tinha conhecimento sobre
bioquimica. O coordenador do curso, com a sua labia, me falou que
tinha material, recursos, eu disse que iria. Quando vi a ementa da
disciplina era toda pratica, eu tinha que dar aula pratica de
bioquimica de alimentos. E eles tinham um equipamento que eu
nunca tinha visto. Mas no final, foi bom para mim, porque eu aprendi
muito ensinando.

A realidade que se impde ao trabalho do professor iniciante na escola é
ardua, e as tarefas mais dificeis muitas vezes sdo delegadas a estes professores.
Melissa precisou assumir o compromisso e, além de lidar com a condicdo de
iniciante e com todos 0s sentimentos proprios desta fase, precisou conquistar a
confianca dos professores e dos alunos para fazer parte do grupo. Diante disso, ela

experienciou inseguranca e satisfacéo simultaneamente.

Confesso que fiquei com medo, mas depois fui me acostumando
com os alunos.

Melissa foi enfrentando o medo e, assim, sentindo-se mais segura. As
experiéncias que Melissa teve em toda a sua trajetria possibilitaram que sua
identidade social foi marcada pelo enfrentamento das representacdes, ja que ela

queria conquistar o respeito dos alunos e trabalhou para isso. Desse modo,
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construiu relagbes com os educandos através do seu trabalho, conseguindo
alcancar o respeito e admiracdo destes. O auxilio da mae em sua infancia fez a
diferenca: Melissa ajudava os alunos nas licbes e a encontrarem uma forma de
despertar a identidade. Sentia-se valorizada, chamando a atencdo dos alunos e

fazendo com que eles se sentissem capazes de fazer algo por si.

Dou aula had quase dois anos no cursinho pré-vestibular por
indicacdo dos alunos. A experiéncia em lecionar no cursinho me
ajudou muito, porque trabalho muito com resolucéo de exercicios, e
guando vou fazer um concurso, vejo que isso me ajuda muito. As
vantagens, os beneficios, a alegria de no final do ano, o aluno passar
no vestibular e vir te agradecer, acho que isso supera as
dificuldades. Hoje eu vejo isso. Quando um aluno meu diz que
aprendeu a gostar de biologia com comigo, eu fico muito feliz. Isso
supera todas as dificuldades. Tive varias experiéncias felizes como
0s meus alunos. Fiquei emocionada quando os alunos me
homenagearam na formatura.

Quando os alunos dizem que vao sentir sua falta, que ela os ajudou muito, isso
lhe é muito gratificante. Vemos que as atribuicdes nos permitem inferir que ha uma

pertenca de valorizacdo da relacéo professor e aluno.

Eu acho que o professor tem que buscar no dia a dia, é preciso
estimular os alunos. Este ano eu peguei uma sala muito dificil, um 3°
ano que nao demonstrava compromisso com os estudos. Nao
queriam estudar. Eu fiquei impressionada. Mas insisti com eles. E
ocorreu uma situacgao interessante com a turma: eu precisei deixar a
turma, mas os alunos foram conversar com o coordenador para que
ele ndo deixasse eu sair. Disseram que eu precisava continuar 1a. E
iSSO que me motiva.

Para manter a ordem na sala, Melissa, fez como Dubet (1994) pontua: deu
um golpe de estado. Mandou aluno para fora da sala, estabeleceu a ordem. Essa
afirmacao sugere que a realidade vivenciada na condi¢do de aluno pode ser repetida
em sua atuacdo docente futura, reproduzindo saberes e fazeres docentes que

carregam na memoria.

Eu poderia ter desistido, mas eu insisti com eles, aplicava exercicios,
atendia os alunos individualmente. Quando chegou no meio do ano,
vi um aluno que antes ndo fazia nada em sala de aula, fazendo a
licdo. Aquele dia eu sai até feliz. No final do ano, eles resolveram
que queriam fazer faculdade. Tantos os meninos, revolveram fazer
Educacao Fisica na UENP, eles iam prestar o vestibular e estavam
animados, acreditavam que iriam passar no vestibular. Por isso
penso que o professor ndo pode desistir. Quando vejo que existem
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15 alunos que ndo gostam e que ndo querem aprender, vejo que
neste momento eu também n&o posso desistir.

Antes do ENEM eu dei uma revisdo para eles, eu estava com medo,
porque eu preparei uma aula, s6 de resolugdo de exercicios, e
pensei que ninguém queria fazer nada. A grande maioria sentou,
pegou o0 caderno e comegou a me perguntar, a prestar atengdo nas
gquestbes que eu estava fazendo. Eu resolvi as questdes do ENEM
do ano passado junto com eles. Isso me marcou, porque no final do
ano uma turma que nao estava nem ai, e sentou e ficou ouvindo eu
falar sobre as questées do ENEM. Eu acho que isso foi bom!

Melissa ndo desistiu dos seus alunos, nem seus alunos desistiram dela.
Apesar da atitude enérgica que ela precisou tomar em relacdo aos estudantes
indisciplinados, eles voltaram a fazer as pazes e resolveram cumprir o papel de
alunos, fazendo com que Melissa sentisse que havia, de alguma forma, mudado a
vida daqueles jovens. Havia cumprido a fungdo de ensinar, havia se tornado
professora.

Apesar das dificuldades encontradas no inicio da carreira, Melissa relata que

teve o retorno:

Alguns alunos tém algumas horas de HE, um programa que
desenvolve projetos na escola, e alguns professores ocupam essa
funcdo. O meu projeto era sobre a biblioteca ativa. Por isso, eu
precisa ir até a escola a noite. E para minha surpresa os alunos que
revolveram fazer o vestibular ficaram comigo na biblioteca para
estudar os conteddos. Isso é muito legal. Passamos ano inteiro
estudando na biblioteca, toda terca-feira. Isso me fez descobrir as
formas de como as turmas comegam a se interessar pelos estudos.
Por isso penso que quando os alunos apresentam problema, se deve
a algum problema que enfrentaram. Conheci alunos que sofreram
preconceito no bairro, por estudarem na ETEC e ndo na escola do
bairro. Construi uma visédo diferente dos meus alunos. Penso que
aluno que ndo consegue acompanhar as aulas, pode ser porque é
disléxico, hoje penso na particularidade de casa alunos. Eu tento
levar isso em consideracdo, para conseguir dar uma aula melhor.
Faco o possivel, eu tento ndo julgar eles, achando que eles ndo véo
conseguir fazer tal exercicio. Eu fago o maximo que eu consigo,
porqgue em algum momento vai ser cobrado desse aluno. Quando eu
chego em sala de aula, eu ndo falo que o contetdo vai ser dificil,
penso que isso pode bloquear os alunos, eu falo que é facil, s6 tem
que entender. Tem pessoas que separam essa relagao professor e
aluno, pensam que é: professor-professor e aluno-aluno, que ambos
ndo podem se relacionar ou ter amizade. Eu acho que ndo é bem
assim, todos sdo seres humanos.

A luz do exposto, frisamos a necessidade de entender que as experiéncias

pedagogicas docentes, positivas ou negativas, marcam a memoria dos estudantes,
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independentemente se serdo ou nao futuros professores. No caso de estudantes que
ingressam em cursos de licenciatura, ao optar pela carreira profissional docente,
essa retrospectiva da memodria pedagogica, de suas experiéncias passadas na
condicdo de alunos e estudantes, pode se tornar referéncias a serem seguidas por
eles quando estiverem na condicdo efetiva de professores, dependendo da forma
como essas experiéncias sdo exploradas no processo de formacéo inicial. Por fim,
inferimos que a trajetéria de vida de Melissa, especialmente a partir das estratégias
identitarias as quais recorreu; da cultural social de origem; dos incentivos aos
estudos; e da formacdo pedagogica foram fatores construtores de sua identidade
docente, concluindo que a profissionalidade docente esta intimamente relacionada a
identidade docente, e que as identidades profissionais estdo fortemente

relacionadas aos dominios tanto do trabalho como da formacéo.

4.3 ORGANIZACAO DA TRAMA DA VIDA DO PROFESSOR JOAO

O sonho

Sonhe com aquilo que vocé quer ser,
porque vocé possui apenas uma vida
e nela s6 se tem uma chance

de fazer aquilo que quer.

Tenha felicidade bastante para fazé-la doce.
Dificuldades para fazé-la forte.

Tristeza para fazé-la humana.

E esperanca suficiente para fazé-la feliz.

As pessoas mais felizes ndo tem as melhores coisas.
Elas sabem fazer o melhor das oportunidades
que aparecem em seus caminhos.

A felicidade aparece para aqueles que choram.

Para aqueles que se machucam

Para aqueles que buscam e tentam sempre.

E para aqueles que reconhecem

a importancia das pessoas que passaram por suas vidas.
(Clarice Lispector)

Jodo sonha com o distante, com o reconhecimento da profisséo docente;
sonha em ser alguém, em ser reconhecido como professor, e ndo somente como um
morador de periferia’®. Jodo quer acreditar no possivel e no impossivel, recusando-

se a compreender a distingcdo que a sociedade faz das diversas classes sociais.

'® Compreensao social do conceito que se relaciona-se a expanséo da pobreza urbana como fonte de
exploracdo da forca de trabalho. Para aprofundar, consultar Tanaka (2006).
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Jodo reconhece como as pessoas e 0s grupos dos quais fez parte direcionou e

mudou suas escolhas. Acredita que d& para fazer diferente, que € possivel: acredita

na carreira do professor.

Quadro 17 - Trama da vida do professor Joao

TEMAS

EPISODIOS

1.A Familia .

