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[...] refletir sobre as nossas préprias praticas
profissionais € uma forma de interpelar o espaco
em que construimos nossa identidade, que se
caracteriza como lugar de conflitos e de
elaboracdao de modos de ser e estar na profissao.
E a nossa pratica que evidencia como cada um se
sente e se afirma professor. Esse processo
identitdrio € um lugar de memodrias, sitio de
vivéncias povoado de lembrancas pessoais, de
forcas vivas, de retratos de educadores que,
como ja tive oportunidade de dizer, em outro
momento, “ndo sdo rostos. Sdo lugares
privilegiados de entendimento. S@o horizontes de
tradicdes, culturas e  linguagens. Sdo
experiéncias intensas de solidariedade que
vieram de leituras insistentes, de leituras
regulares, da conversa entre amigos.”

Clarice Nunes



Resumo

Marinho, Ana Paula Alves; Monteiro, Ana Maria Ferreira da Costa. Do ser professor das
séries iniciais: marcas identitarias na atuacdo profissional. Rio de Janeiro, 2008.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Faculdade de Educagdo, Universidade Federal do Rio
de Janeiro

Esta pesquisa insere-se no ambito dos estudos que se interessam pelos saberes
docentes, formacdo e identidade profissional. Tem como objeto de investigacdo a identidade
profissional dos professores das séries iniciais do Ensino Fundamental. Seu principal objetivo
foi identificar marcas identitdrias dos professores desse segmento de ensino, investigando
como essas marcas se constituem e se expressam em um contexto especifico, no jogo
relacional com os pares e “superiores”. Foi utilizado como referencial tedrico, o conceito de
identidade advindo do campo socioldgico, através da contribuicao de Claude Dubar, e ainda
do campo dos Estudos Culturais, através da contribuicao de Stuart Hall, Kathryn Woodward e
Tomaz Tadeu da Silva. Utilizaram-se também os estudos relativos a profissionalidade,
percursos profissionais, carreira e ciclos de vida (N6voa, Huberman, Sacristan) e aos saberes,
praticas e experiéncias dos professores (Tardif, N6évoa, Monteiro, Lelis, Nunes, Borges).
Trata-se de investigacdo de cunho qualitativo em que foram utilizados como instrumentos de
pesquisa entrevistas semi-estruturadas com quatro professores, sendo dois das séries iniciais e
dois das séries finais, e com a Coordenadora Pedagdgica de uma escola publica da cidade do
Rio de Janeiro, além da observagdo de atividades do cotidiano escolar (reunides pedagogicas,
Conselho de Classe e dias de aula). A inten¢do da amostra foi a de promover a andlise das
questdes numa perspectiva relacional, buscando identificar semelhangas e/ou diferengas no
que diz respeito as marcas identitdrias desses dois grupos profissionais. A andlise dos dados
corroborou a hipdtese inicial de que hé diferengas importantes em se tratando da identidade
profissional dos professores desses grupos. Enquanto os professores das séries finais sdo
fortemente marcados por uma orientacao disciplinar, presente tanto em sua formagao quanto
em sua atuacdo profissional, os professores das séries iniciais t€ém suas marcas identitarias
constituidas e expressas a partir de experiéncias vividas nos espagos de formagao,
socializacdo e atuacdo profissional.

Palavras-chave: identidade profissional — profissdo docente — professor das séries iniciais



Abstract

Marinho, Ana Paula Alves; Monteiro, Ana Maria Ferreira da Costa. Do ser professor das
séries iniciais: marcas identitarias na atuacdo profissional. Rio de Janeiro, 2008.
Dissertacao (Mestrado em Educagdo) — Faculdade de Educacao, Universidade Federal do Rio
de Janeiro

This research is a contribution to a field of studies that is dedicated to teachers’ knowledge,
their formation and their professional identity. Its object is the professional identity of
teachers of the Ensino Fundamental’s first grades. Its main objective is to identify teachers’
identity marks, investigating how they are constructed and how they are expressed in specific
contexts, in the relationship with their colleagues and those in higher hierarchical positions.
As theoretical reference, the concept of identity from the sociological field, through the
contributions of Claude Dubar, and from the Cultural Studies’ field, through the contributions
of Stuart Hall, Kathryn Woodward and Tomaz Tadeu da Silva are used. It has also been used,
as theoretical reference, studies about professionalism, professional pathways, career and life
cycles (N6voa, Huberman, Sacristan) and about teacher’s knowledge, practice and experience
(Tardif, N6voa, Monteiro, Lelis, Nunes, Borges) have also been used. It is a qualitative
investigation in which semi-structured interviews and day-to-day observation of school
activities (pedagogic reunions, classes and Conselhos de Classe) have been used as research
instruments. Four teachers, two of which from the first grades and two from the final grades,
and the Pedagogical Coordinator who work in a public school situated in the city of Rio de
Janeiro, were the subjects of the research. The intention of these methodological options was
to promote this analysis in a relational perspective, trying to identify similarities and/or
differences regarding these professional groups’ identity marks. The analysis of our data has
corroborated our initial hypotheses that there are important differences regarding these two
groups of teachers’ professional identity. While the final grades’ teachers are deeply marked
by their disciplinary orientation, acquired in their formation studies and in daily teaching, the
first grades’ teachers have their identity marks built and expressed from experiences lived in
the formation, socialization and professional work spaces.

Key words: professional identity — professionalism — teachers of the first grades
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Introducao

A crise da profissdo docente arrasta-se hd longos anos e ndo se vislumbram
perspectivas de superagdo a curto prazo. (NOVOA, 1995, p. 22)

Muito se tem discutido na drea educacional sobre a questdo da desvalorizagdo da
profissdo docente. Diversos sdo os autores que desenvolvem estudos e pesquisas sobre o
tema, a partir de diferentes enfoques e referenciais tedrico-metodoldgicos, considerando em
alguns casos a existéncia de uma crise de identidade docente. (N6voa, 1995a, 1995b; Ferreira,
1999; Esteve, 1995; Lapo e Bueno, 2003; Vieira, 2002)

A crise, sdo atribuidos diversos fatores dentre eles a énfase que a producio académica
vem dando a outras questdes que nado a figura do professor. Muitos estudos vém se dedicando
a avaliacdo, ao processo ensino-aprendizagem, a métodos e técnicas e muito poucos t€m se
dedicado a figura do professor enquanto agente fundamental deste processo € menos ainda
atribuem ao professor uma imagem positiva. Aliados a isso um intenso processo de
desqualificacdo profissional do professor bem como a desvalorizagdo de seus saberes
contribuem significativamente para a instalacio de um forte sentimento de desprestigio,
insegurancga, desestimulo, que caracterizam uma crise de identidade da profissdo docente.

Com base na experiéncia de trabalho acumulada como professora das séries iniciais e
também como membro de equipe técnico-pedagdgico em escolas publicas da cidade do Rio
de Janeiro e ainda, partindo de alguns questionamentos obtidos com os resultados de pesquisa
realizada por mim como conclusdo do curso de graduacdo em Pedagogia (Marinho, 2002),
pude identificar diferencas nas agdes e no discurso de professores das séries iniciais e das
séries finais do Ensino Fundamental, com relacdo a sua identidade profissional. Diferencas
essas, manifestadas com mais intensidade entre os professores das séries iniciais,

especialmente ao serem comparados € ao se compararem aos demais.
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Aliada a experiéncia profissional, minha trajetéria académica como aluna do curso de
Mestrado foi determinante para a elaboracdo e constru¢do desse trabalho. A participagdo, em
diversas etapas, do projeto de pesquisa intitulado “A histdria ensinada: saber escolar e saberes
docentes em narrativas da histéria escolar”, coordenado pela Professora Ana Maria Monteiro,
foi especialmente importante para meu processo formativo no curso. '

Tendo como pressuposto que existem diferencas entre os professores das séries
iniciais e finais, e apoiada em pesquisa realizada por Borges (2004) com professores de 5* a 8*
série de diversas disciplinas, defendo que a relagdo com a disciplina de referéncia configura-
se numa forte marca identitaria para os professores das séries finais, diferentemente do que
acontece com os professores de 1* a 4* série que lidam com diferentes campos do
conhecimento. Assim, a questdo posta €: de que maneira estaria se constituindo a identidade
profissional do professor das séries iniciais?

Nesse sentido, os objetivos dessa pesquisa foram: identificar marcas identitarias desses
professores e investigar como essas marcas se constituem e se expressam em um contexto
especifico, no jogo relacional com os pares e com os “superiores”’, bem como os fatores aos
quais esses professores atribuem a diferenciagdo existente.

Faz-se necessdrio esclarecer que nao trabalho nessa pesquisa com um conceito
essencialista de identidade. Ao contrario, assim como Hall (2005), entendo o conceito de
identidade como “um conceito estratégico e posicional” de modo que “esta concepcdo de
identidade ndo assinala aquele nicleo estavel do eu que passa, do inicio ao fim, sem qualquer
mudanga, por todas as vicissitudes da historia”.

Ainda segundo Hall (2005) “essa concepg¢do aceita que as identidades ndo sdo nunca
unificadas ... singulares, mas multiplamente construidas ao longo de discursos, préticas e

posicdes que podem se cruzar ou ser antagdnicos.”

"' A pesquisa estd inserida no Ntcleo de Estudos de Curriculo, da Faculdade de Educacdo da Universidade
Federal do Rio de Janeiro.
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Entre outros autores que discutem o conceito de identidade, Claude Dubar, soci6logo,
em texto de 1997, analisa o processo de sua construcao recusando a distin¢ao entre identidade
individual e identidade coletiva. Ressalta que a identidade para si e identidade para o outro
sdo inseparaveis na medida em que “eu s sei quem sou através do olhar do outro” e também
problemadtica porque “a experiéncia do outro nunca € diretamente vivida por si”’. (DUBAR,

op. cit.)

Deste ponto de vista “a identidade ndo € mais do que o resultado simultaneamente
estavel e provisdrio, individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biografico e estrutural, dos
diversos processos de socializacdo que, em conjunto, constroem os individuos e definem as

institui¢des”. (DUBAR, 1997, p. 105)

Portanto, segundo o autor a constru¢do da identidade se da através de um processo
biografico (identidade para si) e um processo relacional (identidade para o outro), processos
esses que sao heterogéneos e que recorrem a esquemas de tipificagdo, os tipos identitarios,
categorias socialmente aceitas e significativas, varidveis em funcdo dos espagos sociais que

servem para identificar os outros € a si mesmo.

Em se tratando de identidade social, Dubar considera o trabalho, o emprego e a
formacdo como elementos centrais para os processos identitarios. (op.cit., p. 112). Deste
modo, “para realizar a constru¢do biografica de uma identidade profissional e, portanto, social
os individuos devem entrar em relacdes de trabalho, participar de uma forma ou de outra em

atividades coletivas de organizagdes” (DUBAR, op. cit., p. 115).

Considerando que as pesquisas que analisam a questdo da identidade profissional dos
professores tém se baseado nas contribuicdes socioldgicas, enfrentei o desafio de trabalhar
com as contribui¢cdes tedricas advindas tanto desse campo, através de autores como Dubar,

quanto das advindas do campo dos Estudos Culturais, através de Hall, Woodward e Silva.
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Embora oriundos de campos tedricos distintos, os autores discutem a questdo da identidade

numa perspectiva nao essencialista, o que os aproxima de alguma forma.

Foram utilizados ainda os estudos de N6voa (1995a, 1995b, 1995¢) que t€m procurado
mostrar como os trabalhos sobre histérias de vida, carreira, percursos profissionais vém

resgatar o papel do professor na literatura pedagdgica.

No6voa avalia que, as pesquisas que se utilizam de percursos metodolégicos que
recolocam os professores no centro dos debates educativos e das probleméticas da educagao,
tém dado origem a préticas e reflexdes estimulantes que favorecem a construcao da identidade
profissional do professor na medida em que essa construcio demanda uma apropriagdo

particular do sentido da sua histéria pessoal e profissional.

Esforca-se para que esses estudos sejam vistos como uma elaboracdo tedrica que seja
capaz de refletir a pratica numa perspectiva de futuro, de reformulacdes e renovagdes e nao
como estudos reflexivos sobre o passado, sobre o que jd se fez um dia. (NOVOA, 1995b, p.

19)

Ainda, segundo este autor, a construcdo da identidade se dd através de um processo
complexo onde “cada um se apropria do sentido da sua histéria pessoal e profissional”. Este
processo de construcdo requer tempo para que se refacam identidades, se acomodem

inovagdes e se assimilem mudancas. (NOVOA, op. cit. p. 16)

Ao trabalhar com a hipétese de que marcas identitdrias dos professores se expressam e
se constituem a partir das experiéncias vivenciadas pelos mesmos nos espacos de formacao
inicial, socializacdo e atuagdo profissional, busquei nos estudos de Tardif (2002) que abordam

a categoria saber docente, contribui¢des para as analises.

O autor defende a tese de que o professor é alguém que sabe alguma coisa e cuja

funcdo consiste em transmitir esse saber a outros. Entretanto, por identificar através de sua
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investigacao a existéncia de uma relacdo conflituosa entre os professores e os saberes, ressalta
a importancia de que seja investigada a natureza desses saberes, bem como a relacdo que os

professores estabelecem com os mesmos. (TARDIF, op. cit. p. 32)

Identifica também, uma desvaloriza¢do do corpo docente com relagdo aos saberes que
possui e transmite ainda que “seus saberes ocupem uma posicao estratégica entre os saberes
sociais” (TARDIF, 2002, p. 33). Isso ocorre na medida em que a producdo de novos
conhecimentos “tende a se impor como um fim em si mesmo e ... as atividades de formacao e
de educacdo parecem passar progressivamente para o segundo plano” (TARDIF, op. cit., p.
34). Tradicionalmente temos os pesquisadores e a comunidade cientifica como produtores de
saberes € os docentes como transmissores desses saberes, considerados executores ou

técnicos.

Tardif (2002) define o saber docente como um saber plural, como um “amalgama”
composto de vdrios saberes provenientes de diferentes fontes. Sao eles os saberes
disciplinares, curriculares, da formacao profissional e experienciais, ocupando esse ultimo
lugar de destaque na concepcao dos docentes que os consideram os fundamentos da pratica e

da competéncia profissional.

Para o autor, a liberacdo dos saberes da pratica cotidiana e da experiéncia vivida,
poderia levar os professores a reivindicarem o seu reconhecimento como grupo produtor de
um saber original. Tardif considera ser esta, “condi¢do bdsica para a criacio de uma nova

profissionalidade entre os professores”. (op. cit. p. 54)

Desta forma, esta pesquisa estd inserida nos estudos que se interessam pelos saberes,
formagdo e trabalho dos docentes. Trata-se de uma investigacdo do tipo qualitativa realizada
numa unica escola considerando que a multiplicidade de fatores envolvidos nesse espago
educativo possibilita uma andlise do fendmeno a ser investigado e sua relacdo com um

contexto social mais amplo. (TURA, 2003)
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Foram utilizados como procedimentos de pesquisa a revisao bibliografica da producao
dos autores que compdem o referencial tedrico, além de outros estudos que estivessem
relacionados ao objeto desta pesquisa, e entrevistas semi-estruturadas com quatro (4)
professores do Ensino Fundamental, sendo dois (2) das séries iniciais e dois (2) das séries
finais, com o objetivo de conhecé-los e de, através de seus discursos, identificar marcas
identitarias comuns aos dois grupos e/ou marcas especificas. Foi também realizada entrevista
com a Coordenadora Pedagégica da escola, em busca de elementos que pudessem auxiliar na
compreensdo do processo de constituicdo dessas identidades no jogo relacional com os

“superiores”.

Esta pesquisa foi realizada numa escola publica da cidade do Rio de Janeiro, indicada
por colegas de trabalho e curso que atendia aos seguintes critérios: a) trabalhar com os dois
segmentos do ensino fundamental, a fim de que fosse possivel acompanhar, verificando
semelhangas e diferencas, o cotidiano de professores tanto das séries iniciais quanto de 5* a 8"
série e b) possuir um quadro funcional docente relativamente estdvel, por entender que este

fato podia influenciar no estabelecimento das relagdes entre os grupos.

Concomitantemente as entrevistas, foi realizada observagdo direta do cotidiano escolar
utilizando roteiro previamente elaborado buscando focalizar o mais precisamente possivel os

itens que pudessem trazer contribui¢des a questdo central dessa pesquisa.

Para o tratamento das informacdes obtidas através das entrevistas semi-estruturadas foi
realizado recorte dos contetidos buscando elementos que foram ordenados dentro de
categorias analiticas. Com relacdo a observacdo direta do campo foi utilizada lista de
checagem de modo a sistematizar o registro das informacdes além, é claro, de considerar

todas as demais anotacdes e registros feitos durante a pesquisa.

O texto que apresento estd distribuido em cinco (5) capitulos. O primeiro dedica-se a

apresentacdo das questdes, do problema e dos objetivos da pesquisa, bem como a sua
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contextualizacdo num cendrio mais amplo. No segundo, proponho a partir do referencial
tedrico utilizado, a discussao relativa as identidades. A apresentacdo da escola pesquisada e
dos sujeitos participantes da pesquisa é o assunto do terceiro capitulo. No quarto e quinto
capitulos, analiso as possibilidades de constituicdo das identidades docentes a partir dos

espacos de formagdo, socializac¢do e atuacao profissional.

Defendo a relevancia dessa pesquisa pelo fato de haver ainda um ndmero reduzido de
estudos que tenham os professores das séries iniciais como sujeitos, principalmente no que se
refere a sua relagcdo com os saberes e a constituicdo de sua identidade profissional. Entendo
que buscar conhecer o que fazem, sdo, pensam e sabem os professores pode colaborar com a
diminui¢do de sentimentos de derrota e frustracdo que sd@o por muitos de nds vivenciados, e
com a (re)constru¢do de uma imagem positiva da carreira docente, contribuindo para o

desenvolvimento de praticas pedagdgicas que auxiliem a superagdo do fracasso escolar.
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Capitulo 1 - Situando a questiao e o problema

Esta pesquisa tem origem nas inquietagdes que fazem parte da vida de profissionais da
educagdo, em maior ou menor grau, decorrentes da sensagdo, e por vezes constatacdo, do
desprestigio e desvalorizacdo dos docentes que vimos percebendo ao longo dos anos, de
forma cada vez mais acentuada. Neste capitulo, procuro, analisando minha trajetdria
profissional e académica, explicitar o modo como o problema dessa pesquisa foi sendo
delimitado com o auxilio de revisdo bibliografica e com a constru¢ao do quadro tedrico a ser

utilizado.

1.1 As trajetorias de vida delimitando o problema de estudo

“O professor é a pessoa; e uma parte importante da pessoa é o professor”

NIAS, J., apud NOVOA, 1995, p.15

Meu interesse pelo tema surgiu diante da proposta, ainda durante a realizacdo do curso
de graduagdo em Pedagogia na Universidade do Estado do Rio de Janeiro, de produzir uma
monografia de conclusdo de curso. Vdrios foram os temas pensados a época como pertinentes
e relevantes, porém um destacava-se, provavelmente pela situagdo profissional em que me
encontrava neste periodo. Professora do 1° segmento do Ensino Fundamental da rede publica
municipal da cidade do Rio de Janeiro desde 1992, fui convidada a exercer a fungdo de
Coordenadora Pedagégica da escola em que trabalhava, em meados de 1998. >

Nesta fun¢do, lidava com as questdes da escola e dos professores, mas agora atenta a

aspectos que, durante os seis primeiros anos de profissdo, ndo haviam merecido de minha

? Na rede publica da cidade do Rio de Janeiro as séries iniciais do ensino Fundamental sdo denominadas como 1°
segmento e as séries finais, como 2° segmento. Portanto, utilizarei nessa pesquisa as duas formas de tratamento.
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parte uma atengao especial ou mesmo suscitado qualquer tipo de divida ou questionamento.
Ou talvez estivessem presentes de uma maneira tdo “rotineira” a ponto de tornarem-se
questdes “naturais” do cotidiano docente.

Passaram a inquietar-me e provocar reflexdes o intenso sentimento de desmotivacao,
desestimulo e desprestigio identificado de diversas formas em alguns daquele grupo, seja
através da propria pratica pedagdgica ou pela manifestacdo explicita de descontentamento,
reveladas por meio de ag¢des e discursos.

Nao € incomum aos que freqiientam diariamente as escolas, sejam elas de qualquer
nivel de ensino, ouvir falas como:

“Nao vejo a hora de me aposentar!”
“Se o0 ano ndo acabar logo, vocés ainda vao me visitar no hospicio!”

“Minha filha quer fazer o Normal. J4 disse que ndo. De professora basta

e 19 3
uma na familia!”

Desta forma, ao escolher um tema para a realizagdo da monografia, optei por pesquisar
sobre a perspectiva de ascensao profissional do professor das séries iniciais. A op¢ao por esse
segmento de ensino se deu, primeiro por ser o segmento com o qual trabalho e, segundo por
perceber, ainda que nesse momento empiricamente, que as questdes que me preocupavam sao
ainda mais intensas nesse grupo profissional. Tinha como objetivo verificar se, na opiniao dos
professores, 0s sentimentos citados tinham origem numa carreira pouco atraente com poucas
perspectivas de ascensdo ou se essa representacdo estaria vinculada a imagem social
desvalorizada que se instituiu da docéncia.

Nesta pesquisa, que buscava identificar o conhecimento que professoras das séries
iniciais do ensino fundamental tinham acerca de suas carreiras, bem como suas perspectivas

7z

de ascensdo profissional, pude perceber que o desconhecimento é um fato bastante

3 s . . . s . - ~
Comentérios ouvidos por mim durante o exercicio da profissao.
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significativo e que sao poucos os profissionais desse segmento com perspectivas de ascensiao
na carreira. *

E importante ressaltar que este foi um primeiro exercicio de producio de um trabalho
académico, considerando-se os limites e possibilidades de uma monografia de final de curso
de graduacdo. No entanto, foi através dos resultados desta pesquisa que outras questdes
emergiram e acabaram por estimular-me a buscar o curso de P6s-Graduag¢ao em Educacao.

Iniciando o curso e tendo oportunidade de aprofundar as questdes que ja vinham ha
tempos inquietando-me, através das disciplinas cursadas e nas discussdes travadas com
professores e colegas, passaria a problematizd-las ndo mais como somente experiéncias
pessoais, mas agora, entrando em contato com producdes académicas mais recentes e
encontrando subsidios na literatura da area.

Nesse sentido, a questdo de estudo foi se delimitando e ganhando contornos mais
especificos. Apoiada no que nos diz N6voa

A possibilidade de produzir um outro conhecimento sobre os professores,
mais adequado para os compreender como pessoas € como profissionais,
mais ttil para descrever (e para mudar) as préticas educativas, € um desafio
intelectual estimulante. (1995, p.24)

1.2 A desvalorizaciao docente posta em discussao

A questdo da desvalorizagdo docente aparece de maneira bastante recorrente em
trabalhos e pesquisas da drea educacional e vem despertando interesse crescente no tema
como objeto de estudo, em vdrios contextos, quer seja associado a termos como “mal estar
docente” (ESTEVE, 1992), ou a manifestacdo de formas de esgotamento que afetam os

professores, a chamada sindrome de burnout, expressao utilizada por autores estrangeiros para

* A pesquisa, monografia do curso de Pedagogia finalizado em 2002 pela Universidade do Estado do Rio de
Janeiro, contou com a participagdo de dez professoras do 1° segmento do Ensino Fundamental de uma mesma
escola publica da cidade do Rio de Janeiro. As professoras foram entrevistadas, respondendo a questdes que
buscavam identificar o que para elas significava carreira, seu conhecimento acerca da estruturacdo dessa carreira,
suas intengdes com relag@o a seu futuro profissional e ainda sobre suas percepcdes com relacdo a profissdo ( se
valorizada ou desvalorizada, condi¢des de trabalho, salério etc.)
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designar o fenomeno de estresse acentuado dos professores, que vem sendo observado em
varios paises e que, por isso, tem interessado pesquisadores nos dltimos anos.

Esta desvalorizacdo vem ganhando destaque na literatura ha alguns anos. Névoa
(1995b) nos aponta que

[...] é preciso ndo esquecer a forma relativamente desvalorizada como os

7

professores sentem que a sua profissao € vista pela sociedade, o nivel
bastante baixo das suas remuneracdes em comparacio com outras
atividades que exigem uma formacdo de nivel superior, a degradacdo da
maior parte dos seus locais de trabalho [...] e, sobretudo, o sentimento de
que caem sobre eles as criticas principais quanto a situacio do ensino. (p. 8)

Ferreira (1999) realizou estudo em que buscava responder como se deu, no campo do
imagindrio social, o processo de desvalorizacdo do magistério na cidade do Rio de Janeiro. A
pesquisa teve como principal fonte um jornal de grande circulacdo na cidade, privilegiando o
dia 15 de outubro, “por considerar que, face a comemoracdo do ‘Dia do Mestre’, ndo seria
dificil encontrar referéncia ao profissional € mesmo acompanhar as discussdes em torno da
sua atividade.” (p.24)

Utilizou como recorte temporal o periodo de 1940 a 1992, considerando que, apesar de
nos anos 20 ter inicio o processo de profissionalizacdo do magistério, somente entre oS anos
30 e inicio dos 40, se dd o reconhecimento do magistério como atividade profissional.
(FERREIRA, 1999, p.28)

O interessante estudo discute como, ao longo dos anos, a imagem do magistério passa
de “sagrada a profana”, concluindo que “a perda do prestigio e status social da profissao teria

b

se iniciado quando o professor rompe com o sacrificio...”, idéia que aparece, por algum
tempo, bastante ligada a imagem e como um trago bastante forte da identidade docente. (op.

cit. p. 126)°

> O autor identifica na pesquisa, a década de 80 como “um marco na representagio acerca do magistério” e onde
“quem estd definitivamente em evidéncia € o profano.” (FERREIRA, 1999, p. 86)
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Em estudo realizado por Lapo e Bueno (2003), as pesquisadoras examinam a questao
do abandono do magistério publico na rede de ensino do Estado de Sao Paulo, tendo como
objetivo “compreender de que modo esse processo € tecido ao longo da vida e da experiéncia
profissional dos professores.” (p. 65)

A pesquisa que focalizava o periodo de 1990 a 1995, baseava-se em dados
quantitativos obtidos na Secretaria Estadual de Educagdo, verificando um aumento de 300%
nos pedidos de exoneragdo do magistério, e também em dados qualitativos através de
questiondrios e entrevistas com ex-professores da rede.

Segundo Lapo e Bueno,

As andlises evidenciam que, além dos baixos saldrios, as precdrias
situacdes, a insatisfacdo no trabalho e o desprestigio profissional estdo entre
os fatores que mais contribuem para que os professores deixem a profissdo
docente. (2003, p. 65)

Os principais motivos alegados para a exoneracdo, segundo os professores
participantes do estudo, sdo baixa remuneragdo acrescida de péssimas condi¢des de trabalho.
A pesquisa constata ainda através dos depoimentos que ha “um mal-estar rondando esses
profissionais” que se sentem “insatisfeitos ao ndo conseguirem dar conta das exigéncias que
lhes sdo feitas no campo profissional” (LAPO e BUENO, 2003, p. 77). Embora essas
exigéncias nem sempre sejam explicitadas ou entendidas pelos professores, sdo identificadas
através de um sentimento de que algo ndo vai bem no cotidiano escolar.

Realizar um mapeamento dos professores do Ensino Fundamental de Fortaleza foi o
objetivo da pesquisa de Vieira (2002) ® que teve como sujeitos, 163 professores de escolas
publicas e privadas. Foram realizadas entrevistas que, apds serem transcritas, foram
organizadas em temas assim definidos: histéria de vida; motivagdes e imagens sobre o

magistério; visdo da formagao; visdo da pratica em sala de aula e visdo do trabalho.

® Embora as pesquisas de Lapo e Bueno(2003) e Vieira (2002) tenham sido realizadas nos estados de Sdo Paulo
e Ceard, e, portanto distanciem-se do estado em que se insere esta pesquisa, consido que os dados apresentados
pelas mesmas podem refletir situacdes semelhantes as que vivenciamos no Rio de Janeiro.
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Nesta pesquisa muitas questdes foram levantadas, dentre elas, e que de alguma
maneira podem nos auxiliar neste estudo, estdo a formacao inicial dos professores, 0s motivos
de opg¢ao pela profissao bem como a imagem que os professores fazem dela e o ciclo de vida
profissional do professor.

Com relagdo a opcdo pelo magistério, os entrevistados citaram influéncias familiares,
necessidade de sobrevivéncia e vocacgao, esta ultima apontada como principal motivagao de
escolha da profissdo docente.

Embora alguns entrevistados afirmem ja terem pensado em abandonar o magistério,
citam como principal motivo de permanéncia, o gosto pela atividade docente. Gosto este que
possivelmente tem origem, segundo os estudos de Huberman (1995), na fase denominada
“entrada na carreira”, considerada por ele como o momento inicial de socializacdo
profissional. O autor considera esse momento como a fase da descoberta na profissao, da
exploracdo, onde se fazem presentes o entusiasmo inicial pela carreira, a motivacao relativa a
experimentacdo, um sentimento de responsabilidade e ainda uma forte sensacdo de insercdo

num grupo profissional.

Entretanto, também nessa fase, ha o que ele chama de “choque do real” onde estao
presentes alguns conflitos caracteristicos como distancia entre os ideais e a realidade
cotidiana, dificuldades de relacionamento com os alunos, adequacdo de técnicas pedagdgicas,
enfim, situacOes que deflagram uma “confrontacdo inicial com a complexidade da situacdo

profissional” (HUBERMAN, 1995. p. 39)

A maioria dos professores, sujeitos da pesquisa de Vieira (2002), encontra-se na fase
denominada por Huberman (1995) de “fase de estabiliza¢do”. Nela, os professores passam de
fato a se sentirem professores. O sentimento de pertencimento a um grupo profissional aflora
de uma maneira bastante positiva. Através de suas préaticas, agora aplicadas com uma menor

sensacdo de insegurancga, hd um sentimento de “competéncia” pedagdgica crescente.
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Esta fase é considerada pelos professores como positiva na carreira docente.

. , . . g ~ .. 7 "
Configura-se ai, um intenso processo de socializa¢do profissional’. Processo esse que “ao
manter-se relativamente constante, conduziria ao aparecimento de semelhangas por parte dos

individuos que escolhem esta profissdo...” (HUBERMAN, 1995, p. 55)

Com relagdo a formacao inicial, a maioria dos entrevistados possuia nivel superior. A
autora destaca, com base nas entrevistas que realizou, que durante essa formagao “as marcas
importantes sdo aquelas deixadas pelas pessoas, em particular, os bons professores,
independentemente da precariedade do contexto onde exercam sua atuacdo” como referéncias
a construcao de sua identidade profissional. (VIEIRA, 2002, p. 80) Para ela, os entrevistados
identificam como marcas importantes, mais do que o conhecimento adquirido nesses espacos,
os exemplos de professores com os quais conviveram.

