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RESUMO

O presente trabalho teve por objetivo relatar e compreender como se constitui a
identidade docente em processo de formacgdo, destacando a pratica como
elemento formador e diferenciador das trajetérias de identidade. Pretendeu-se
trazer essa discussao na Formacao de Professores por considerarmos que o
estudo da constituigdo da identidade possibilita a formacao de um profissional
que possa ler e interpretar a realidade de uma melhor forma, pois através de
estudos dessa categoria pode-se perceber as nuances envolvidas no processo
de constituicdo da identidade docente, percebendo que ela passa por um
processo € que esse processo € constituido de determinantes, culturais,
econdmicos, afetivos, entre outros. Possibilitando a interferéncia nesta
realidade de uma maneira comprometida e consciente, que esteja buscando
melhorias para sua profissao, para seu lugar de atuagdo — a escola e para os
principais envolvidos com sua atuacao — os alunos. O percurso metodoldgico
utilizado foi a Histéria de Vida de duas alunas em processo de formacao no 4°
semestre do curso de Pedagogia de uma Universidade Publica: uma com
experiéncia profissional docente e outra sem. Para a analise das narrativas de
Histéria de Vida foi realizada a analise tematica das mesmas, a partir de eixos
estabelecidos, tendo como principio os temas que emergem nas narrativas € a
forma como aparecem. Através desses eixos e principios, buscou-se observar
as nuances de transformacdes e constituicdo da identidade de cada
personagem e a permanéncia do nucleo dessa identidade. Apds a andlise das
narrativas, pudemos observar que os movimentos de constituicdo de identidade
de nossas personagens passam a todo tempo pelas relagées sociais e
histéricas em que estdo envolvidas e também pelo sentido que dao a essas
relacdes. Muitas vezes nao se deixam levar pelas exigéncias sociais, re-
apresentam seus papéis a partir de seus sentimentos e emocdes, e dos
significados por elas atribuidos.
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ABSTRACT

This present paper had the objective to describe and to comprehend how the
teaching identity has been constituted in a development process accentuating
the practice as a formative and discerning element from the identity courses. It
intended to make this discussion at the Teacher’s Development by accounts the
constitution identity study makes a development of a professional who can read
and expound the reality in a better way, because through the studies this
category it will have knowledge of the shade involved in the teaching identity
constitution, perceiving that it cross over a process and this process is being
constituted of cultural, economic and affective determinant, among other things.
Allowing the interference in this reality in a involved and conscious way, being
trying to acquire the advance to the occupation, to the acting place — the school
and to the leading involved in this actuation — the students. The methodological
trajectory used was the Life’s History of two students in a development process
at the 4™ semester from the Pedagogy course of a public University: one with a
teaching professional experience and the other without them. To analyze the
narrative from the Life's History was carried out the analyses from the same
themes, as from established axles, having by principle the themes that come
into view from the narratives and the way that it does. Athwart this axles and
principles it has inquire to examine the nuances of transformations and
constitution of the identity from every character and the permanence of the
essential part of this identity. After the analysis of the narratives it can observe
that the movements of constitution of identity of the characters passing over, in
every moment, by the social and historical relations that they are involved and
so by the signification that they confer to this relations. Many times the students
do not go in on it by the social exigencies, re-present their role from his feelings
and emotions and from the meanings attributed by them.

XV



XVi



SUMARIO
| - APRESENTAGAO. ...ttt ee e en e 1
Il — OS ANOS, OS FATOS, OS ATOS E OS CONTEXTOS....cveeveeeeereeeeerenn, 7

Il - PERSONAGEM 1: A PRATICA E A FORMAGAO (RE)CONSTITUINDO O
SER PROFESSORA. ...t 15

IV — PERSONAGEM 2: A CONSTITUICAO DO SER PROFESSORA ATEAVES
DA RELAGAO COM O OUTRO.......ouiieiieieeeeeeeeeee et 37

V - SOBRE O CONCEITO DE IDENTIDADE E SUA CONSTITUICAO............ 59

VI - A HISTORIA QUE SE FAZ NA HISTORIA: O CENARIO DA PROFISSAO
DOCENTE EM ALGUNS ANOS DE HISTORIA.........cocvoeeeeeeceeeeeeeeeeereeeens 77

VIl - ALGUNS OLHARES SOBRE A EDUCAGAO E A FORMAGAO DE SEUS
EDUCADORES...... .o e 87

VIII - OS CAMINHOS TRILHADOS ENTRE A PSICOLOGIA, A PSICOLOGIA
DA EDUCAGCAO E SUAS CONTRIBUICOES NA FORMAGCAO DOS

PROFESSORES. ...t 103
IX — CONSIDERAGOES FINAIS.......cocuiuiuieiiieeeeeeeeeeeeteieieie e 113
X -BIBLIOGRAFIAS......ceeeeeee ettt 117

Xvii



I - APRESENTAGAO
“Ninguém sabe tudo,
todo mundo sabe alguma coisa
e todo saber estd na humanidade”

(Lévy).