Falta de estudos
Intolerancia religiosa

3.A periferia °

Os policiais
O bar

4.0s primeiros contatos com 0s .
professores .

A falta de incentivo dos professores
Falta de auxilio

5.A escolha pelo curso .

O que foi possivel no momento
O encarregado formado em Biologia

6.A experiéncia na Universidade o

A graduacdo foi um divisor de 4guas na minha
vida

O Estégio

A nota 2,5

Os professores autoritarios

PIBID

7.A escola

A solidédo

A nédo aceitacéo dos professores experientes
A indisciplina dos alunos

A reproducéo

Fonte: a autora

4.3.1 A Histéria de Vida do professor Jodo

Quando eu entrei em 2011. Eu tinha
vontade sair nas escolas publicas, e ir
divulgando a oportunidade de estudar, que
tem vaga, d& para conseguir. Nao é porque
a gente é pobre que ndo pode.

(Joéo)

Jodo é filho de mae solteira, viu o pai poucas vezes durante sua vida. Nasceu

em um bairro periférico, bastante afastado do centro de uma cidade localizada no

interior do Estado do Parana, considerada polo estudantil da regido da qual faz

parte.

Morar na periferia € complicado, ha um indice alto de violéncia, tem
drogas, tem de tudo, mas meus amigos eram honestos, nunca se
envolveram com o crime, com nada e até hoje tenho eles como
amigos de infancia, mas nenhum deles quiseram continuar com 0s
estudos; da nossa turma, s6 eu que me formei, e estou seguindo
essa linha, mas néo foi facil seguir.
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A familia de Jodo é bastante tradicional, intolerante do ponto de vista religioso
e € contra as discussfes de relacdes de género. Nao tinham muito estudo e Jodo
cresce em um meio no qual a violéncia e a falta de perspectiva de vida e de estudo

se faz presente.

Minha mée estudou até a oitava série. Meus tios, um deles € policial,
s6 conseguiu terminar os estudos porque era preciso para entrar na
Policia Militar, entdo fez o supletivo. Minha tia fez graduacdo em
Letras, mas nunca quis lecionar como professora e 0s meus amigos
nao tinham a perspectiva de estudar.

Jodo traz para a sua narrativa episoédios da infancia, da escola e dos
professores. A familia de Jodo néo teve condi¢des de incentiva-lo a estudar, sendo
sua prioridade inseri-lo no mercado de trabalho. Estudar néo tinha significado para
Jodo: era uma obrigacdo que precisava ser realizada, assim como era preciso
frequentar a escola. A familia de Jodo nao tinha condi¢ces financeiras para fazer
investimento na educacao do filho e ndo compreendia a importancia de estudar. Por
sua vez, Jodo também ndo compreendia a importancia dos estudos.

O campo social familiar ao qual Jodo pertencia possibilitou a estruturacdo das
representacdes e estas se materializaram em praticas. Desta feita, Jodo ndo era um
aluno assiduo, ou que tirasse boas notas na escola. A familia de Jodo fez
investimento na sua educacgdo correspondente ao capital econdmico e cultural que
possuiam, sendo este Ultimo divergente do que a escola esperava. Ja o incentivo ao
trabalho era intimamente vinculado a necessidade da familia, as condi¢cGes
financeiras precarias.

A escolaridade dos membros da familia pode interferir no desempenho escolar e
nas projecbes que se tem para a vida. Isso se mostra em como a heranca familiar e
cultural interferiu na trajetoria de Joao, constituindo-se em patrimdnio que incorpora
sua propria subjetividade. “E o capital cultural incorporado, que teria impacto sobre o
destino escolar, dando énfase para explicar as desigualdades escolares, ndo sendo
uma perspectiva essencialmente determinista, mas probabilista (NOGUEIRA, 2004,
p. 60).

Por conta da convivéncia e do histérico familiar, Jodo era uma pessoa

conservadora e preconceituosa também:

Eu achava que policia bater em pobre era bom, porque pobre era
bandido. Eu sabia que era pobre também, mas n&o fazia essa
relacdo. Era bastante preconceituoso. N&o tenho vergonha de falar,
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porque a minha formacdo foi conservadora. Mas compreendo que
nao € culpa da minha familia, pois eles foram formados assim,
tiveram uma educacgdo para isso.

A identidade nasce com base nos mundos vividos e estad carregada de
processos identitarios biograficos, a partir de uma identidade herdada, isto €, de uma
cultura de origem (DUBAR, 2005). O habitus foi constituido na vida de Jodo de
acordo com suas caracteristicas e pelas escolhas de pessoas, bens e préticas
(BOURDIEU, 1996), sendo ele “um processo de ajustamento de consulta aos
destinos mais provaveis, assegurando, assim a reproducédo legitima das posicoes
sociais de origem” (DUBAR, 2005, p. 27). Jodo demorou para compreender que o
fato de morar na periferia o tornava parte de um grupo, e que deste recebeu sua
primeira identidade social, aprendendo quem era pela atribuicdo dos outros. Ele
sentia a discriminacdo da sociedade. Posteriormente, mesmo sendo universitario e
lecionando em uma escola, ainda era visto como alguém que morava na periferia,
revelando-nos como os atos de atribuicdo representaram forte impacto na
construcdo da identidade de Jodo (DUBAR, 1997).

Teve um episodio interessante: uma vez fui buscar um amigo de
moto no aeroporto (um bairro da cidade). E nesse dia estava
acontecendo escola da PM. Tinham varios policiais novos, alguns
eram soldados e tinha um tenente comandando eles. Eu fui até o
final do aeroporto, bem tipico de regido periférica, tinha pouca
iluminacéo, e ai quando nos saimos, fomos abordados, e eles foram
bastante truculentos. Disseram para parar, apontando a arma em
nossa direcéo. E eles mandaram a gente descer da moto, mandaram
para irmos para a parede para fazerem a revista. SO que os alunos
novos, usavam forga excessiva, teve um que até forcou o meu braco,
e eu disse que estava doendo, mas o policial respondeu de forma
grosseira. Naquele momento, eu justifiquei que era professor, era
contratado do Estado. E eu disse que eu ndo ensino isso na
escola, e perguntei se € esse tipo de atitude que ensinam para um
soldado. Nisso o tenente, chegou e comecou a olhar com cara feia.
S6 que nisso, tinha um soldado que me conhecia, e ele tentou falar
para eu me acalmar, ficar tranquilo, que era rotina. Achei um
absurdo isso, porque eles usavam forca excessiva, s6 porque
estavam num bairro pobre. Acredito que no centro da cidade eles
nao tomariam esse tipo de atitude, com uma pessoa melhor vestida,
com carro novo. Quando se mora na periferia, para a sociedade,
vocé é somente um morador da periferia (grifo n0sso).

Jodo nao se identifica apenas um morador da periferia, mas como professor.

A truculéncia e o preconceito dos policiais, na narrativa do entrevistado, ddo mostras
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da forma como certa camada da populacao é vista pela sociedade. ApGs os policiais

o liberarem, ele relata que, na sequéncia, entraram em um bar com a arma na mao.

Pensei que ali poderiam estar pessoas da minha familia, que
trabalhavam o dia inteiro, e no final da tarde, possuiam o habito de
se reunir com 0s amigos em um bar e tomar uma bebida. Lembro
dos meus tios; quando a minha avé morava ainda morava na zona
rural, eles tomavam pinga, e eram pessoas honestas, humildes e
trabalhadoras. Eu me questionei qual o direito que eles tém de fazer
iss0. Isso me fez refletir muito.

Ao tecer uma analise sobre a situacdo, o episédio acima expressa a
negociacao entre os atos de atribuicdo e os atos de pertencimento na narrativa de
Jodo. E na convergéncia entre eles “que um individuo é conduzido a aceitar ou
recusar as identificagbes que recebe dos outros ou das instituicées” (DUBAR, 1997,
p. 106).

Com o tempo, Jodo compreendeu gque existe todo um sistema de valoracao
das pessoas a partir do meio em que vivem e/ou como se vestem, e esta valorizacao
faz parte do habitus e da representacdo também. As marcas biograficas de Jodo séo
constituidas a partir de crencas e ideias, sendo ressignificadas pela negociacao
entre a identidade os atos de atribuicdo e os atos de pertenca, que resultam em
tatuagens de uma identidade social real (DUBAR, 2005). Vemos como a identidade
virtual assume caracteristicas internas e o fundamento esta naquilo que Jo&do
projetou para si. Entre a identidade atribuida pelo outro e por si préprio, isto €, entre
identidade herdada, construida e visada, emerge o campo do possivel, que
acompanhara Joédo por toda a sua trajetoria.

Nosso entrevistado revela registros biograficos em relacdo aos professores,
do ensino fundamental e médio, relatando que, apesar de residir na periferia, Joao
estudava em um colégio localizado na regido central, escola de referéncia na cidade.
No periodo em que a frequentou, era comum ouvir dos seus professores que o aluno
tem a obrigacdo de aprender o conteudo, pois, se o professor ja o sabe, € o aluno
que precisa correr atras para aprender.

Jodo nao recebeu incentivo dos seus professores para fazer um curso de
graduacéo, e as informacdes sobre as formas de ingressar em uma Universidade e
sobre o ENEM eram escassas. Assim como no caso de Melissa, nem sequer eram

trazidas pelos professores da escola:
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Nunca ouvi algum professor falar sobre a Universidade ou ENEM em
sala de aula. O assunto era o contetido da disciplina e s6. Eu ndo me
lembro dos professores fazerem relacdo da escola com a
universidade. Questdo da universidade, nunca foi citado para os
alunos. Nossa funcdo na sala de aula era reproduzir o contetdo que
o professor trabalhava. Os professores eram autoritarios e
tradicionais. Durante o Ensino Médio, os professores eram distantes.
Nunca consegui estabelecer relagdo com nenhum deles.