A questdo da desvaloriza¢do docente estd presente na pesquisa de Vieira, evidenciando
a ambigiiidade relacionada a imagem do professor como responsivel pelas mudangas na

sociedade e o baixo status social da profissao.

A andlise permitiu identificar que este € um campo pleno de contradigdes.
De um lado, estdo motivagdes que parecem inspirar positivamente o
trabalho docente. De outro, imagens e fatos que operam na dire¢do inversa
— baixos saldrios se articulam a visdes negativas acerca da profissdo. Neste
terreno movedigo se constréi a auto-imagem do professor. Por assentar-se
em base fragil, seu pleno desenvolvimento parece ameagado. Os efeitos de
tal situagcdo se projetam para outras esferas do ser professor ... (VIEIRA,
2002, p. 72

1.2.1 A desvalorizacio associada a questao da feminizacao do magistério

Investigar a carreira docente através do viés da feminizacdo da profissdao foi também
um dos caminhos trilhados por muitos pesquisadores, na tentativa de busca por

esclarecimentos relativos ao processo de desvalorizacio pelo qual o magistério vem passando

ao longo dos anos. (COSTA, 1995; CARVALHO, 1996; SILVA, 1996; FERREIRA, 1999)

’ Aprofundarei o conceito de socializagdo profissional no capitulo 4.
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As mulheres sdo maioria na profissdo docente como podemos comprovar através da
pesquisa realizada pelo INEP em parceria com a UNESCO, intitulada “O perfil dos
professores brasileiros” (2004), que contou com 5.000 professores do ensino fundamental e
médio, de escolas publicas e privadas da area urbana das 27 unidades da federagdo.
Identificou-se que 81,3% dos professores que atuam nos niveis de ensino pesquisados, sdo do
sexo feminino. A pesquisa ressalta que “a maioria das professoras encontra-se atuando no
ensino fundamental” (p. 44) e que “a propor¢cao de mulheres vai diminuindo gradativamente,
quanto mais avangada é a série pesquisada” de acordo com dados do Sistema de Avalia¢do da
Educacgdo Basica (SAEB) realizado em 2001 (p.46).

Essa pesquisa € considerada oportuna na medida em que reconhece que, nas ultimas
décadas, a figura do professor tem sido evidenciada e colocada em discussdo embora
reconheca também que essa evidéncia se dd de modo paradoxal: de um lado, a figura do
professor como alguém capaz de, através de seu trabalho, promover profundas transformacoes
sociais. De outro, ocupante de um lugar socialmente desvalorizado, questionado em suas
acoes e saberes.

Seus organizadores consideram que o perfil do professor brasileiro retratado pela
pesquisa pode servir de base para que politicas publicas adotem “medidas urgentes para
reverter o caminho de desvalorizacdo desse profissional, antes que esse processo se torne
irreversivel.” (p.19)

A questdo do género e do trabalho docente foi amplamente discutida por Costa (1995),
que chama atenc¢do para o fato da feminiza¢do do magistério ser um fenomeno mundial®.

Apresenta a definicdo de género segundo Scott (1990), como sendo

[...] um elemento constitutivo de relagdes sociais fundadas sobre as
diferencas percebidas entre os sexos, € o género é um primeiro modo de dar

8 A autora apresenta dados da Conferéncia Internacional de Histéria da Educagdo, realizada na Finlandia em
1988, na qual uma das sessdes foi destinada a feminiza¢do do magistério, com apresentacio de autores de varios
paises fazendo referéncia ao crescimento da participacdo da mulher na profissdo docente.
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significado as relacdes de poder (SCOTT, 1990, apud COSTA, 1995, p.
158)

A autora, fundamentada em andlises historicas, defende que o magistério foi um dos
primeiros campos profissionais abertos para as mulheres sob o olhar aprovador da sociedade.
Diz que

Mais do que isso, as mulheres foram de certa forma impelidas para ele em
funcdo do argumento construido e reafirmado dentro da légica do
patriarcado, em sua versdo moderna, de associagdo da tarefa educativa com
a maternidade. (COSTA, 1995, p. 160)

Costa aponta para dois caminhos no processo de feminizacao do magistério. Um deles
seria o da insercao feminina ter se dado em funcdo de um menor grau de profissionalizagao da
profissdo. Desta forma “quanto menos profissionalizado € um campo, mais facilmente ele vai
se feminizando” (p. 162). E mais os homens dele se afastam, pois “profissdes feminizadas sao
profissdes mal remuneradas ou em decadéncia salarial.” (p.162)

Um segundo caminho, seria o de que as mulheres ocuparam espago no magistério a
medida que os homens dele se afastaram em busca de novos campos e oportunidades de
trabalho.

Um outro fato analisado por Costa, diz respeito a diferenciacdo, tanto salarial quanto
de status, relativas aos professores de niveis de ensino distintos. Ressalta que € comum a um
professor, receber um pagamento menor pelas aulas lecionadas no ensino fundamental em
comparacdo ao mesmo nuimero de aulas lecionadas no ensino médio, por exemplo. Ilustra,
inclusive, esse fato com um exemplo pessoal

E eu me lembro que quando eu era professora, simultaneamente, de
primeiro e segundo graus, recebia um pagamento maior pela hora-aula
lecionada no segundo do que pela dedicada ao primeiro; além do fato de
que era conferido grande status a uma mocinha, em inicio de carreira, ser
professora do ‘terceiro cientifico’. (COSTA, 1995, p. 163)
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A questdo da feminizacdo é também discutida por Ferreira, em trabalho ja citado

anteriormente. Para o autor ndo ha como discutir a atividade sem considerar a questao do

género.

Sua discussao assemelha-se a de Costa quando afirma que “a profissdo nio teria sido

desvalorizada pelo fato de ter se tornado uma atividade feminina, mas também,

dialeticamente, pelo seu contrdrio: ter se tornado feminina por estar desvalorizada.”

(FERREIRA, 1999, p. 42). Indica ainda, outros estudos que se remetem a essa discussao,

como os de Novaes (1987) e de Candau (1987).

Novaes declara:

N3ao parece disparate tentar entender a situagdo do magistério mediatizada
pela condicdo feminina, j4 que a maioria das pessoas que se dedica a essa
atividade, especialmente na antiga escola primdria, constitui-se de mulheres.
[... (NOVAES, 1987, apud FERREIRA, 1999, p.41)

Candau, em estudo contemporaneo ao de Novaes, aproxima-se bastante das idéias da

autora quando afirma:

De longa data, o magistério, sobretudo o primdrio, vem fazendo apelos
principalmente ao contingente feminino. Bastante compativel com a
natureza das funcdes femininas, tais como valorizadas em nossa sociedade
ocidental, o magistério respondeu em cheio a necessidade de introdugao da
mulher na forca de trabalho. Em contraposi¢do, essa assimilacdo facil
acarretou graves conseqiiéncias para o status da ocupagdo. (CANDAU,
1987, apud FERREIRA, 1999, p. 41-42)

Os multiplos papéis desempenhados pelas mulheres concomitantemente ao de

professora, poderiam também contribuir para o processo de desvaloriza¢do docente.

Segundo Silva (1996), que em pesquisa realizada colheu depoimentos de professoras,

a assunc¢do de intimeras atribui¢des, afeta “significativamente a divisdo e o controle do tempo

para a execugdo de atividades por parte das professoras.” (p. 91)

Um dos depoimentos colhidos pelo autor exemplifica como o proprio denomina:

imagens do cotidiano da professora:
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[...] sou mie, dona de casa, cozinheira e todas as outras fun¢des decorrentes
do fato de ter dois filhos, marido e casa para cuidar. Para vencer essas
diferentes tarefas, s6 com muita disposicdo e a custa de sacrificar o tempo
livre, teoricamente destinado ao lazer; assim, aos finais de semana, na
maioria das vezes fico corrigindo trabalhos e provas. (SILVA, 1996, p. 92)

1.2.2 A desvalorizacao associada a questao da proletarizacao do magistério

Em se tratando da desvalorizagdo docente, encontramos mais um elemento que,
agregado as demais idéias apresentadas até aqui, imprimem a carreira do magistério um
processo de perda de prestigio e status social. A idéia da proletarizacdo ganha destaque em
muitos estudos nacionais, como nos trabalhos de Ferreira (1999) e Costa (1995) ja citados, e
também em estudos de outros paises, evidenciando que o processo de desvalorizacdo da
docéncia ndo € um fendmeno exclusivamente brasileiro. A questdo que se coloca seria: o
professor € um profissional ou um assalariado?

Mariano Fernandéz Enguita, professor e pesquisador espanhol, é autor de texto
classico’ tratando da ambigiiidade docente entre o profissionalismo e a proletariza¢do. Em seu
trabalho, Enguita (1991) apesar de referir-se a realidade espanhola, apresenta questdes como
“crise de identidade”, “mal estar” e “agudos conflitos” que, como vimos, estdo presentes em
estudos de vdrios pesquisadores brasileiros. Para o autor, o magistério vem sofrendo ao longo
dos anos, um intenso processo de proletarizacdo que tem como uma das conseqiiéncias, a
desvalorizacdo da atividade docente.

Enguita (1991) utiliza o termo profissionalizacdo como “expressdo de uma posicao
social e ocupacional, da insercdo de um tipo determinado de relagdes sociais de produgdo e de
processo de trabalho” e o termo proletarizacio, ainda que caracterizando o contrario, “livre

das conotacdes superficiais que o associam unilateralmente ao trabalho fabril.” (p. 41)

% Trabalho publicado na revista Teoria & Educacdo, em 1991.
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O autor descreve alguns fatores que diferenciam profissionais de proletdrios, dentre
eles, destaca a questdo da autonomia com relac@o ao trabalho que desenvolvem. Para ele

[...] um grupo profissional é uma categoria auto-regulada de pessoas que
trabalham diretamente para o mercado numa situagdo de privilégio
monopolista. S6 eles podem oferecer um tipo determinado de bens ou
servigos, protegidos da concorréncia pela lei. [..] sdo plenamente
autdbnomos em seu processo de trabalho, ndo tendo que submeter-se a
uma regulacao alheia. (ENGUITA, 1991, p. 42)
Embora alguns desses grupos trabalhem, seja em esfera publica ou privada, e recebam
um saldrio por seus servi¢os, como € o caso de médicos e advogados, t€ém preservado em
grande parte sua autonomia, renda, poder e prestigio social.

Em se tratando da classe operéria, Enguita considera que

Um operério é um trabalhador que nio sé perdeu ou nunca teve acesso a
propriedade de seus meios de producdo como também foi privado da
capacidade de controlar o objeto e o processo de seu trabalho, da autonomia
em sua atividade produtiva. (ENGUITA, 1991, p. 42)

Nesse sentido, e baseado na diferenciagdao que propde, classifica a docéncia como
ocupante de um lugar intermedidrio entre a profissionaliza¢do e a proletarizacdo. Lugar esse
que o autor classifica como uma semiprofissdo. Sendo assim, os docentes seriam

Grupos que estdo submetidos a autoridade de seus empregadores mas que
lutam por manter ou ampliar sua autonomia no processo de trabalho e suas
vantagens relativas quanto a distribuicao de renda, ao poder e ao prestigio.
(ENGUITA, 1991, p.43)

Buscando situar a questdo da profissionalizacdo docente, embora simplificadamente
nesse momento ja que retornarei a esse ponto no capitulo 5, trago a discussdo travada por
Noévoa (1991, 1995a) onde o autor apresenta a génese e o desenvolvimento da profissdo
docente identificando o fim do século XVIII como um “periodo-chave na histéria da educagao

e, portanto, da profissao docente” (N6voa, 1991, p.1 18)10

19 N6voa faz anteriormente, uma minuciosa descri¢do do movimento social ocorrido a partir do século XV, que
constituiu um modelo de escola que “vai pouco a pouco se transformar e ser utilizada para a educacdo das
criangas, no sentido em que a entendemos hoje.” (NOVOA, 1991, p. 111)
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Nesse momento, substitui-se o controle da institui¢ao escolar e, conseqiientemente, do
corpo docente, exercido pela Igreja, por um controle do Estado. Desta forma, o ensino passa a
ser um direito e um dever atribuido ao Estado, ou seja, um servico estatal e ndo mais uma
obra humanitdria e religiosa da Igreja (NOVOA, 1991, p. 121). Em funcio disto, o papel de
ditar comportamentos éticos e mediar o exercicio da profissdo docente exercido até esse
momento pela Igreja passa a ser exercido pelo Estado.

Ao professor, até este momento religioso e leigo, cabe deixar a tutela da Igreja e
passar a tutela do Estado permanecendo, no entanto, com uma imagem de docéncia muito
proxima a imagem do padre. Entretanto, cria-se uma licenga ou permissdo fornecida pelo
Estado através de um exame ou concurso, que confere “um suporte legal para o exercicio da
atividade docente”. Esta pode, segundo Névoa, ser considerada “uma etapa decisiva do
processo de profissionalizacio da atividade docente” (NOVOA, 1991, p.122) ja que a licenca
facilita “a definicdio de um perfil de competéncias técnicas, que servird de base ao
recrutamento dos professores e ao delinear de uma carreira docente.” (NOVOA, 1995a, p-17)

A criacdo das escolas normais no inicio do século XIX nos paises europeus constitui-
se em mais um marco no processo de profissionalizacio do magistério. '’ A partir desse
momento os docentes primdrios deixam o lugar de “mestres miserdveis e pouco instruidos”
para, “em algumas décadas, ceder lugar a profissionais formados e preparados para o
exercicio da atividade docente.” (N()VOA, 1991, p. 125)

As instituigdes de formagdo ocupam um lugar central na producido e
reproducdo do corpo de saberes e do sistema de normas da profissdao
docente, desempenhando um papel crucial na elaboragdo dos conhecimentos
pedagdgicos e de uma ideologia comum. Mais do que formar professores (a
titulo individual), as escolas normais produzem a profissao docente (a nivel
coletivo), contribuindo para a socializacdo dos seus membros e para a
génese de uma cultura profissional. (NOVOA, 1995a, p. 18)

""" No Brasil, as primeiras escolas de formacdo de professores primarios surgem no mesmo periodo. (TANURI,
1999)
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E também a partir da segunda metade do século XIX que vai se delimitando o lugar
social ambiguo ocupado pelos professores primdrios: aproximando-se de médicos e
advogados em funcdo das caracteristicas de suas fungdes, mas também de artesdos e operarios
devido a seu nivel de renda.

Nesse momento, surgem as primeiras “associagdes profissionais”, que apesar de
divergirem entre si quanto as formas de organizagdo e quanto as tendéncias ideoldgicas, éticas
e politicas, t€ém suas a¢Oes pautadas na “melhoria do estatuto, controlo da profissdo e
defini¢do de uma carreira” (N()VOA, 1995a, p. 19). O Estado demonstra um movimento de
oposi¢do a essa organizacao autdonoma dos docentes. Apesar disto, os docentes véem, através
das agdes conduzidas por essas associacdes, aumentar seu prestigio junto a sociedade. O
inicio do século XX € considerado por Névoa como “um periodo em que se fixa um retrato do
professor profissional.” (1995a, p. 21)

Durante o correr do século XX intimeros fatores sociais, alguns que se expressam de
forma particular em alguns paises, outros em ambito mais geral, vao imprimindo a profissdao
docente um intenso processo de desvalorizacdo, tratado por diversos autores com diferentes
perspectivas ou nomenclaturas: desprofissionalizagdo, proletarizacao.

A partir da década de 80 multiplicam-se os trabalhos que apontam para esta questao
sob diversas perspectivas. Uma delas, apresentada por Esteve (1995) diz respeito ao que
chama de mal estar docente, sentimento vivenciado por professores em decorréncia de muitos
aspectos, mas, sobretudo do aumento das exigéncias com relacdo as atividades docentes. O
que se diz hoje € que a tarefa docente ndo se reduz ao dominio de técnicas de ensino, ao
“dominio cognitivo”.

Para além de saber a matéria que leciona, pede-se ao professor que seja
facilitador da aprendizagem, pedagogo eficaz, organizador do trabalho de
grupo, e que para além do ensino, cuide do equilibrio psicolégico e afetivo
dos alunos, da integracdo social e da educagdo sexual, etc... (ESTEVE,
1995, p. 100)
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Em meio a tantas modificacdes e exigéncias, o papel da formacdo profissional torna-se
fundamental. Nesse sentido € importante que voltemos nossa aten¢do as instancias de

formacdo docente. Quais seriam as instancias responsaveis pela formagao docente? Estariam

as mesmas acompanhando as mudancas exigidas ao magistério nos dias de hoje?

1.2.3 A (des) valorizacao docente associada aos espacos de formacao

Mais do que formar professores (a titulo individual), as escolas normais
produzem a profissdo docente (a nivel coletivo), contribuindo para a
socializac@o dos seus membros e para a génese de uma cultura profissional.
(NOVOA, 1995a, p. 18)

Retomar a citacdo de Novoa neste momento parece bastante pertinente no sentido de
que a mesma confere papel fundamental as instituicdes de formacdo sendo este um local
privilegiado de produgdo da profissao docente.

Pensar na palavra profissdo implica pensar que esta ndo € uma palavra que possua
significado universal. Segundo Popkewitz (1995) “profissdo é uma palavra de construcao
social, cujo conceito muda em fun¢do das condi¢des sociais em que as pessoas a utilizam™. (p.
38)

Menciona exemplos de organizacdes de grupos profissionais nas escolas americanas
que tém se organizado em busca de um maior controle e autonomia por considerarem que

[...] o profissionalismo trard um maior prestigio social, melhores condi¢des
de trabalho e de remuneracdo, gragas a conquista de privilégios
profissionais semelhantes aos que existem no direito ou em medicina. O
rétulo profissdo € utilizado para identificar um grupo altamente formado,
competente, especializado e dedicado que corresponde efetiva e
eficientemente & confianca publica. (POPKEWITZ, 1995, p. 39-40- grifo
meu)
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Nesse sentido, pensar na questdo da profissionalizacdo docente implica pensar na
importancia dos espacos de formacgao inicial. Porém, apoiada em importantes pesquisas da
area, é possivel identificar outros espacos igualmente importantes nesse processo.

Em estudos que tratam de temas como a influéncia do ambiente e da organizacdo
escolar sobre o processo de socializacdo e desenvolvimento profissional de professores, sobre
socializagdo e construc¢ao da identidade docente, sobre profissdo e profissionalidade e sobre o
papel dos estdgios supervisionados na formagdo de futuros professores (FREITAS, 2002;
LUDKE, 1996; 1997; 2004; ALBUQUERQUE; 2007) podemos encontrar menc¢ao a espagos
que atuam de forma “complementar”, porém ndo menos importante na formagdo e
profissionalizacao docente.

Ainda no ambito da formacao docente insere-se uma outra discussio relativa ao lugar
em que se daria a formacdo inicial dos professores das primeiras séries do Ensino
Fundamental. Temos vivenciado ap6s a promulgacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo n°® 9394/96, o embate entre formar o professor das séries iniciais nos Cursos
Normais, nas Faculdades de Educagdo através do curso de Pedagogia ou nos Institutos
Superiores de Educacdo. (Brzezinski, 1999; Libaneo e Pimenta, 1999; Tanuri, 2000; Weber,
2003) "?

Esta discussdo, que engloba uma série de questdes, ocupou um amplo espaco de
debate nos meios académico, sindical, de associacdes profissionais, que baseados, cada uma
das instancias, em argumentos e fundamentacOes semelhantes e divergentes, defenderam e
divulgaram suas idéias e estudos a respeito.

A despeito da posi¢do que se assuma nessa discussdo, € inegdvel a importincia da
mesma uma vez que, como ja dito anteriormente, a formagdo inicial ocupa espago

privilegiado na constitui¢do e producdo da docéncia.

12 Egta discussdo estd parcialmente resolvida em fungdo da Resolu¢do do CNE/CP n. 1, de 15 de maio de 2006,
que institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacao em Pedagogia, licenciatura.
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A idéia de ampliagdo dos espacos de formacdo docente, sejam eles instituicdes de
formacao inicial (Escola Normal ou Universidade), escolas de ensino basico onde se realizam
periodos de estagio supervisionado e onde se dd a insercdo profissional, formagdo continuada
em servico ou outros, ganha refor¢co dos estudos que vém, desde a década de 80 e 90 em
ambito internacional, investindo na questdo da formagao e profissdo docente compreendendo
o professor como um mobilizador de saberes profissionais. “Considera-se assim que este, em
sua trajetdria, constréi e reconstroi seus conhecimentos conforme a necessidade de utilizacao
dos mesmos, suas experiéncias, seus percursos formativos e profissionais.” (NUNES, 2001)

Nesse sentido, a questdo do saber docente vem se destacando em pesquisas e estudos
nacionais e internacionais relacionados a formacdo de professores, embora com diferentes

abordagens e utilizados segundo referéncias e perspectivas tedrico-metodoldgicas diversas.

1.3 Os saberes docentes e a formacao profissional

No Brasil, a insercdo do tema saber docente se d4, timidamente, a partir da década de
90 com a divulgacdo dos estudos de Novoa (1995b) que, dando “voz ao professor”, ao utilizar
como aporte tedrico-metodoldgico as histdrias de vida, coloca-o no centro das discussdes ao
considerar que “nao € possivel dissociar o eu pessoal do eu profissional”.

Nunes (2001) realiza um interessante mapeamento com o objetivo de “apresentar uma
andlise de como e quando a questdo dos saberes docentes aparece nas pesquisas sobre
formacdo de professores na literatura educacional brasileira” (p.28)

Segundo a autora,

Neste periodo, (década de 90) inicia-se o desenvolvimento de pesquisas
que, considerando a complexidade da prética pedagdgica e dos saberes
docentes, buscam resgatar o papel do professor, destacando a importancia
de se pensar a formacdo numa abordagem que véd além da académica,
envolvendo o desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional da
profissdo docente. (Nunes, 2001, p. 28)
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A partir de entdo, o professor passa a ser encarado como um profissional que adquire
conhecimentos e saberes ndo s6 durante a formacao inicial, mas também apds sua inser¢ao no
mercado profissional, a partir da prética, da socializa¢cdo com os pares € no confronto com as
condic¢des da profissao.

Nunes (2001) apdés apresentar algumas das pesquisas produzidas a época sobre a
questdo, destaca a contribuicdo de Tardif, Lessard e Lahaye (1991) como autores que vao
fundamenté-las a partir da idéia de que os saberes sdo mobilizados pelos professores em suas
praticas pedagdgicas.

No artigo', os autores discutem a questdo dos saberes docentes e da formacdo
profissional. Defendem a tese de que o professor é alguém que sabe alguma coisa e cuja
funcdo consiste em transmitir esse saber a outros. Entretanto, por identificarem através de sua
investigacdo a existéncia de uma relacdo conflituosa entre os professores e os saberes,

ressaltam a importancia de que seja investigada a natureza desses saberes, bem como a

relagc@o que os professores estabelecem com os mesmos. (TARDIF et al., 1991)

Definem o saber docente como um saber plural, como um “amélgama” composto de
varios saberes provenientes de diferentes fontes. S@o eles os saberes disciplinares,
curriculares, da formacdo profissional e experienciais. Entendem que os saberes da
experiéncia ndo sdo saberes como os demais, eles sdo, ao contrdrio, formados de todos os
demais, porém retraduzidos, “polidos” e submetidos as certezas construidas na pratica e no
vivido. (TARDIF et al. 1991, p. 234)

Com um outro enfoque, Nunes traz as contribui¢cdes de Gauthier et al. (1998) que
trabalham na perspectiva americana que ficou conhecida como knowledge base, base de
conhecimento. Segundo os autores € possivel identificar a existéncia de trés categorias

relacionadas a profissdao docente. (Gauthier et. al. apud NUNES, 2001, p. 33)

' O artigo, originalmente publicado em 1991 por Tardif, Lessard e Lahaye na Revista Teoria & Educagdo, n. 4,
foi republicado no livro Saberes Docentes e Formagdo Profissional (TARDIF, 2002)
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A primeira categoria seria a dos oficios sem saberes que “abrangeria uma falta de
sistematizacdo de um saber préprio do docente” que envolveria a sua intui¢do, bom senso,
aptiddo. Os saberes sem oficio, segunda categoria proposta, seriam caracterizados pela
“formalizacdo do ensino” que de certa forma reduziriam a reflexdo necessdria a pratica
docente e acabariam por tornar-se “saberes que nao condizem com a realidade”. A terceira e
ultima categoria, chamada pelos autores de oficio feito de saberes, “abrangeria vérios saberes
que sdao mobilizados pelo professor e sua pratica” envolvendo os saberes disciplinar,
curricular, das Ciéncias da Educacdo, da tradi¢do pedagdgica, da experiéncia, e da acdo
pedagogica. (Gauthier et. al, apud NUNES, 2001, p. 33 -34)

Nunes conclui, baseada nas consideragdes de Tardif et. al. (1991) e de Gauthier et. al.
(1998), que

Ao se pensar um modelo de professor, deve-se levar em conta o contexto no
qual se constroem e se aplicam os saberes docentes, isto €, as condigdes
histdricas e sociais nas quais se exerce a profissdo; condicdes que servem de
base para a prdtica docente. Este professor possui, em virtude da sua
experiéncia de vida pessoal, saberes préprios que sio influenciados por
questdes culturais e pessoais. (NUNES, 2001, p. 34)

A producdo de estudos e pesquisas tem em Marli et. al. (1999) interessante
levantamento que, enfocando o estado da arte da formagdo de professores no Brasil, confirma
o pouco espaco ainda dedicado a questdo dos saberes docentes, principalmente quando
relacionados a sua atuagdo profissdo. Os autores analisam o conteido de 115 artigos
publicados em dez periddicos nacionais (de 1990 a 1997), de 284 dissertacdes e teses
produzidas nos programas de pds-graduacdo em educagdo do pais (de 1990 a 1996) e de 70
trabalhos apresentados no GT Formacgao de Professores da Anped (de 1992 a 1998).

Sobre os trabalhos de pds-graduacdo, os pesquisadores identificam que uma maior
énfase € dada a questdo da formacdo inicial que totalizam 216 (76%). 42 trabalhos (14,8%)

abordam o tema da formacgdo continuada e apenas 26 (9,2%) tratam de questdes relacionadas

a identidade e profissionalizacio docente.
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Apesar de perfazerem menos de 10% do total de teses e dissertagdes defendidas no

periodo analisado, os pesquisadores identificam que

Identidade e profissionalizacdo docente surgem como tema emergente nos
ultimos anos, e abre perspectivas para questdes de grande interesse e
atualidade, como a busca da identidade profissional do docente, a relagdo do
professor com as préticas culturais, questdes de carreira, organizagdo
profissional e sindical, e questdes de género. (André et. al. 1999, p.303)
Com relacdo aos periddicos, a distribuicio dos temas se dd de forma bem mais
equilibrada, apresentando resultados inversos aos das pesquisas de pds-graduacdo. De um
total de 115 artigos, 33 (28,7%) enfatizavam a questdo da identidade e profissionaliza¢ao
docente. 30 (26%) tratavam da formacgdo continuada, 27 (23,5%) da formacdo inicial e 25
(22%) de questdes relacionadas a pratica pedagdgica.

Os pesquisadores destacam que

Os conteddos incluidos no tema identidade e profissionalizacdo docente
sdo: condi¢gdes de trabalho e remuneracdo/socializacdo (14), questdes de
género (11), organizacdo politica/sindical (5) e politicas educacionais (3).
Os aspectos que nas pesquisas discentes sdo abordados de forma timida e
incipiente ganham, nos artigos, destaque e prioridade. (André et. al., 1999,
p- 304)

Ja nos trabalhos apresentados no GT Formacdo de Professores da Anped no periodo
analisado, o resultado assemelha-se em parte a producao discente da pds-graduacdo. Dos 70
trabalhos, 29 (41%) abordam a formacdo inicial, 15 (22%) a formacdo continuada, 12 (17%)
abordam identidade e profissionaliza¢do docente, 10 (14%) questdes de pratica pedagdgica e
4 (6%) fazem revisdo de literatura.

Embora semelhantes em ntiimeros, os pesquisadores destacam que a concentracdo de

textos relativos a formac¢do inicial ndo tem o mesmo foco, sendo nas pesquisas discentes a

formacdo em ambito das Escolas Normais e no GT da Anped, os cursos de licenciatura.
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1.4 Definindo o objeto e o problema de estudo

Diante de algumas reflexdes e breves apontamentos sobre a questdo da desvalorizacao,
feminizagdo, proletarizacdo, formacdo e saberes docentes realizados até aqui, em meio a
experiéncias pessoais ou levantamento de pesquisas desenvolvidas sobre os temas, faz-se
necessario, nesse momento, delimitar o recorte do objeto de estudo e os contornos dados a
esta pesquisa. '

Em muitas das pesquisas e estudos citados anteriormente, embora focando diferentes
questdes e utilizando diferentes abordagens tedrico-metodoldgicas, a preocupagdo com o que
se tem chamado de ‘“crise de identidade docente” ou mesmo “perda de identidade” se faz
presente. (COSTA, 1995; NOVOA, 1995a, 1995b, 1995¢; SILVA, 1996; FERREIRA, 1999)

Nesse sentido, e atribuindo as questdes da desvalorizacdo, que passam pela discussao
da feminizagdo, proletarizacdo, profissionalizacdo, formacdo e saberes docentes, um papel
determinante na configuracao desta crise, vi como fecundo um estudo que tratasse deste tema.

Entretanto, pensar em “crise de identidade docente” implica pensar num leque bastante
amplo de possibilidades de questdes que estdo ai inseridas. Entendendo ser este um momento
decisivo, e bastante drduo da pesquisa, iniciei as ponderacdes que levariam ao recorte
necessdrio, as questdes que delimitariam o caminhar deste estudo, bem como definiriam o
quadro tedrico a ser utilizado, a metodologia apropriada e os instrumentos a serem aplicados.

Tive como primeiro ponto de problematiza¢do, compreender que falar em “crise de
identidade” implica definir com que conceito de identidade estaria trabalhando. Isso porque,
ao iniciar este estudo, percebi que para falar de identidade, assim como de qualquer outro
conceito utilizado em pesquisas académicas, faz-se necessario delimitar em que campo

estamos trabalhando, de que lugar falamos. Para o conceito de identidade encontrei defini¢des

' Muitos dos temas apontados brevemente neste primeiro capitulo serdio, de maneira mais aprofundada,
retomados mais adiante.
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vindas de diversos campos e optei por trabalhar com o conceito de identidade vindo da
Sociologia e da 4rea dos Estudos Culturais.