O projeto de realizar a presente pesquisa surge do meu convivio diario
dentro de instituicbes educacionais por onde tenho passado atuando como
docente. Além disso, a necessidade de retomar uma antiga paixao pela teoria
da identidade com que tomei contato em meu processo de formagcdo como
psicéloga. Observamos que, no contexto destas instituicbes educacionais, tem
sido comum ouvir de nossos colegas duvidas, angustias e reclamagdes sobre
as atuais condicdes de trabalho do professor: falta de recursos materiais,
desvalorizagao salarial, jornada dupla de trabalho, pressao sofrida pela escola
para tratar de questdes que deveriam ser tratadas no ambito familiar, falta de
envolvimento da familia com as questdes educacionais de seus filhos,
insatisfacdo com as disparidades entre as discussdes tedricas recebidas em
sua formagao e seu uso na pratica, entre outras. Sempre estive atenta a essas
falas, algumas dessas também faziam parte de meu pensamento, de minhas
emocdes e sentimentos, enfim de minha vida.

Nessas falas, sao claros os indicios de desanimo e descontentamento
com a profissdo docente, a duvida sobre a importédncia do professor, a
desvalorizacdo de sua profissdo, 0 excesso de trabalho, as dificuldades em
relacionar teoria e pratica nas situacoes cotidianas, o que me fez despertar
para aquilo que concebo como uma crise de identidade porque vém passando
os professores de nosso tempo, para o conflito que vivenciam quando
sao/estao inseridos na préatica, em relagdo as teorias discutidas na formagéo,
como dito corriqueiramente, “a teoria na pratica é outra”.

A partir disso, algumas questbes surgiram e comecaram a me
inquietar, originando a problematica dessa pesquisa: Como se constitui a
identidade da professora/do professor? Que elementos fazem parte dessa
constituicdo? A experiéncia pratica influencia na constituicdo dessa identidade?



Qual auxilio cabe a Faculdade de Pedagogia como elemento formador, para
que haja um processo dialético entre teoria e pratica na formacgéo oferecida?

Para nos ajudar a responder a essas questdes, optamos por uma
abordagem materialista-histérica-dialética e escolhemos para fazer uso no
nosso trabalho do conceito de identidade, que € proposto pela Psicologia
Social como uma de suas categorias fundamentais.

Na perspectiva materialista, o homem é visto como um sujeito no
mundo, ele faz parte da natureza e € produto da natureza. Sao as condicdes
materiais que produzem o homem e este, concomitantemente, altera e cria seu
mundo material num processo constante de ir e vir; 0 que ocorre € o
movimento do pensamento através de proposicoes (tese) que sdo negadas e
transformadas (antitese), reaparecendo novas proposicdes através de uma
mediacao entre as duas (sintese), por isso, dialético. A mudanca que ocorre é
a transformacédo de algo que €, em algo novo, por meio da negacao e da
superacado dessa negacao, € o0 vir a ser que se da através de um processo
infinito.

Historico, porque a matéria s6 existe em um determinado espaco e
tempo. O sujeito historico é aquele que vai, junto com outros homens e de
acordo com o tempo e espaco em que vive, construindo a sociedade na qual se
insere e ao mesmo tempo sendo construido por esta. Quando desejamos
entender esse homem devemos contextualiza-lo dentro desses aspectos. Esta
perspectiva permite, a partir desses aspectos, detectar as relagdes nas quais o
homem esta inserido, assumindo o individuo como manifestacdo de uma
totalidade histérica e social (Lane, 1992; Kahalle, 2002).

E a partir desse referencial que olhamos a identidade, assim,
entendemos que esta sO pode ser vista através dos processos sociais, por
meio da relagdo eu-outros,dentro de uma histéria e localizada dentro de um
mundo(Ciampa, 1989; Nunes,1986).

A identidade se da ao longo de nossas experiéncias, no contato com o
grupo, na representacao de papéis que assumimos ao longo da vida. Ela é em
certa medida pressuposta, a partir de uma série de expectativas e
representacoes preexistentes no individuo, mas € colocada em conflito dentro
da pratica cotidiana. Essa identidade é colocada a prova pelo individuo em sua

vivéncia, assumindo outras configuracdes, personalizando-se, diferenciando-se



dos outros. O convivio com 0 grupo permite o confronto entre as pessoas e
cada um vai se construindo nesse processo de interagdo, por meio das
constatacdes de semelhancgas e diferencas entre nés e os outros. E é nesse
processo que desenvolvemos a individualidade, a nossa identidade e a
consciéncia de n6s mesmos (Orlandelli, 1998; Lane, 1992).