Dos alunos que se formaram da turma de Jodo, apenas quatro alunos
ingressaram no Ensino Superior. Outrossim, o periodo que antecede a formacgéo
inicial docente é repleto de significados e marcas sobre a imagem docente. Para ele,
os professores preocupavam-se com o0s alunos, porém eram figuras distantes,
autoritarias. Jodo, em sua narrativa, ndo apresenta uma Unica lembranca positiva do
tempo em que esteve na Educacdo Basica, parece um periodo do qual ndo queria
lembrar. Essas marcas se refletem na constituicdo da identidade docente de Jodo,
pois ele reconhece as praticas negativas do professor, mas tenta nega-las para si
(DUBAR, 1997).

No ano de 2008, Jodo conclui o Ensino Médio e, por intermédio de uma
amiga que fazia o curso de Direito, comegou a receber incentivo para fazer um curso
de Ensino Superior, bem como a conhecer informacdes sobre as formas de ingresso
no Ensino Superior. Familiarizando-se com outras pessoas que faziam parte do
circulo de amizades da amiga, também universitarias e vindo de outras cidades para

estudar, Jodo se depara com um novo mundo, outra realidade.

E sem duvida isso foi o fator determinante, para que eu conhecesse
esse mundo universitario, porque até entdo, eu ndo imaginava em
entrar na Universidade. Na época ela estava estudando para a OAB
e usava um “memorex”, ela sentava para estudar para a prova e eu
sentava para estudar para o vestibular.

Jodo passa a pertencer a outro grupo, a ter novas referéncias e ocupar nova
posicdo. E momento de metamorfose, mas “um individuo que se propde ascender
socialmente, necessariamente terd que partilhar do habitus da nova classe social,
tendo que se submeter as praticas socioculturais do grupo de referéncia”
(BOURDIEU, 1980, p. 100). E preciso investimento para moldar uma nova persona.
Assim, podemos entender como a socializacdo dos individuos direciona seu
pertencimento para uma determinada classe social, sendo influenciada pela

reproducao do habitus de origem e ou de destino (BOURDIEU, 1974).
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Com o incentivo da amiga, Jo&do decide prestar vestibular e ingressar na
Universidade.

A escolha para o curso de Ciéncias Biologicas foi feita por
eliminagdo. Os cursos que eram integrais, eu néo tinha condicbes de
fazer, pois trabalhava o dia todo. O curso de Direito eu ndo achava
acessivel, porque é um curso muito concorrido, as notas dos alunos
gue passam eram altas, as pessoas se preparam para prestar o
vestibular, faziam cursinho e eu néo tinha condicbes naquele
momento.

Nessa época, Jodo estava trabalhando em uma usina de alcool na cidade de
Jacarezinho, na funcdo de analista de laboratorio. Por compreender que a funcéo
exercida tinha relacdo com o curso de Ciéncias Biologicas, optou pela area para que
esse estudo lhe proporcionasse possibilidade de crescer na empresa em que

trabalhava.

Por mais que fosse um curso de licenciatura, eu fiz essa analogia.
Acreditei que a Biologia poderia me ajudar, pois o0 meu supervisor
era formado em Biologia. A opcéo pelo curso de Ciéncias biologicas,
foi feita de acordo com o que eu achava possivel.

Ao escolher o curso, Joao vislumbra uma possibilidade de ascenséo social
na carreira. Desse modo, podemos observar que o circulo social do qual os
individuos fazem parte influencia na identidade herdada ou visada, sendo que
compreensao do que podemos ou queremos ser encontra-se atrelada ao que os
outros querem de nés (DUBAR, 2005).

No dia em que foi realizar o vestibular, Jodo foi acompanhado da amiga, que
acabou por encontrar outros amigos. Nosso entrevistado relata um episédio em que,
ao ser perguntado sobre qual curso ele iria prestar, no que este respondia que era

ligado a licenciatura, riram-se dele e lhe disseram que era um curso para mulher.

E eram pessoas instruidas, hoje uma delas fez o curso de Medicina
no Rio de Janeiro. Preconceito. E isso ndo aconteceu muito tempo
atrés.

Vemos como o imaginario sobre a profissdo docente ainda traz consigo
imagens consagradas sobre o seu exercicio e, dessa maneira, reflete-se nos atos de
atribuicdo para o sujeito que a exerce. O processo coletivo se materializa no “grupo
de pares com seu codigo informal, as suas regras de selecéo, 0s seus interesses e
linguagem incomum” (DUBAR, 1997 p. 135).
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Posteriormente, quando Jodo inicia o curso, fica encantado com 0 novo
mundo. Entrar na universidade e fazer um curso de licenciatura foi um elemento
fundante em sua vida: significou fazer parte de um outro grupo, partilhar um novo

ethos e, em sua subjetividade, obter ascensao social.

Quando iniciei o curso, um mundo novo se abriu. A graduacao foi um
divisor de aguas na minha vida.

Para Jodo, a entrada na universidade transformou a visdo conservadora,
como ele mesmo intitula, compreendendo que o tempo em que passou a graduacao

o transformou:

Vejo que se antes eu era uma pessoa preconceituosa, hoje eu
consegui romper com essa barreira. Hoje eu sou uma pessoa mais
solidaria e justa. Por isso que eu acho que tem solugédo. Eu sou o
exemplo. Quando entrei na Universidade, tive vontade sair nas
escolas publicas, e ir divulgando a oportunidade de estudar, que tem
vaga, da para conseguir. Ndo é porque é pobre, que ndo pode ter
oportunidade na vida. Hoje, se eu for atuar no ensino médio, vou
trazer os alunos para conhecerem a Universidade. Quero integra-
los. Quero mostrar a eles outras possibilidades, porque eu néo tive
isso. (Grifo nosso).

Era tempo de metamorfose. Jodo deixa de ser somente o morador da
periferia para se tornar universitario. Ele ficou encantado com o novo mundo, com as
novas amizades, as novas possibilidades e o estabelecimento de novas relagdes.
Mas nado pretendia ser professor, e ndo tinha muita clareza sobre o propdsito do
curso.

Jodo se insere em um outro grupo, que possui outras referéncias. Dessa
maneira, teve que se submeter a praticas socioculturais outras. Porém, no decorrer
do curso, no convivio com novas amizades, principalmente com as pessoas dos
outros cursos de Licenciatura, ele comecou a compreender que poderia ter uma
carreira profissional — a de professor — e que poderia fazer a diferenca na sociedade.

Eu fiz amizade com pessoas do curso de Historia, e através das
destas amizades pude conhecer, me familiarizar com a profissédo de
professor. Vi uma possibilidade de carreira. Por mais que seja uma
profisséo dificil, eu vi como uma possibilidade, e como uma forma de
fazer diferenca na sociedade. De proporcionar as pessoas da minha
origem, do meu bairro o mundo que eu conheci. O mundo da
Universidade é diferente do mundo que até entdo eu conhecia. Pois
ha possiblidades.
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Vemos como Jodo tem a intencionalidade de retribuir o conhecimento aos
individuos que partiham seu modo de vida, sem classifica-los como simples
moradores da periferia, mas, sim, como pessoas de direito e de oportunidades. Jo&o
Ihes atribui outro olhar e entende que a Universidade € lugar para todos. Por isso,
compreendemos que a entrada de Jodo nesse universo foi um elemento
imprescindivel para a construgéo da sua identidade docente.

Nesse contexto, as praticas dos professores formadores foram importantes,

incidindo sobre a identidade de Jo&o:

Na graduagéo tinhamos professores bons, inteligentes, com muita
titulacdo, e alguns um pouco arrogantes, tinhamos também os
tradicionais. Penso que poderiam contribuir mais com os alunos.

Ao falar das préaticas dos professores, Jodo relata um episddio que o

marcou:

A primeira avaliagdo que eu fiz em 2011, na Universidade eu tirei, 2,5
e foi um choque para mim. Foi outra realidade. A prova era dificil e
era dissertativa.

Ao mesmo tempo, nosso entrevistado relata, ainda, que algumas vezes 0s
professores ndo |he davam abertura para o dialogo ou mesmo para sanar as

duvidas:

Eu anotava todas as minhas duvidas no caderno, e quando chegava
em casa pesquisava no Google e sanava as minhas dividas. Que
desperdicio, h4 numa atitude de um professor assim. Parece que o
professor esta distante do que ele faz. Os EADs estéo vindo ai, para
substituir esse tipo de professor. Coloca o professor na tela, ndo
interage com os alunos, ele transmite o conhecimento, se nao
entendeu é problema do aluno.

Nessa perspectiva, podemos notar que as experiéncias advindas das
praticas pedagodgicas dos professores do curso (identidade para o outro) e o
desempenho do licenciando nos estudos (identidade visada) podem se relacionar na
constituicdo da identidade docente (DUBAR, 2005).

Jodo relata que o curso apresentava o perfil formativo voltado para a
formacdo do bacharel, no lugar da licenciatura. O fato das disciplinas pedagogicas
serem ministradas pelos pedagogos, enquanto as disciplinas biolégicas eram dadas

pelos outros professores do curso, ndo fazia sentido para Joao:
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Ha diferencas em lecionar na Pedagogia e na Biologia. Os
professores ndo sabiam nada de Biologia. Sabia da parte
pedagdgica, mas ndo estabeleciam relacoes.