Adotando este conceito, com base nas perspectivas e defini¢des das dreas escolhidas
que entendem identidade como algo relacional, provisério, mutdvel, individual e coletivo,
subjetivo e objetivo, ou seja, trabalham com uma idéia ndo essencialista de identidade, julgo
como mais pertinente utilizar em alguns momentos o termo marcas identitdrias.

Para esta discussdo, utilizei como referencial tedrico, os estudos de Dubar (1997,
1998) vindos da Sociologia, e de Hall, Silva e Woodward (2005) inseridos no ambito dos
Estudos Culturais.

Para Dubar

A identidade ndo é mais do que o resultado simultaneamente estdvel e
provisério, individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biografico e

estrutural, dos diversos processos de socializagdo que, em conjunto,
constroem os individuos e definem as institui¢des”. (1997, p. 105)

Em perspectiva semelhante, Hall entende o conceito de identidade como “um conceito

estratégico e posicional”. Ainda segundo o autor

Essa concepcdo aceita que as identidades ndo sdo nunca unificadas [...]
singulares, mas multiplamente construidas ao longo de discursos, préticas e
posicdes que podem se cruzar ou ser antagonicos. (2005, p. 108)

Desta forma, delimitada a concepg¢ao de identidade com que trabalharia, era necessario
estabelecer as principais questdes que, analisadas a luz de meu referencial tedrico, norteariam
esta pesquisa.

Ao identificar, através de autores ja citados e de minha prépria experi€ncia
profissional, uma crise de identidade docente entendo que a esse professor € atribuida uma
identidade profissional. Considerando ainda, as diferentes modalidades de ensino e as

exigéncias profissionais inerentes a atuacdo em cada uma delas, bem como condi¢des de

' Dedicarei mais adiante, um capitulo que trabalhara de forma mais aprofundada com o conceito de identidade
aqui adotado.
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trabalho, progressao salarial, faixa etdria discente, dentre outras, parece pertinente considerar
que as marcas identitdrias desses grupos profissionais podem assemelhar-se em alguns
aspectos, mas também apresentar consideraveis diferencas.

Delimitei como 4rea de atuacdo profissional para esta pesquisa, o0 Ensino Fundamental
e estreitando ainda mais meu recorte, os professores que atuam no primeiro segmento desse
nivel de ensino. Essa opcao se deu, assim como quando da escrita da monografia de final de
curso, por ser o nivel de atuacdo em que estou inserida hd 15 anos e por identificar nesse
segmento, ainda que informalmente, uma maior “sensa¢do” de desprestigio e desvalorizacdo e
também por verificar de maneira ainda muito incipiente a realiza¢ao de estudos que se voltem
para professores que atuem neste nivel de ensino, principalmente em se tratando de questdes
relativas a identidade docente.

Nesse sentido, tendo como pressuposto que existem diferengas entre os professores de
1° e 2° segmento do Ensino Fundamental, e apoiados no que nos diz Bernstein (apud Forquin,
1992) sobre a forma como a especializagdo em determinada disciplina confere ao professor
uma identidade profissional e cultural, reconheco que a relagdo com a disciplina de referéncia
configura-se em marca identitdria fundamental para os professores do 2° segmento,
diferentemente do que acontece com os professores de 1° segmento que lidam com diferentes
campos do conhecimento. Assim, a questdo posta €: de que maneira estaria se constituindo a
identidade profissional do professor das séries iniciais?

Tenho, portanto, como objetivos dessa pesquisa: identificar marcas identitarias desses
professores e investigar como essas marcas se constituem e se expressam em um contexto
especifico, no jogo relacional com os pares e com os “superiores”’, bem como os fatores aos
quais esses professores atribuem a diferenciagdo existente.

Definido o problema e o quadro tedrico a ser utilizado se fazia necessdario estabelecer a

melhor maneira de obten¢do dos dados e a metodologia a ser utilizada. A opcao feita foi a de
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identificar uma escola que atendesse ao Ensino Fundamental, nos dois niveis de ensino,
primeiro e segundo segmento, que contasse com um quadro relativamente estidvel de
funciondrios, por entender que esta estabilidade poderia influenciar nas relagdes que se
estabelecem entre os profissionais.

Com relagdo a metodologia, optei por trabalhar com entrevistas semi-estruturadas
realizadas com os professores, dois de cada nivel de ensino, elaboradas de forma que pudesse
obter informagdes relativas a formagdo inicial e ao exercicio da profissdo, e questdes
especificas ao trabalho na escola pesquisada. Contei ainda com entrevista realizada com a
Coordenadora Pedagdgica da escola buscando informagdes relativas ao exercicio de sua
fungao na escola, atribuicdes e relagdes estabelecidas com os docentes.

Em meio a definicdo da metodologia de trabalho, atentei para o fato de que, utilizando
somente as entrevistas, muitas informagdes poderiam se perder ou até mesmo deixar de serem
“captadas”. Desta forma, optei por mergulhar com todos os sentidos no dia-a-dia dessa escola
na tentativa de buscar compreender, através das tantas ldgicas do cotidiano (ALVES, 2003),

e . . L. e . . . 16
as possibilidades de constituicao das marcas identitarias dos professores das séries iniciais.

'® Tenho clareza que nesse “mergulho” realizado, carregava muito de minha pratica e experiéncia nas funcdes
que havia ocupado em escolas publicas, o que considero ter contribuido para que tivesse um olhar diferenciado
para as questdes a que me propunha observar.
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Capitulo 2 — As identidades em questao

Proponho nesse capitulo, discutir o conceito de identidade enfatizando a necessidade
de que estejamos atentos a fim de que evitemos seu uso de “forma ingénua” como diz
Koselleck (1992). ' Trabalhando numa perspectiva ndo essencialista, e apoiada em autores
do campo da Sociologia e dos Estudos Culturais, julgo mais adequado utilizar a expressao
identidades ou marcas identitdrias. Coloquemos entao, as identidades em questao.

Como nos aponta Mercer (apud Woodward, 2005, p.19) identidade e crise de
identidade, sdo idéias e palavras bastante utilizadas nos dias de hoje. Segundo o autor, “a
identidade s6 se torna um problema quando estd em crise, quando algo que se supde ser fixo,
coerente e estavel é deslocado pela experiéncia da divida e da incerteza.” (op. cit.)

Defendendo o conceito de identidade como algo que ndo € dado, mas que ao contrario
vai sendo construida e reconstruida a partir dos espacos e tempos em que se inserem oOs
individuos ao longo da vida, entendo que ela € o resultado de sucessivas socializacoes.

Nesse sentido, assim como tratado por Hall (2005)

O conceito de identidade aqui desenvolvido ndo €, portanto, um conceito
essencialista, mas um conceito estratégico e posicional. Isto é, de forma
diretamente contraria aquilo que parece ser sua carreira semantica oficial,
esta concepcdo de identidade ndo assinala aquele nicleo estdvel do eu que
passa, do inicio ao fim, sem qualquer mudanca, por todas as vicissitudes da
histéria. (p. 108)

Afasto-me do conceito essencialista de identidade por entender que essa concepcao
julga existir um conjunto de caracteristicas cristalinas e verdadeiras que sdo partilhadas por
sujeitos que pertencem a um mesmo grupo, nao se alterando ao longo do tempo. Concebem

ainda, reivindicacdes de pertencimento e conseqiientemente de exclusdo, quem pertence e

17 C . . . P .
Koselleck, autor do campo da histéria dedicou-se a pesquisas sobre a histéria dos conceitos. Ver

KOSELLECK, Reinhart. Uma historia dos conceitos: problemas tedricos e prdticos. Estudos Histéricos, Rio de
Janeiro, v.5, n. 10, 1992
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quem nao pertence a determinado grupo tomando como base as marcas identitarias conferidas
a0 mesmo.

A questdo da diversidade aparece na concepg¢ao essencialista de identidade como uma
forma de estabelecimento de oposi¢des entre “nds” e ‘“eles”. Identidade e diversidade sdo
tomadas como dados ou fatos sociais frente aos quais os individuos se posicionam. A
diferenca € vista aqui como “aquilo que separa uma identidade da outra, estabelecendo
distingdes, freqiientemente na forma de oposicdoes” (WOODWARD, 2005), incentivando
como nos coloca Silva (2005) “um vago e benevolente apelo a tolerancia e ao respeito para
com a diversidade e a diferenca” que se limitaria ao reconhecimento de sua existéncia.

Em contrapartida, numa concep¢do nao essencialista a identidade é marcada pela
diferenca. Ela € relacional, dependendo de algo que esteja fora dela, fornecendo as condi¢des
para sua existéncia.

E ficil compreender, entretanto, que identidade e diferenca estio em uma
relacdo de estreita dependéncia. A forma afirmativa como expressamos a
identidade tende a esconder essa relacdo. Quando digo “sou brasileiro”
parece que estou fazendo referéncia a uma identidade que se esgota em si
mesma. “Sou brasileiro” — ponto. Entretanto, eu s preciso fazer essa
afirmacdo porque existem outros seres humanos que ndo sio brasileiros. Em
um mundo imagindrio totalmente homogéneo, no qual todas as pessoas
partilhassem a mesma identidade, as afirmagdes de identidade ndo fariam
sentido. (SILVA, 2005, p. 74 -75)

Desta forma, as identidades sdo constituidas a partir da marcacdo da diferenca.
Marcacao essa, entendida por Woodward como elemento chave no que chama de “sistemas
classificatorios”. Segundo a autora, esses sistemas sdo construidos socialmente e afirmados
por meio do discurso e dos rituais implicando quase sempre em distin¢gdes na forma de
oposi¢des bindrias (brasileiros e ndo brasileiros), onde algumas diferencas sdo marcadas e
outras ocultadas. A identidade ndo € o oposto da diferenca. Ela depende da diferenca. Estao
intrinsecamente relacionadas (sou brasileiro pois outros nio sdo brasileiros) e sao fabricadas

“no contexto de relagdes culturais e sociais” por meio da linguagem. (SILVA, 2005)
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E precisamente porque as identidades sdo construidas dentro e ndo fora do
discurso que nds precisamos compreendé-las como produzidas em locais
histéricos e institucionais especificos, no interior de formagdes e praticas
discursivas especificas, por estratégias e iniciativas especificas. Além disso,
elas emergem no interior do jogo de modalidades especificas de poder e
sdo, assim, mais o produto da marcagdo da diferenca e da exclusdo do que o
signo de uma unidade idéntica, naturalmente constituida, de uma
“identidade” em seu significado tradicional — isto ¢, uma mesmidade que
tudo inclui, uma identidade sem costuras, inteirica, sem diferenciacdo
interna. (HALL, 2005, p. 109)

Trazer a essa pesquisa a discussdo relativa a constituicdo das identidades, entendendo-
as como fragmentadas, multiplamente constituidas, contraditérias, intrinsecamente
relacionadas e marcadas pelas diferencas e pelo sentimento de pertencimento a determinado
grupo ainda que ndo descartadas as contradi¢Oes existentes em seu interior, tem a inten¢do de
problematizar algumas questdes referentes a constituicio da identidade profissional do
professor.

Pensar a identidade profissional dos professores ndo me parece possivel, a0 menos na
atualidade, sem pensar numa “crise de identidade” ou numa “perda de identidade”, questdes
que sdo apontadas em diversos estudos da drea. (COSTA, 1995; NOVOA, 1995a, 1995b,
1995¢; SILVA, 1996; FERREIRA, 1999; BRZEZINSKI, 2002).

Implica ainda pensar que

[...] o professor ndo é uma entidade abstrata, um protétipo idealizado como
muitas vezes o vemos tratado na pesquisa [...]. Ele ¢ uma pessoa de um
certo tempo e lugar. Datado e situado. Fruto de relacdes vividas, de uma
dada ambiéncia [...] que podem ou ndo ser importantes para sua agdo
profissional. E € assim que precisa ser compreendido. Os professores tém

sua identidade pessoal e social que precisa ser compreendida e respeitada
[...] (GATTI, 1996, p. 88)

Concordo com Gatti e entendo que para além da compreensdo e do respeito, as
identidades pessoais e sociais necessitam ser vistas como dimensdes indissocidveis. Para
tanto, Novoa (1995b) considera que inserir no debate a impossibilidade de separacdo entre o

“eu pessoal” do “eu profissional” colocando a figura do professor como central, contribui para
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que pensemos a questdo das identidades para além de um processo homogeneizador dos
individuos, processo esse que nega as diferengas.

Entendo que a propria idéia da profissdo ja vem associada a uma “esséncia
profissional”, o que de certa forma reflete-se nas pesquisas e estudos que se inserem no debate
da identidade profissional. Nao foi possivel localizar em nenhum deles, referéncias diretas a
perspectiva ndo essencialista e a idéia da identidade constituida a partir da diferenca. Julgo ser
este, um diferencial da pesquisa que realizei esperando oferecer elementos que, de alguma
maneira, contribuam para essa discussao.

Em estudo que propunha discutir o trabalho cotidiano de professores e a construcdo de
uma identidade profissional levando em conta os inimeros fatores que participam da
composi¢ao dessa identidade, Gatti (1996) defende que “a identidade permeia o modo de estar
no mundo e no trabalho dos homens em geral ... afetando suas perspectivas perante a sua
formacdo e as suas formas de atuacdo profissional” e diz ainda que ‘“‘associadas a identidade
estdio as motivacOes, 0s interesses, as expectativas, as atitudes, todos elementos
multideterminantes dos modos de ser de profissionais”. (GATTI, 1996, p. 85 - 86)

Entendo aqui, que a busca por uma identidade profissional dos professores precisa
considerar o cardter ndo essencialista dessa identidade. Penso que, por tratar-se de um
processo de construcdo, as subjetividades, complexidades e diferentes marcas precisam ser
consideradas tanto quanto as caracteristicas que conferem a esse grupo um sentimento de
pertencimento.

A identidade € um espaco de constru¢do de maneiras de ser e de estar na profissao
(N6voa, 1995b) que passa também por questdes de ordem pessoal. E necessério, portanto,
considerar a histéria de vida dos individuos bem como o contexto social em que esteja
inserido. Como nos diz Gatti, “ela (identidade) define um modo de ser no mundo, num dado

momento, numa dada cultura, numa histéria.” (op. cit. p. 86)
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Dubar, teérico do campo da sociologia, através de seus estudos reforca o que vem
sendo discutido até o momento. Para ele a identidade nunca € dada e sim construida. Analisa
esse processo de constitui¢do recusando a distingdo entre identidade individual e identidade
coletiva. Ressalta que a identidade para si e identidade para o outro sdo insepardveis na
medida em que “eu s6 sei quem sou através do olhar do outro” e também problemaética porque

“a experiéncia do outro nunca é diretamente vivida por si”. (DUBAR, 1997, p. 104)

Para o autor
[...] a identidade ndo € mais do que o resultado simultaneamente estivel e
provisério, individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biogrifico e
estrutural, dos diversos processos de socializagdo que, em conjunto,
constroem os individuos e definem as institui¢des. (DUBAR, 1997, p. 105)
Afirma que a construcdo da identidade se dd através de um processo biografico
(identidade para si) e um processo relacional (identidade para o outro), argumentando que o
primeiro, processo biografico, se dd através da constru¢ao de identidades pelo sujeito, a partir
de suas transacdes subjetivas com as institui¢des das quais faz parte. Ja o processo relacional

pode ser entendido como a construcao de identidades a partir de transa¢des objetivas entre os

sujeitos e essas mesmas instituicdes, que visam a aceitacdo e ao reconhecimento dos pares.

Esses processos ndo acontecem de forma harmonica. Eles sao heterogéneos gerando,
portanto, conflitos que exigem frequentemente que estratégias de negociacdo sejam criadas.
Desta forma, recorrem a esquemas de tipificagdo, os tipos identitarios, categorias socialmente
aceitas e significativas que servem para identificar a si mesmo e aos outros, sendo varidveis

em funcdo dos espacos sociais e temporais a que se aplicam.

Segundo Dubar (1997) o processo de constru¢do das identidades sociais tem como
chave a articulacdo entre as duas dimensdes, biografico e relacional. Considera que o
trabalho, o emprego e a formagao sdo elementos centrais para a constitui¢do de processos

identitarios sociais e profissionais (p. 112). Deste modo, “para realizar a construc¢io biografica
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de uma identidade profissional e, portanto, social os individuos devem entrar em relagdes de
trabalho, participar de uma forma ou de outra em atividades coletivas de organizacdes”

(DUBAR, 1997, p. 115).

Nesse sentido, entendo que a entrada na profissao configura-se como etapa das mais
importantes no processo de constituicdo de identidade profissional, definida através do
processo relacional, como um espaco tempo ‘“determinado de legitimagdo, das identidades
associadas aos saberes, competéncias e imagens de si propostas e expressas pelos individuos

nos sistemas de a¢ao.” (DUBAR, 1997, p. 118)

Estudos que discutem o processo de constituicio da identidade profissional do
professor seja através da questdo da formacgdo, da socializacdo ou da experiéncia profissional
(MOITA, 1995; CAVACO, 1995; LUDKE, 1996; NUNES, 2004; PIMENTA, 2005; DEUS
DEU, 2007) t€m inserido no debate, ainda que de maneira tangencial em alguns deles, a idéia

relacional desse processo.

Retomando o que diz Novoa (1995b) sobre o cardter de construcdo da identidade
docente, que permeia a vida do professor desde sua opcdo pela profissdo, passando pela
formacdo e pelos diferentes espacos de inser¢do profissional, entendo que essas identidades
constituidas estdo em constante transformacdo. Em contrapartida, acredito que em cada um
dos espagos-tempos percorridos pelos professores lhes sdo conferidas marcas identitarias que

os acompanham durante sua trajetdria profissional.

Pensar nesses espacos-tempos como lugar de lutas e de conflitos onde se constitui os
modos de ser e estar na profissio docente (NOVOA, 1995b) é um dos desafios desta pesquisa.
Que marcas identitdrias estariam sendo constituidas nos espagos de formacao, socializacdo e
atuacdo profissional de professores das séries iniciais? Que reflexos essas marcas estariam
provocando em suas praticas? Que identidades esse professor assume possuir? Existiriam

marcas negadas por eles?
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Entendo que o ser professor na perspectiva com que optei trabalhar nessa pesquisa,
caracteriza-se pelas marcas constituidas ao longo desse processo identitirio (NOVOA,
1995b). Marcas identitarias que conferem aos sujeitos envolvidos identidades e diferencas que
se encontram intrinsecamente relacionadas por serem dependentes. Ser professor das séries
iniciais implica compartilhar espagos de formacao, institui¢cdes escolares, saberes, praticas e
experiéncias. Implica, entretanto, agregar a esse “‘eu profissional” seu “eu pessoal” refor¢cando

o carater indissocidvel dessa relagdo.

Tardif (2002) autor que vem se dedicando a discutir nos dltimos anos a questdao dos
saberes dos professores também considera que a identidade profissional deve estar associada a
histéria pessoal. Segundo o autor “é impossivel compreender a questdo da identidade dos
professores sem inseri-la imediatamente na histéria dos préprios atores, de suas acoes,

projetos e desenvolvimento pessoal.” (p. 107)

Concorda com Dubar quando afirma que trabalhar é também transformar a si mesmo
em e pelo trabalho, ressaltando que esse trabalho requer o dominio de saberes, a que atribui
“um sentido amplo que engloba os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou
aptiddes) e as atitudes dos docentes, ou seja, aquilo que foi muitas vezes chamado de saber, de

saber-fazer e de saber-ser.” (TARDIF, 2002, p. 60)

A dimensdo temporal de aquisicdo dos saberes docentes € evidenciada por Tardif
como de fundamental importancia. As trajetérias sociais e profissionais, em meio aos espacos
de formacgdo, socializagdo profissional e experiéncias adquiridas, v@o constituindo as

identidades, fazendo com que se tornem professores aos seus olhos e aos de seus pares.

Em pesquisa que analisava os percursos de formagdo docente de professoras

portuguesas de educacdo infantil, Moita (1995) defende que

Compreender como cada pessoa se formou € encontrar as relagdes entre as
pluralidades que atravessam a vida. Ninguém se forma no vazio. Formar-se
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supde troca, experiéncias, interagdes sociais, aprendizagens, um sem fim de
relacdes. Ter acesso ao modo como cada pessoa se forma é ter em conta a
singularidade da sua histéria e, sobretudo, 0 modo singular como age, reage
e interage com os seus contextos. (p. 114)

Enfatizando o cardter relacional da formagdo, aqui entendida ndo somente como
formacgdo inicial, ao valorizar a troca de experiéncias € as interacdes, a autora ndo o dissocia
da historia pessoal dos sujeitos envolvidos nesse processo. Defende que, ao percorrer diversos
espacos que atravessam diferentes momentos da carreira, os professores vao construindo sua

identidade profissional.

Em se tratando do ingresso do professor na carreira, Liidke (1996) propde

“analisar o processo pelo qual o professor desenvolve a sua dimensdo
profissional, [...] desde a sua trajetéria escolar [...] até a sua iniciacdo e
desenvolvimento como professor, no trabalho dentro das escolas.” (p. 6)

O estudo desenvolvido pela pesquisadora abrangia o espago incluido entre os dois
polos, tantos os de formagao quanto os de experiéncia, assim como o embate entre eles. Seus
resultados apontam para a importincia das interacdes entre professores iniciantes e
professores experientes no que diz respeito a aquisi¢do de saberes e constituicio de

identidades.

Nunes (2004) em pesquisa que teve como objeto, o saber da experiéncia de
professores das séries iniciais, propds-se a investigar suas condi¢des de producio e formas de
manifestacdo na atuacdo pedagdgica. Procurando avancar na discussdo sobre a relagdo entre
teoria e pratica, valorizando o que sabem e fazem os professores, a autora, dentre outros
objetivos, buscou compreender o papel desempenhado pelo saber da experiéncia na
constituicdo de identidades docentes. Segundo a autora, “o saber da experiéncia, por ser
construido nas condicdes de vida e de trabalho do professor, a partir das decisdes pedagdgicas

que ele assume, vai contribuir para a constitui¢ao de sua identidade profissional.” (p. 52)
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Buscando articular as dimensdes da formagao e da atuacdo docentes, Pimenta (2005)

defende que

Uma identidade profissional se constroi, pois, a partir da significacdo social
da profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da profissdo; da
revisdo das tradicdes. Mas também da reafirmagdo de préticas consagradas
culturalmente e que permanecem significativas. [...] Constréi-se, também,
pelo significado que cada professor, enquanto ator e autor, confere a
atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de
situar-se no mundo, de sua histéria de vida, de suas representagdes, de seus
saberes, de suas angtstias e anseios, do sentido que tem em sua vida o ser
professor. (p. 19 — grifo meu)

Para a autora, a mobiliza¢do dos saberes oriundos de sua formacdo contribui para que
através da investigacdo da prépria atividade, através de seus ‘“‘saberes-fazeres”, os docentes

envolvam-se num processo continuo de constru¢@o das suas identidades como professores.

Com base no que diz Tardif (2002) com relacdo a dimensao temporal na aquisi¢ao dos
saberes docentes e ainda nos autores acima, através do resultado de seus estudos e pesquisas,
reafirmo a importancia das trajetérias pessoais, sociais e profissionais dos professores na

constituicdo de sua identidade profissional.

Embora tenha clareza dos desafios postos ao tratar de assunto tdo polémico quanto a
questdo das identidades, entendo que a compreensdao desse processo de constituicdo pode
contribuir, se devidamente inserido no cotidiano escolar, fazendo emergir uma série de outras

discussdes igualmente necessarias.

€6 29

Penso que compreender quem “é€” o professor sobre o qual tantas pesquisas se
interessam, o que pensa sobre sua formacgdo, sobre seus pares, seus alunos, sua profissao, sua
atuacdo, enfim, conhecer um pouco de suas histérias, dos modos como foram se constituindo
professores, das marcas deixadas em cada etapa de seu caminho profissional, pode oferecer

subsidios para uma reflexdo sobre a imagem que se tem atualmente sobre a profissdo docente.
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Sobre suas identidades, que carregam semelhangcas mas que sdo também marcadas pelas

diferencas.

Concordo com Moreira (2006) ao afirmar que em meio a tantas transformagdes
econOmicas, politicas, sociais e culturais ocorridas nos ultimos tempos, as bases da
perspectiva essencialista de identidade encontram-se fragilizadas. Pensar as identidades
constituidas a partir das diferengas, € sem duivida, avancar nessa discussdo. Entretanto, &
preciso ndo perder de vista que esse € um processo socialmente construido e afirmado por
meio de discursos. E que “as condicdes para a participagdo no didlogo sdo assimétricas: ha

vozes que acabam por se fazer ouvir com mais facilidade, freqiiéncia e intensidade.” (p. 20)

Acreditar que no interior das escolas de Ensino Fundamental hd vozes que precisam se
fazer ouvir foi o grande mobilizador dessa pesquisa. Através dela, busquei oferecer
contribuicdes para que tentemos desconstruir a idéia de que os professores das séries iniciais
tém pouco ou quase nada a dizer, como percebi através de uma das frases ouvidas durante o

periodo em que estive na escola: “Ah, mas o seu interesse é nos professores de 5*a 8¢, né?”.

Nesse sentido, utilizar as idéias defendidas por tedricos que operam com o conceito de
identidade numa perspectiva relacional, como os da Sociologia, ou numa perspectiva onde a
diferenca é elemento constitutivo desse conceito, como nos Estudos Culturais, foi

determinante na medida em que defini como inten¢cdo encontrar, ndo “a identidade” dos

professores mas sim, algumas de suas marcas identitarias.
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Capitulo 3 — Conhecendo a escola e os professores da pesquisa

Apresentar de maneira mais detalhada a escola e os professores sujeitos dessa pesquisa
€ o objetivo desse terceiro capitulo. Busco também expor as razdes que me levaram a realizar
determinadas op¢des em detrimento de outras possiveis, os conflitos e dividas advindos desse
processo, bem como as limitagdes e possibilidades com as quais me deparei.

Realizar uma pesquisa implica enfrentar desafios tedrico-metodolégicos que quando
explicitados, longe de se tornarem o cumprimento de uma formalidade, t€m como objetivo
permitir que outros compreendam a maneira pela qual a mesma foi sendo construida e em que
bases o pesquisador encontrou os resultados que mais tarde serdo apresentados. (ZAGO et. al.,
2003)

O tamanho da amostra que comporia a pesquisa foi uma das questdes com a qual me
preocupei por um longo tempo. A divida sobre a confiabilidade dos dados obtidos através dos
professores de uma escola me levou a intimeras reflexdes sobre as quais conclui que as
generalizagdes extrapolam os objetivos dessa pesquisa. Apoiada em Alves-Mazzotti (2006),
esta pesquisa ‘“constitui uma investiga¢ao de uma unidade especifica, situada em seu contexto,
selecionada segundo critérios predeterminados e, utilizando multiplas fontes de dados...” (p.
650)

Desta forma, considero importante explicitar os critérios que me levaram as opgdes
que fiz, demonstrando tratar-se de “uma situagdo complexa e/ou intrigante, cuja relevancia
justifique o esforco de compreensao” (ALVES-MAZZOTTI, 2006, p. 650) e que, portanto, a
qualidade dos dados obtidos através dos instrumentos e andlise tornou-se muito mais

importante do que a quantidade dos mesmos.
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3.1 O caminho até a escola e os professores

Para a selecdo da escola onde pudesse realizar a pesquisa, precisava estar atenta aos
critérios que havia previamente selecionado e a especificidades que, somente ao longo do
processo, foram se apresentando.

Tinha como um dos critérios, que a escola atendesse aos dois segmentos do Ensino
Fundamental pois, tendo como pressuposto que existem diferencas na constituicio da
identidade desses professores, tornava-se imprescindivel um estudo que pudesse, através dos
instrumentos elaborados, contar com parametros de comparacdo. O proximo passo consistia
em definir a regido em que a escola estivesse inserida, e nesse caso optei por um bairro que
me fosse de facil acesso.

Um segundo critério dizia respeito ao tempo de permanéncia dos professores na escola
por considerar que o fato de possuir um quadro docente relativamente sem alteracdes
favoreceria, aos docentes, o estabelecimento de vinculos tanto com a instituicdo quanto entre
os pares, o que poderia interferir nos resultados encontrados.

Parti entdo para o contato com colegas de trabalho e de curso que pudessem auxiliar
indicando escolas conhecidas que atendessem a esses critérios. Tive rapidamente a indicag¢do
de quatro institui¢des que atendiam aos critérios previamente estabelecidos.

Numa primeira analise, descartei uma das indicadas por ser uma escola fisicamente
muito grande o que possivelmente dificultaria uma observagdo precisa e detalhada como a
exigida por minha opg¢do tedrico-metodologica, em virtude dos limites impostos pelo
cronograma de trabalho que se encontrava em fase bastante adiantada.

Restaram-me trés escolas como opc¢do que assemelhavam-se bastante entre si. Optei

entdo por iniciar os contatos, a principio telefonicos, para agendar as visitas onde apresentaria
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a pesquisa, seus objetivos e metodologia de trabalho, em busca de uma escola que acolhesse a
pesquisa.