Compartilhando do fato de que a identidade do individuo se constitui e
carrega influéncias histéricas na sua singularidade, iniciamos a tessitura de
nosso trabalho apresentando a constituicdo de identidade de trés pessoas: a
da pesquisadora e autora desse texto e sua constituicdo como pessoa, em
seguida a de uma aluna do curso de Pedagogia que exerce a profissao
docente e por ultimo a de outra aluna do curso de Pedagogia que nao exerce a
profissao docente.

Realizadas as apresentacées de nossas protagonistas, partimos para
uma reflexdo do conceito de identidade, trazendo alguns autores que trabalham
com esse conceito, alguns estudos realizados a partir dessa categoria, e para
finalizar fazemos um esforco em tecer a histéria de identidade das
personagens apresentadas a partir desse conceito.

Trilhamos ainda por fatos histéricos sobre a constituicdo da profissao
da professora/do professor, observando como a identidade desse profissional
vem se apresentando ao longo dos tempos, dos lugares pertencidos e como
suas fungodes tém sido definidas pelo momento vivido.

Em seguida, nos voltamos para algumas discussées sobre a educacao
e a formacao de educadores, observando qual tratamento essas questdes tém
recebido, em que contexto elas vém ocorrendo, quais sdo seus desafios, que
professores estdo sendo formados, quais os paradigmas envolvidos, que
modelos de formagédo estdo sendo oferecidos. Olhar para esses aspectos se
faz necessario porque eles fardo parte da constituicao da identidade desse
profissional e simultaneamente essa constituicdo determina as exigéncias de
sua formacao.

Apresentamos também uma discussdo sobre qual a contribuicao
desse estudo para a Psicologia da Educagdo e como esta vem oferecendo
contribuicdes para a formacao dos professores. Temos claro que esta nao é a
Unica area que participa da formacdo desse profissional. No entanto, a
Psicologia da Educacdo historicamente tem sido apontada como uma das



principais bases da formag&o dos professores. A importancia em discutir sua
contribuicdo se faz pelo compromisso social que devemos ter com a formacao
desse profissional, buscando cada vez mais uma educacao e formacao de
qualidade, emancipatoria e que esteja comprometida com a mudanca.

Finalizamos na tentativa de tecer consideragdes finais. Finais nesse
momento, nesse espago e tempo e nao final por estar acabado, porque as
histérias de identidades nunca estdo acabadas, na verdade estdo sempre por
vir.

Tivemos por objetivo em nossa pesquisa:

v' Relatar e compreender como se constitui a identidade docente em
processo de formacdo formal, destacando a pratica docente como
elemento formador e diferenciador das trajetérias de identidade
docente.

Nessa perspectiva, propusemo-nos a:

v Analisar o relato da trajetéria de uma aluna do curso de Pedagogia que
atua como professora;

v' Analisar o relato da trajetéria de uma aluna do curso de Pedagogia que
nao atua e nem atuou como professora;

v" Considerar os elementos constituintes dessas histérias e identidades.

O caminho que se decidiu trilhar para apreendermos a problematica
apresentada no presente trabalho foi a Historia de Vida de duas alunas em
processo de formacdo no 4° semestre do curso de Pedagogia de uma
Universidade Publica: uma com experiéncia profissional docente e outra sem.
O referido semestre foi escolhido porque geralmente as alunas ainda nao
iniciaram o estagio docente até esse semestre. Para obter as Histérias de Vida
foi realizada uma entrevista individual com cada patrticipante, cada entrevista
teve a duragédo de aproximadamente 2 horas. As entrevistas foram gravadas e
posteriormente transcritas, e a pergunta desencadeadora foi: “Eu gostaria que
vocé me contasse sua trajetoria de vida como se estivesse relatando para
alguém escrevé-la em um livro, gostaria que vocé me dissesse como ocorreu
seu encontro com a profissgo docente, o que é ser professora para vocé, como

vocé percebe essa profissdo, a sua formacao e o seu cotidiano”.



A escolha da utilizacdo da Histéria de Vida teve como fundamento o
fato deste método permitir que, através da histéria pessoal de cada
personagem, seja possivel observar as nuances da histéria socio-cultural
perpassada na vida do individuo e a sua apropriacao singular do universal
social e histérico que o rodeia. Nosso olhar esteve voltado para o processo
pelo qual o individuo passa para ir constituindo sua identidade ao longo de sua
Histéria de Vida. As relagdes sociais, culturais, econémicas vao influenciando
decididamente o processo constitutivo do sujeito e, através da Historia de Vida,
podemos observar como o individuo se apropriou dessas influéncias na sua
constituicdo, pois cada um se apropria dessas influéncias de maneira
particular. Segundo Queiroz (1988), a Histéria de Vida permite atingir a
coletividade de que o narrador faz parte, pode-se capturar o grupo, a sociedade
de que ela é parte, além de comportamentos e técnicas, valores e ideologias.