Assim, o ato de ser professor pertencia aos professores pedagogos, 0s
quais raramente conseguiriam relacionar sua area a conteudos especificos da
biologia. Essa separacdo nao fazia sentido para Jodo, mas, a0 mesmo tempo,
vemos como o entrevistado se importa com a valorizacédo do professor formado em
Ciéncias Biologicas como profissional que também promove o ensino. Jodo
guestiona as atribuicbes impostas aos professores que ministravam as disciplinas
bioldgicas do curso, a partir do qual vemos o movimento identitario que Joao realiza
partindo do concreto (CIAMPA, 1985) e, assim, significando essas atribuicdes.
Outrossim, inferimos que tal movimento é um fator relevante para a construcdo da
identidade docente de Jo&o.

Como ja vimos nas entrevistas anteriores, 0 estagio € uma etapa importante
no percurso da formacdo inicial. Jodo ndo teve uma boa experiéncia com esse
requisito, pois, para ele, os professores da escola que receberam os estagiarios o

fizeram contrariados, e Jodo nos revela que nao foi muito bem aceito:

O estagio, na pratica, ndo é uma experiéncia muito boa. Sado poucos
os professores que aceitam os académicos na escola. Eu nao fui
aceito no estagio. Eu percebia que o professor tinha medo, quando
eu estava em sala de aula. E vivia dizendo para eu nao ir assistir a
aula dele. Depois eu assino para vocé. E eu percebia que eu era um
incdmodo para ele.(Grifo nosso).

Jodo ndo traz memorias positivas do estagio, uma vez que ndo teve a
possibilidade de experimentar o exercicio docente. Por passar por um curso que
forma professores sem a possibilidade de estagiar, ndo teve a possibilidade de
estabelecer um dialogo entre o processo formativo e a realidade escolar. Vemos
gue, nesse momento da vida do entrevistado, as intencionalidades pedagodgicas de
cada curso vao ficando claras, pois ndo interferiram nesse processo e nao
valorizaram a formagé&o de Jo&do. Sua construcao da identidade docente, bem como

sua aproximacgdo com a escola, ocorreu mais tarde, a partir do PIBID.

O PIBID foi um divisor de aguas na minha vida. Com o PIBID tive
contato com a docéncia e vi a aproximagdo dos alunos, dos
professores da escola e da biologia. O nosso dialogo era muito bom.
[...] Tenho lembranca de uma fala de um professor da graduacéo: no
momento em que VOcés entrarem na escola, respeitem o0s
professores que estéo la, porque eles vivem a realidade. Sao frases,
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fragmentos que a gente leva.

A fala do entrevistado ressignifica o trabalho dos professores na escola,
atribuindo-lhes valor. Vemos, assim, como a identidade visada de Jodo se delineia.

Posteriormente, Jodo concluiu o curso e se tornou professor. Um novo
momento se inicia, € tempo de metamorfose. Deixa de ser universitario para ser
professor. No entanto, para Tardif (2007, p. 42), ensinar na escola exige,
necessariamente, uma “permissdo, um credenciamento, um atestado”, e Jodo se
depara com o espaco de construcdo da identidade real ao ir lecionar na mesma
escola em que estudou o Ensino Fundamental e Médio. Foi chamado para substituir
uma professora, mas quando chegou a escola, teve uma surpresa: os professores

nao o aceitaram.

A minha primeira experiéncia na escola e a recepcdo dos
professores foi muito ruim. Eu estudei no Ambrésio do Ensino
Fundamental até o Ensino Médio. E foi nesta escola que iniciei a
docéncia. Era conhecido como professor recém-formado e substituto.
Na sala dos professores, tinha a cadeira certa para cada professor
do quadro préprio do magistério, entdo eu ndo podia sentar em
qualquer lugar. Somente depois que todos entrassem na sala, eu
poderia achar um lugar e sentar. Fui avisado sobre isso, logo quando
cheguei na escola. Lembro que os professores faziam comentarios
pejorativos sobre os professores PSS: “Esses professores PSS,
pegam as nossas aulas, sdo professores novos, sem experiéncia
alguma’. Eu ficava la escutando.

Jodo se sentiu constrangido e ndo ficava na sala dos professores,
procurando ficar na companhia dos alunos no patio da escola. Ele ndo recebeu a
orientacdo da equipe pedagogica, apenas Ihe eram sanadas as suas duvidas em
relacdo as questdes administrativas. N&o pode, também, contar com a boa vontade
e 0 acolhimento dos colegas professores. Desse modo, vemos que 0s professores
experientes ndo compreendem o recém-formado como um professor. Os atos de
atribuicdo séo claros: enxergam os professores como aspirantes a profissao, sem a

devida qualificacéo.

Eu trabalhei na escola durante cinco meses, e esse periodo em que
lecionei foi assim. Eu s6 servia para colocar agua no bebedouro dos
professores, quando a 4gua acabava eles me chamavam. [...] E teve
uma vez, que um professor experiente me questionou sobre as aulas
que eu tinha. Ele disse que eram para ser dele.
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Para preparar as aulas e selecionar os conteudos, Jodo buscava referéncia
nos amigos professores também recém-formados. Assim, ele passa a fazer parte de
um novo grupo: o dos professores iniciantes, “aspirantes a profissao”. Ja na escola,
locus importante da construcdo da identidade docente, Jo&o inicia a profissdo de

professor de forma solitéria.

O professor parece uma pessoa solitaria, um guerreiro solitario, que
estd tentando fazer algo diferente, mudar a realidade de algumas
pessoas sozinho. Nem mesmo a equipe pedagdgica é a favor do
professor. Eu nédo tive respaldo nenhum. [...] teve um episodio, em
gue os alunos foram na coordenacéo pedagdgica e reclamaram que
eu exigia muita leitura. A pedagoga ndo sentou comigo e perguntou o
gue estava acontecendo, ndo procurou saber a minha verséo. Falou
comigo em tom repressivo. E mesmo assim tentei explicar que
estava tentando enriquecer a leitura, o vocabulario e a escrita dos
alunos.

Jodo relata que néo foi um bom professor no seu inicio de carreira. Entrar
em uma especialidade constitui um ato significativo de identidade virtual (DUBAR,
2005). Ao iniciar o exercicio da docéncia, ele se viu realizando atos que sempre

repudiou:

A minha experiéncia na escola foi muito ruim. Fui um péssimo
professor, porque tudo o que eu aprendi aqui, eu reproduzi na
escola, principalmente sobre atitudes autoritarias e tradicionais. Eu
pensava: Quem manda na sala sou eu, vou passar o contelido, e 0s
alunos fardo a prova escrita. Me recordo de um aluno que saiu da
sala de aula, batendo palma para mim, de modo irbnico. (Grifo
Nosso).

E de uma aluna que eu atribui nota zero na prova dela. Quando eu
lembro, eu tenho remorso desse episodio, porque ela era uma aluna
aplicada. Lembro que no dia em que eu entreguei a prova corrigida
ela chorou.

A luz do exposto, entendemos que as experiéncias negativas oriundas das
histérias de vida de Jodo contribuiram para sua formacéo docente, pois 0s registros
biograficos acerca da profissdo docente direcionam suas praticas. Além disso,
observamos o quanto a identidade biografica e virtual é permeada pela tenséo. O
reconhecimento de que a identidade é fruto de processos de socializacdo vincula
este termo a uma perspectiva das relagdes entre os mundos vividos. Dessa maneira,
compreendemos que as marcas biograficas, constituidas a partir de crencas e
ideias, sao ressignificadas nos e pelos atos de atribuicdo, e resultam em tatuagens

de uma identidade social real (DUBAR, 2005). Embora Joao relate compreender que
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a profissdo docente perpassa o ensino, no momento de sua atuagao docente, as
praticas punitivas com as quais se deparou embasaram a sua pratica. Logo,
inferimos que as praticas dos professores possuem centralidade na constituicdo da
identidade docente do professor iniciante.

A identidade é resultado “simultaneamente estavel e provisério, individual e
coletivo, subjetivo e objetivo, biografico e estrutural, dos diversos processos de
socializacdo que, em conjunto, constroem os individuos e definem as instituicées”
(DUBAR, 1997, p. 105). Os professores ndao viam Jodo apenas como um professor,
mas iniciante na carreira, e isso fazia muita diferenca, pois lhe atribuiam certas
caracteristicas que nao |he outorgavam ser reconhecido como professor. Nas
palavras de Ciampa (1985, p. 67), “cada posicdo minha me determina, fazendo com
gue minha existéncia concreta seja a unidade da multiplicidade, que se realiza pelo
desenvolvimento dessas determinagdes”. Além das dificuldades com os professores,
Jodo relata o problema da indisciplina dos alunos e o descrédito com a escola

publica:

[...] existiam turmas que era facil controlar, j& outras, eram
incontrolaveis (risos). Recordo de uma situacdo, em que eu estava
passando um texto no quadro negro e quando eu olho para tras, eu
vejo alguns meninos jogando bola dentro da sala de aula, era uma
turma de sétimo ano. Eu ndo acreditei no que vi! Eu gostaria de ter a
experiéncia de trabalhar em uma escola particular, penso que talvez
0s alunos sejam mais participativos.

Jodo acredita que o ensino particular seja diferente, fato este complicador, ja
gue desacreditar da escola publica revela o quanto o processo de formacao inicial

possui fragilidades, especialmente sobre a formacdo pedagoégica e a

~

profissionalidade docente. Estas estdo intimamente atreladas a constituicdo da
identidade docente e refletem, ainda, as atribuicdes que a sociedade Ihes da, bem

como 0 que esta posto socialmente.