Foi com muita surpresa que consegui agendar uma conversa com a Direcdo da
primeira escola que fiz contato. Acreditava encontrar certa dificuldade até mesmo para uma
conversa inicial pelo fato de muitas escolas da Educacdo Bdsica receberem com receio
propostas de pesquisas vindas da Universidade. Por um periodo bastante longo, muitos
pesquisadores detiveram-se na busca pela falta, pelos equivocos e falhas docentes e discentes,
pela ineficiéncia da gestdo, enfim, por tudo aquilo que as escolas possuissem de ruim, de
modo que as pesquisas, identificando os “erros” pudessem apontar os “caminhos corretos”.
Segundo Zeichner (1998) “[...] a falta de entusiasmo dos professores pela pesquisa académica
sobre educacgdo € a freqii€éncia com que eles se véem descritos de forma negativa.” (p. 210)

Entretanto, “alguns pesquisadores universitarios estdo comeg¢ando a sentir uma
obrigacdo ética de se engajar nesse didlogo” (ZEICHNER, 1998, p. 212) voltando-se para
pesquisas que valorizem e fundamentalmente estejam atentas “as complexas circunstancias
vivenciadas” pelos docentes no cotidiano escolar. Pesquisas como as de Monteiro (2002,
2007) e Nunes (2004) sdao excelentes exemplos de trabalhos que tém buscado investigar a
acdo docente através de seus saberes e priticas, contribuindo e oferecendo “aos professores e
demais interessados uma forma de fortalecer sua luta pela afirmacdo da docéncia como acido
reflexiva e transformadora”. (MONTEIRO, 2007, p. 31)

No primeiro contato que tive pessoalmente com a Direcdo da escola, fui muito bem
recebida. Nossa conversa transcorreu em meio a muitas interrupgdes, tendo em vista os
inimeros imprevistos que ocorrem no dia-a-dia, além da movimentacdo natural de uma escola
que atende a criancgas e adolescentes. Porém, foi possivel perceber a atencdo e o interesse
demonstrados durante o tempo em que conversdvamos. Expostos os objetivos da pesquisa, a

maneira como pretendia trabalhar e o tempo que permaneceria na escola recebi autorizagao
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para iniciar a pesquisa. Fui apresentada a Coordenadora Pedagdgica da escola, que assim
como a Diretora me recebeu de maneira bastante atenciosa, colocando-se a disposi¢do para
qualquer tipo de auxilio e participacdo. Como necessitaria de uma pessoa da equipe técnica
participando diretamente da pesquisa, optei por eleger a Coordenadora este sujeito por
entender que sua atuagdo estaria mais diretamente ligada ao corpo docente e que, portanto
suas contribui¢des e informacdes poderiam ser preciosas. Uma etapa estava cumprida. Estava
aceita e acolhida.

Num segundo momento, precisava delimitar minha amostra. Previamente havia
definido que trabalharia com quatro professores, dois de cada segmento de ensino. Adotei
como procedimento nessa fase, solicitar a Diretora a indicacdo de profissionais que, em sua
opinido, poderiam aceitar participar da pesquisa. Recebi os nomes e parti para o contato com
os indicados.

Todos os professores indicados pela Direcao da escola, apds serem apresentados aos
objetivos da pesquisa, sua metodologia e forma de participagdo, bem como o carater
confidencial das informacdes e a preservacdo da identidade dos sujeitos, aceitaram fazer parte
do estudo. Em nenhum momento percebi reservas, duvidas, inseguranca ou desconfianga, o
que de certa forma, promoveu um clima de confianca e respeito entre as partes que considero
fundamental uma vez acreditar que

“as relagdes entre pesquisadores e sujeitos de pesquisa devem eliminar ao
maximo os constrangimentos, a dissimulacio e qualquer tipo de receio por
parte desses udltimos, em func¢do da qualidade dos dados recolhidos e das
descobertas da investigacdo.” (TEIXEIRA, 2003, p. 86)

Pesquisa aceita pela escola e pelos professores, era chegada a hora de iniciar o trabalho

de campo.
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3.2 A escola em que se insere a pesquisa

Realizei entdo esta pesquisa, numa escola publica situada em bairro na zona norte da
cidade do Rio de Janeiro, visto como dos mais tradicionais da cidade e de urbanizacdo mais
antiga embora originalmente fosse uma regido de chécaras. O terreno da escola foi, inclusive,
doado por um proprietdrio de uma dessas chicaras para que nele fosse construida uma escola
publica para a cidade.

Segundo dados do IBGE (2000), a populacdo gira em torno de 163.000 habitantes.
Embora seja considerado um bairro de classe média, a regido, como muitas da cidade do Rio
de Janeiro, abriga um nimero bastante alto de favelas, nove no total.

O bairro conta com um expressivo setor de comércio, servicos, hospitais, clinicas,
escolas, universidades, sendo atendido por dezenas de linhas de Onibus e por estacdes de
metrd. Abriga importantes construcdes historicas dentre elas igrejas, escolas e antigas
residéncias, muitas hoje tombadas pelo Patrimo6nio Histérico.

A escola foi fundada em 1966 e possui em amplo acervo sobre sua histéria e também
sobre a vida de sua patrona, doados pela familia da mesma. Encontra-se construida numa rua
predominantemente residencial, em meio a grandes edificios que, por estilo e aparéncia,
indicam ser habitados por pessoas de nivel social elevado.

O prédio € de alvenaria, em estilo “caixote”, com trés andares. No primeiro, fica a 4rea
administrativa: secretaria, sala da Dire¢do, sala de professores, banheiros discentes, cozinha e
um refeitério. Nos andares superiores ficam as salas de aula, num total de onze, além de uma
sala que funciona como sala de leitura/biblioteca, sendo uma professora responsdvel por seu
funcionamento. A estrutura fisica do prédio e o mobilidrio escolar podem ser considerados em
bom estado de conservac¢do. Nao possui quadra esportiva ou qualquer drea externa destinada a

atividades desse tipo, ou mesmo para melhor circulagdo dos alunos em horéarios de recreio,
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por exemplo. Esta €, inclusive, uma das maiores reclamagdes feitas pelos profissionais
entrevistados com relacao a escola, a questao do espaco fisico precario.

A época da realizacdo da pesquisa, a escola funcionava em dois turnos, matutino e
vespertino, atendendo a cerca de 660 alunos distribuidos em dezoito (18) turmas do Ensino
Fundamental, sendo cinco (5) de primeiro segmento e treze (13) de segundo segmento. Nao
ha qualquer tipo de separacdo fisica entre os segmentos no que diz respeito aos turnos, ou
mesmo quanto ao andar/sala ocupado, contrariando o que vem sendo apontado em algumas
pesquisas (DEUS DEU, 2007) o que foi considerado por mim como um dos pontos positivos
da escola. H4 trés turmas de primeiro segmento no primeiro turno e duas no segundo turno.

Segundo as informagdes obtidas durante a permanéncia na escola, os alunos sdo
oriundos, em sua maioria, de comunidades carentes da regido. Entretanto, recebe também um
nimero cada vez maior de alunos com origem em familias que tém passado por crises
financeiras e, por este motivo, t€ém migrado seus filhos de escolas privadas para escolas
publicas.

A escola consegue estabelecer uma boa relacdo com a comunidade, pais e alunos,
sendo bastante respeitada por todos e considerada uma escola de excelente qualidade onde os
mesmos se orgulham de ter os filhos matriculados. Segundo depoimento de professores e
membros da equipe técnico-pedagdgica, a escola goza de certo prestigio com relagdo as
demais escolas da regido. Resultados obtidos em avaliacdes promovidas pelo Governo
Federal no ano de 2005 comprovam um bom desempenho dos alunos da escola, de 4* e 8*
séries, que estiveram acima da média nacional, estadual e municipal nas avaliacdes de Lingua
Portuguesa e Matematica, caso dos alunos de 8* série e com pequenas variagdes, acima ou

abaixo, no caso dos alunos de 4* série. Embora tenha clareza de que esses dados ndo refletem

'8 Os alunos de 4° e 8° série do Ensino Fundamental realizaram no ano de 2005 avaliacdes de Lingua Portuguesa
(foco em leitura) e Matematica (foco em resolucdo de problemas) que compunham o Sistema de Avaliacdo da
Educagao Basica, promovidas pelo Governo Federal. Dados obtidos no site www.provabrasil.inep.gov.br
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de forma integral o trabalho pedagdgico realizado pela escola, considero que, em alguma
medida, ddo mostras do mesmo.

Durante o periodo em que estive presente, acompanhando a rotina da escola em
momentos variados (Reunides Pedagoégicas, Conselho de Classe, Festa Junina e dias letivos
sem nenhum tipo de evento em especial), pude perceber que, por atender predominantemente
a turmas de segundo segmento, e pelo fato de nesse nivel de ensino a movimentacdo de
entrada e saida dos professores acontecer a cada cingiienta minutos, ou no caso de aulas
geminadas a cada uma hora e quarenta minutos, hd também uma movimentacdo bastante
grande e “barulhenta” por parte dos alunos que, aproveitando-se dos momentos em que ainda
nao ha um professor na turma, saem das salas, concentrando-se nos corredores e escadas,
sendo necessdrio muitas vezes que alguma pessoa da secretaria da escola precise intervir.
Ainda assim, ndo presenciei qualquer tipo de indisciplina que possa considerar como caso
grave, embora tenha relatos de algumas turmas e alunos que apresentavam problemas com
relacdo a esta questao.

Um outro ponto que imprimia a rotina escolar uma “movimentacdo” diferenciada era a
implantacdo do regime de organizagdo das turmas em ciclos que vinha sendo proposta pela
Secretaria de Educagdo da cidade. Embora as escolas trabalhassem desde o ano 2000 com o
regime de ciclos para os trés primeiros anos de escolaridade (1° Ciclo) e com as demais
turmas seriadas (de 3* a 8* série), no ano de 2007 foi implantado o regime ciclado para todos
os anos, havendo na verdade uma extensao do sistema.

A mudanca encontrou bastante resisténcia de muitos professores que promoveram atos
publicos e paralisacdes, conseguindo destaque na imprensa e a adesdao de politicos da cidade
que se mostraram contrdrios a proposta. Muitos, inclusive alguns dos professores
entrevistados por mim, diziam ndo ser contrdrios ao regime ciclado mas sim a maneira como

vinha sendo conduzida, pela Secretaria, essa implantacgao.
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“Foi uma implantac¢do autoritdria. Sem nenhuma preparacdo anterior. Ndo
houve reciclagem adequada dos professores, ndo houve investimento na
estrutura [...]” Prof. Marcelo

“Acho assim que, ndo sou contra a implantac¢do do ciclo, ndo sou a favor
dos ciclos porque eu ndo conheco os ciclos. Eu ndo sei o que é. Eu
simplesmente ndo sou contra ou a favor do ciclo porque eu simplesmente
ndo entendo o que é isso. Eu ndo me considero nem burro mas acontece
que ndo houve nenhum trabalho de reciclagem decente, honesto, sério,
profissional, [...] em nos instruir sobre isso.” Prof. Marcelo

“Eu acho que ... ¢ uma boa idéia, inadequada para a nossa clientela.]...]
Eu acho extremamente inadequado ciclo com uma turma com 40
alunos.[...] Eu acho que a gente estd dando um passo muito maior do que
as nossas pernas.” Prof*. Jane

“Eu acho que o maior problema é esse. Ndo é nem essa questdo: ah, é
ciclo, ah, é aprovacdo automdtica ou ndo. Eu acho que é aquela questdo da
gente estar seguro do que a gente estd fazendo.” Prof® Susana -
Coordenadora

As questdes apontadas pelos professores do Rio de Janeiro como fatores que
dificultariam o trabalho a ser realizado num regime de ciclos como a adequada formacao em
servigo, condi¢cdes materiais da escola, nimero de alunos nas turmas etc., aparecem ou
apareceram em muitas cidades e estados brasileiros que fizeram a op¢do por esse regime, caso
de Minas Gerais, como nos indica Nunes (2004).

Essa discussdo esteve presente em muitos dos momentos que acompanhei, no entanto,
por tratar-se da implantacio do regime de ciclos no segundo segmento, percebia-se um
desconforto bastante superior dos professores que atuam nesse nivel de ensino em

comparag¢do aos professores do primeiro segmento, onde tratava-se de uma extensao.

3.3 Os professores sujeitos da pesquisa

A escola conta em seu quadro docente com um ndmero bastante superior de
professores que atuam nas séries finais do Ensino Fundamental, o segundo segmento, o que se
justifica em principio pelo maior nimero de turmas e também pelo fato desses professores

ministrarem aulas de disciplinas especificas nessa modalidade de ensino. No caso das séries
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iniciais, as turmas sao atendidas por somente um professor. Desta forma a escola conta com
cinco professores regentes de turma neste segmento.

Como exposto anteriormente, esta pesquisa contou com quatro sujeitos, sendo dois
professores de primeiro segmento e dois professores de segundo segmento, além da
Coordenadora Pedagdgica. Apresentarei aqui, cada um dos sujeitos com base nas informagdes
colhidas na primeira parte das entrevistas que realizei, em que busquei dados como formacao
e experiéncia profissional.

A professora Carina®

Carina € professora do primeiro segmento na escola. Tem 58 anos de idade e 21 anos
de magistério. Formou-se no antigo Curso Normal, cursando pouco tempo depois Pedagogia
numa Universidade publica da cidade. Destaca em seu depoimento que teve “um caminho
diferente de muita gente”.

Apos ter feito o curso “Cientifico”, casou-se e teve duas filhas. Alguns anos depois,
seu marido, por ser militar, foi transferido para a regido norte do pais, para onde mudou-se
com toda a familia.

A distancia dos parentes e o inicio da fase de escolarizacdo das filhas serviram de
incentivo para que Carina retornasse aos estudos. Buscando aliar seus cuidados destinados as
filhas ainda pequenas e o desejo de uma atividade académica, Carina resolveu cursar o
Normal na mesma escola em que as filhas estudavam. E durante essa formacdo foi se
“descobrindo” professora.

E eu comecei a gostar, entendeu? De estudar, do estudar, e dali para sala
de aula ... comecei a ver que eu dava uma boa professora ... E uma coisa
que vai aparecendo aos pouquinhos. Eu ndo sonhei com isso. A vida foi me
levando para isso. E cada vez mais eu fui gostando, entendeu? Eu acho que
eu tive um caminho diferente de muita gente.

' Todos os nomes utilizados sdo ficticios a fim de que seja preservada a identificagdo dos professores.



62

Carina revela nao ter “escolhido” o magistério. Segundo ela, nunca havia pensado em

ser professora.

Nunca pensei nisso, é por isso que eu estou te dizendo que ... nunca pensei.
E ... isso ai surgiu quando eu tinha jd uns vinte e poucos anos. Eu ndo fui
professora jovem. Eu primeiro casei, tive duas filhas para fazer o Normal.

Questionada entdo, sobre os motivos que a levaram ao magistério, Carina diz:

Olha eu acho que essa pergunta eu ndo sei nem ... Porque jd estd com a
gente, ndo tem ... eu ndo escolhi, eu fui escolhida. Eu acho assim ... eu
gostava, eu via, eu gostava. E ... eu resolvi ser. Foi assim, é ... ndo foi
imposicdo, ndo foi necessidade, foi por gostar.

Pesquisadora: Vocagdo entdo? Vocé diria que é vocagdo?

Ndo sei se a palavra é essa ndo. Ndo sei se a palavra é vocagdo, ndo sei.
Eu me sinto bem numa sala de aula, eu me sinto bem com criangas, eu me
sinto bem conversando com pais, eu me sinto bem curtindo os livros e
fazendo eles curtirem, entdo eu ndo sei ... ndo sei se a palavra é vocagcdo
ndo. Eu curto isso.

Retornando ao Rio de Janeiro, Carina iniciou sua vida profissional na rede privada

trabalhando em cursos preparatérios para concursos de escolas técnicas, militares e federais.

Apoés sete anos trabalhando nessas instituicdes, em busca de estabilidade, resolveu iniciar

carreira em escolas publicas. Diz ter se apaixonado pela primeira escola em que trabalhou,

onde permaneceu por também sete anos, tendo que abandond-la por recomendacdes médicas

(o barulho dos arredores e da prépria escola vinham causando danos a sua audi¢ao).

Carina trabalha na escola que pesquisei hd nove anos no turno da tarde, atendendo a

época uma turma de 1* série, e numa outra institui¢ao publica pela manha.

A professora Jane

Jane é também professora do primeiro segmento do Ensino Fundamental na escola,

trabalhando como regente de uma turma de 4* série no turno da tarde e exercendo uma fungao

administrativa no turno da manha.
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Tem 53 anos de idade e 23 anos de magistério, sempre dedicados a escola publica. Sua
formacgao se deu primeiramente no Curso Normal, seguido de Especializacdo em Deficientes
Auditivos. Na graduacao, cursou a Faculdade de Comunicagdo Social, deixando parcialmente
a drea da educagdo. Parcialmente pois, segundo Jane,

[...] de uma certa forma tem a ver. Porque em Comunicacdo Social a
gente aprende a atingir o publico alvo, né? Entdo, no fundo tem a
ver.
Retornou a sua formacao na drea de Educacio ao realizar curso de P6s Graduagao em
Administracdo Escolar.

Jane € de uma familia onde “tradicionalmente” todas as mulheres se formavam

professoras. Esse foi o caminho trilhado por sua avd, mae, irma e o seu préprio, que diz nem

ter pensado na hora de optar por uma profissao.

De repente eu ndo vou nem saber (o motivo da opgdo) porque é tradi¢cdo
da minha familia. Todas as mulheres sdo professoras desde a minha avo.
Entdo a gente nem pensa na hora de optar. Todas, ndo tem uma. Sdo
professoras, diretoras de escola, supervisoras e por ai vai. E ai, eu s6 parei
um pouquinho quando fui fazer Comunicagdo Social, ai eu quis diversificar
um pouquinho mas voltei.
Trabalha na escola pesquisada desde 1993 e, diferentemente de Carina, ja atuou em
diversas funcdes administrativas na escola e também fora dela, durante periodo de quatro anos

em que trabalhou em outros 6rgios publicos sempre ligados a educagdo. Ao falar sobre sua

relacdo com a escola Jane diz: “Eu tenho uma historia de amor com essa escola’.

A professora Karla

Karla é professora de Lingua Portuguesa, atuando no segundo segmento do Ensino
Fundamental. Tem 42 anos de idade e 26 anos de profissdao. Comegou a lecionar aos 16 anos
enquanto ainda cursava o Normal. Terminando o curso, fez ainda os Estudos Adicionais que

habilitavam o professor ao trabalho com o chamado Pré-Escolar. Segundo Karla, sua intengao
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ao cursar o Normal era justamente chegar ao Adicional, pois seu sonho sempre foi trabalhar

com o “jardim de infancia”.

Eu fiz (o Curso Normal) porque eu queria comegar a trabalhar cedo,
ajudar a familia e também porque eu queria fazer a especializacdo. Que o
meu sonho era trabalhar mesmo com Maternal e Jardim. Entdo eu fiz o
Curso Normal ndo trabalhei, ai fiz a especializagdo, jd estava trabalhando,
com Maternal depois Jardim. Entdo foi realmente uma identificacdo.

Ap6s trabalhar por cerca de dez anos em institui¢des privadas nesse nivel de ensino,

decidiu cursar a Faculdade de Letras (Portugués — Literatura). Terminado o curso, ainda na

rede privada, iniciou seu trabalho dando aulas de Lingua Portuguesa para as séries finais do

Ensino Fundamental. Ao ser questionada sobre sua op¢ao pelo trabalho em outro segmento de

ensino, Karla diz

E, eu queria fazer uma faculdade para me preencher assim, ndo
profissionalmente, mas como pessoa. E como se fosse um fortalecimento
pessoal. E ... e ai como eu sempre gostei muito de Portugués, sempre gostei
muito de ler e escrever, eu achei que Letras tinha tudo a ver comigo. Mas
quando eu comecei a fazer a faculdade eu também achava que ndo ia
lecionar. Eu jd sabia o que era o magistério, me identificava com o
magistério, porque a gente vai pegando amor, né? Sempre trabalhei em
escolas particulares muito boas e sempre fiquei muito tempo, muitos anos
trabalhando nessas escolas, entdo eu jd me identificava com o meu
trabalho. Mas eu em principio eu ndo pensava assim: eu vou lecionar.|[...]
S6 que o tempo foi passando, o curso foi passando, ai surgiu a vontade de
fazer algo diferente, entendeu?

Trabalha na rede publica hé treze anos e na escola pesquisada ha pouco mais de um

ano, atuando em trés, das quatro séries do segundo segmento no momento. E, dos

participantes da pesquisa, a Unica professora que trabalha somente nessa instituicdo escolar,

ainda que fazendo dupla jornada de trabalho.

O professor Marcelo

Marcelo, o tnico representante do sexo masculino, tem 42 anos de idade e 17 anos de

magistério. E graduado em Ciéncias Sociais, com cursos de Pés Graduagdo (especializacdo e

mestrado) na area de Filosofia.
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Na escola pesquisada, ministra aulas de Histéria uma vez que, ao concluir sua
graduacao em Ciéncias Sociais nos anos 80, lhe foi conferida permissao, através do Ministério
da Educacio, para o trabalho, no antigo 1° grau, com a disciplina Histéria.

O inicio de sua carreira se deu na rede privada, onde ainda trabalha ministrando aulas
de Sociologia, ingressando na rede publica ha 15 anos.

Marcelo tem em sua trajetdria profissional anterior ao ingresso no magistério,
atividades voltadas para a drea de pesquisa, que segundo ele, teria sido sua opcao profissional.

Eu queria trabalhar em pesquisa mas a bolsa de pesquisa que eu tinha foi
interrompida por motivos ld da instituicdo, nenhuma razdo assim da
pesquisa em si mas um corte de despesas por parte do CNPQ, que era
ligado ao museu que eu trabalhava e ai eu fiquei sem a bolsa e resolvi
procurar emprego na drea do magistério, ndo era meu objetivo inicial mas
acabou se tornando a minha principal profissdo hoje.

Ao desligar-se do projeto em que trabalhava, acabou ingressando, ainda durante a
graduacao, no magistério embora mantivesse a area da pesquisa como de sua preferéncia.

E, eu jd no final da graduagdo eu tive uma experiéncia muito interessante
como professor mesmo ndo estando formado ainda, estando no iltimo ano,
eu dei aulas para médicos numa residéncia médica de medicina popular, e
ld eu dei aula de Ciéncias Sociais e ... dei aula de Sociologia, dei aula de
Antropologia, para esses profissionais [...] Mas a minha drea continuava
sendo a preferéncia pela pesquisa.

Entretanto, durante essa experiéncia, Marcelo relata que

[...] ai eu jd vi que eu ... eu achava interessante. Realmente eu achei a
profissdo bastante interessante ... Oh, eu diria que eu acho que eu tenho um
certo jeito pro negocio.

Marcelo trabalha na escola ha 10 anos e atende a todas as séries do segundo segmento,
seja ministrando aulas de Histéria ou dinamizando grupos de estudos de alunos, atividade
inserida no curriculo escolar das escolas publicas do Rio de Janeiro durante o ano em que a
pesquisa foi realizada. Em funcdo da implantacdo do regime de ciclos em todo o Ensino

Fundamental, esse grupo de estudos teria como objetivo funcionar como um espaco de
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incentivo a aprendizagem e a autonomia dos estudantes através de atividades de pesquisa,

trabalhos em grupo ou outras com objetivo semelhante.

A professora Susana

Susana € a Coordenadora Pedagdgica da escola. Tem 31 anos de idade e 10 anos de
magistério. Exerce a funcdo, para a qual foi convidada pela Direcao logo apds ter chegado a
escola, ha pouco mais de trés anos. Anteriormente, dava aulas no primeiro segmento em
escola publica na zona oeste da cidade, sendo transferida para a escola atual, mais préxima de
sua residéncia, ao engravidar.

Formou-se no Curso Normal e iniciou sua carreira na rede privada. Ingressou na rede
publica ha oito anos, enquanto cursava Faculdade de Matematica. Embora licenciada nunca
trabalhou como professora de Matematica.

Por exercer a funcdo de Coordenadora ha pouco tempo e também por ndo ter formagao
em Pedagogia considerando portanto que ndo € “formada na funcdo de Coordenadora
Pedagogica”, Susana relata que consegue achar mais pontos positivos em seu trabalho em
sala de aula, local onde, segundo ela, se “sentia muito a vontade”. Entretanto, percebe que
tem “caminhado na fungdo”, tendo “mais ambiente com a coordenac¢do, mais idéias” e
“conseguido fazer um trabalho melhor”.

Seu depoimento revela as muitas tarefas que exerce na escola

E, (a) coordenadora tem as atribuicées dela que seriam supervisionar o
trabalho pedagogico dos professores, o trabalho pedagogico da escola, dar
uma assisténcia as turmas, mas como o quadro de funciondrios [...] ndo é
completo, acontecem coisas assim, ndo tem inspetor para todos os turnos,
ndo tem alguém na secretaria que possa ficar a disposigcdo, entdo a gente
termina fazendo um pouquinho de cada um para ajudar. Entdo a gente
termina fazendo alguns trabalhos administrativos, alguns trabalhos
disciplinares, e alguns trabalhos de dia-a-dia mesmo de escola, atender um
pai, uma mde. [...] Entdo, fica dividido, vocé termina também atendendo
pai, atendendo aluno, dando reunides para professores, indo a reunioes
fora da escola, termina fazendo vdrias ... tendo vdrias atribuigdes.
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A professora Susana encontra-se, segundo Huberman (1995) que dedicou-se ao longo
de varios anos ao estudo sobre o ciclo de vida profissional dos professores, na fase da carreira
denominada “a fase de diversifica¢do”.

Nesta fase ao contrario das anteriores, a entrada na carreira e a fase da estabilizacdo ja
apresentados anteriormente no primeiro capitulo, os percursos individuais parecem exercer
forte influéncia levando os professores a lancarem-se numa série de experiéncias pessoais,
“diversificando o material didéatico, os modos de avaliag¢do, a forma de agrupar os alunos”, a
se mostrarem “os mais motivados, os mais dindmicos”, partindo, muitas vezes, em busca de
novos desafios. (HUBERMAN, 1995, p. 41-42)

Ja a proxima fase, denominada “poOr-se em questdo” localizada “em termos ndo muito
precisos” ao “meio da carreira”, um periodo que se situa entre o 15° e 25° ano de profissao, é
onde se encontram os demais professores da pesquisa que realizei.

[...] por-se em questdo corresponderia a uma fase [...] durante a qual as
pessoas examinam o que terdo feito da sua vida, face aos objetivos e ideais
dos primeiros tempos, € em que encaram tanto a perspectiva de continuar o
mesmo percurso como a de se embrenharem na incerteza e, sobretudo, na
inseguranca de um outro percurso. (HUBERMAN, 1995, p. 43)

Entretanto, o autor salienta que nao foi possivel comprovar através de pesquisas que
todos os professores passariam por essa fase. Isso seria determinado, ou ao menos
influenciado, por questdes sociais como caracteristicas da instituicdo escolar, os
acontecimentos pessoais, o contexto politico e econdmico vivenciado.

No caso dos sujeitos dessa pesquisa, identifiquei através de seus relatos alguns

~ 9

momentos em que o “pdr-se em questdo” se faz presente.

[...] em primeiro lugar eu acho que a educagdo formal, a educacdo da
escola ela precisa passar por uma revolugdo. Eu acho que esse formato da
escola que eu ndo sei hd quantos anos se remotam, hd quantos anos, esse
tipo de sala de aula, com essa organizacdo espacial, eu falo até de aspectos
fisicos, aspectos logisticos de se trabalhar. Prof. Marcelo

Ser professor hoje é ter muita coragem, até pra ndo ser morto em sala de
aula, td? Quando eu digo coragem é coragem mesmo. Porque se rouba
professor mesmo, em Sdo Paulo, gracas a Deus aqui no Rio ndo, mas em
Sdo Paulo jd se mata professor, né? Entdo tem que se ter coragem para ser
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agredido todo dia, é ... e ter um auto-controle muito grande para que vocé
ndo devolva essa agressdo da mesma forma. Esquecer um pouquinho nesse
momento que vocé é um ser humano e colocar acima disso o profissional
que vocé é para conseguir superar essas agressoes e ndo devolver da
mesma forma. E ser psicélogo, é ser, como eu jd te falei, assistente social e
é ser pai e mde também. Ser professor hoje é isso. Prof* Jane

Em contra partida, localizamos na fala desses mesmos professores, um profundo
comprometimento com a profissdo docente evidenciado por suas preocupacdes com O
trabalho e principalmente com seus alunos.

Mas apesar de tudo isso eu quando entro em sala de aula eu procuro fazer
o melhor possivel dentro dos recursos que eu tenho para utilizar. Procuro
usar todos os recursos que eu tenho a minha mdo para tornar a aula a
melhor coisa possivel, ndo deixo isso me desmotivar, ndo deixo isso
atrapalhar a qualidade de aula porque eu tenho um compromisso também
comigo. Tenho um compromisso comigo mesmo de orgulho proprio, de
querer dar o melhor de mim para aqueles alunos [...] eu estou lidando com
seres humanos ndo ¢é brincadeira, é um trabalho de wmuita
responsabilidade.Prof. Marcelo

Porque eu jamais vou deixar de tentar educar um aluno. Jamais eu vou
deixar passar batido uma atitude com a qual eu ndo concordo. Uma atitude
de vida, social que eu ache errado, vou ver um aluno fazendo e vou me
calar. Eu ndo consigo fazer isso, entendeu? Entdo eu acho que eu vou
morrer um profissional de educagdo. Prof* Jane

Professores que questionam-se e que t€m certezas. Com diferengas e semelhancas no
que diz respeito a formagdo, tempo de atuagdo, experi€ncias, modos de ser, atuar. Sao esses 0s
sujeitos que, com suas muitas contribui¢des, me ajudaram a refletir sobre as questdes a que

me propus.
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Capitulo 4 — Constituindo marcas identitarias — o papel da formacao inicial

e da socializacao profissional

A procura por pesquisas que tivessem como objeto de estudo a questdo da identidade
profissional de professores nos ultimos anos (1996 a 2006) indicou-me um crescente interesse
pelo tema. 20 Foram identificados, no total, trezentos e setenta e sete (377) trabalhos, entre
dissertacdes e teses, sobre o assunto (passando de treze em 1996 para sessenta € nove em
2006).

No entanto, refinando minha busca, em se tratando de pesquisas que se referissem a
identidades de professores das séries iniciais, tive como numero total, quarenta e dois
trabalhos. Embora esse niimero possa sofrer algum tipo de variacdo em fun¢do da busca ter se
dado através dos resumos publicados e os mesmos, por vezes, ndo explicitarem com exatiddao
os sujeitos envolvidos, considero que contar com cerca de 11% do total de trabalhos relativos
ao tema, indica ser, este nivel de ensino, ainda pouco explorado no que se refere a questao das
identidades. E necessério ainda ressaltar que as pesquisas foram realizadas sob diferentes
perspectivas e aportes tedricos, discutindo a questdao da constru¢do de identidades inserida em
espacos como o da formacao inicial, da formacao continuada, de socializacao profissional.

No que se refere a pesquisa que realizei, revisitei as discussoes relativas a formacao
docente por considerar que durante o processo formativo s@o constituidas marcas identitarias
importantes, no entanto, busquei analisar como as mesmas se expressam na atuacdo
profissional dos professores das séries iniciais. Dessa forma, entendo ser fundamental analisar
simultaneamente outras dimensdes: a instituicdo de trabalho, o exercicio da atividade e os

saberes profissionais dos docentes.

20 Busca realizada através do Portal de Banco de Teses da CAPES.
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Nesse sentido, e convicta de que identidade profissional e atuacdo docente estdo
intrinsecamente relacionadas, na medida em que um profissional “em crise” ou ‘“‘sem
identidade” tem sua atuacdo muitas vezes prejudicada ao sentir-se desprestigiado,
desvalorizado, “com muito a aprender e pouco saber”, julgo relevante a pesquisa a que me
propus.

Minha convic¢do foi confirmada no primeiro contato que tive com os professores da
escola em que realizei a pesquisa os quais se encontravam em Reunido Pedagdgica.

Esses encontros envolviam todos os professores das séries finais semanalmente e, os
das séries iniciais, quinzenalmente. Dessa forma, a cada quinze dias, os dois segmentos
estavam reunidos, caso do encontro a que me refiro. As reunides semanais com professores
das séries finais aconteciam em dois grupos em funcdo da grade de horério de aulas. Quanto
aos professores das séries iniciais, quinzenalmente participavam das reunides junto a um dos
grupos das séries finais (invariavelmente o0 mesmo).

O momento era ainda de reconhecimento mutuo e a presenca de uma pessoa
desconhecida pelo grupo gerava bastante curiosidade sobre a origem, inten¢cdo e motivos que
me levavam até ali. Alguns, ao chegarem, iam questionando aos que ali ja se encontravam de
quem se tratava. Outros, aproximavam-se € faziam diretamente as perguntas que desejavam.
Foi o caso de uma das professoras, que mais tarde identificaria como uma das indicadas pela
Direcao para participar da pesquisa.

Terminado o primeiro hordrio em que alguns professores haviam se reunido, os
mesmos deixavam a sala onde acontecia a reunido encaminhando-se para as salas de aula. Um
novo grupo realizava o movimento contrario. Ao chegar a sala, uma professora sentou-se ao
meu lado e iniciou gentilmente uma conversa perguntando: “Vocé é estagidria?” Respondi
que cursava o Mestrado e estava na escola realizando uma pesquisa. Ao que a professora

prontamente me disse: “Ah, mas o seu interesse é nos professores de 5“ a 8¢, né?” Expliqueli,
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para surpresa da professora, que desenvolvia uma pesquisa que tinha como sujeitos 0s
professores das séries iniciais. Perguntei seu nome e com que série trabalhava. E a professora
disse chamar-se Carina e trabalhar com a 1* série.

Considero ser este um bom exemplo do que venho apontando ao longo desta pesquisa.
A professora Carina, professora das séries iniciais, ao se deparar com alguém que realizava
uma pesquisa, imediatamente acreditou se tratar de algo relacionado ao segundo segmento do
ensino fundamental. Por quais razdes a professora teria tal pensamento? Por que nao pensar
em si mesma como alguém que despertaria interesse como sujeito de pesquisa?

Buscar os elementos que caracterizam as relacdes entre professores dos dois ciclos do
ensino fundamental, na visdo dos mesmos, e de que maneira tal relacdo interfere na
constru¢do das identidades profissionais, foi o objetivo da pesquisa realizada por Deus Deu
(2007) e apresentada em sua dissertacdo de mestrado. *'

Nesse estudo, a autora trabalhou com a hipdtese de que as visdes que os professores de
um grupo tém do outro, nesse nivel de ensino, contribuem para o afastamento ou para a
aproximacao entre eles, com conseqiiéncias na visdo que expressam do trabalho docente
realizado por cada um dos grupos. O trabalho na perspectiva relacional entre os professores
dos dois segmentos do Ensino Fundamental, praticamente inexistente no campo, torna a
pesquisa fértil no que se refere a possivel contribui¢do com relacdo a compreensdo de marcas
especificas atribuidas a cada um desses grupos. Embora os resultados encontrados oferecam
contribuicdes, a perspectiva adotada diferencia-se da minha pois afasto-me da idéia, ainda
presente em pesquisas académicas, que busca encontrar culpados (comumente o0s
professores) e conseqiientemente suas culpas, erros ou faltas.

Através da realizacdo de grupos focais com os professores, a pesquisa constatou que

falta integracdo entre os professores dos dois ciclos e que os mesmos “parecem estar

2! A pesquisa foi realizada no estado de Sdo Paulo, que adotou a nomenclatura ciclos I e II do ensino

fundamental.
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habituados a fazer parte de grupos distintos; as tensdes entre os grupos parecem ja estar
institucionalizadas” (DEUS DEU, 2007, p. 165) e ainda, que é bastante comum a atribui¢ao
de “faltas” e ‘“erros” de um grupo ao outro grupo. A pesquisadora, ndo promove a
problematizagao dessa questdo, ao contrario parece compartilhar essas idéias.

Outra pesquisa, realizada por Truzzi (2001) e também apresentada como dissertacao
de mestrado, diz respeito a ruptura existente entre um ciclo e outro do Ensino Fundamental.
Intitulada “Eles sdo analfabetos, como posso ensind-los? A ruptura entre a 4* e a 5* série e
seus professores”, a pesquisa teve como objetivo investigar como os professores de 4* e 5%
série do ensino fundamental de escolas publicas de Sdo Paulo avaliam, caracterizam ou
interpretam as habilidades e/ou dificuldades de seus alunos.

Realizando entrevistas com dez professores, quatro da 4* série e seis com professores
de 5% série (um de Matematica, dois de Lingua Portuguesa, um de Historia, um de Geografia e
um de Ciéncias), a pesquisadora diz que os resultados encontrados sugerem diferengas na
concepgado do papel docente e de alfabetizacdo entre os professores dos dois ciclos.

As pesquisas de Deus Deu (2007) e Truzzi (2001) oferecem contribuicdes a esta
pesquisa no sentido de que propdem investigacdes que t€ém como sujeitos os professores das
séries iniciais, buscam marcas que identifiquem esse grupo e que em alguma medida o
diferenciam de outro, promovendo andlises numa perspectiva relacional entre os mesmos.

Morais e Jesus (2000) realizaram pesquisa em que procuravam identificar pistas sobre
a constituicdo da identidade docente de professoras de educacdo infantil e séries iniciais,
utilizando como metodologia a histdria oral de vida.

O objetivo do trabalho descrito pelas pesquisadoras era a “busca por compreender
como se constitui, na passagem do milénio, a identidade docente de professores e professoras

do ensino basico”. Questionaram em seu estudo se o principal locus da formagdo docente
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estaria nos cursos de formagao inicial, chegando a conclusido que essa formacao acontece em
multiplos espacos, “num continuum de experiéncias”.

Minha pesquisa difere-se da de Morais e Jesus (2000), embora também busque
compreender como se constitui a identidade de professoras das séries iniciais, na medida em
que as pesquisadoras encaminharam sua discussdo centrando-se na questdo da formacgao,
utilizando-se do termo “como” no sentido da busca pelos espagos, ou seja, atribuindo-lhe o
sentido de “lugar”.

Embora também considere o papel da formacdo fundamental nessa discussdo,
dedicando aqui, atenc¢do a essa questdo, atribuo significado diferente ao utilizar a expressao
“como se constitui a identidade”. Focalizo minha andlise nas marcas identitirias que
constituem a identidade profissional dos professores desse segmento de ensino conforme sao
percebidas no local de atuagdo profissional que € a escola. Assim, embora tenha que percorrer
os caminhos da formagdo, busco na atuacdo docente as marcas identitarias que s@o
constituidas em multiplos espacos e através de multiplas experiéncias.

Um dos aspectos, talvez o mais visivel, que diferencia os professores do ensino
fundamental € a formacgdo inicial exigida para o exercicio da profissdo docente, envolta
atualmente em muitas polémicas. Embora desde 1971, com a Lei Federal n® 5692/71, o
Ensino de Primeiro Grau tenha sido unificado com a jun¢do dos antigos cursos de primério e
gindsio, o que ainda temos, sdo situacdes diferenciadas, sejam relacionadas a carreira docente
expressas na exigéncia de formacdo profissional, carga hordria de trabalho, progressdao
salarial, como também em questdes pedagdgicas e curriculares, que interferem diretamente na
organizagdo escolar, produzindo muitas vezes diferenciacdes dentro de um mesmo sistema de

ensino. 2

2 Este foi o caso das escolas da cidade do Rio de Janeiro que mantiveram por sete anos, dois regimes
diferenciados (seriado e ciclado) acontecendo de maneira concomitante. Enquanto parte do primeiro segmento
era organizado em ciclos (1°, 2° e 3° anos), os demais eram seriados (4° ao 9° ano).
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O préprio uso das expressoes séries iniciais e finais, ja utilizadas na Lei n® 5692/71 e
agora também pela Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do n°® 9394/96, revela e reforca a
diferenciacdo existente. Nao houvesse a diferenciacdo, uma vez que a proposta era a da
unificacdo do Ensino de Primeiro Grau, nao haveria necessidade da utilizacdo de tais

expressoes que expressam e reafirmam a separagdo entre as séries desse nivel de ensino.

4.1 A formacao dos professores das séries iniciais: em meio a entraves e disputas, onde

formar?

Analisando-se a producdo recente na drea de histdria da profissionalizacdo docente é
possivel identificar que questdes polémicas sobre quais seriam os espacos de formagao mais
adequados aos professores das séries iniciais vém acompanhando esse processo desde a
criacdo das primeiras escolas normais. (TANURI, 2000; CATANI, 2003; VILLELA, 2003;
WEBER, 2000; BRZEZINSKI, 1999)

Em artigo publicado em 2000, Tanuri busca oferecer subsidios para a melhor
compreensdo da questdo da formagdo de professores e da polémica em torno da escola
normal, através da retomada histdrica da criagdo do curso normal no Brasil. A autora propde
“uma sintese da evolugdo do ensino normal da perspectiva da acdo do Estado e da politica
educacional por ele desenvolvida”. (p.61)

Tanuri inicia seu texto explicitando que antes mesmo da criacdo das primeiras escolas
de formacdo j4 havia uma grande preocupacdo com a selecdo de professores para o ensino nas

S 23 ~ ~ .
escolas primdrias. ~ Preocupagdo essa que se manteve em funcdo de, mesmo apds sua

23 . . L . <

A Lei de 15/10/1827, que manda criar escolas de primeiras letras, estabelece também exames de selecdio para
mestres e mestras, que deveriam ser examinados publicamente e aprovados os que fossem julgados mais dignos,
honestos e se mostrassem com mais conhecimento nos exames. (TANURI, 2000)
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institui¢do, tais escolas serem, por muito tempo, insuficientes em nimero e capacidade de
atrair candidatos. (op. cit. p.62)

Porém, antes mesmo da fundagdo de tais instituicdes, foram criadas as escolas de
ensino mutuo (1820) com a funcdo de, além do ensino das primeiras letras, “preparar
docentes, instruindo-os no dominio do método”. Essa foi, segundo a autora, “a primeira forma
de preparacdo de professores, forma exclusivamente pratica, sem qualquer base tedrica ...”
(TANURI, 2000, p.63)

As primeiras escolas normais brasileiras sao criadas, de fato, apdés a reforma
constitucional de 1834, por iniciativa das provincias que ficaram responsaveis pela instrucao
primdria e secunddria de seus territorios, ficando a cargo do Governo Central, o ensino de
todos os graus na capital do império e do superior em todo pais. “Em tais circunstancias,
desde a sua criagdo as escolas normais brasileiras fizeram parte dos sistemas provinciais.” (op.
cit. p. 63)

A primeira escola normal brasileira data de 1835 e foi criada na Provincia do Rio de
Janeiro. Seu curriculo aproximava-se bastante do ministrado a partir dos conteudos da escola
primdria, e ndo era exclusivo desta escola, mas uma tendéncia inclusive em outros paises. Sua
existéncia, assim como a de escolas posteriores, foi bastante curta (14 anos). “Na verdade, em
todas as provincias as escolas normais tiveram uma trajetéria incerta e atribulada, submetidas
a um processo continuo de criagdo e extin¢do, para sO lograrem algum éxito a partir de
1870...” (op. cit. p. 64)

As escolas possuiam algumas caracteristicas comuns, tais como curriculo
extremamente simplificado, bem como reduzido nimero de docentes; tempo curto de duracao
do curso (dois anos); e “rudimentar formacao pedagdgica, esta limitada a uma unica disciplina

(Pedagogia ou Métodos de Ensino) e de cardter essencialmente prescritivo™. (op. cit. p. 65)
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A procura por estas escolas era, também, bastante reduzida. Nao s6 pela estrutura do
curso em si, mas pela falta de interesse da populacdo pela profissdo docente®* em funcdo da
baixa remuneracdo oferecida, do pouco reconhecimento dispensado ao exercicio do
magistério primdrio e da falta de compreensao sobre a necessidade de formacao especifica dos
docentes de primeiras letras. (TANURI, 2000, p. 64)

Desta forma, as primeiras escolas normais ndo tiveram sucesso sendo até mesmo
rejeitadas, aparecendo em seu lugar a idéia da formacao de professores através do sistema de
professores adjuntos que “consistia em empregar aprendizes como auxiliares de professores
em exercicio, de modo a prepard-los para o desempenho da profissdo docente, de maneira
estritamente pratica, sem qualquer base tedrica”. (op. cit. p. 65)

A partir da década de 70 do século XIX, através das transformacdes ideoldgicas,
politicas e culturais que se instalam, a educac@o passa a “assumir uma importancia até entao
nao vislumbrada”. (op. cit. p. 66) Esse fato, promove um aumento no nimero de escolas
normais além de melhorias, embora ainda pequenas, no que diz respeito a “organizacio e
nivel” das mesmas.

E importante ressaltar que, até este momento, as escolas normais destinavam-se
exclusivamente ao ingresso masculino. As mulheres, somente nos anos finais do Império,
permitiu-se o ingresso com um curriculo “mais reduzido e diferenciado, contemplando o
dominio de trabalhos domésticos”. (op. cit. p.66) E € a partir dai que o magistério primario foi
se tornando predominantemente feminino impulsionado e defendido por intelectuais e
politicos como uma tarefa que prolongava seu papel de mae e educadora ja exercido em casa.

A mudanga politica para um regime republicano trouxe poucas modificacdes no que

diz respeito as escolas de formacdo de professores. Percebe-se, contudo, alguns avancgos

* Reproduz-se aqui a expressdo “profissio docente” utilizada pela autora embora a mesma possa ser objeto de
discussdo em se tratando do periodo analisado.
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quantitativos e qualitativos dessas escolas. Mudancas significativas vao ser percebidas ja no
inicio do século XX.

A autora prossegue fazendo uma minuciosa descricdo das intimeras reformulacdes
pelas quais passou a escola de formagdo de professores nos anos subseqiientes que nao
seriam, no ambito deste trabalho, possiveis de serem discutidas. Algumas delas, porém,
serdo retomadas posteriormente.

Ora, e por que se justificaria o resgate parcial da histéria da criacdo dos cursos de
formacdo de professores na discussao sobre os espacos de formacao atuais? Quais seriam as
suas principais contribui¢des?

Penso ser possivel articular algumas questdes relativas a histéria do curso de formacao

a discursos e praticas que, em muito se assemelham, apesar da distancia temporal que os

separam.
Falar sobre “curriculo extremamente simplificado”, “rudimentar formacao
pedagégica... e de cardter essencialmente prescritivo”, “procura reduzida”, ‘“pouco

reconhecimento dispensado ao exercicio do magistério primério e da falta de compreensao
sobre a necessidade de formacgdo especifica dos docentes de primeiras letras”, parece,
sobretudo, bastante atual.

Aliada a esta questdo, pensar seu locus de formacdo como um espaco desprestigiado e
imerso em conflitos, desde hd muito, nos faz reunir elementos que tendem a confirmar a
hipétese de que professores de diferentes niveis de ensino carregam marcas identitdrias
distintas.

A questdo da exigéncia de formacdo em nivel médio para o ingresso no magistério

para professores das séries iniciais € considerada um fator que os diferencia, e

hierarquicamente os coloca em posicdo menos privilegiada, quando comparados aos demais
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professores do segundo segmento do Ensino Fundamental. O depoimento do Prof. Marcelo
nos propicia elementos sobre o assunto

Acho que, se o preconceito é baseado, se for ... estamos tudo no campo da

. estamos conjecturando, jd que vocé tocou nesse tema é ... eu ndo tenho
motivo nenhum de esconder isso, que eu tenho ouvido falar ... suponho eu
que talvez o fato do professor das séries iniciais ndo ter feito um curso
superior, hoje em dia é obrigatorio, mas ndo era. Talvez isso possa gerar
um certo preconceito de professor das séries finais, que sdo todos doutores,
entre aspas, tem um diploma universitdrio. Acho que essa soberba,
arrogdncia por parte dos professores que tém curso universitdrio possa
contribuir. Eu ndo saberia te dizer cientificamente se esse tipo de
preconceito tem uma correspondéncia com a realidade. Eu acho que todo...
tudo tem ... é, é, é ... eu acho que existem questoes singulares.

A formacdo superior, apontada pelo Prof. Marcelo como agora obrigatdria, € outra
polémica inserida no campo da formacao de professores das séries iniciais a partir da nova Lei

de Diretrizes e Bases da Educacdo n° 9394/96 que em seu artigo 62, estabelece que

[...] a formacdo dos docentes para atuacdo na educacdo bdésica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educagdo, admitida como formacao
minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal. (BRASIL, 1996)

Como € possivel perceber no corpo da propria lei, a obrigatoriedade do ensino superior
€ questiondvel, uma vez ser admitido o ingresso na carreira a quem possui o nivel médio. O
fato de a formacdo poder acontecer em universidades e institutos superiores de educagdo
também € motivo de grandes embates com relacdo ao tema principalmente no que se refere ao
curso de Pedagogia. Muito se tem pensado sobre a funcio e os objetivos de tal curso. E com
base nesta polémica algumas reformulacdes t€ém sido propostas.

Libaneo e Pimenta, em texto de 1999, trazem como proposta a distin¢@o entre o curso
de Pedagogia “stricto sensu "2 ¢ 0 curso de formacdo de professores para as séries iniciais do
Ensino Fundamental. Para os autores, é necessdrio diferenciar os espagos de formacgdo dos

especialistas em educagdo e dos professores.

 Expressdo utilizada pelos autores.
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Retomam “as ambigiiidades que vem acompanhando o curso de pedagogia e cursos de
licenciatura” (p.243) de modo a “tornar essa problematica mais clara” (op.cit). Analisam para
tanto, a legislacdo que trata do assunto (Parecer n° 251/62, Parecer n® 252/69, LDB n°
9394/96).

Demonstram apoio a tendéncia atual, e expressa na Lei de Diretrizes e Bases, da
formacdo de professores para a educacdo infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental
acontecer em nivel superior, considerando ser esta “uma conquista dos educadores
brasileiros” (p. 268). Entendem que “esse profissional deve ser formado nas universidades,
que € o lugar da produgdo social do conhecimento, da circulacdo da producdo cultural em
diferentes dreas do saber e do permanente exercicio da critica histérico-social” (p.262)

Entretanto, defendem a idéia de que esta formagdao se dé num centro especifico,
inserido nas faculdades de educagdo, que ndo o curso de Pedagogia, este destinado aos
especialistas em educagdo. Sao contrdrios ainda, a criacdo do Curso Normal Superior por
considerar que a institucionalizagdo de tal curso “significa a reedi¢do da antiga Escola Normal
cuja concepg¢ao estd ultrapassada” (p.269).

Diante da determinacao legal e ainda das diversas propostas de reformulagdo relativas
ao curso de Pedagogia, bem como da polémica em torno das mesmas, ou ainda, da
“credibilidade” dos Institutos Superiores, € possivel identificar a posi¢do conflituosa em que
se insere hoje a formacdo de professores para as séries iniciais.

Em meio a estas “disputas” estdo os futuros professores, convivendo com as duvidas e
incertezas relativas a escolha do local mais adequado para a sua formacao. E neste contexto,
com a indefini¢do de um locus de formacgao “especifico”, “definitivo”, um locus de referéncia,
como iniciar o processo de construcao de identidade docente, sem que 0 mesmo esteja imerso
em todos estes conflitos? Sem que as marcas identitdrias construidas nestes espagos estejam

influenciadas por estas questdes?
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z.

E certo que, pode-se questionar também sobre a reformulacdo dos cursos de
licenciatura, que ainda mantém, em algumas universidades, o formato denominado 3+1 (trés
anos de formacao especifica da disciplina e um ano de formagao pedagdgica). Neste modelo,
questiona-se se o fato das universidades dominadas por culturas disciplinares e por sua
valoriza¢do a producdo de conhecimentos, ainda seria capaz de proporcionar uma formacgao
profissional de qualidade aos professores. (Tardif, 2002) Este modelo de formacdo “¢
idealizado segundo uma légica disciplinar e ndo segundo uma légica profissional centrada no
estudo das tarefas e realidades do trabalho dos professores.” (op. cit. p. 271)

Entretanto, o professor das séries finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, tem
neste, o seu espaco de formacdo. Espaco que lhe confere um sentimento de pertencimento a
grupos disciplinares especificos que disputam espacos entre si, promovendo como diz
Goodson (1995) “uma delimitagdo de territério”.

Como fato, temos o papel da formagdo, em meio a criticas e muitas consideracdes,
atribuido como fundamental para o exercicio da profissio na visdo dos professores,
independente do nivel de atua¢do em que se insiram.

Todos os professores sujeitos da pesquisa que realizei tém nivel superior em dreas
diversas (Pedagogia, Comunicacdo Social, Letras, Ciéncias Sociais e Matemdtica) e
manifestam a importancia que esses cursos exerceram em sua formacao, sinalizando aspectos
que consideram positivos. As professoras Jane, Carina (professoras das séries iniciais) e Karla
tém em sua formacdo o Curso Normal a nivel Médio.

Olha acrescenta na troca. Na troca que vocé tem com professor- aluno,
colega-colega, entendeu? Essa troca.[...] Entdo é vocé que vai pesquisar, é
vocé que vai estudar e é vocé que vai colocar tudo aquilo para professor e
para as colegas.[...] Entdo ndo é como uma escolinha que o professor dd
aula, vocé senta, escreve, vocé decora e passa. Ndo é assim. Vocé 1é, vocé
questiona, vocé troca com as colegas, vocé troca com o professor, vem a
resposta dele e ai vocé vai ... determinadas coisas vocé aceita, outras ndao.
Vocé vai montando o teu jeito de ser dentro de uma sala de aula. Prof".
Carina
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Eu acho que as duas coisas (teoria e pratica) sdo muito importantes, né?
Porque se vocé ndo tem a formacdo vocé ndo consegue atuar. Prof* Jane

Acho que o ambiente universitdrio ele é muito rico para vida de qualquer
pessoa se a pessoa tiver oportunidade de fazer uma boa universidade |[...]
Eu ter participado ativamente dos movimentos universitdrios ali dentro da
Universidade, sem prejudicar as minhas aulas, sabendo equilibrar, sabendo
participar sem prejudicar o meu desenvolvimento académico foi muito
importante para minha formacdo como ser humano ndo sé como professor,
e acho que se todos os professores pudessem participar ... Prof. Marcelo

Seus depoimentos revelam também criticas e dificuldades vivenciadas durante essa

formacao.

O curso de Pedagogia, da Licenciatura que eu fiz, foi um curso pobre. Ndo
vou dizer que ndo serviu para nada que ndo é verdade. Eu aprendi a fazer
plano de aula, aprendi a fazer plano de curso, isso para mim foi bom
porque quando eu comecei a trabalhar nas escolas isso me era solicitado, o
planejamento anual, planejamento bimestral, essa parte técnica foi
interessante mas aprender a dar aula mesmo vocé so aprende dando aula,
meio que na marra. Prof. Marcelo

[..] porque na faculdade em si, o que vocé aprende é muita teoria. A prdtica
da sala de aula vocé ndo aprende. [...] S6 os conceitos tedricos para formar
um profissional em letras mas ndo ensinar esse profissional a lidar com os
alunos ou mesmo o contetido que ele vai trabalhar na sala de aula.

Prof*. Karla

Um outro viés da discussdo relativa a formagdo docente na universidade diz respeito a

diferenciacdo existente a partir dos cursos de licenciatura que formariam os especialistas € o

de Pedagogia que formaria os generalistas. Esta diferenciacdo favorece fortemente o que

Campos, em texto de 1999, chama de estratificacdo interna da profissdao (p. 135). A autora

considera a existéncia de trés “ordens” ou “corpos hierdrquicos profissionais” no ensino

brasileiro: a dos professores das séries iniciais e Educacdo Infantil, formados no Curso

Normal secunddrio ou, mais recentemente, no curso de Pedagogia; a dos professores de

disciplinas especificas, lecionando a partir das séries finais do ensino fundamental e também

do Ensino Médio, formados em curso superior; e ainda a dos professores leigos, mal pagos e

muitas vezes sem vinculo empregaticio (p. 134,135). Desta forma, constituem-se dois

modelos diferentes de professores: os generalistas e os especialistas.
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Para a autora, “é interessante observar como essas trés ‘ordens’ sobreviveram a

3

sucessivas reformas legais e organizacionais”, ainda que “incorporando as transformacgdes
sociais no seu perfil” (CAMPOS, 1999, p.135).

Realiza ainda em seu texto, resumo da andlise que Anne-Marie Chartier (1998, apud
CAMPOS, 1999) faz sobre a realidade francesa que apresenta muitas semelhangas com a
organizacdo assumida pela escola brasileira historicamente (op. cit. p. 128).

Neste resumo, ressalta as tensdes geradas pelo processo de criacdo dos Institutos
Universitarios de Formag¢do de Mestres — IUFM — que agrupou a formacgao de professores
para o primdrio e o secunddrio. “Essa reforma mudou a concep¢do de formacdo dos
professores primadrios, tornando-a mais parecida com aquela dos professores secundarios,
dando mais énfase a formacgdo tedrica. Por sua vez, mudou a imagem dos professores
secunddrios, acabando com a distancia que lhes conferia superioridade perante os professores
primarios” (p. 130).

Interessante perceber que a discussdo relativa aos espacos de formacdo dos docentes
das séries iniciais ndo € exclusiva de nosso pais. Ao contrdrio, o que se discute aqui €
fortemente influenciado por questdes que estdo em pauta nas discussdes internacionais hé
muito (a criacdo do IUFM deu-se em 1989). (TANURI, 2000; CAMPOS, 1999)

No Brasil, de acordo com o que se expressa na LDB 9394/96, a formacdo de
professores para atuagdo na Educagdo Bdsica passou a ser também ministrada pelos Institutos
Superiores de Educacao. As discussdes travadas em torno desta questdo ndo t€m sido poucas.

Em recente pesquisa, Torres (2007) defende a criacdo dos Institutos Superiores de
Educacdo alegando serem os mesmos instituicOes alternativas além das universidades,
capazes de garantir a demanda de formacdo do professor no pais, principalmente no interior,

desprovido e distante de universidades que concentram-se no litoral. (p. 239)
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Buscando subsidios para sua defesa, a pesquisadora estabelece andlise comparativa da
criacdo de seis Institutos Superiores de Educacao no estado do Rio de Janeiro, um na capital e
outros cinco no interior, promovendo ainda andlise de experiéncias semelhantes em paises
como Alemanha, Cuba, Italia e Colombia.

Muitas seriam as questdes sobre as quais poderia tecer comentarios em relacdo a este
estudo e a posicdo defendida pela pesquisadora, no entanto, no ambito da pesquisa que
desenvolvi, uma questdo apontada por Torres chamou bastante aten¢do. Em funcdo de
divergéncias entre o corpo docente e a instituicdo mantenedora do Instituto Superior de
Educag¢do do Rio de Janeiro, a FAETEC (Fundacdo de Apoio a Escola Técnica), “convivem
atual e paralelamente no ISERJ duas matrizes curriculares, uma de 4 (quatro) anos, com
alunos ja formados e em formagdo, e outra de 3 (trés) anos, nos termos do projeto pedagdgico
da FAETEC, com alunos que estdo cursando o primeiro, o segundo, e o terceiro periodos, no
ISERJ.”* (TORRES, 2007, p. 26)

A despeito de que tenhamos ou ndo divergéncias com relagcdo a criacdo dos Institutos
Superiores de Educagdo, o que percebemos mais uma vez € um conflito que se reflete numa
questdo curricular, onde numa mesma instituicdo que destina-se a formacdo de professores
para a educacdo infantil e as séries iniciais do ensino fundamental, convivem dois modelos de
formacgdo. Que marcas identitdrias serdo constituidas nesses cursos?

Em meio aos questionamentos sobre as condi¢des que um recém criado Instituto
Superior de Educacgdo teria para formar professores, conferindo aos mesmos uma graduagio
correspondente aquela recebida pelos egressos das universidades, o governo federal impds
através do Decreto n°. 3.276 de 1999, que a formacdo em nivel superior destinada aos
professores da Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental acontecesse

“exclusivamente” em cursos normais superiores. Desta forma, o curso de Pedagogia deixaria

26 Os demais Institutos Superiores regulados pela FAETEC tém seus cursos com duracdo de trés anos como
previsto pelo projeto de formacao da entidade mantenedora.
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de formar professores, o que desencadeou uma série de manifestacdes oriundas de
universidades e associagdes. Em 2000, através do Decreto n°. 3.554, o governo recuou,
modificando a redacdo de “exclusivamente” para “preferencialmente”. Esse recuo, longe de
por um fim as discussdes ja instaladas, desencadeou uma série de outras manifestacoes e
debates até que em 2006, o Conselho Nacional de Educacgdo instituiu Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Graduaciao em Pedagogia, que traz em seu

Art. 4° O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacdo de
professores para exercer funcdes de magistério na Educacdo Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, de Educagdo Profissional na drea de servigcos e apoio
escolar e em outras dreas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagégicos. *’

Pensando, com base no que diz Bernstein (apud Forquin 1992), que a constru¢do da
identidade profissional e cultural do docente tem inicio com sua formacgdo, especialmente a
partir de sua especializacdo em determinada disciplina, temos uma afirmagdo que jia nos
aponta para uma diferenciacdo com relacio as marcas identitdrias destes grupos profissionais.

Professores graduados em cursos de licenciatura diversos, questionando ou ndo a
pertinéncia e validade de seu formato atual, sdo os professores especialistas, lidam com areas
especificas e detém o conhecimento para tal. Essa formacgdo € reconhecida e validada por seus
pares e pela sociedade de maneira geral. Para ingresso na carreira, seja em ambito publico ou
privado, € necessdrio comprovar essa titulacao. % Essa especializacao lhes confere uma marca
identitdria enquanto grupo profissional. Eles se véem e sdo vistos como “professores de”
Matemitica, Histdria, etc. sendo comum em algumas institui¢des a formagao de sub-grupos
de acordo com a sua drea de formagdo, como podemos confirmar através de depoimento

colhido por Monteiro (2007) em pesquisa realizada numa instituicdo federal em que a

?7 Resolugdo CNE/CP n° 1 de 15 de maio de 2006.
*¥ Refiro-me aqui 2 maioria das escolas brasileiras, embora reconheca a existéncia de muitas escolas que ainda
possuem em seus quadros profissionais leigos.
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professora relata que na hora do recreio, na sala dos professores “tem 14 ... a mesa aqui fica o
pessoal de Geografia ... a mesa de 14 ... fica o pessoal de Histéria” (p. 75).