Neste momento me sinto frustrado por ndo estar lecionando. Hoje
guando me perguntam onde eu trabalho, eu apenas digo que eu sou
professor. Mas estou trabalhando na induastria, realizo trabalho na
producdo, faco um servico repetitivo durante 44 semanais. Tem
horas que é isso é muito frustrante. Me lembro de uma vez que dei
aula numa escola profissionalizante, era professor horista, ministrava
a aula e eles me pagavam na hora. Ainda ndo consegui comprovar
essa experiéncia. Ndo existia vinculo. Ndo gosto de parar para
pensar, porque é dificil, muito complicado.
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Os problemas que os professores enfrentam sdo de ordem social e
institucional. A desvalorizacao do trabalho docente e da escola publica precisam ser
vencidos pela aceitacdo do desafio dos professores se assumirem e serem
assumidos como intelectuais transformadores, e pela escola publica entender que
sua imagem reflete e expressa as condi¢cdes dos professores que nela lecionam,
influenciando e sendo influenciados sobre elas. Se a escola é locus fecundo na
constituicdo da identidade docente, vemos como Jodo exerceu um trabalho solitério,
algumas vezes reproduzindo as praticas dos professores que passaram pela sua
trajetéria escolar. Ao mesmo tempo, apesar das fragilidades formativas, Jodo se
reconhece como professor, conferindo a si mesmo a identidade docente.

Compreender o trabalho dos professores aqui trazidos significa reconhecer
sua natureza socialmente construida e 0 modo como esta se relaciona com a ordem
social, assim como analisar as possibilidades transformadoras implicitas no contexto
social das aulas e do ensino. O que vemos constantemente é a desvalorizacao do
professor. O trabalho, de um modo geral, vem sofrendo, na contemporaneidade,
uma acentuada subproletarizacdo, “decorréncia das formas diversas de trabalho
parcial, precario, terceirizado, subcontratado, vinculado a economia informar, ao
setor de servicos.” (ANTUNES, 1999, p. 209), e os professores ndo ficam imunes a
ISSO.

As escolas, como instituicbes de ensino, tém sofrido com as novas
concepcBes gerenciais, as quais ampliam as tarefas docentes e introduzem novos
padrbes de trabalho, exigindo maior base educacional, além de novos requisitos e
atributos de qualificacdo profissional. Tais exigéncias laborais, acompanhadas da
desvalorizacdo da docéncia, das mas condicbes de trabalho nas escolas e da
sobrecarga de tarefas intensificam e, ao mesmo tempo, descontextualizam o
trabalho docente. Por conseguinte, o ensinar e aprender, acaba por ficar em
segundo plano (APPLE, 1995; HYPOLITO, 1999; CUNHA, 1999), e nos é possivel
inferir que este contexto de precarizacdo do trabalho docente influenciou
grandemente na construcdo da identidade docente no ultimo caso mencionado, o de
Jodo.

Desta feita, vemos que o processo relacional entre a identidade virtual e a
identidade real de Jo&o sempre foi marcado pela tensdo. Os atos de atribuicdo e os

atos de pertencimento nem sempre tiveram consonancia, e o entrevistado nao aceita
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muitas vezes 0s atos de atribuicdo que lhes s&o impostos, especialmente no que se

refere a importancia da profissédo docente:

Esta cada vez mais dificil. Eu acho que o minimo que eu tenho que
fazer é o Mestrado. Terminei um curso de especializacdo, para
amadurecer o meu conhecimento cientifico e tentar o Mestrado.
Neste momento, eu ndo estou trabalhando como professor, porque a
situacdo do Estado Parana estd complicada e eu ndo consegui pegar
aula.

Jodo nédo se conforma com a atual situacdo da educacédo e os motivos que
levam as pessoas a ndo se interessarem pela carreira docente. Além disso,
guestiona a ética com que tal formacéo é encarada:

No entanto, o meu TCC agora da especializacéo, eu quis trabalhar
com o estudo da ética, eu me baseei nos PCNs e fiz entrevistas com
6 alunos do sexto ano, para saber o que eles entendiam sobre a
ética, se conheciam as legislacdes e principalmente sobre o PCNs, e
esses alunos sdo sabiam, e ndo queriam ser professores. Eu acho
gque se fosse para analisar, somente 10% dos alunos do 3° ano do
ensino médio querem ser professores.

O entrevistado questiona, ainda, o processo de avaliacdo adotado pela
escola, sendo que, em sua opinidao, a metodologia adotada se encontra ultrapassada
e ndo motiva os alunos. Jodo traz marcas das culturas social e de origem, as quais
encontram-se intimamente relacionadas com a sua identidade biografica, herdada e
visada. A partir da sua trajetoria de vida e do entrelacamento de tais marcas, ele
revela o modus operandi de como fazer parte de novos grupos, bem como de
aprender os novos codigos para conquistar o seu lugar.

Jodo lutou com a vida, com as condi¢cdes determinantes que a sociedade |lhe
imp6s. Entretanto, o capital cultural de Jodo néo foi condizente com o esperado pela
academia. A universidade foi uma conquista para Jodo, uma oportunidade Unica, por
meio da qual ele quis ascender socialmente e vislumbrou essa possibilidade na
docéncia. No entanto, as condicdes precarias do trabalho do professor fizeram com
gue Jodo tivesse um tempo pouco duradouro de contato com a docéncia. Em sua
narrativa, Joao se afirma e se reconhece como professor, mas nao conseguiu, nao
teve oportunidade em voltar a lecionar. Até o presente momento, ele faz parte da
corporacéo da Policia Militar do Estado de Sao Paulo, e, por ora, ndo mais se intitula
professor.
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CONSIDERACOES FINAIS

Os bens culturais enquanto bens simbdlicos s6 podem ser
apreendidos e possuidos como tais por aqueles que detém o
cédigo que permite decifra-los. Em outros termos, a
apropriacdo destes bens supBe a posse prévia dos
instrumentos de apropriacdo. Em suma, o livre jogo das leis da
transmissao cultural faz com que o capital cultural retorne as
maos do capital cultural e, com isso, encontra-se reproduzida a
estrutura de distribuicdo do capital cultural entre as classes
sociais, isto é, a estrutura de distribuicdo dos instrumentos de
apropriacdo dos bens simbdlicos que uma formacédo social
seleciona como dignos de serem desejados e possuidos.
(BOURDIEU, 2001, p. 297).

Chegar ao final de um processo de pesquisa é um desafio, especialmente
quando a tematica do estudo € a identidade docente, a qual ndo possui
caracteristica Unica e ndo se completa em si mesma. Por isso, consideramos que
um trabalho desta natureza ndo se conclui, mas aponta caminhos e pontos de
reflexdo.

Esta pesquisa aponta que a identidade docente se constréi a partir das
experiéncias dos mundos vividos e dos campos de pertencimento nos quais 0s
sujeitos estdo inseridos, isto é, a partir das experiéncias significativas e da
representacdo que a profissdo tem para eles. Percebemos, neste trabalho, que a
identidade do professor e a identidade docente estdo relacionadas entre si, sendo
impossivel desarticula-las. Nesse contexto, as narrativas dos professores foram
construidas a partir de um campo de referéncia e das relacbes estabelecidas nestes
campos, especialmente pela familia (cultura social de origem), a qual
constantemente promove o aculturamento de ideias, e pelas experiéncias escolares,
partindo das experiéncias praticas dos professores.

Com este estudo, obtivemos o aprendizado de que a construcdo da
identidade docente, se constitui em meio a diversidade de experiéncias de
aprendizagem e das diferentes praticas exercidas pelos professores, e que 0s
modelos profissionais comecam a serem formados desde 0s primeiros anos
escolares. Desse modo, justificamos nossa visao da influéncia dos professores da
escola basica como elemento fundante primordial na constituicdo da identidade
docente.

A presente pesquisa aponta para o fato de que ndo se pode generalizar como

a identidade docente é articulada. Ela se encontra diretamente imbricada com a
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histéria social, familiar e escolar de cada professor, e, por ser fundamentada na
histéria passada e acumulada, perpetua-se na histéria de vida, orientando a
trajetoria profissional. Outrossim, as historias das vidas dos professores Ana,
Melissa e Jodo articulam-se as posi¢cdes que foram sucessivamente ocupadas por
eles nos campos de pertencimento.

Quando Ana, Melissa e Jodo contam suas histérias, revelam também o
desejo de pertencer aos grupos que sdo valorizados pela sociedade, tracando
estratégias para entrarem nestes grupos. Ana compreende que a profissdo docente
nao € valorizada pela sociedade e, por isso, ao assumir a docéncia como profisséo,
sente-se frustrada. J& Melissa vislumbra a profissdo como forma de reconhecimento
social, bem como, para Jodo, tornar-se professor € uma forma de ascender
socialmente. Isso revela que o reconhecimento social € um elemento basilar para a
construcéo da identidade docente.

Percebemos também como a leitura dos atos de atribuicdo possuem
compreensdes diferentes para os professores, e esta compreensdo depende da
posicdo ocupada no grupo ao qual pertence. O projeto que o sujeito tem para si, € 0
que, dentro disso, a docéncia possibilita, € fator relevante na construcdo da
identidade docente. Outrossim, compreendemos que os fatores de influéncia na hora
de definir a &rea profissional de ingresso a universidade relacionam-se com a
aptidao, a realizacdo pessoal, as projecdes familiares e os desejos pessoais. Nao
obstante, todos os professores relatam que as circunstancias socioecondémicas
direcionam para as “escolhas possiveis”. Desta feita, exercer a profissdo docente
nao foi uma escolha, e compreendemos que isso reflete no processo da construcéo
da identidade docente. As familias dos professores iniciantes apresentam
caracteristicas semelhantes, em relacdo ao baixo poder aquisitivo, 0 que reforca a
auséncia de elitizacdo nos cursos de licenciatura e evidencia um habitus de classe.
Mas a detencdo do capital cultural das familias da Ana, Melissa e Jodo sao
diferentes e influenciam suas trajetérias académicas.