Em se tratando dos professores das séries iniciais, o fato da formagdo inicial ser
possivel (ou discutivel) em tantos espacos, Curso Normal, Institutos Superiores de Educagao
ou em cursos de Pedagogia oferecidos pelas universidades, em meio a aspectos histdricos,
sociais, académicos, curriculares, dentre outros, absolutamente diversos, seria capaz de
imprimir marcas identitarias que fossem facilmente identificdveis pelos pares? Socialmente
reconhecidos e portanto, inquestiondveis? Professores oriundos de formagdes tdo diversas
conseguem identificar-se, sem que eles proprios estabelecam niveis de hierarquizacao?

Trago essas questdes, sem nenhuma pretensdo de respondé-las nesta pesquisa, como
forma de refletirmos acerca de um espago, talvez dos mais importantes, de constituicdo de
marcas identitdrias profissionais. E como forma de estabelecermos aqui, uma primeira
diferenciacdo entre os professores do ensino fundamental. Generalistas, no primeiro
segmento, sem disciplinas como referéncia, e os especialistas, no segundo segmento,

fortemente marcados por sua formacao disciplinar.

4.2 Ingresso no magistério — a socializacao profissional

O ingresso no magistério €, também, um momento dos mais importantes na carreira
docente. Seja por meio dos estdgios supervisionados ou da insercio no mercado de trabalho
através do primeiro emprego, foi possivel perceber nos relatos dos professores, as marcas que
estas etapas lhes conferiram bem como o reflexo das mesmas em sua atuacdo profissional.

Tanto que quando vocé chega na fase de estdgio, que vocé observa os
professores e depois vocé tem que dar uma aula, vocé fica muito
insegural...] Entdo eu sé assim, aprendi mesmo quando eu assim entrei a
primeira vez numa sala de aula, meu primeiro emprego|...] Prof". Karla

[...] talvez tenha sido ai que comegou (o desejo de ingressar no magistério)
com os estdgios, indo para sala de aula estagiar, vendo uma professora
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trabalhar.[...] Agora quando vocé vé um colega seu, jd professora ou jd
quase professora, vocé vé o modo como ela se porta na sala de aula ai sim,
vai comegando a, poxa, isso ai estd muito bom pra mim, de repente é isso
que eu quero, deixa eu tentar ver se isso que eu quero. Prof". Carina

Liidke (1996) em estudo realizado sobre a socializacdo profissional de professores nos
oferece contribuicdes importantes, na medida em que a pesquisa focaliza, segundo a autora, as
duas dimensdes bdsicas da socializacdo: a formacdo inicial e o exercicio da ocupagdo,
buscando “abranger assim, de maneira bem ampla, o espaco incluido entre os dois pdlos, o da
formacdo e o da experiéncia, assim como o embate entre eles [...]” (LUDKE, 1996, p- 6). A
autora enfatiza que os estudos que se propuseram a analisar as questdes de socializagc@o
profissional, ora detinham-se na formac¢do inicial do professor, ora preocupavam-se com o
que ela chama de “embate sofrido pela formacgdo recebida na universidade em confronto com
a realidade encontrada nas escolas da rede” (op. cit. p. 6), ou seja, a experi€ncia profissional.

Os sujeitos da pesquisa de Liidke, expressaram uma visdo bastante positiva com
relacdo a sua formacao inicial, embora tenham tecido também algumas criticas. Esse resultado
vem ao encontro do que identifiquei através dos relatos dos professores, ja apresentados
nesse estudo, que me foram concedidos.

Entendo que a formagdo inicial exerce uma forte importancia e influéncia no trabalho
dos futuros professores, e que independente do local em que aconteca, é preciso “reconhecer
que nenhuma destas instancias poderd isoladamente dar conta de suas necessidades.” (LELIS,
2001, p. 47) Concordo com Liidke (1996) quando afirma que é preciso reconhecer a
especificidade do caréter introdutério e de preparacdo inicial desse momento. Seria essa,
apenas uma etapa, de uma carreira que reserva aos docentes muitos outros tempos e espacos
de aprendizagem.

O “choque de realidade” (HUBERMAN, 1995) ou o “embate inicial com a realidade

do primeiro emprego” (LUDKE e WALL, 1983, apud LUDKE, 1996) com que muitos
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professores se deparam, ao término de seus cursos de formacao inicial e ingresso na carreira,
aparece em alguns dos relatos obtidos.

Quando vocé se forma vocé imagina uma turma ideal, né? Que vocé tem
uma salinha de aula com todos os alunos sentadinhos ... isso, eu me formei
em 1973, vocé imagina. Entdo, naquela época eu imaginava uma sala de
aula com todos os alunos sentadinhos, bonitinhos, cheirosinhos, prestando
atengdo no que eu dizia, fazendo perguntas e ... mas tudo muito bonito, tudo
muito ordeiro, tudo muito ¢ ... tudo fluia muito bem. Essa era a sala de aula
que eu imaginava. E isso em 1973 quando eu me formei. [...] E hoje vocé vé
alunos numa sala de aula [...] que ndo se interessam por coisa nenhuma.
Vocé faz, vocé tenta fazer A, vocé tenta fazer B, vocé tenta fazer C, eles
ndo se interessam. Prof*. Jane

Quando eu entrei nas escolas particulares pra trabalhar com adolescente
eu levei um choque. Prof* Karla

Outra questdao apontada por Liidke, e também presente nos relatos, diz respeito ao
papel exercido por antigos professores durante o processo de escolarizag¢do, incluido ai o
curso de formacgao inicial. Alguns dos professores que entrevistei, ressaltam caracteristicas
positivas que muitas vezes sao refletidas em sua atuag@o profissional, bem como algumas
negativas, das quais procuram se afastar.

Entdo eu tive um professor que até hoje pra mim é o grande mestre |[...] Ele
usava o quadro mas tdo arrumadinho, com todas as cores de giz que tinha
no quadro, separando tudo, entdo vocé tinha prazer de olhar para o
quadro e mais do que isso, se vocé chegasse atrasada vocé ndo se perdia,
vocé sabia exatamente por onde ele comegou e onde ele estava, sabe? Era o
prazer do vocé escutar, e o prazer de vocé ver o trabalho dele.[...] No curso
preparatorio, eu tinha na faixa de 16 anos. Entdo quando comegou o
gostinho, vocé comegou a ver pessoas que tinham jd passado pela sua vida,
que tinham sido importantes. Mesmo uma época que ndo te dizia ainda
nada, que nem pensava, mas elas vém na tua cabeca, pdoxa eu tive uma
pessoa assim, ai vocé puxa aquilo daquela pessoa. Tanto é que eu acho que
eu tenho o colocar no quadro, eu tento ser o mdximo possivel igual a ele. E
isso, 16 anos, a idade que eu tinha. Foi uma coisa que eu digo com orgulho,
tenho certeza que foi dele. Prof". Carina

E, eu me lembrava de professores antigos.[...] Entdo foi assim, fui me
identificando através da figura de professores que foram passando pela
minha vida [...] Prof*. Karla

E também aprendi com a vida, com a experiéncia, assistindo meus
professores, me lembrando de boas experiéncias em que alguns professores
se utilizaram de determinadas atitudes, ou determinadas técnicas.|[...] . Mas
eu acabei criando, me lembrando de quando eu era aluno também, do que
que eu, com o meu senso critico como aluno, que eu tinha um certo senso
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critico em relagdo a escola, em relacdo a como as aulas eram dadas, eu
tinha alguns pontos que eu considerava, alguns equivocos que eu
considerava de algumas atitudes e eu procurei ndo repetir os erros que eu
percebia na minha época, eu hoje procuro muito me lembrar dessa época
de aluno e daquilo que eu achava errado, procuro ndo repetir esse erros.
[...] E com certeza algumas coisas eu prestava atencdo pra fazer o
contrdrio. QOutras situacoes eu realmente achei interessante a maneira
como o professor trabalhou [...] Prof. Marcelo

Aprender a ser professor nao € tarefa das mais simples e ndo se di através do
isolamento profissional. A inser¢do no ambiente de trabalho, ou seja, nas escolas, mostra-se
fundamental em se tratando da constitui¢io de marcas identitarias dos professores. Desta
forma, torna-se importante conhecer a percep¢cao que os professores tém sobre seu local de
trabalho, entendendo que esses aspectos tém influéncia sobre sua atuagao profissional.

Brunet (1995) discute essa influéncia ao analisar o papel do clima de trabalho no
funcionamento de uma escola. Para ele, trés varidveis intervém na composicao do clima num
ambiente organizacional: a) a estrutura, que seriam as caracteristicas fisicas, niveis
hierarquicos, especializagdao das funcdes, programas escolares; b) o processo organizacional,
quais sejam a forma como sdo geridos os recursos humanos (estilo de gestdo, modos de
comunicacdo e de resolucdo de conflitos); ¢) as varidveis comportamentais que englobam
comportamentos individuais (personalidade, atitude, capacidade) e coletivos (coesdao do
grupo, normas, papéis). ( p. 127)

O autor propde a categorizacao do clima de trabalho, a partir da articulacio entre as
dimensdes acima, em clima aberto, onde o ambiente de trabalho € participativo e os sujeitos
reconhecidos e valorizados por suas atividades, e clima fechado, onde o ambiente € rigido,
autocratico e constrangedor, e onde os sujeitos envolvidos nao siao considerados ou
consultados. Brunet (1995) ressalta que, para outros autores, essa classificacdo pode sofrer
alteracdes. Entretanto, convergem opinides no que diz respeito aos efeitos que o clima de

trabalho pode exercer sobre os sujeitos que desse ambiente fazem parte.
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Em se tratando do ambiente escolar, o clima de tipo aberto, participativo, estimula que
os profissionais empenhem-se em atividades de formacao e aperfeicoamento, que promoverao
reflexos em sua atuacdo profissional. Embora ressalte que nao se pode abandonar as
caracteristicas pessoais dos sujeitos envolvidos nesse processo, o nivel de satisfacdo obtido no
ambiente de trabalho influencia nas rela¢des interpessoais, na coesdo do grupo e no
envolvimento com a atividade profissional. (BRUNET, 1995, p. 133)

Em se tratando da escola pesquisada, identifiquei, seja através dos relatos dos
professores ou de minhas préprias observacdes, um clima de trabalho onde ndo se
apresentavam conflitos ou embates desrespeitosos entre os participantes desse espaco.

Todos os professores entrevistados ressaltam o bom clima de trabalho existente na
escola, através das boas relagdes entre professores, Direcao e alunos.

Dessa escola em si, especificamente, eu acho que tem um bom ambiente de
trabalho entre os educadores, a gente tem uma Dire¢do que sabe lidar com
as diferencas, com os diferentes professores, diferentes personalidades.
Admiro, acho que a escola tem tido, a Direcdo tem tido essa capacidade,
que ndo € fdcil.[...] E acho isso um ponto positivo. Acho que a gente tem um
clima de trabalho, nesse sentido, trabalhar com os meus colegas hd um
respeito muito grande de todos, hd um coleguismo de um modo geral legal
[...] E a gente até que tem uma clientela razodvel comparado ao que se
ouve falar por ai. Se for pensar bem se fala coisas terriveis ai. E claro que
todo ano tem uma turma ou outra que tem um grupo de alunos terriveis, as
vezes passa daquele limite do suportdvel, mas o que a gente ouve por ai até
que, de um modo geral, a gente tem um aluno com uma certa qualidade e a
gente pode puxar por alguns assuntos que eles trazem retorno.Prof.
Marcelo

Eu gosto muito dessa escola. Eu acho que positivo tem muitos. |[...]
Positivo: eu acho que as relacoes sdo muito legais, ... os proprios alunos,
embora alguns déem problema mas, gente, é dificil vocé trabalhar num
lugar que ndo tenha problema né? [...] E ... eu acho que as relagdes aqui
sdo muito boas.Prof”. Jane

Olha eu estou hd 9 anos aqui e eu gosto de trabalhar aqui porque me ddo
oportunidade de vocé ser exatamente o que é, fazer como vocé acha que é
bem feito pra vocé, do seu jeito que se sente bem, entendeu? [...] vocé pode
fazer essas coisas do seu jeitinho, com seu talento. [...] E ndo é toda escola
que te oferece isso, ta? Tem umas que te colocam uma regra e que se vocé
sai um pouquinho daquilo ali incomoda [...] Aqui ndo. Aqui hd o respeito a
isso. Prof” Carina

Aqui é muito legal. As pessoas aqui sdo muito agraddveis. Eu cheguei aqui
hd pouco tempo e as pessoas me receberam muito bem, sabe? Tanto os
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colegas e ai colegas tanto de 1° a 4° quanto de 5° a 8%, e os alunos também
porque eu tinha muito receio de sair da escola anterior, que eu fiquei
muitos anos [...]. Aspecto positivo da escola é essa afetividade que a escola
tem, com isso eu acho que eu me identifiquei muito. Prof* Karla

Embora a principio possa ser considerado como um clima bastante favordvel tanto por
professores da escola quanto pelas observacOes que realizei, penso ser necessdrio propor
algumas questdes que acredito interfiram diretamente nas relacdes docentes constituintes
desse clima. Eles conhecem o trabalho realizado pelos grupos (séries iniciais e finais) ou
isolam-se em seus subgrupos? Envolvem-se com o trabalho uns dos outros ou preocupam-se
cada um com ‘“seu trabalho ou sua disciplina”? A observacdo das reunides pedagdgicas
realizadas na escola, e analisadas na préxima secdo, oferece alguns elementos para esta
discussao.

Como ponto negativo, apontam, quase unanimemente, a questdo do espago fisico.
Consideram o mesmo inadequado a prética de atividades fisicas e a prépria circulacdo dos
alunos em hordrios de entrada, saida e recreio, além de sinalizarem o pouco conforto
existente nas salas de aula, evidenciando a necessidade de obras estruturais que sanem a
questdo. Informam ser esta uma luta que a escola vem travando hd algum tempo com os
orgaos publicos obtendo algumas vitorias.

O negativo eu acho que ¢é a falta de espaco. Falta de espaco pra gente
desenvolver atividades. [...] Falta de espaco fisico. Aqui a gente ndo tem
uma quadra. Era muito importante ter uma quadra. E ... eu queria ter uma
sala de aula maior pra que eu pudesse trabalhar mais em grupo, pra que a
gente ... porque as carteiras, vocé vé, elas sdo coladas, entdo vocé ndo tem
como fazer um trabalho legal. Prof” Jane

E negativo, eu acho que o espaco fisico que a escola tem aqui. A gente ndo
tem uma quadra, na verdade espaco que as criancas tém, os jovens e as
criangas para brincar ou mesmo para circular é o entorno da escola, e esse
é realmente um aspecto que eu considero ruim pelo espaco fisico para eles
e pelo som para nés, porque eles estdo em torno da escola e nos estamos no
centro da escola nos andares, 2° e 3° andar com barulho deles ld
embaixo.Prof” Karla

A escola melhorou em relagdo ao que ela era quando eu cheguei aqui. Esse
ano, por exemplo, é a 1°vez que a gente estd tendo biblioteca. Foi uma luta

de desde quando eu cheguei, ndo é uma luta minha, é uma luta de colegas
que antes de mim provavelmente jd estavam pleiteando isso [...], ndo hd
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espaco fisico. Eu imagino os alunos no recreio, eles ndo tém para onde ir, é
um espaco pequeno, apertado. Eu acho que a estrutura da escola é bem
ruim. [...]. E outros problemas mais que a gente tem como o da falta de
quadra, por exemplo, jd que o da biblioteca a gente jd solucionou. O
problema da falta de quadra é um problema terrivel. Para o professor de
Educagao Fisica que é um verdadeiro herdi [...] Prof. Marcelo

O bom clima de trabalho da escola, aliado a formacdo inicial, ao processo de
socializagdo profissional, e seguramente a histéria de vida, ou utilizando os termos de Névoa,
0 “eu pessoal” e o “eu profissional” desses professores vao, ao longo de sua trajetéria lhes
conferindo marcas identitarias do ser professor. Marcas essas que, assemelham-se, divergem,
confundem-se. Marcas que aproximam. Marcas que afastam. Que sdo explicitas. Sdo ocultas.

Sao negadas. Ou simplesmente “naturalizadas”.

4.3 Os professores nao véem diferencas entre os segmentos — o que (nao) falam e o que

(nao) percebem

Ao decidir “executar um mergulho com todos os sentidos” (ALVES, 2001, p. 14)
nessa pesquisa, tinha como pressuposto teérico-metodologico que os estudos envolvidos com
as légicas que movem os fazeres cotidianos (OLIVEIRA e SGARBI, 2007; ALVES, 2001,
2003; MACEDO, 2007) poderiam auxiliar a realizacdo da andlise a que me propunha.

Percebi, enquanto ainda elaborava o projeto que daria origem a essa pesquisa, que nao
seria possivel limitar meu instrumento de coleta de dados as entrevistas com os sujeitos
envolvidos. Seria preciso ir além do dito e observar atentamente o nao dito. Perceber que
nos habituamos a nao valorizar, a ndo nos importar, a condenar muito do que ha no cotidiano.
A naturalizar o que “é assim mesmo”. Sem nenhuma problematizacdo, divida ou
questionamento.

Nesse sentido, e apoiada em Alves (2001) assumi que “é preciso ter claro de que nao

ha outra maneira de se compreender as tantas ldgicas do cotidiano sendo sabendo que nela
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estou inteiramente mergulhada, correndo todos os perigos que isto significa. E preciso, assim,
buscar saber sempre os meus tantos limites.” (p. 15)

Uma das primeiras observacdes que fiz enquanto estive realizando o trabalho de
campo na escola, foi com relacdo as reunides pedagdgicas. Esses encontros aconteciam
semanalmente, por duas horas, para os professores do segundo segmento. Ja para os
professores do primeiro segmento, 0s encontros aconteciam quinzenalmente, por duas horas.
Questionando a coordenadora pedagdgica sobre a organizacio desse encontro, ela explica que
essa € uma determinacdo da Secretaria de Educacao.

Os centros de estudo ... eu tenho toda 4° feira reunido com os professores,
com todos os professores em diferentes hordrios e de 15 em 15 dias com os
professores do primeiro segmento.[...] Calenddrio da Secretaria. Ndo é da
escola ndo.

Entrevistadora: Como é que vocé vé essa diferenciacdo?Por que ela
existe? Por que os professores de segundo segmento tém encontro toda
semana?

O professor do segundo segmento quando se encontra 4° feira ele ndo estd
deixando nenhuma turma dispensada, tem um outro grupo que estd em sala.
O professor de primeiro segmento ndo. Quando o professor de primeiro
segmento tem esse encontro de 4° feira, a turma é dispensada. Entdo por
isso que ndo pode ser toda semana. Para mim seria o ideal. Mas é por isso
(grifo meu).

Temos aqui um primeiro ponto do que estou chamando de naturalizagdo. Por que ndo
pode ser? Nao haveria alguma outra estratégia, assim como hd o revezamento do grupo de
professores de segundo segmento, para que os professores do primeiro segmento também
pudessem participar das reunides semanalmente?

Em meio a constata¢do de que, a0 menos em se tratando das reunides pedagogicas, ha
diferenciacdes entre os segmentos, perguntei aos professores, como eles se véem e como
véem os demais colegas de outro segmento. Todos sdo unanimes em afirmar que ndo véem
qualquer tipo de diferenca.

Ndo tem, como é que eu vou te dizer, ndo tem diferenca. Ndo vejo
diferenca. [...] Ndo existe. Os mesmos problemas, as mesmas necessidades,

a tinica coisa que eu acredito que eu tenha além deles ... o tempo, eu tenho
4h e meia com as criangas e eles ndo tém isso. Entdo eu tenho 4h e meia
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para observar, para trabalhar, para cuidar, muito mais do que eles. Eles
entram , eu acho que tém muitos professores que chegam ao final do ano
talvez ndo saibam direito o nome de todos os alunos, no caso. Vocé ndo.
Vocé chega ao final do ano com a certeza de quem cresceu, quem
conseguiu superar determinadas coisas, falhas, problemas, agressoes. Vocé
sabe tudo isso de cada um deles. Eu acho que o professor do segundo
segmento ele ndo tem tempo pra isso, ndo é porque ele ndo queira, ele ndo
tem tempo para isso. A quantidade de turmas exige dele muito mais, ndo
pode ... sai correndo de uma sala para outra ndo dd tempo para ele
entender ou talvez estudar a parte, eu digo a parte emocional de cada
aluno que ele tem. O meu jd dd pra ver isso. Prof". Carina

Eu ndo vejo muita diferenca. Sdo guerreiros como eu sou. Ndo vejo, ndo
vejo muita diferenca ndo.[...]. Ndo vejo essa diferenca até porque
atualmente todo professor das séries iniciais tem faculdade também. Entdo
estd todo mundo no mesmo pé, todo mundo no mesmo nivel e eu acho que
todo mundo buscando mais ou menos as mesmas coisas.Prof". Jane

Ndo me vejo diferente, nem melhor nem diferente. Me vejo tal qual eles, td?
Por qué? Porque, como eu também sou professora de 1° a 4% entdo ndo
vejo assim diferenca nenhuma. [...] E outra, aqui nessa escola, desde que
eu entrei eu tenho uma relacdo muito legal, muito boa com as professoras
de 1°a 4% entende?Prof”. Karla

Marcelo fala de sua admiracdo pelo trabalho e “talento” dos professores das séries

iniciais deixando, entretanto, transparecer o discurso da “culpa” atribuida aos professores pelo

fracasso de alguns alunos, embora se coloque contrério a essa opinido.

Ah eu acho o trabalho ... tenho uma admiracdo muito grande por eles, o
pessoal que trabalha o 1° segmento porque eu ndo tenho nenhum talento
para trabalhar com criangas, eu jd fico com dificuldade de trabalhar com
5% série, imagina as séries anteriores, eu tenho a maior dificuldade, e
admiro muito aquelas pessoas que tém o talento de trabalhar com criangas.
Admiro, respeito demais. Porque a formacdo dessas criangas vai ser
Jundamental para o sucesso delas mais a frente. Quando eu receber esses
alunos e .... quando a gente ndo recebe o aluno chamado de qualidade
entre aspas, ndo é culpa do professor do ensino do 1° segmento, ndo. E
simplesmente foi feito tudo que era possivel, ndo é?

Ao propor aos professores uma andlise sobre os hordrios de reunides pedagdgicas,

percebi mais uma vez que, para eles, esse € um assunto em ‘“que nunca tinham parado para

pensar”.

Entrevistadora: Os professores de segundo segmento tém garantido na
carga hordria o espago para essa reunido pedagogica. Vocé ndo vé isso
como uma diferenca?

Prof®. Carina: Certo. Tem garantido. E mais eu acho que a gente batalha
tanto que ... eu nunca tinha pensado nisso ndo mas eu acho que se a gente
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perder a gente vai lutar pra conseguir outra vez. Entdo, ndo pensei nisso.
De verdade. Vocé agora me pegou de surpresa. Ndo pensei nisso.

Entrevistadora: Com relagdo a esse calenddrio e a esse espaco de reunido
pedagogica, vocé sabe que para professores de primeiro segmento isso
acontece a cada quinze dias, duas horas. E jd os professores de segundo
segmento, tém dentro da sua carga hordria, um tempo proprio para isso,
todas as semanas. Vocé ndo considera isso jd uma diferenca entre os
professores?

Prof®. Jane: Eu acho que é ... o tempo é menor ... eu acho que porque é
necessdrio, € ndo hd necessidade, entendeu? Porque quando vocé, ¢ ... eu
ndo sei, eu ndo estou muito a par dos hordrios do segundo segmento, de 5°
a 8°... E maior. Realmente. Tem razdo. E maior. Eu nunca pensei nisso.
Nunca parei pra pensar nisso. Ndo sei ... Porque a gente fica tdo
envolvida com o nosso umbigo (risos). Nunca parei pra pensar.
Realmente ndo.

Entrevistadora:Essas reunioes acontecem com todo mundo?

Prof®. Karla: Acontecem. Agora todo grupo dividido [...] porque ai
depende da carga hordria do professor na escola e até o tempo de aula
dele.

Entrevistadora: E a participagdo dos professores de primeiro segmento?

Prof°. Karla:|[...] Agora no Centro de Estudos, é como eu estou te falando,
como cada professor tem seu hordrio, sdo pequenos grupos que se
encontram, né? E ai eu nao sei te dizer qual é o hordrio. Por exemplo, no
meu grupo ndo tem nenhum professor de 1° a 4.

Entrevistadora: E nessas reunides sdo sempre os professores do segundo
segmento que parcialmente se encontram?

Prof. Marcelo: Tai, boa pergunta. Sabe que eu ndo sei. Eu ndo sei como é
organizado isso ndo. Se pensar bem realmente o professor do 1° segmento,
como é que ele faz? Os alunos vdo ter que ser liberados porque ndo tem um
professor pra substitui-lo. Ai essa parte eu sinceramente ndo sei. Acho que
eles tém que participar, agora como eles vao participar. [...] Eles tém que
participar sim. Como eu disse a escola ndo sdo duas ilhas. Ndo deveria, se
é, ndo deveria. Entdo eu ndo acho que deveria.(grifos meus)

A professora Karla, comenta sobre o bom relacionamento que mantém com as
professoras do primeiro segmento, relatando que, por vezes, é procurada por elas e que
também as procura. Pedi que exemplificasse essas situacoes.

Jd houve casos delas me perguntarem alguma coisa e eu ajudar ou pelo
menos orientar sabe: eu ndo sei mas pesquisa em tal livro. Jd aconteceu de
eu chegar também para elas e: gente, estou precisando de ajuda com
relagdo a isso. E elas me ajudarem, me orientarem.[...] Uma questdo que
eu tenha sido procurada foi em relagcdo a ortografia [...] Quando eu
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procurei, eu ndo estou lembrando especificamente mas com certeza foi
alguma coisa em relagdo a aluno que tenha sido da 4° série [...] ou era uma
questdo disciplinar ou alguma questdo mesmo de: poxa eu ndo entendo o
que ele escreve, ou ele ndo fala coisa com coisa. Porque tem essas questoes
de coeréncia e coesdo que as vezes, 5° série vem zero. Eu acho que é uma
troca de experiéncias.

O relato de Karla nos mostra que aos professores de segundo segmento procura-se
quando ha questdes relacionadas a disciplina especifica. J4 aos professores de primeiro
segmento, quando relacionam-se a questdes de comportamento ou, mesmo que de maneira
ndo intencional, quando ha critica ou ddvida sobre o trabalho realizado. Quando Karla diz “eu
ndo entendo o que ele escreve, ou ele ndo fala coisa com coisa” e traz como exemplo de algo
que considera uma troca de experiéncia, o que poderiamos entender? A professora do
primeiro segmento a ajudaria, através de seus saberes, a entender o que o aluno escreve? Ou
essa seria uma maneira de explicitar um descontentamento como o que nos revela logo a
seguir: “Porque tem essas questoes de coeréncia e coesdo que as vezes, 5° série vem zero.”

As professoras Jane e Carina nao fazem qualquer tipo de comentario sobre perceberem
diferenciacdes entre os segmentos. J4 Karla e Marcelo, embora ressaltem ndo concordar,
admitem perceber algum tipo de diferencia¢do. Karla acredita que, em ambito privado, ela
seja mais explicita.

Eu sei que existe uma espécie de, entre aspas, rivalidade, eu ndo sei porque
ou competicdo ndo sei entre professores de 1*a 4“ e 5“ a 8° Principalmente
quando trabalham na mesma escola: Ah, ela é professora das séries
iniciais. Eu jd cansei de escutar isso. [...] A escola publica eu acho que
ainda é um espago ... entendeu, as pessoas sdo vistas de maneira igual.
[...] Nessa escola particular que eu trabalhei e ouvi esse comentdrio, o
recreio dos professores de 1 a 4° era diferente, o hordrio era diferente dos
de 5" a 8% e tudo era diferente. O hordrio era diferente, a sala era diferente,
dia de reunido ndo se reunia o grupo inteiro como acontece na escola
publica,[...] entdo jd existia isso entendeu, sempre tinha esse negocio de:
Ah é professor de 1°a 4° ¢ professor de 5*a 8° E como se as meninas de 1°
a 4“ sempre vissem o professor de 5% a 8° ou de Ensino Médio como melhor
ou maior do que elas. Eu acho que essa visdo ainda existe. Infelizmente.
Porque eu ndo vejo diferenca nenhuma. Aqui na escola piiblica eu ndo vejo
isso ndo mas na particular eu ainda vejo isso. Prof®. Karla

Existem preconceitos dentro das escolas em relacdo aos chamados
professores do segundo segmento e professores do primeiro segmento. E ...
boatos, vamos dizer assim ... eu ndo sei de ninguém que chegue e defenda
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esse tipo de preconceito, mas se ouve falar .... Eu acho assim, eu atribuo a
uma certa visdo pejorativa em relacdo ao professor do primeiro segmento
que possa existir com alguma pessoa, ndo é o meu caso, absolutamente [...]
Mas existe uma lenda de que os professores do primeiro segmento ... pelo
fato de achar que sdo meio despolitizados, é ... eu ndo sei te dizer quais as
razdes disso. [...]Eu ndo saberia te dizer cientificamente se esse tipo de
preconceito tem uma correspondéncia com a realidade. Eu acho que todo...

tudo tem ... é, é, é ... eu acho que existem questoes singulares. Hd
professores do primeiro segmento que ndo tém consciéncia politica
nenhuma, que sdo ... ndo estudam ou ndo se desenvolveram muito

intelectualmente como deve ter professor do segundo segmento também na
mesma circunstancia. Eu acho que é dificil vocé falar de um grupo inteiro,
generalizar, ndo temos pesquisas técnicas para poder realizar uma, uma
situagdo dessa. Prof. Marcelo

Julgo importante ressaltar que dediquei especial aten¢do ao que dizem (ou ndo) os
professores sobre a diferenciacdo existente (ou ndo) entre os segmentos por acreditar que,
marcas identitarias sdo reveladas nesse processo.

Perceber através das falas “a falta de estudo” dos professores de primeiro segmento,
ou a separacdo dos grupos em espagos fisicos, hordrios e atividades diferentes, e de forma
ainda mais importante, identificar diferenciacbes em que “nunca haviam pensado” nos
revelam marcas constituidas nos espacos de formacdo e socializacdo profissional que
precisariam ser postas em discussdo a fim de serem percebidas, problematizadas, respeitadas,
valorizadas, compreendidas como modos de ser professor.

Reforco aqui a idéia defendida por Woodward (2005) das identidades sendo
constituidas a partir da diferenca. Perceber as diferencas, marcadas e ocultadas, difundidas
através dos discursos dos professores, mostra-se extremamente fértil no que diz respeito a
compreensdo da constituicdo das identidades desses grupos (séries iniciais e finais).

Nao se trata aqui de negar as diferencas entre esses grupos. Elas existem e sdo de
fundamental importancia para o processo identitario dos professores. Interessa nessa pesquisa,
destacéd-las, como marcas identitdrias que conferem a cada um dos grupos identidades que,

longe de serem inferiores ou superiores, sdo apenas diferentes.
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Capitulo 5 - Reconstituindo a profissionalidade - o papel dos saberes

docentes

N

Retomo neste capitulo a discussdo relativa a profissionalizagdo docente que foi
brevemente apresentada no primeiro capitulo desta pesquisa por julgar que a compreensao
deste tema, aliado a questdo da constitui¢do dos saberes docentes, pode auxiliar na andlise que
proponho a partir das entrevistas dos professores participantes da pesquisa.

Acredito ser necessdrio iniciar este capitulo e mais precisamente essa discussao
esclarecendo que a idéia de profissionalizacdo que defendo aqui se distancia daquela que
entende esse processo como a busca por um conjunto de caracteristicas cristalizadas e
homogéneas partilhadas por um grupo. O préprio conceito de profissdo ndo € de facil
definicdo. Gemaque (1997), por exemplo, realizou levantamento de algumas correntes
sociologicas que propde discussdes relacionadas ao conceito de profissdo, revelando nao
haver consenso com rela¢do ao significado dessa palavra “tanto em nivel conceitual quanto
em termos de sua fungdo social” (p. 244).

No campo da docéncia, essa discussd@o acentuou-se nos anos 90 deflagrada por um
processo de “crise profissional”, iniciado anos antes, em que se viu inserido o magistério. Em
funcdo das diferentes concepcdes e diferentes significados atribuidos ao termo profissdo, o
magistério foi classificado por alguns autores como uma semiprofissdo, por vivenciar uma
situacdo ambigua partilhando caracteristicas tanto de grupos profissionais quanto de
proletdrios (ENGUITA, 1991; CABRERA apud GEMAQUE, 1997). Segundo Enguita (1991)
“nada permite esperar que os docentes venham a se converter finalmente em um grupo
profissional, nem em um segmento a mais do proletariado, no sentido forte desses dois

conceitos”. (p. 50) Para o autor, o magistério estaria vivendo um processo de proletarizacao.



98

Entretanto, seguindo caminho contrdrio, autores como Noévoa (1995a, 1995d),
Sacristan (1995) e Popkewitz (1995), defendem que a carreira docente encontra-se em
processo de profissionalizacdo, em meio a lutas e conflitos que envolvem muitos atores, e
tem os professores, como figura central do processo.

Assim como o termo profissao, profissionalizacdo é também uma palavra que encontra
entre seus proprios defensores uma série de sentidos e derivagdes. Bourdoncle (apud
GEMAQUE, 1997) chama atencao para alguns deles

(1) processo de melhoramento das capacidades dos saberes no exercicio da
profissdao (profissionalidade); (2) processo que se preocupa com as
estratégias para reivindicagdo da elevacdo do starus da categoria
(profissionismo); (3) processo que visa a adesdo individual e espontinea
dos membros de uma ocupagdo a retdrica e as normas estabelecidas
coletivamente pelo grupo (profissionismo) (p. 248)

Compartilho da opinido dos autores que defendem a idéia da docéncia em processo de
profissionalizacdo e fago aqui, a opcdo pelo termo profissionalidade, apropriando-me da
defini¢do de Sacristan (1995) que o entende como “a afirmacdo do que € especifico na acdo
docente, isto €, o conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores
que constituem a especificidade de ser professor.” (p. 65)

Reconheco, entretanto, que tal defini¢do pode gerar didvidas e questionamentos em
funcdo de sua amplitude. Faz-se necessério contextualizd-la e para tanto retomo a discussdo
relativa a histéria da profissionalizacao docente, entendendo-a ndo como um processo linear e

absoluto, mas como um processo cultural e historicamente constituido.
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5.1 Retomando a histéria da profissao docente

Novoa (1991), em estudo ja considerado referéncia tendo em vista a freqiiéncia com
que € utilizado como fonte em trabalhos académicos, analisa todo o processo que a atividade
de ensino sofreu até que se configurasse como uma profissdo. >

Uma das modificacdes ocorridas no fim do século XVIII, talvez a mais significativa,
foi a passagem do controle das instituicdes escolares, antes atribuicao da Igreja, para o Estado
que buscava a manutengdo e o fortalecimento da ordem econdmica e social. Entretanto, esse
fato nao promoveu alteracdes significativas com relacdo ao ensino, pois segundo Névoa
(1991), “o modelo de docente permanece muito préximo daquele do padre” (p. 119)

Ressalta que, embora a funcdo docente tenha se modificado ao longo dos séculos,
foram constituidos e definidos pelos religiosos que reuniram-se em congregagdes docentes,
“um corpo de saberes e de savoir-faire e de um conjunto de normas e valores proprios da
atividade docente.” (N()VOA, 1991, p. 119)

Em se tratando de cédigos éticos, valores e normas, jamais foram construidos pelos
proprios docentes de maneira formal. Tanto a Igreja quanto o Estado exerceram o papel de
“mediadores da profissdo docente, tanto em suas relacdes internas quanto nas externas.” (op.
cit. p. 120)

Paralelo a constru¢do desse corpo de saberes e normas, a pratica docente e as
relagdes de ensino foram se tornando mais complexas, fazendo com que a ocupagio passasse
a ser vista como oficio de tempo integral e atividade principal.

Sob a tutela do Estado, que tinha a intencdo de que os docentes deixassem de ser
influenciados pelas “populacdes e notdveis locais” e passassem a configurar um corpo do

Estado, aconteceu um processo de funcionarizacdo dos docentes. Processo esse, acordado

0O estudo realizado por Névoa refere-se a Portugal e Europa. Embora processo semelhante tenha ocorrido no
Brasil, faltam ainda pesquisas que confirmem tal fato.
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entre os professores, que passaram a constituir um corpo administrativo autonomo e
hierarquizado e o Estado, que garantia o controle sobre a institui¢do escolar.

Para tanto, criou-se uma licenca ou permissao para ensinar, considerado por Novoa
(1991) como um marco no processo de profissionalizacdo docente “pois que ela ratifica a
op¢ao pela profissionalizacdo e permite uma progressiva autonomizacdo do campo
educacional.” (p. 122)

Esta licenga tornou-se obrigatdria e concedida apds exame ou concurso onde podiam
apresentar-se aqueles que reunissem requisitos tais como conhecimentos literarios, idade, bom
comportamento moral etc. Configurou-se entdo como uma legitimacao da atividade docente
que se afirmava como grupo ocupacional e passava a reivindicar melhorias em seu estatuto
socio profissional. (N6voa, 1991)

Importa destacar que os docentes, como funciondrios do Estado, tinham sua fungio
ligada diretamente a intencionalidade politica do mesmo, sendo difusores de “ideais
nacionais” (p. 122). Embora fosse conveniente aos docentes o estatuto de funciondrios que
ocupavam, quando o Estado passou a exercer maior controle sobre o ensino, estes passaram a
reivindicar uma maior autonomia. Tentavam, segundo N6voa (1991) “conjugar os privilégios
de funciondrios [...] com os de trabalhadores livres” (p. 123) perspectiva que, em alguma
medida, ainda estd presente em se tratando da discussdo relativa ao trabalho docente.

O autor destaca ainda, que na histéria da profissao docente, o papel ocupado por cada
um dos envolvidos € de suma importancia. Desta forma, os docentes ndo serviram somente ao
interesse do Estado em veicular suas ideologias, mas também agiram com o objetivo de
valorizar sua funcao social e elevar seu status profissional.

Ja no século XIX, com o aumento de demanda pela escola, os docentes foram

ganhando papel cada vez mais importante, baseando suas argumentagdes socio-profissionais
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na posse de um conjunto especifico de conhecimentos especializados e na realizagao de um
trabalho da mais alta relevancia social.

Buscando assegurar o conjunto de normas e saberes, por um lado atendendo ao
desejo dos professores de melhorar seu estatuto profissional, e por outro, atendendo ao
interesse do Estado em manter o controle sobre esse grupo, surgiram as primeiras escolas
normais e os primeiros professores primarios, sendo esta, considerada pelo autor, como outra
etapa primordial do processo de profissionalizacdo docente. (N6voa, 1991)

As escolas normais passaram a ser

“o lugar central de producdo e de reproducdo do corpo de saberes e do
sistema de normas proprios a producdo docente, e t€m uma agdo
fundamental na elaboragdo dos conhecimentos pedagogicos e de uma
ideologia comum ao conjunto dos docentes” (NOVOA, 1991, p. 125)

Atrelada a uma crenca cada vez maior da instru¢do como forma de ascensdo social, a
profissdo docente foi se tornando um grande atrativo para diferentes camadas sociais. Em
geral, oriundos de classes sociais menos favorecidas, os professores primdrios foram
encontrando dificuldades de insercdo na sociedade. Segundo Névoa (1991) “nem burgués,
nem notdvel, nem camponés, nem intelectual, nem artesdo, o professor primario tem enormes
dificuldades para se inserir socialmente”, o que acabou reforcando o sentimento de
solidariedade no interior do grupo. (p. 126)

A ambigiiidade do estatuto dos docentes, a partir da segunda metade do século XIX,
reunia elementos significativos para sua compreensio, em funcdo da ocupagdo docente estar
situada num lugar de fronteira. Por um lado, aproximavam-se de médicos e advogados devido
as caracteristicas de suas fungdes. Por outro, em se tratando de sua renda, aproximavam-se

dos artesdos. Junto a essa questdo, o final do século XIX registra um processo de feminizagdao

do corpo docente, uma das tnicas via de trabalho abertas as mulheres.
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Em decorréncia das mudangas socioldgicas ocorridas ao longo do século XIX,
surgiram as primeiras associagdes profissionais, sendo esta etapa considerada por Névoa
(1991) como a tltima do processo de profissionaliza¢do docente. Segundo o autor

A emergéncia deste ator corporativo constitui a ultima etapa do processo de
profissionalizagcdo da atividade docente, na medida em que corresponde a
tomada de consciéncia do corpo docente de seus proprios interesses
enquanto grupo profissional. (p. 127)

Ainda segundo Novoa (1991) essas associacOes foram constituidas com base em
vérias tendéncias éticas, politicas e ideoldgicas, adotando formas de acdo e atuacdo muito
diversificadas. Por sua vez, o Estado op0s-se por diversas ocasides a organizagdo autdonoma
dos docentes.

Embora importe esclarecer que entre as diversas associagdes pudessem existir pontos
de intersecdo e interacdo, a adesdo a uma delas, implicava uma identificacdo do docente a
certos valores e ideais. O estudo sobre esta adesdo € destacado por Novoa (1991) como
bastante importante no que se refere a compreensdo do processo de “aquisicio de uma
identidade profissional” tendo em vista a “imagem da profissdo docente a qual aderem e que
veiculam”. (p. 130)

O final do século XIX e inicio do XX configuraram-se como um periodo de grande
sucesso do processo de escolarizag¢do e do prestigio profissional dos professores, que gozavam
de “incontestdvel reconhecimento social” (N6voa, 1991), situacdo que se manteve até a
explosdo das duas guerras mundiais.

Com o inicio da Primeira Guerra, principalmente pelo fato dos paises participantes
serem fortemente escolarizados, foram colocados em questio o que se chamavam os
beneficios da instru¢do. Como resposta, surgiu por parte dos docentes, a proposta de uma
“Educacdo Nova”, que, em func¢do de uma nova Guerra Mundial, acabou ndo avangando.

A partir desses acontecimentos, o processo de escolarizacao foi posto em questdo e

junto a esse fato iniciou-se “uma queda generalizada do prestigio dos docentes,
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principalmente dos professores do ensino primario”. (NOVOA, 1991, p. 132) Mais do que
especular sobre o fim das escolas na sociedade, esse movimento propds criticas a imagem dos
“educadores profissionais” considerados como “fonte e fornecedor de conhecimentos” (op.
cit. p. 132).

Passou-se assim a um processo de crise de identidade profissional, em que era
necessario redefinir os papéis e as funcdes docentes, encontrando novas formas de se

relacionar com a profissao.

5.2 Reconstituindo a profissionalidade docente — os professores e seus saberes

Retomar, embora brevemente, a histéria da profissdo docente, teve por intencao
reunir elementos para que pudesse aqui argumentar em favor do processo de
profissionalizacdo da docéncia. Caminho semelhante ao que propds Névoa (1995a), que
retoma esse processo sugerindo té€-lo como base para compreensdo dos problemas atuais da
profissao.

Durante muitos anos, grande parte da discussdo realizada na area da educacgdo, voltou
seus olhos e suas andlises para um professor que considerava mal formado, desqualificado,
reforcando a imagem desvalorizada da profissdo docente.

A partir dos anos 90, diversos autores vém propondo uma mudanga paradigmaética
dessa abordagem, conferindo destaque aos saberes, praticas e experiéncias dos professores.
(NOVOA, 1995a, 1995b, 1995d; TARDIF, 1991, 2002; SACRISTAN, 1995; GAUTHIER,
1998, MONTEIRO, 2002, 2007; LELIS, 2001, NUNES, 2001, 2004, BORGES, 2004)
Saberes considerados sociais, “embora sua existéncia dependa dos professores (mas nao
somente deles) enquanto atores individuais empenhados numa prética.” (TARDIF, 2002, p.

11)
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Argumentando em favor de sua andlise, Tardif (2002) identifica diversos motivos
para considerar o saber docente um saber social: por ser partilhado por um grupo de agentes;
por ser reconhecido socialmente por um sistema que legitima a sua defini¢do e utilizagao; por
lidar com “objetos sociais”, ou seja com sujeitos em funcdo de um projeto; por evoluir com o
tempo e as mudangas sociais; por ser adquirido no contexto de uma socializacao profissional.

Embora atribua papel central ao professor na constru¢do do saber, Tardif (2002)

afirma que

[...] o saber dos professores ndo € o ‘foro intimo’ povoado de representacdes
mentais, mas um saber sempre ligado a uma situagdo de trabalho com
outros (alunos, colegas, pais etc.), um saber ancorado numa tarefa complexa
(ensinar), situado num espaco de trabalho (a sala de aula, a escola),
enraizado numa institui¢do e numa sociedade.” (p. 15)

Desta forma, o autor procura situar o saber docente num lugar de fronteira entre o
individual e o social, o ator e o sistema, baseando-se no que chama de fios condutores.
(TARDIF, 2002)

O primeiro deles diz respeito a compreensdo sobre a relacao entre o saber e o trabalho
dos professores na escola e salas de aula. A relacdo que os docentes estabelecem com os
saberes estd invariavelmente mediada pelo trabalho “que lhes fornece principios para
enfrentar e solucionar situacdes cotidianas.” (op. cit, p. 17)

Como outro fio condutor, Tardif (2002) aponta a idéia da pluralidade do saber
docente.

Em suma, o saber dos professores € plural, compdsito, heterogéneo, porque
envolve, no préprio exercicio do trabalho, conhecimentos e um saber-fazer
bastante diversos, provenientes de fontes variadas e, provavelmente, de
natureza diferente. (p. 18)

Entende que “ensinar supde aprender a ensinar, ou seja, aprender a dominar
progressivamente os saberes necessarios a realizagao do trabalho docente.” (op.cit. p. 20) Por
ser adquirido no contexto de uma histéria de vida e de uma carreira profissional, o autor

destaca a idéia da temporalidade dos saberes. Para Tardif
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A idéia de temporalidade, porém, ndo se limita a histéria escolar ou familiar
dos professores. Ela também se aplica diretamente a sua carreira, carreira
essa compreendida como um processo temporal marcado pela constru¢do do
saber profissional. (p. 20)

O autor destaca ainda o fato dos professores hierarquizarem os saberes em fungdo de
sua utilidade no ensino. Desta forma, consideram o saber oriundo da experi€ncia de trabalho
como “o alicerce da pratica e da competéncia profissionais, pois essa experiéncia €, para o
professor, a condicdo para a aquisi¢io e producdo de seus proprios saberes”. (op. cit. p. 21)

Tardif demonstra em seus estudos, enorme preocupac¢ao com a questdo da formacao
docente por desejar ‘“‘encontrar nos cursos de formacio de professores, uma nova
articulacao e um novo equilibrio entre os conhecimentos produzidos pelas universidades
a respeito do ensino e os saberes desenvolvidos pelos professores em suas praticas
cotidianas.” (2002, p. 23 — grifo do autor)

Ressalta a importincia de se conhecer o trabalho dos professores levando em
consideragdo seus saberes cotidianos por defender que de tal forma, as concepgdes acerca de
sua formacdo podem ser renovadas, bem como “as suas identidades, contribui¢es e papéis
sociais.” (op. cit. p. 23)

Concordo com Tardif e ainda com Névoa (1995a) quando diz que “os professores
encontram-se numa encruzilhada: os tempos sdo para refazer identidades”, um tempo de
reencontrar novos valores, sem abandonar aspectos positivos de tempos passados,
ressignificando-os de modo a que facam sentido nas agdes presentes (p. 29). A esse processo
de reconstrucdo e reelaboragdo dos seus conhecimentos, comportamentos, atitudes e valores
frente aos novos desafios enfrentados pelos professores nas relacdes de ensino atuais, chamo
de profissionalidade. Um processo que reconfigura os modos de ser e estar na profissao
docente.

No ambito da pesquisa que realizei, compreender a maneira como os professores

véem a sua profissdo, como véem seus alunos, o que consideram sua tarefa enquanto
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profissionais de ensino, mostrou-se etapa das mais importantes, uma vez que seus
depoimentos revelam marcas identitarias que vao sendo constituidas através desse processo de
reconstrugdo. Sacristan (1995) destaca que “uma correta compreensdo do profissionalismo
docente implica relacionéd-lo com todos os contextos que definem a pratica educativa.” (p. 74)

Questionados sobre o que significa ser professor hoje, os entrevistados da pesquisa
demonstram estar imersos em conflitos sobre seu papel social. A indefinicdo de seu papel
numa sociedade que lhes delega, como vimos anteriormente, tantas responsabilidades e que
ao mesmo tempo lhes imputa tantas culpas e falhas, é algo que identifiquei como bastante
incomodo aos professores. Embora demonstrem certa nostalgia de um tempo e de
caracteristicas de uma profissao que, segundo eles, ndo existe mais, parecem “compreender” e
de alguma maneira justificar sua conduta e pensamento atual.

A professora Carina revela em seu depoimento, ter sempre associado o papel de
professora ao de mae. Julga, entretanto, ter havido uma inversao de prioridades no exercicio
dessas tarefas atualmente.

Olha, hoje saiu totalmente do chegar a sala, passar informagdo, dar uma
nota, saber que aquele aluno tem apenas que aprender conteiido... hoje em
dia vocé entra na sala de aula primeiro como mde, a professora chega
depois da mde. E uma coisa que antes era o inverso pra mim. Entrava a
professora e a mde atrds. Hoje entra a mde e a professora vem com ela
atrds, porque a maior parte deles vem mais carente de afeto, atengdo,
cuidados mesmo. Ai depois que vocé cativa, ai sim vocé comeca a ser a
professora daquela crianca. Mas a maior parte deles estd mais carente de
afeto do que de outra coisa. Eles vem procurar numa sala de aula a amiga,
mde, tia ... Tem uns que chegam ao ponto de te dizer, vocé é minha mde?
Entendeu? Te quebra ...Vocé estd dando aula ... [...](0s sentimentos) Se
misturam, a professora hoje em dia [..]. ah, é muito dificil, diferente da
época em que eu era crianga, comparando a minha época crianga eu via a
minha professora como professora. Hoje meus alunos ndo me véem a
professora. Eles véem, eu acredito que, chegaram num local onde eles vdo
dividir com a amiga, dividir com a tia, dividir, aprender, tudo pra eles é ...
misturou tudo. Ndo tem mais essa ... a professora, a figura professora, sé
professora. Acho que acabou.

Perguntei a Carina, em meio a esse relato, se ela se via como uma profissional. Ao

que ela respondeu, sentir-se muito mais professora agindo dessa forma.
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Com certeza. Eu acho que por eu deixar a mde passar a frente da
professora, eu estou me vendo muito mais professora, entende? Porque se
eu chegasse e ndo tivesse a certeza de que eles precisam do olhar
carinhoso, do afago, entdo eu seria apenas uma professora fria, fria.
Entrou o profissional frio. Ndao. Eu digo, quando digo a palavra mde, é a
meiguice entrando primeiro, entendeu? O carinho entrando primeiro, a luz
entrando primeiro.

Carina considera que essas atitudes de carinho, preocupacio, atencdo e afeto sio
constituintes da sua profissdo. Isso faz dela uma professora e nao “um profissional frio”.

Com certeza. Tem que ter. Tem que ter. Até mesmo pra vocé tocar o seu dia
a dia. Porque a fala deles de vez em quando é tdo sofrida, a palavra é
sofrida, que em muitos casos eu ndo passei nada do que alguns jd
passaram. Experiéncia de vida deles, as vezes fala muito pra mim porque
eu ndo passei. Casos aqui que eu nunca passei.

O envolvimento que tem com seus alunos, a relacdo que com eles estabelece de troca e
aprendizagem sio fundamentais para o exercicio da sua profissdo. Carina atribui como sua

tarefa enquanto professora

Primeiro fazé-los crescer, mas crescer que eu digo [...]. é crescer em
questionar, entendeu? [...] Entdo a primeira coisa, que eles |[...]
questionem, perguntem, queiram saber cada vez mais, tenham interesse,
tenham curiosidade. Eu gosto de crianga curiosa, crian¢a que questiona,
criangca que pergunta, crianca que me diz ndo, mas pra qué, sabe?|...] Ai
fica uma aula tdo gostosa [...]que as vezes vocé pensa que vocé chega na
sala vocé vai dar determinada coisa. De repente vocé fica uma hora
batendo papo sobre alguma coisa que ndo tem nada a ver com aquilo que
vocé ia dar. [...] E trocando experiéncia, trocando idéias, falando, se
colocando.

Pesquisadora: Isso estd para além dos ditos conteiidos escolares.
Ah, muito além.
Pesquisadora: Vocé acha que a sua funcdo vai além disso?
Muito além. Eu acho que de todos, de todos. Isso ai tanto faz ser P, PII,
professor de Sala de Leitura, até a propria Direcdo.
Jane ndo diverge da opinido de Carina quanto a mistura de papéis desempenhados hoje
pelo professor.
Entdo [ ...] no fundo hoje, o profissional ndo é so professor. O profissional

é psicologo, é assistente social, é mde também. [...] Ser professor hoje é
isso. [...] Antigamente o profissional da educagcdo era simplesmente passar
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informacgodes, né? Vocé ensinava e os seus alunos aprendiam. Hoje, vocé
passa informagdo sim mas vocé também recebe muitas deles e educa.

Questionada sobre se, em meio a tantos papéis, consegue se ver como profissional, a

resposta de Jane, embora a principio cause certo impacto, demonstra o intenso envolvimento

que mantém com a profissao.

Eu consigo sim. Com certeza. Porque se eu ndo conseguisse eu jd teria
desistido. Hoje em dia, hoje em dia pra vocé ser um profissional de
educagdo vocé tem que assumir que vocé estd entrando numa guerra. E eu
estou nessa guerra. Eu sou um soldado nessa guerra. Eu me considero.
Sinceramente eu me considero. Porque eu jamais vou deixar de tentar
educar um aluno. Jamais eu vou deixar passar batido uma atitude com a
qual eu ndo concordo. Uma atitude de vida, social que eu ache errado, vou
ver um aluno fazendo e vou me calar. Eu ndo consigo fazer isso, entendeu?
Entdo eu acho que eu vou morrer um profissional de educagdo.

Karla, assim como suas colegas das séries iniciais, v€ sua tarefa enquanto professora

associada a outros papéis sociais.

Bom, antigamente, eu me via como professora mesmo, entdo aquela que
como eu ja falei impoe limites, determina certas coisas e passa os
conteiidos. Hoje, eu jd me vejo como alguém muito mais do que um
professor, jd me vejo como educadora no sentido total da palavra, amiga,
companheira, psicologa, assistente social.

E como Carina, Karla acredita que essas caracteristicas constituem o seu modo de ser

professora.

Entdo eu me sinto mais assim, proxima e intima deles [...] mais nessa
tarefa de tentar ser pra eles um profissional amigo, né? Sempre vou ser
primeiro a professora, vou ser vista assim.

Relaciona o seu modo de ser profissional, tanto aos conhecimentos adquiridos em sua

formag¢do académica especifica quanto aos conhecimentos que foi adquirindo ao longo de sua

vida profissional.

[...] eu acho que sim (consegue se ver como profissional). Depois de tantos
anos tentando passar para eles o que é teoria, o que é contetido mas
também o que é importante para o dia-a-dia deles, que eles ndo podem
esquecer, falar errado, eu acho que eu ainda, que eu consigo realmente
ser. No inicio da minha carreira eu me via muito como uma profissional
que tinha que ser rigida, muito rigida. E como se eu tivesse que impor
sempre a eles as minhas vontades, entende? A minha prepoténcia. E ai que
eu acho que ndo foi legal. E ao longo dos anos, gracas a Deus, eu fui
percebendo que eu tinha que dosar um pouco mais isso, [...] eu me sinto
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muito profissional, juntando toda a experiéncia passada, muita coisa deu
certo, muita coisa que ndo deu certo e o presente que eu tento jd levar de
uma maneira bem mais assim equilibrada, bem mais controlada, é um
limite, é um limite afetivo. Vocé tem que dar um beijo e ao mesmo tempo
puxar a cordinha pra ir determinando ...
Entrevistadora: Vocé acha que foi construindo isso com essa experiéncia?
Fui construindo com a minha experiéncia.

O relato de Karla evidencia a importancia da experi€ncia para a aquisi¢do de

determinados saberes que vao, ao longo do tempo, redefinindo as praticas docentes. Como

nos diz Sacristan (1995)

A profissionalidade pode ser definida como a observincia de um certo tipo
de regras, baseadas num conjunto de saberes e de saber-fazer. No entanto,
estas regras nem sempre sio muito precisas, estando sujeitas a uma
permanente reelaboracdo pelos professores; uma parte do conhecimento
pedagdgico possui um caréter eclético no que diz respeito a capacidade de
ordenar a prética. (p. 77)

Importa destacar que em todos os relatos analisados até aqui, a questdo da afetividade
esteve presente, chegando mesmo a ser associada ao papel de mae pelas duas professoras das
séries iniciais.

[...] hoje em dia vocé entra na sala de aula primeiro como mde, a
professora chega depois da mde. Prof". Carina

O profissional é psicélogo, é assistente social, é mde também. Prof”. Jane

O que estas afirmagdes poderiam nos indicar? Certamente, muitos atribuiriam tal fato
a caracteristicas essencialmente femininas. A afetividade estaria intrinsecamente relacionada a
maternidade. Entretanto, cabe questionar se esse discurso ndo seria expressdao de uma
“tendéncia a uma certa naturalizacdo daquilo que elas fazem, e como o fazem” (COSTA,
1995).

Ao afirmarem se sentirem desempenhando também o papel de mae, as professores
estariam expressando a auséncia de uma visdo de profissionalismo? Ou ao contrério,

acreditariam e estariam assumindo esta, como uma caracteristica inerente a sua profissdao?
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O relato do professor Marcelo nos oferece alguns outros elementos para reflexao.
Questionado sobre sua visdo com relagdo a ser um profissional, revela

E eu acho, eu sou. Procuro ser o melhor profissional possivel. Ndo sou
perfeito, tenho as minhas falhas, tenho os meus momentos de desleixo como
todo mundo, as vezes a gente estd cansado, ndo estd disposto, ndo estd
estimulado mas eu procuro entrar dentro de sala de aula e fazer o melhor
papel possivel. Eu deixo os meus problemas particulares, a minha questdo
em relacdo ao saldrio, a mediocridade com que os governantes tém tratado
a educacgdo [ ...] Mas apesar de tudo isso eu quando entro em sala de aula
eu procuro fazer o melhor possivel dentro dos recursos que eu tenho pra
utilizar. Procuro usar todos os recursos que eu tenho a minha mdo pra
tornar a aula a melhor coisa possivel, ndo deixo isso me desmotivar, ndo
deixo isso atrapalhar a qualidade de aula porque eu tenho um compromisso
também comigo. Tenho um compromisso comigo mesmo de orgulho
proprio, de querer dar o melhor de mim para aqueles alunos que ndo tém
culpa nenhuma das dificuldades que a gente estd sofrendo seja na vida
pessoal, seja na vida profissional. Eu estou lidando com seres humanos ndo
é brincadeira, é um trabalho de muita responsabilidade. E eu quero que
esses alunos carreguem essas informagdes que eu considero tdo
importantes que eu estou passando para eles, para o resto da vida e que
isso seja util. Entdo eu ... isso ai eu ndo abro mdo e se eu ndo estou
satisfeito que eu pegue meu chapéu e vd embora, né? Acho que ficar
também se lamuriando o tempo todo, e se lamuriar com os alunos e tal o
tempo todo e ndo cumprir o seu papel eu acho que a pessoa que escolheu
ser professor e estd na escola puiblica estd porque quer, o que ndo nos
isenta de lutar.

Embora demonstre preocupagcdo e compromisso ao “lidar com seres humanos”, em
nenhum momento Marcelo menciona palavras que se refiram a afetividade. Quais seriam as
razdes? Seriam suas ‘“‘caracteristicas masculinas” responsdveis por tal fato? Proponho
pensarmos também em algumas outras questoes.

A auséncia de qualquer mencdo a questdes afetivas estaria relacionada a dimensao
educativa que Marcelo, como professor das séries finais do ensino fundamental, atribui a seu
trabalho? Nessa perspectiva, ndo haveria espago para a afetividade? Essa seria uma marca
identitaria dos professores desse nivel de ensino?