Ao darem sentido a escolha profissional, fica visivel que ndo ha um projeto
profissional futuro propriamente dito, mas expressam um desejo de ingressar em um
curso de nivel superior sem que a docéncia costume se apresentar como primeira
opcédo para a maioria dos estudantes. Em outras palavras, o ingresso a universidade
se torna mais importante do que a escolha do curso. Paira um conformismo

excludente, que direciona a entrada em qualquer curso que tiverem éxito no acesso,
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revelando a auséncia de um projeto profissional futuro construido antes da escolha
do curso. Para Ana, iniciar um curso de licenciatura significou abandonar um projeto
de vida e ndo optar por outro curso desejado, enquanto Melissa e Jodo demonstram
ter feito a escolha por eliminacéo.

Considerando que a identidade do professor € também impulsionado pelas
propostas do curso de formacgdao inicial, o processo de formacéo vivenciado pelos
professores nos permite perceber que as relacbes que se estabelecem na vida
universitaria revelam grande impacto inicial. Isso exige dos licenciandos um esforgo
para se adaptarem as novas exigéncias de desempenho académico e, novamente,
as dificuldades socioecondémicas e culturais sdo evidenciadas, fazendo com que os
estudantes atribuam a eles mesmos, bem como ao seu contexto social de origem, a
culpa pelas limitacdes institucionais enfrentadas.

Para ilustrar este processo, vimos como Ana e Joao encontraram muitas
dificuldades neste periodo, demonstrando ndo terem estabelecido relacdes com
seus professores e, ao ndo visualizarem estes como centralidade no processo de
ensino, buscam auxilios em seus pares. Ambos, ao se sentirem perdidos, ficam em
uma situacdo de vulnerabilidade que ameaga seu sucesso académico e a
construcdo da identidade profissional, jA que sensacdo de inseguranca também
contribui para que os estudantes desenvolvam seu préprio habitus académico.
Melissa, por sua vez, por possuir capital cultural mais condizente com o exigido pelo
curso, adaptou-se a vida universitaria e teve melhor desempenho durante o curso.

Assim, os licenciandos vao descobrindo que a vida académica impde muitas
regras explicitas e implicitas, mas também descobrem que, nesse ambiente
multifacetado, € possivel conquistar liberdade e autonomia para construir suas
préprias estratégias de aprendizagem e de sobrevivéncia no mundo universitario, o
que implica na compreensdo das responsabilidades académicas, pessoais e
profissionais.

As préticas profissionais de seus professores-formadores ndo passam
despercebidas aos olhos dos estudantes. Ao longo de suas trajetérias formativas,
tais experiéncias sao ressignificadas, compondo um conjunto de rela¢gées que véao
sendo construidas e tomadas como referéncia. Logo, as experiéncias pedagogicas
de seus professores da educacdo basica evidenciam que a formacgdo inicial
contribui, em certa medida, para a constru¢cdo de imagens sociais positivas e

negativas sobre a docéncia.
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Entretanto, extraimos o entendimento que o curso de formacao inicial ndo se
sobrepds as experiéncias e as representacdes construidas anteriormente em
nenhum dos casos. Neste contexto, a trajetéria universitaria de Ana e Joao
apresentou fragilidades, sendo que ambos veem o professor como um profissional
técnico e pragmatico, e as préaticas exercidas por eles ainda sdo fortemente
fundamentadas pelas experiéncias adquiridas enquanto alunos.

Este estudo revela, ainda, que 0s estagios e 0s programas de extenséo
universitaria podem influenciar a motivacdo, a permanéncia ou a desisténcia da
profissdo docente. Percebemos que os sujeitos tiveram um envolvimento fragil com
a comunidade escolar, ndo conseguindo desvencilhar o olhar sobre si da condigcéo
de estagiarios ou de alunos e que o professor da escola costumeiramente se opde
em recebé-lo e colaborar com seu processo formativo. Assim, reforcamos a
importancia dos estagios supervisionados nos cursos de formacdo inicial. E
imprescindivel que aja orientacdo e respaldo tedrico-préatico por parte da instituicdo
aos alunos neste momento, tendo em vista que se trata de uma instancia formativa
para o futuro professor e que traz implicacées na sua identidade docente.

Outro ponto que vale ressaltarmos € o de que, durante a trajetéria escolar
inicial, os professores iniciantes observam a diversidade de perfis pedagogicos dos
professores e os classificam a partir das suas praticas. Estas se revelam importantes
aprendizagens sobre a docéncia, pois as praticas dos professores sdo marcantes, e
veem a tona na memoéria tanto no cunho mais negativo como no positivo. Na
memoéria de Ana, sobressaem o0s aspectos negativos sobre as praticas dos
professores e sua desvalorizacao social; ja Melissa faz relacao entre as praticas dos
professores e 0 impacto que causavam nos alunos, seja por medo ou por
admiracdo. Jodo, por sua vez, traz poucas memodrias sobre seu periodo de
escolarizacdo, e as que emergem em sua narrativa revelam as praticas autoritarias
dos professores pelos quais passou.

Desta feita, para Ana e Melissa, o afeto se apresenta como uma forma de
valorizagdo positiva dos seus primeiros professores, a partir das experiéncias vividas
na condicédo de alunos, considerando a influéncia de representacfes assimiladas em
diferentes espacos sociais. Ana, em particular, enxerga a posicdo social do
professor em um contexto mais amplo, focando-se no olhar da sociedade sobre esse
profissional. Inferimos que isso foi possivel a ela por ser filha de um professor e,

assim ter conhecimento sobre as dificuldades enfrentadas pelos pais. Ao relaciona-
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las com a condi¢cdo socioecondmica do professor, esta foi, em sua opinido, fator
limitante para as escolhas pessoais e profissionais.

Esses contextos diversos, experienciados pelos professores, proporcionaram
a producéo de representacOes sobre a realidade escolar, sobre as relacdes intra e
extraescolares, fortalecendo a constru¢cdo de imagens sobre a docéncia. O relato
dos professores iniciantes sobre suas experiéncias escolares revela que a imagem
do professor ndo € Unica, mas mantém certa unidade ao longo da trajetoria escolar.
As imagens sdo representacdes dos mundos vividos pelos professores, e a
construcdo da identidade docente, embora seja um processo, nao ocorre de forma
linear. Melissa e Jodo negam a docéncia e, a0 mesmo tempo, a desejam por
algumas vezes, enquanto Ana a rejeita sem ao mesmo refletir sobre seu significado,
fechando-se e se isolando.

Ainda assim, premida pela necessidade financeira, Ana inicia a carreira como
professora. 1sso nos revela que o ingresso na docéncia é tecido, de fato, por um
caminho ndo linear, ou seja, ndo é categorizado a priori, mas que, a0 mesmo tempo,
o percurso do professor no inicio de carreira € um elemento conduzido por fatores
socioeconémicos de uma sociedade permeada pelo capitalismo. Pelo fato da
profissdo sofrer com a constante intensificacdo, o professor recorre a mudancas
drasticas na sua escolha inicial de atuagdo profissional.

Nesta Tese, ficou-nos evidente que os professores em inicio de carreira nao
sdo aceitos ou enxergados como parte do grupo de professores. Em outras
palavras, o diploma ndo os integram como profissionais perante os professores
experientes da escola, mas, sim, como uma espécie de aspirantes a profissao.
Somando a isto a precarizacdo e a proletarizagdo do trabalho docente, os
professores iniciantes sdo submetidos as experiéncias mais drasticas na escola,
como uma espécie de teste. Este ora |lhes permite a entrada no grupo de
professores, para assim serem aceitos pelos pares, ora sO se reafirmar
posteriormente quando os professores passam a reconsiderar o iniciante a partir do
reconhecimento de algum outro grupo, como no caso da Professora Melissa que foi
aceita primeiramente pelos alunos.

Os professores participantes deste estudo mostraram que ndo conseguem
relacionar conscientemente o processo formativo ocorrido no curso de formacao
inicial com o exercicio docente. Além disso, as praticas dos seus professores ao

longo da trajetéria escolar, em certa medida, tornaram-se espelho e sao
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reproduzidas em sala de aula. Podemos, assim, inferir que a identidade docente é
moldada pela rede de relacdes que se estabelece com todo o percurso de vida. Em
outras palavras, a orientacdo para a pratica pedagoégica do professor iniciante nao
se da apenas com base na formacéo inicial ou com as experiéncias escolares, mas
traz consigo elementos presentes em todo o percurso de vivéncias dos sujeitos.

Por fim, estudar a identidade docente do professor iniciante nos ressaltou,
como ponto de reflexdo, as mazelas sociais que o sistema capitalista cria e recria, e
como o trabalho docente, na sua esséncia, ndo esta isento de passar por elas.
Afinal, os professores iniciantes sdo submetidos as formas mais precérias de
condicdes de trabalho e de construcéo da identidade docente. Além disso, a escola
e os professores, que deveriam tornar-se eixo de apoio e referéncia no inicio da
carreira do professor, ndo o sédo. Logo, o professor iniciante ndo é aceito pelo grupo,

passando a exercer um trabalho solitario no inicio da carreira docente.
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Py
n
I ’ Programa de Pds-Graduagio

em Educagio

PPGE-UEpe Mestrado e Doutorado

Prezado(a) Senhor(a),

O Sr. (?) esta sendo convidado(a) a participar , voluntariamente de uma pesquisa
académica que estd sendo desenvolvida no ambito do meu curso de doutorado
junto ao Programa de Pdés- Graduacdo em Educacdo da UEPG, sob orientacdo da
Professora Susana Soares Tozetto, cujo tema esta relacionado a construcado da
representacao da identidade docente e intitulada de:

A CONSTRUCAO DA IDENTIDADE DOCENTE DE PROFESSORES INICIANTES
DE CIENCIAS E BIOLOGIA DE EGRESSOS DO CURSO DE CIENCIAS
BIOLOGICAS DA UENP/ JACAREZINHO-PR

Os objetivos da presente pesquisa sao:

Geral: Desvelar o processo da construcdo da identidade docente dos professores
iniciantes de Ciéncias e Biologia, egressos do Curso de Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas, da UENP.

Especificos: (i) verificar o movimento constitutivo do ser professor dos professores
iniciantes, evidenciando sua identidade docente; e (ii) apreender a relacéo do curso
de Licenciatura em Ciéncias Biologicas com a identidade docente dos professores

iniciantes

A sua participacdo na referida pesquisa sera no intuito de prestar informacoes
referentes as suas representacdes sobre a profissdo docente, assim como acerca da

identidade do professor.
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Sua privacidade seré respeitada, em todos os sentidos; seu nhome ou qualquer outro
dado, que venha a te identificar sera mantido em sigilo absoluto. Além do mais, vocé
tem o direito ao livre acesso a todas as informacdes sobre o presente estudo e seus
futuros resultados, podendo entrar em contato com a pesquisadora através do e-mail

martinez.flaviaw@gmail.com ou pelo telefone (43) 991852322 a fim se sanar qualquer

davida.

Agradecendo sua atencdo e seu empenho, manifesto a conviccdo de que sua

contribuicdo serd de extrema relevancia.

Flavia Wegrzyn Magrinelli Martinez

R.A: 4100115013001


mailto:martinez.flaviaw@gmail.com

184

] APENDICE B X
QUESTIONARIO APLICADO AOS EGRESSOS DO CURSO DE CIENCIAS
BIOLOGICAS DA UENP
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l ]
P Programa de Pds-Graduagio
em Educago

PPEE - Mestrado e Doutorado

A - DADOS DE IDENTIFICACAO (DO(A) RESPONDENTE)
1. Nome

1.1 E-mail:

1.2 ldade

1.3 Escolaridade:

1.4 Curso de graduagao: ano de concluséo

1.5 J4 atua como docente? Sim () Nao ( )

1.6 Se a resposta for sim, ha quanto

tempo?

2. LOCAL DE MORADIA
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APENDICE C
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO



TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA OS EGRESSOS DO
CURSO DE CIENCIAS BIOLOGICAS

Titulo do Projeto: Identidade Profissional Docente: o processo de construcéo da represéstacao
do professor iniciante

Pesquisador Responsavel: Flavia Wegrzyn Magrinelli Martinez
Instituicdo a que pertence o Pesquisador Responsavel: Universidade Estadual de Ponta Grossa
Telefones para contato: (43) 96204201

Nome do voluntario: Idade: anos R.G:

O Sr. (?) esta sendo convidado(a) a participar , voluntariamente de uma pesquisa académica que esta
sendo desenvolvida no ambito do meu curso de doutorado junto ao Programa de Pds- Graduagdo em
Educacdo da UEPG, sob orientacdo da Professora Susana Soares Tozetto, cujo tema esta

relacionado a construcdo da representagéo da identidade docente.

O objetivo da presente pesquisa € promover estudo investigativo sobre o curso de licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas, com vistas a verificar as representacbes dos académicos sobre a formacéo
pedagdgica.

A sua participacdo na referida pesquisa sera no intuito de prestar informacdes referentes as suas
representacdes sobre a profissdo docente, assim como acerca da identidade do professor.

Sua privacidade sera respeitada, em todos 0s sentidos; seu nome ou qualquer outro dado, que venha
a te identificar sera mantido em sigilo absoluto. Além do mais, vocé tem o direito ao livre acesso a
todas as informacdes sobre o presente estudo e seus futuros resultados, podendo entrar em contato

com a pesquisadora através do e-mail martinez.flaviaw@agmail.com ou pelo telefone (43) 96204201 a

fim se sanar qualquer davida.

Vocé ainda pode se recusar a participar da pesquisa ou retirar seu consentimento a qualquer

momento, sem justificativa prévia, e caso deseje sair pesquisa, ndo sofrera qualquer prejuizo.

Tendo sido orientado quanto ao teor da pesquisa e compreendido a natureza e o objetivo do ja

referido estudo, exprima o seu livre consentimento em participar, e colaborar.

N&o havera remuneracdo de qualquer espécie para participacdo na pesquisa, bem como despesas

decorrentes com esta participacao.
Muito Obrigada,

Flavia Wegrzyn Martinez.

Eu, , RG n° declaro ter
sido informado e concordo em participar, como voluntério, do projeto de pesquisa acima descrito

, de de



mailto:martinez.flaviaw@gmail.com
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APENDICE D
ENTREVISTA



Py
et
: Programa de Pds-Graduagio
em Educagio

PPEE - Mestrado e Doutorado

ENTREVISTA

Pergunta geradora:

Fale sobre sua Histdria de vida

Perguntas apés a fala conclusiva:
Infancia

Escolha do curso

Trajetoria no curso

O exercicio da docéncia

189
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APENDICEE
CONSENTIMENTO PARA GRAVACOES DE VOZ
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"Eg
m
) Programa de Pos-Graduagdio
em Educagdo

PPGE - UEPE Mestrado e Doutorado

CONSENTIMENTO PARA GRAVACOES DE VOZ

Eu ,
portador do RG. N° , CPF: permito que a

pesquisadora abaixo relacionada obtenha gravacdo da minha pessoa para fins de pesquisa,

cientifico e educacional.

Concordo que o material e informacdes obtidas relacionadas possam ser publicados

em aulas, seminarios, congressos, palestras ou periodicos cientificos.

As gravacOes de voz ficardo sob a propriedade da pesquisadora pertinente ao estudo

e, sob a guarda da mesma.

(Nome e Assinatura de possiveis entrevistados)

Académica/Pesquisadora: Flavia Wegrzyn Magrinelli Martinez

Professora Orientadora: Dra. Susana Soares Tozetto

Data da entrevista.
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VALIDAGAO DA TRANSCRICAO
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g
n
) Programa de Pos-Graduagdio
em Educagdo
PPGE - Mestrado e Doutorado

VALIDACAO DA TRANSCRICAO

Eu )
portador do RG. N° , CPF: valido a transcricdo da

entrevista.

Concordo que o material e informacdes obtidas relacionadas possam ser publicados

em aulas, seminarios, congressos, palestras ou periodicos cientificos.

(Nome e Assinatura de possiveis entrevistados)

Académica/Pesquisadora: Flavia Wegrzyn Magrinelli Martinez

Professora Orientadora; Dra. Susana Soares Tozetto
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_APENDICE G N
VALIDAGAO DA TEXTUALIZACAO
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"Hg
m
) Programa de Pés-Graduagdio
em Educagiio

PPGE - 11 1 Mestrado e Doutorado

VALIDACAO DA TEXTUALIZACAO

Eu )
portador do RG. N° , CPF: valido a transcricdo da

entrevista.

Concordo que o material e informagfes obtidas relacionadas possam ser publicados

em aulas, seminarios, congressos, palestras ou periddicos cientificos.

(Nome e Assinatura de possiveis entrevistados)

Académica/Pesquisadora: Flavia Wegrzyn Magrinelli Martinez

Professora Orientadora: Dra. Susana Soares Tozetto
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APENDICE H )
VALIDACAO DA TRANSCRIACAO
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"Hg
et
) Programa de Pés-Graduagdio
em Educagiio

PPGE - UEPE Mestrado e Doutorado

VALIDACAO DA TRANSCRIACAO

Eu )
portador do RG. N° , CPF: valido a transcricdo da

entrevista.

Concordo que o material e informacdes obtidas relacionadas possam ser publicados

em aulas, seminarios, congressos, palestras ou periddicos cientificos.

(Nome e Assinatura de possiveis entrevistados)

Académica/Pesquisadora: Flavia Wegrzyn Magrinelli Martinez

Professora Orientadora: Dra. Susana Soares Tozetto
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ANEXO A _
PARECER DO COMITE DE ETICA



UNIVERSIDADE ESTADUAL DE Plataforma
PONTA GROSSA - UEPG %oﬂ

COMPROVANTE DE ENVIO DO PROJETO

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: IDENTIDADE PROFISSIONAL DOCENTE: O PROCESSO DE CONSTRUGAO
DA REPRESENTAGAO DO PROFESSOR INICIANTE

Pesquisador:  Flavia Wegrzyn Magrinelli Martinez

Versao: 1

CAAE: 61187516.8.0000.0105

Instituicao Proponente: Universidade Estadual de Ponta Grossa
DADOS DO COMPROVANTE

Numero do Comprovante: 109066/2016

Patrocionador Principal: Financiamento Préprio

Informamos que o projeto IDENTIDADE PROFISSIONAL DOCENTE: O PROCESSO DE
CONSTRUGCAO DA REPRESENTACAO DO PROFESSOR INICIANTE que tem como pesquisador
responsavel Flavia Wegrzyn Magrinelli Martinez, foi recebido para andlise ética no CEP Universidade
Estadual de Ponta Grossa - UEPG em 20/10/2016 as 09:22.