Entdo, o que dizer sobre a visdo de Karla, também professora das séries finais, que
atribui a sua atuacdo aspectos afetivos? Seria essa, uma caracteristica que traz de sua

experiéncia de trabalho nas séries iniciais? Karla, foi aluna do Curso Normal e professora de

educacgdo infantil por cerca de dez anos, tendo uma pequena experi€éncia com séries iniciais
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antes de seu ingresso na docéncia de Lingua Portuguesa para as séries finais do ensino
fundamental. Dessa forma, seria a afetividade uma marca identitaria dos professores desse
nivel de ensino? Poderiamos considerar o uso dessa afetividade como um saber docente que
se desenvolve no ambito do saber da experiéncia? Um saber que favorece a criagdo de
vinculos, que aproxima professores e alunos, que acaba por tocd-los e com isso estabelece
melhores relagdes de ensino?

O relato de Susana, Coordenadora Pedagdgica, sobre o grupo de professores com o0s
quais trabalha na escola auxilia essa andlise. Ao ser perguntada sobre como definiria esses
professores, Susana responde: “Ah, a gente percebe diferentes grupos. Eles estdo todos juntos
mas em diferentes grupos. [...] E como todo lugar.

Perguntei entdo, como Susana classificaria esses grupos e que caracteristicas atribuiria
a eles.

O que eu vejo assim, é que eu ndo digo nem o professor de primeiro
segmento ou o professor de segundo segmento. E o professor que fez o
curso de Normal e é o professor que ndo fez. Eu tenho professores de
segundo segmento que fizeram Normal, eles chegaram a lecionar para o 1°
segmento. Pelo menos os que eu tenho aqui na escola, é que o meu
profissional que fez o Normal e que chegou a atuar com primdrio, ele é
muito mais tolerante, ele tem muito mais estratégia e ele consegue
trabalhar com ... passar para o aluno aquela questdo meiga, sentimental,
e com isso conquista mais facilmente a turma, do que aquele professor de
segundo segmento que ndo tem esse caminho a seguir, que vai mais
naquela questdo técnica: eu vou dar esse conteiido, eu vou dar essa
matéria. Entdo eu acho que o que mais me marca, diferencia, é isso, ndo é
o professor de segundo segmento ou o professor de primeiro segmento, é o
que fez curso Normal e lecionou ... Eu acho que tai um grande diferencial.
E aqui nessa escola vocé nota. Vocé sabe muito bem pelo discurso quem fez
o Normal. Que é notorio.

A questao apontada por Susana sobre a formacao diferenciada dos professores e sobre
seu percurso profissional influenciarem sua atuacdo com os alunos, foi também discutida por
Monteiro (2007) quando afirmou que o papel da experiéncia como professora das séries
iniciais do ensino fundamental para o desenvolvimento do ensino nas séries posteriores,

mereceria ser investigado. Como base para essa afirmacdo, utiliza trecho do depoimento de
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uma das participantes de sua pesquisa, professora de Histéria das séries finais do ensino
fundamental, que foi anteriormente professora das séries iniciais e que reconhece e valoriza
essa experiéncia em sua pratica atual. Monteiro destaca, a partir da observacao das aulas dessa
professora, que era admirdvel sua habilidade para encaminhar as atividades com os alunos,
ressaltando que, muito mais do que uma habilidade natural, a professora expressava “‘um
saber que foi sendo constituido de varias fontes, entre eles a pritica, numa mistura que reune,
num amalgama, conteudos, pedagogia e experiéncia profissional.” (MONTEIRO, 2007, p.
188)

Através do relato de Karla, que tem experiéncia semelhante a da professora de Historia
entrevistada por Monteiro, é possivel perceber tracos do que Susana destaca como sendo um
diferencial nesses grupos.

Tento dosar esse afetivo, ainda, esse afetivo e o contetido. So que o
conteiido hoje em dia eu ndo priorizo mais como eu jd priorizei um dia.
Hoje o conteiido que eu tento priorizar para eles é o emocional com a
prdtica do que vai ser importante para eles no dia-a-dia. [...] Entdo tento,
assim, juntar essa relacdo do afetivo com o profissional, com o futuro
profissional. Conto muitas experiéncias minhas pra eles, do que jd
aconteceu ou do que eu estou vivendo com a minha familia, com uma outra
turma, sem citar nomes, entendeu?|...] Ai eu digo que essa experiéncia é
muito antiga, ou entdo aconteceu recentemente mas foi em outra escola,
mas eu acho que ainda a experiéncia do dia-a-dia, passar para eles aquilo
que vocé viveu, acho que ainda estd valendo a pena. E uma das béncdos do
magistério.

Com base nos depoimentos acima, € preciso destacar a importancia atribuida ao
trabalho que as professoras desempenharam nas séries iniciais, antes de ingressarem no nivel
de ensino em que atuam no momento. As marcas identitarias que adquiriram, tanto advindas
de sua formacao inicial (embora que ainda em espacos de conflito) quanto de sua experi€ncia
profissional, parecem influenciar fortemente o trabalho que atualmente realizam.

Karla atribui também, grande importancia as relacdes que estabelece com os alunos.

[...] puxa vida, eu consegui criar lagos com aquele aluno que me xingava,
ou entdo que era indiferente a mim e hoje ele jd consegue produzir alguma
coisa, ele jd consegue até se entender dentro do espago, ele dentro de um
espaco, na sala de aula, na casa dele, na familia dele porque eu ainda acho
que ¢ assim que a gente consegue alguma coisa. Porque o profissional
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professor na vida deles ndo é como um médico, ndo é como um dentista que
eles vdao quando estdo com dor, que eles vdo para fazer uma obturacdo ou
para extrair um dente, para uma consulta rdpida ou mesmo periddica,
porque é didrio. Entdo mesmo o professor que entra na sala de aula duas
ou trés vezes na semana ou menos que isso, no caso o professor de
disciplina,, de 5% a 8% ele consegue estabelecer uma relagcdo com esse
aluno. Eu sei que os que tém menos tempo de aula, a relacdo se torna mais
curta, mais breve mas consegue. Eu acho que também é de cada professor,
é de cada pessoa. Al acho que ndo é nem do profissional, é da pessoa. Eu
sou muito pele. Eu sou muito de: oi querido, oi amor, entendeu? Faco um
carinho nas costas, um afago na cabega, eu sou muito assim.

Sem, contudo, abdicar do trabalho com sua disciplina especifica, que desenvolve com
compromisso e responsabilidade.

Eu acho que Lingua Portuguesa é tudo. Porque vocé precisa se comunicar
entdo vocé precisa realmente, de alguma forma, certo ou errado, nés vai ou
nos foi, se comunicar. Entdo o uso da Lingua, e ai falando lingiiisticamente,
ndo importa se vocé estd falando ou escrevendo certo ou errado, o
importante é vocé se comunicar. Claro que, ao longo do tempo vocé vai
organizando isso. Entdo eu acho que essa é a fungdo e a importdncia do
papel do professor de Lingua Portuguesa na vida deles. Ndo é corrigir mas
sim fazé-lo perceber, e muitos percebem, que ele estd usando a linguagem
de maneira inadequada [...] S6 que todo mundo pensa que ler e escrever é
fdcil ou ¢é simples. Entdo vocé alfabetizaria uma pessoa e estava tudo bem.
Mas ndo é assim, né? Porque na propria leitura vocé tem um monte de
coisas ai. Saber ler a palavra, esta e estd sdo diferentes, tem sentidos
diferentes. Saber colocar a entona¢do na pontuagdo final, ponto de
interrogacdo, ponto de exclamacdo. Entender quando a pontuagdo
determina uma continuagdo uso de reticéncias ou uma afirmagdo, ponto
final. Na escrita, tantas outras coisas acentuagdo, pontuagdo,
concorddncia, entdo ndo é algo tdo simples quanto sé fazer o aluno ler e
escrever.

z

A relagdo que estabelecem com a disciplina que lecionam € uma forte marca
identitdria dos professores das séries finais do ensino fundamental. Esse foi um dos resultados
da pesquisa de Borges (2004) que buscou investigar os saberes que um grupo de professores
de 5% a 8* série, de diferentes disciplinas, utiliza e mobiliza em seu trabalho, considerando a
orienta¢do disciplinar presente no seu trabalho e na sua formacao.

A autora, através da visdo informada pelos docentes sobre os seus proprios saberes e
sobre o lugar, peso e significado dos componentes disciplinares em sua formacao e trabalho,
investigou, dentre outras questdes, se esses professores percebem-se como especialistas do

ensino, ao definirem seus saberes, seu ensino e a si proprios.
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Os professores entrevistados por Borges (2004) declararam valorizar bastante o
conhecimento da sua disciplina.

O professor deve dominar muito bem os contetidos da disciplina que ensina,
eles afirmaram. O conhecimento da matéria € visto como base de
sustentagdo do seu trabalho, € o arcabougo tedrico do professor na forma de
abordar o mundo e a cultura, e é, também, um conjunto de conteddos
especificos a serem transmitidos aos alunos, embora considerem que s6 isso
ndo € suficiente para ensinar. (p. 274)

Embora partilhem uma cultura comum de saberes do ensino, valorizando outros
saberes que ndo os disciplinares, buscando “valorizar seu trabalho ou defender seus
argumentos ou estatuto sécio-profissional, os professores recorriam ao especifico de suas
disciplinas, em detrimento da dimensao pedagdgica ou socializadora.” (p. 281) Atribuem para
si a “identidade de professores de ... alguma coisa”, professores de um conhecimento
especifico, de uma disciplina.

Contraditoriamente, os professores da pesquisa de Borges (2004) ndo se identificam
com a defini¢do de especialistas por considerarem ser esta uma visdo reducionista de seu
campo de trabalho, seus saberes e praticas. Entretanto, ao se manifestarem sobre a
necessidade de modificacbes no que diz respeito a formacdo de futuros profissionais,
demonstram preocupacdes “uma vez que temem um esvaziamento dos conhecimentos do
campo disciplinar que freqiientam, o que os fragilizaria mais enquanto grupo profissional.” (p.
291)

Os resultados da pesquisa de Borges vdo ao encontro do que os professores
entrevistados por mim revelaram. Em se tratando dos professores das séries finais, embora
seja possivel identificar a preocupacdo com o ensino que instrui e forma, fica claro o valor
atribuido a sua disciplina especifica, uma marca identitdria advinda de sua formac¢do e sua
atuacao.

Os professores das séries iniciais, entretanto, considerados os generalistas por lidarem

com as diversas dreas do conhecimento, enfatizam em sua atuag@o, a preocupacao com uma
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educagdo integral, para além dos contetidos escolares (embora isso ndo signifique descarta-

los), voltada para a formacao de seus alunos.

Com relagao a esta preocupacgao, nos revela a Prof®. Carina, priorizar em seu cotidiano

o trabalho com Lingua Portuguesa e Matematica.

Dando prioridade Lingua Portuguesa e Matemdtica, sempre. [...] O que ele
precisa muito mesmo é leitura, saber escrever, saber pegar um livro,
resolver questoes de Lingua Portuguesa, Matemdtica, mas Estudos Sociais,
aquela imposicdo da decoreba, dos pontinhos de Descobrimento do Brasil,
nada disso mais. [...] Lingua Portuguesa e Matemdtica, prioridade total.

Por estar trabalhando hé alguns anos com as séries destinadas fundamentalmente a

alfabetizacdo, perguntei se considerava essa prioridade uma caracteristica do seu trabalho e

Carina respondeu considera-la uma caracteristica do primeiro segmento.

Assim como Carina, Jane atribui a Lingua Portuguesa papel fundamental em suas

aulas.

Eu acho que a mais importante, a disciplina mais importante é Lingua
Portuguesa. Porque se vocé ndo souber interpretar vocé ndo faz um
problema. Entdo eu acho que se vocé ndo souber ler, se vocé ndo souber
concluir vocé ndo faz nada. Entdo para mim a disciplina mais importante é
Lingua Portuguesa.[...] E a ela. Principalmente. Até quando eu dou
Geografia, quando eu dou Historia eu incluo interpretacdo, eu incluo.

Entrevistadora: Vocé acha que essa é uma caracteristica do 1° segmento?
Atribuir uma importdncia maior a Lingua?

Eu acho que sim. Eu acho que sim. Ndo posso lhe dar certeza mas eu
acredito que sim. Eu acredito que sim porque a gente fala isso nos Centros
de Estudo.

E também considera que sua tarefa vai além do trabalho com os conteidos previstos

para o nivel de ensino.

[...] atualmente eu estou achando que vocé transmitir contetidos é o menos
importante. [ ..]. eu acho que vocé tem que passar os contetidos para que
ele consiga é, vamos dizer assim, sobreviver na sociedade, entendeu? Ele
tem que ter nogdo ... ele tem que saber cdlculos, ele tem que redigir, ele tem
que interpretar, isso ele tem. Esse conteiido se ele ndo souber vocé tem que
.. alfabetizar-se evidentemente. Agora muito mais do que isso, cidadania.
Que eles ndo sabem nem o que € isso e ndo tem nocdo. Eles precisam saber
dos deveres, dos direitos sim, e dos deveres, principalmente. Porque todo
mundo agora fala muito em direitos mas ndo se fala quase em deveres.
Entdo é ... passar principalmente isso.
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A maneira como os professores véem seus alunos, refor¢a as concepgdes que os

diferentes grupos demonstram sobre sua atuacdo profissional.

Carina, ao falar sobre alunos, deixa claro o caréter afetivo que marca fortemente sua

pratica pedagdgica.

Ah gente. Sdo vdrias cabecinhas, muito diferentes, vocé ndo tem duas
criangas na sala parecidas, nem parecidas. Em 30 criancas [ ...] cada um
tem um jeitinho de ser. [...] Alguns mais carentes que outros, alguns mais
agressivos que outros, alguns mais falantes que outros, alguns mais
interessados, mais curiosos, mais questionadores, mais amorosos, mas
todos eles vocé sente, engracado, a felicidade de estar na sala de aula. |...]
Entdo eles estdo descobrindo a escola, eles estdo descobrindo o saber, eles
estdo descobrindo a convivéncia didria com os coleguinhas.

Karla, professora das séries finais, mas com experi€ncia nas séries iniciais, fala sobre

seus alunos.

Eu gosto muito deles. Eu tenho uma relacdo muito legal com eles. Brigo
pra caramba porque eu ainda ndo perdi o fator autoritdrio, mas eu acho
que é caracteristica minha também. Porque o professor antes de ser
professor ele é uma pessoa, entdo se vocé é muito doce, muito meiga, vocé
vai ser uma professora muito doce, muito meiga. Se vocé é uma pessoa
rigida, vocé vai ser uma professora rigida. Entdo é claro que eu me
modifiquei bastante mas eu continuo ainda sendo muito rigida, cobrando
muito deles, o ciclo ndo mudou em nada o meu pensamento em relacdo a
Karla profissional, sabe? No inicio do ano eu falei para eles: olha eu ndo
estou preocupada se vocés jd passaram de ano, eu exijo respeito, e eu vou
continuar trabalhando do meu jeito de trabalhar.

Marcelo, ao contrério das professoras Carina e Karla, ao falar de seus alunos, enfatiza

as questdes cognitivas e disciplinares.

[...] eu acho que a gente comparativamente a outras escolas, até que a
nossa clientela é razodvel a bom. De fato é. E acho interessante a mistura
de classes sociais que tem aqui na escola, de gente de classe média e de
classe mais baixas. Acho essa mistura interessante, de vdrias categorias
das classes e acho que o desenvolvimento intelectual, na parte cognitiva é
de razodvel a bom. [...]Entdo ... de um modo geral os alunos, a gente tem
um otimo relacionamento, tive rarissimos casos de indisciplina ao longo
desses 10 anos. Ndo vou nem dizer desse ano. Até para te dizer uma coisa,
o problema de indisciplina mais chato que eu tive foi de alunos de outras
turmas que estavam incomodando minha aula e ndo me obedeceram, eu
chamei a Diregdo e bati de frente com eles. Eles nem eram da minha turma.
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Ao considerar as relagdes que os professores estabelecem nas situacdes de ensino e
trabalho, através de seus préprios relatos, tinha como objetivo identificar marcas identitarias
que se fizessem presente na atuacao profissional desses professores.

Sacristan (1995) argumenta que  os componentes que ddo sustentacdo a
profissionalidade docente se manifestam através de um conjunto de conhecimentos tedricos e
praticos. Entendo que esses conhecimentos sdo adquiridos ao longo da vida profissional,
através de sua formacdo (inicial e continuada) e das experiéncias vivenciadas no cotidiano
escolar.

Nesse sentido, o processo de profissionalidade docente vai sendo constituido a partir
do enfrentamento a questdes que se apresentam em sala de aula, ou na escola de um modo
geral junto a responsdveis, alunos, colegas de trabalho e superiores. As identidades vao sendo
constituidas em meio as respostas que os professores produzem para tais situagdes. E que t€ém
na formagdo um componente importante nesse processo, bem como nas tradicdes que sdo
incorporadas na prépria vida escolar de cada professor.

Como nos afirma Almeida (2006)

Se a profissionalidade resulta entdo de como os professores vao construindo
os modos de ser e de responder as circunstancias de trabalho, que sdo
histérica e socialmente contextualizadas, langando mao dos aportes tedricos
e dos saberes adquiridos ao longo da sua trajetéria, podemos afirmar que ela
se configura como proviséria ou em permanente processo de re-elaboragao.
(p- 102)

Processo esse que segundo Costa (1995) pode levar os docentes a se fortalecerem ““a
medida que se lancarem na reflexdo sobre o saber da pratica cotidiana e da experiéncia vivida
no interior de seu trabalho e, a partir dai, passarem a reconstruir o sentido dos outros saberes.”
(p. 151)

Penso que as questdes apresentadas sdo um dos caminhos possiveis para a discussio
relativa a identidade profissional de professores. Concordando com Tardif (2002), entendo

que “é impossivel compreender a questdo da identidade dos professores sem inseri-la
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imediatamente na histéria dos préprios atores, de suas agdes, projetos e desenvolvimento
profissional.” Ainda segundo o autor,
[...] se é verdade que a experiéncia do trabalho docente exige um dominio
cognitivo e instrumental da fungdo, ela também exige uma socializa¢do na
profissdo e wuma vivéncia profissional através das quais a identidade
profissional vai sendo pouco a pouco construida e experimentada e onde
entram em jogo elementos emocionais, relacionais e simbdlicos que

permitem que um individuo se considere e viva como um professor [...]
(TARDIF, 2002, p. 108)

Reconstruir e valorizar os saberes e praticas adquiridos em sua trajetoria profissional,
seja nos espagos de formacdo inicial, de socializagdo profissional ou em sua experiéncia de
trabalho, pode auxiliar aos professores das séries iniciais a se fortalecerem enquanto grupo

profissional, evidenciando através desse processo, como se sentem e se afirmam professores.
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Consideracoes finais

A pesquisa realizada insere-se no campo dos estudos que se interessam pelos saberes,
formacao e trabalho dos docentes. A partir da anélise da contribui¢do dos autores utilizados
como referencial tedrico metodoldgico e, principalmente através da ‘“voz” daqueles que
muitas vezes permanecem silenciados em meio ao cotidiano escolar, foi possivel oferecer
elementos que auxiliem na compreensdo de tema tdo complexo quanto as identidades
docentes.

Tinha como objetivo identificar marcas identitarias de professores das séries iniciais,
investigando como essas marcas se constituem e se expressam em um contexto especifico, no
jogo relacional com os pares e ‘“‘superiores”, bem como a que os professores atribuem a
possivel diferenciagao.

A hipoétese inicial era que as marcas identitarias se constituem e se expressam a partir
de experiéncias vividas nos espacos de formacao inicial, socializacdo e atuacdo profissional.

Operamos com o conceito de identidade advindo do campo socioldgico, através da
contribuicdo de Dubar (1997), e dos estudos culturais, através da contribui¢do de Hall,
Woodward e Silva (2005).

A opcdo metodolégica adotada, através das entrevistas e também da observacdo de
diversos momentos do cotidiano da escola pesquisada (Reunides Pedagdgicas, Conselho de
Classe, Festa Junina e dias sem atividades especificas) mostrou-se adequada na medida em
que permitiu que algumas questdes emergissem, contribuindo significativamente para a
andlise dos resultados.

A inten¢do da amostra composta tanto por professores das séries iniciais quanto das
séries finais foi promover a andlise das questdes propostas numa perspectiva relacional
buscando identificar semelhangas e/ou diferencas no que diz respeito as marcas identitarias

desses dois grupos profissionais. A participacio da Coordenadora Pedagdgica da escola
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enriqueceu a andlise pois, a partir de seus relatos, foi possivel confirmar algumas das
informacdes coletadas através da observacao feita e, ainda, levantar alguns outros pontos de
discussdo.

Como primeiro eixo de investigacdo busquei identificar aspectos relacionados a
formacao inicial. Foi possivel perceber que, com relagdo a opg¢ao pela carreira docente, nao
houve diferenciacdo entre o nivel de atuacdo dos professores. Dois deles optaram pela
profissdo (um de cada segmento de ensino) e dois consideram seu ingresso no magistério uma
“coisa que aconteceu”.

Em se tratando das instituicdes  responsdveis por essa formagdo, os professores
reconhecem a importancia das mesmas, atribuindo a elas papel importante nesse processo,
principalmente em se tratando dos cursos superiores. No entanto, evidenciam problemas no
que diz respeito a dicotomia teoria-pratica.

Para os professores, o ingresso no magistério, seja através do primeiro emprego ou dos
estdgios supervisionados, foi o0 momento em que, de fato, “aprenderam a ser professores”. A
maioria deles destaca o papel desempenhado por antigos mestres na constituicdo do seu
modo de ser professor.

Um segundo eixo, buscou identificar questdes relativas ao ambiente escolar em que
estavam inseridos (aspectos positivos e negativos, espagos de reunides pedagdgicas, forma de
organizagdo escolar). O bom clima de trabalho, assim como as boas relagdes estabelecidas
com os colegas, foi destaque entre os professores.

Em se tratando dos espacos de reunido pedagdgica sdo unanimes em afirmar a
importancia das mesmas, a contribuicdo que podem oferecer as suas praticas. No entanto, os
professores das séries iniciais desconhecem as formas e hordrios de participacdo de seus
colegas das séries finais, bem como estes desconhecem os das séries iniciais, que afirmam

“nunca terem parado para pensar sobre isso”. Os das séries finais ndo conseguem dizer,
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inclusive, se os professores das séries iniciais participam das reunides. Contraditoriamente,
todos afirmam ndo perceber nenhum tipo de diferenciacdo entre eles e, somente 0s
professores das séries finais admitem “ter ouvido falar” de algum tipo de discriminagdo com
relac@o aos das séries iniciais.

Interessa-nos pensar se nao existiria um paradoxo entre o que afirmam os professores
sobre um bom clima de trabalho, e a naturalizagdo de praticas cotidianas. Nao seria o
desconhecimento acerca de questdes tdo importantes como a participagdo dos docentes em
reunides pedagdgicas, um indicativo de que as relagdes entre os mesmos precisariam ser
revistas?

Um terceiro eixo da investigacdo tinha como objetivo identificar as percep¢des dos
professores acerca de sua visdo enquanto profissional. Buscava saber de que maneira viam
sua tarefa enquanto professores, e ainda a visao que tinham de seus alunos.

Foi possivel perceber que professores de diferentes niveis de ensino tém visdes
diferentes acerca do assunto. Enquanto os professores das séries iniciais relacionam a
profissdo palavras como carinho, afeto, preocupacio e atencao, chegando mesmo a associd-la
a caracteristicas maternais, os professores das séries finais relacionam sua atividade a
compromissos politicos, ou ao contetido a ser ensinado.

Sobre o que pensam a respeito do que ensinam, os professores das séries iniciais
entendem seu trabalho “para além dos conteddos ditos escolares”, conteddos esses que sao a
preocupacio maior dos professores que trabalham no nivel de ensino subseqiiente.

Com relagdo ao que pensam sobre seus alunos, foi possivel identificar também
algumas diferencas. Enquanto os professores das séries iniciais reforcam o carater afetivo de
suas relacdes, os das séries finais se remetem a caracteristicas cognitivas e disciplinares para

identificar seus alunos.
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Nesse sentido, penso ser possivel argumentar que professores das séries iniciais e
finais apresentam diferentes concepcoes sobre ensino, atuagao profissional e relagdo com os
alunos, que lhes conferem modos de ser professor caracteristicos. Desta forma, vao
(re)constituindo sua profissionalidade docente a partir das estratégias que utilizam no
enfrentamento de questdes que passam a vivenciar através de sua atuacdo em sala de aula ou
na escola de um modo geral. Suas identidades vao sendo constituidas em meio as respostas
que produzem para essas situagoes.

Importa sinalizar que, a presenga nessa pesquisa de uma professora que atualmente
atua nas séries finais, mas, que tem em sua trajetoria profissional, experi€éncia com as séries
iniciais do Ensino Fundamental e com Educagdo Infantil, foi um dos aspectos mais
interessantes a serem destacados, com relacdo a andlise que seus depoimentos
proporcionaram. Suas afirmacdes podem ser situadas em um lugar de fronteira, ora
aproximavam-se do que revelavam as professoras das séries iniciais, ora dos colegas atuais.

Foi possivel, a partir de seus relatos e apoiada em estudos anteriores (BORGES, 2004;
MONTEIRO, 2007) identificar que marcas identitdrias constituidas em meio a atuagdo
profissional nas séries iniciais se tornam um diferencial para os professores que passam a
atuar nas séries finais.

Desta forma, as hipdteses iniciais sobre a orientacdo disciplinar dos professores das
séries finais, presentes tanto em sua formacdo inicial quanto em sua atuagdo profissional
constituirem-se em fortes marcas identitdrias foram confirmadas.

Com relacdo aos professores das séries iniciais, os resultados obtidos apontam para a
constituicdo de marcas identitdrias importantes a partir do ingresso na profissdo em meio a
sua experiéncia e atuacdo profissional. A contribui¢do dos estudos que analisam a questio do
saber da experiéncia, defendendo que este e outros saberes docentes ocupam posi¢cao

estratégica entre os saberes sociais, reforca esta posicdo. Embora os professores das séries
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finais também tenham se referido ao saber da experiéncia, suas afirmacdes sempre
buscavam valorizar o saber disciplinar em relagdo aos demais.

A utilizacdo da perspectiva relacional do conceito de identidade a partir da
contribuicao dos estudos culturais mostrou-se um desafio, em fun¢ao da auséncia de estudos
anteriores que operassem com esse referencial. Mas, também, criou uma possibilidade de
desvelamentos com relagdo as identidades profissionais dos professores. A andlise proposta
por esse campo de estudos que tem as identidades marcadas pelas diferencas vem ao encontro
do que argumento com relacdo aos sentidos de ser professor.

Sentidos esses que conferem a cada um, a partir de seu processo de formacdo, suas
experiéncias enquanto aluno, seu ingresso na carreira, as relagdes que estabelece com seus
pares, modos de ser e estar na profissao. Modos que se assemelham em determinados aspectos
conferindo-lhes um sentimento de pertencimento, mas, que sao também carregados de
experiéncias e modos pessoais.

Como Gatti (1996) entendo que

Sem o envolvimento direto dos professores no repensar de seu modo de ser
e sua condi¢do de estar numa dada sociedade e em seu trabalho — o que
implica andlise de sua identidade pessoal e profissional -, as alternativas
possiveis na dire¢do de uma melhor qualidade da educacdo e do ensino ndo
se transformar@o em possibilidades concretas de mudanca. (p. 89)

Defendo que a relevancia dessa pesquisa estd justamente em nao negar as diferengas
existentes entre os professores das séries iniciais e finais. Ao contrdrio, afirmar essas
diferencas como elementos constitutivos das identidades profissionais docentes, pode oferecer
elementos para que se avance na discussao relativa a unificagao do Ensino Fundamental.

Proposto ha mais de trinta anos, pela Lei 5692/71, esta unificacdo, a0 menos na
pratica, ndo vem acontecendo. O que ainda encontramos sdo escolas partidas, seja através de
segmentos de ensino — séries iniciais / séries finais - , organizacdes curriculares diferenciadas,

e/ou estruturas funcionais que influenciam diretamente as relagcdes de ensino estabelecidas
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entre professores e alunos que repercutem perversamente sobre o desempenho escolar dos
alunos.

Azanha (apud Marin, 1998) tece consideragdes sobre os desacertos do Ensino
Fundamental. Afirma, entre outros pontos, que ainda mantemos uma escola que nao
incorporou a idéia de continuidade do processo de ensino proposto por essa unificagdo,
“persistindo antigos esquemas de acusacdo mutua, fonte de frustracio para alunos e
professores.”

Com relacdo ao que a passagem das séries iniciais para as finais pode significar para
os alunos envolvidos, temos os seguintes relatos.

Mas interfere mais na cabeca do aluno. Que cada professor tem a sua
proposta, cada professor tem a sua maneira de ser, cada professor tem as
suas exigéncias e cada professor vé o aluno de uma maneira. Entdo o aluno
fica ali ... sabe? Como se tivesse que agradar a gregos e troianos. Eu acho
isso meio complicado. Prof". Jane

Vejo um no na questdo dos alunos. [...] E aqui percebe-se bastante. |[...]
Quando eles passam para o 6° ano, antiga 5° série, o que que acontece, eles
entram com 8 professores, cada um de um jeito, entra a questdo que eu jd
falei que eu ndo tenho todos os professores com aquela visdo do Normal,
entdo eles sdo mais técnicos mesmo. Entdo eles sentem. Ao mesmo tempo
que eles sentem essa falta daquele professor que dava carinho, eles
comecam a testar. Ai comeca, entra naquele esquema de matar aula, de
querer fazer bagunca, de querer peitar o professor. Entdo eu tenho esses
problemas. Pra mim, boa parte seria sanada se no grupo de docentes de 5°
série, 6° ano atual, eu pudesse contar apenas com professores que jd
tivessem feito Normal.Prof". Susana

Fica aqui a contribui¢do dessa pesquisa na tentativa de desnaturalizar pensamentos
difundidos nas escolas de que “as vezes, professor das séries iniciais, nem tem a vez e a voz”.
Como propde Santos (apud Candau, 2000) acerca da tensdo existente entre a igualdade e a
diferenca, “as pessoas e 0s grupos sociais t€ém o direito a ser iguais quando a diferenca os
inferioriza e o direito a ser diferentes, quando a igualdade os descaracteriza”.

Buscar colaborar com esta discussdo, entendendo “as manutencdes para além da idéia
de falta de vontade de mudar, submissdo ou incapacidade de criar” (ALVES, 2001), mas sim

como a auséncia de “vez e voz” dos professores das séries iniciais, foi uma maneira
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encontrada para que resgatemos, como nos diz o mestre Paulo Freire, a boniteza de ser

professor.
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