Endereco: Av. Gen. Carlos Cavalcanti, n° 4748. UEPG, Campus Uvararanas, Bloco M, Sala 116-B
Bairro: Uvaranas CEP: 84.030-900

UF: PR Municipio: PONTA GROSSA

Telefone: (42)3220-3108 E-mail: coep@uepg.br
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE Plataforma
PONTA GROSSA - UEPG %oﬂl

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: IDENTIDADE PROFISSIONAL DOCENTE: O PROCESSO DE CONSTRUGAO DA
REPRESENTACAO DO PROFESSOR INICIANTE

Pesquisador: Flavia Wegrzyn Martinez

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 61187516.8.0000.0105

Instituicao Proponente: Universidade Estadual de Ponta Grossa
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 1.803.415

Apresentacao do Projeto:

O presente estudo, a partir da abordagem qualitativa tem como objetivo geral: Desvelar o processo da
construcao da representagao da identidade dos professores iniciantes de Ciéncias, 0s quais sdo egressos
do Curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, da UENP. Como objetivos delineamos : a) Compreender
0 movimento constitutivo do ser professor dos professores iniciantes, evidenciando a identidade ; b)
Apreender a relagdo do curso de licenciatura em Ciéncias Biolégicas com a da identidade profissional dos
professores iniciantes. c) os significados e sentidos da profissdo docente na profissionalizagdo dos
professores iniciantes. A coleta dos dados sera realizada em trés etapas: 12) Selegao dos questionarios com
perguntas abertas e fechadas aplicados no ano de 2013, aos vinte quatro (24) egressos curso de
Licenciatura em Ciéncias Biolégicas da IES; 22) A partir dos questionarios pré-selecionados, contatar os
egressos, apresentar o projeto de pesquisa e enviar um questionario com perguntas fechadas aos egressos,
com o objetivo de identificar quem sé@o os professores iniciantes ; 32) entrevistas Oral de vida com os
professores iniciantes. Os discursos e manifestagdes dos professores possibilitardo a pesquisadora a
organizacéo e da analise.

Endereco: Av. Gen. Carlos Cavalcanti, n® 4748. UEPG, Campus Uvararanas, Bloco M, Sala 100.

Bairro: Uvaranas CEP: 84.030-900
UF: PR Municipio: PONTA GROSSA
Telefone: (42)3220-3108 E-mail: coep@uepg.br
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE £ Plataforma
PONTA GROSSA - UEPG %oﬂl

Continuacao do Parecer: 1.803.415

Objetivo da Pesquisa:

Obijetivo Primario:

Desvelar o processo da construcé@o da representacéo da identidade docente dos professores iniciantes de
Ciéncias, os quais sao egressos do Curso

de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, da UENP.

Objetivo Secundario:

a) Compreender o movimento constitutivo do ser professor dos professores iniciantes, evidenciando a
identidade profissional;

b) Apreender a relagdo do curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas com a da identidade profissional dos
professores iniciantes.

c) Analisar os significados e sentidos da profissdo docente na profissionalizagcao dos professores iniciantes

Avaliacado dos Riscos e Beneficios:

Para os autores, nao ha riscos explicitados. Como beneficios, apontam que a andlise realizada a partir desta
investigacdo proporcionara a reflexao critica sobre o processo da construgido da representacdo da
identidade docente dos professores iniciantes, com vistas a contribuir no processo de profissionalizacao
docente. Apreender a contribuicdo do Curso de Formagéo com a da identidade profissional docente.

Comentarios e Consideracoes sobre a Pesquisa:

O método de pesquisa refere-se a “[...] escolha de procedimentos sistematicos para a descrigao e
explicacao dos fenédmenos” (RICHARDSON, 1999, p. 70). Assim, a op¢cao pelo método deve ser coerente
com o problema investigado e, considerando a natureza do objeto da presente pesquisa,define-se este
estudo a partir da abordagem qualitativa. Pois, acreditarmos que propicia ao pesquisador uma aproximagao
e interagdo ao retratar

seu objeto de estudo. Dessa maneira, o pesquisador consegue ampliar seu olhar na busca de elementos
para que possa compreender as agdes praticas dos sujeitos.

A histéria de vida trata-se de uma modalidade da histéria oral, concebida como histéria oral de vida e ocorre
por meio de entrevistas com pessoas que possuem boas condi¢cdes mentais e se dispdem a oferecer relatos
sobre sua trajetéria ou acontecimento histérico (MEIHY, 1996). Para Queiroz (1988) sdo depoimentos de
pessoas que narram sua existéncia através do tempo. Ao narrarem suas histérias, descrevem as relacoes e
os significados que estabeleceram dentro dos grupos, os quais fizeram ou fazem parte. Nesse processo,
conforme expressa Ataide (2006), a

Endereco: Av. Gen. Carlos Cavalcanti, n® 4748. UEPG, Campus Uvararanas, Bloco M, Sala 100.

Bairro: Uvaranas CEP: 84.030-900
UF: PR Municipio: PONTA GROSSA
Telefone: (42)3220-3108 E-mail: coep@uepg.br

Pagina 02 de 05

201



UNIVERSIDADE ESTADUAL DE £ Plataforma
PONTA GROSSA - UEPG %oﬂl

Continuacao do Parecer: 1.803.415

histéria oral de vida é uma amalgama de experiéncias vividas dentro de uma dimenséao temporal que da
sentido aos periodos (infancia, adolescéncia e idade adulta) vivenciados e o0 modo como foram construidos.
O pesquisador compreende o individuo como representante de um grupo, da sociedade em que ele se
insere, revelando seus tragos (QUEIROZ, 1988). Nesse pressuposto, compreendemos que a histéria de vida
do individuo articula-se com a posigao as posigées que foram sucessivamente ocupadas pelo mesmo, num
dado campo. Pois, considerarmos as trajetérias dos individuos dentro de uma biografia coletiva. A narrativa
do agente se constrdi dentro de um campo, é fundamentada em sua histéria passada e acumulada, se
perpetua na histéria de sua vida e orienta a trajetéria do individuo, ou seja, seu habitus.Do mesmo modo,
Bertaux (1976) ao abordar a interpretagao da histéria de vida propde “ndo mais concentra-lo sobre a vida
como objeto Unico e da qual buscariamos retirar o sentido; mas, ao contrario, direcionar o olhar para as
relagdes sociais e interpessoais, que do ponto de vista de cada ser humano o cercam e penetram”
(BERTAUX, 1976, p. 201).

No mesmo viés, para Ferrarotti (1983, p. 50) “cada ato individual é a totalizagao de um sistema social, e uma
vida é uma pratica que se apropria das relagdes sociais (as estruturas sociais), as interioriza e as
retransforma em estruturas psicoldgicas por sua atividade de desestruturagaoreestruturacao”. Dessa forma,
compreendemos que as pessoas apreendem o grupo a partir de sua andlise individual, desestruturagdes e
reestruturagdes do contexto que ela opera e se constroem do contexto, como uma persona, a partir da
relagdo com o grupo.As pesquisas envolvendo narrativas é o fato de contemplarem reduzido nimero de
participantes em relacdo aos estudos que empregam outros métodos de

pesquisa qualitativos. O numero de casos para um estudo a partir da histéria é diversificado, a literatura da
area apresenta estudos baseados em 800 casos e em apenas uma histéria de vida (NOVOA, 1995). Uma
Unica histéria de vida pode revelar comportamentos e técnicas, valores e ideologia, aspectos importantes de
sua sociedade e de seu grupo (QUEIROZ, 1988).A coleta dos dados serd realizada mediante trés etapas:
1)

Selegdo dos questionarios com perguntas abertas e fechadas aplicados no ano de 2013, aos vinte quatro
(24) egressos do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da IES; 22) A partir dos questionarios pré-
selecionados, contatar os egressos, apresentar o projeto de pesquisa e enviar um questionario com
perguntas fechadas aos egressos, com o objetivo de identificar quem sao os professores iniciantes ; 32)
Realizar entrevistas Oral

de vida com os professores iniciantes.
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Consideracoes sobre os Termos de apresentacao obrigatoria:

- apresenta Folha de Rosto adequadamente preenchida;

- apresenta Termo de Consentimento Livre e Esclarecido adequado;

- dispensa termo de autorizag@o para conducao da pesquisa.

Recomendacoes:

St

Ao final da pesquisa, encaminhar relatorio 'a COEP via Plataforma Brasil, para evitar pendéncias junto &
COEP e PROPESP/UEPG.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacoes:

nao se aplica

Consideracoes Finais

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

a critério do CEP:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informagdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P 19/10/2016 Aceito
do Projeto ROJETO 781983.pdf 18:43:04
Projeto Detalhado / | ProtocoloDePesquisa_Flavia.docx 19/10/2016 |Flavia Wegrzyn Aceito
Brochura 18:41:27 |Martinez
Investigador
Cronograma cronogramaDeExecucao.pdf 17/10/2016 |Flavia Wegrzyn Aceito

16:58:14 | Martinez
Folha de Rosto folhaDeRosto.pdf 17/10/2016 |Flavia Wegrzyn Aceito
16:50:40 | Martinez
TCLE / Termos de | TermoECB.docx 04/10/2016 |Flavia Wegrzyn Aceito
Assentimento / 12:58:55 |Martinez
Justificativa de
Auséncia

Situacao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacao da CONEP:

Nao

Endereco:
Bairro: Uvaranas
UF: PR

Telefone: (42)3220-3108

Municipio:

CEP: 84.030-900

PONTA GROSSA

E-mail:

coep@uepg.br
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PONTA GROSSA, 03 de Novembro de 2016

Assinado por:
ULISSES COELHO
(Coordenador)
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