Novoa (1995), parafraseando Franco Ferrarotti, cita em seu artigo que
o homem é o universal singular, querendo dizer que nele estao alocadas todas
as influéncias sejam sociais, culturais, econémicas, emocionais, s6 que a
maneira como elas sdo apropriadas e significadas por cada homem ocorrem de
maneira unica. Continua dizendo que o individuo através de sua praxis
resumida, singulariza nos seus atos a universalidade de uma estrutura social.
Através da Historia de Vida podemos captar o modo como cada pessoa,
permanecendo ela propria, se transforma. Segundo Moita (1995): “s6 uma
historia de vida pée em evidéncia o modo como cada pessoa mobiliza seus
conhecimentos, 0s seus valores, as suas energias, para ir dando forma a sua
identidade, num dialogo com os seus contextos” (p.116).

Na Histéria de Vida ha um relato de um narrador sobre sua existéncia
através do tempo, tentando reconstituir os acontecimentos que vivenciou e
transmitir a experiéncia que adquiriu. Através dela ha o delineamento das
relacdes do individuo com os membros de seu grupo, de sua profissao, de sua
camada social, de sua sociedade global. O relato desse narrador s6 pode partir
da sua experiéncia ou da experiéncia relatada pelos outros e o narrador
incorpora na experiéncia de seus ouvintes as coisas que narrou, a narrativa é
impregnada com a marca pessoal e singular de seu narrador (Benjamin, 1987;
Queiroz, 1988).



Para Bosi (1995), quando o individuo se propbe a lembrar e tracar
acontecimentos que vivenciou, nao esta revivendo esses acontecimentos e
sim, reconstruindo, repensando, com imagens e idéias do presente, as
experiéncias do passado.

O uso da Historia de Vida como metodologia justifica-se porque mais
do que uma metodologia coerente com a problematica construida, ela é a via
de acesso a sua exploracdo. Na Histéria de Vida podemos identificar as
continuidades e rupturas, as coincidéncias no tempo e no espaco, as
preocupacoes e interesses, os quadros de referéncia presentes nos varios
espacos do cotidiano. Mais do que isso, ao narrar sua Historia de Vida, o
individuo identifica 0 que pensava que era no passado, quem pensa que € no
presente e o que gostaria de ser no futuro. A histéria lembrada ndo é uma
representacdo exata do passado, ela traz aspectos do passado e os molda
para que se ajustem as identidades e aspiracdes atuais do narrador, assim, a
identidade do narrador molda suas lembrancas. O narrador visita o passado,
tentando buscar o presente, em que as histérias estdo manifestas, tenta trazer
a tona além de informagdes, estimulo a quem ouve e que se sente parte da
histéria narrada, despertando assim outros sentidos e outras relagdes
(Thompson,1997 apud Guedes-Pinto,2005; Prado; Soligo, 2005).

Na técnica de Histéria de Vida, o pesquisador colhe dados que indicam
como vem se formando a identidade do individuo, por meio de seqliiéncias de
experiéncias no decorrer do tempo. Além de todos esses aspectos, o trabalho
de rememorizacao realizado na Histéria de Vida por professores pode trazer-
lhes pistas importantes sobre sua pratica docente, fornecendo elementos para
a compreensado de aspectos constitutivos de sua vida profissional. Kenski
(1996) assume essa posicdo e nos coloca que o trabalho com a
rememorizacdo é uma alternativa valiosa para se fazer uso no processo de
formacao docente.

Para a andlise das narrativas de Histéria de Vida, foi realizada a leitura
das transcri¢des o que nos permitiu observar os temas que emergem e a forma
como aparecem. As falas que possuiam o0s mesmos temas foram
posteriormente agrupadas em eixos tematicos, analisando os eixos de cada
histéria revelou-se as nuances de transformacdes e constituicdo da identidade
de cada personagem e a permanéncia do nucleo dessa identidade.



II - 0OS ANOS, 0OS FATOS, 0OS ATOS E

OS CONTEXTOS

Havia uma menina que refletia em seu espelho

a sua face e de outras pessoas também.

Como uma colcha de retalhos, era o seu reflexo.
Cada pedaco de pano representava um rosto,

com todas as suas histdérias e fantasias.

Colcha esta, que nunca estava pronta, por mais que
gastasse dias a bordéa-la...

Michele Mendes Maranhdo Queiroz

E ao me olhar no espelho com o intuito de ver meu reflexo, para
descrevé-lo, concretizo o que vi no abstrato. Por mais singular que seja, sou

plural, estou cheia de vozes, que no mais das vezes mal cabem em minha voz.

Construi e construo minha histéria, minha identidade através das
relacdes que foram se estabelecendo ao longo desses anos e através delas
vejo 0 que me faz igual e diferente, nesta construcdo cada um deixa um pouco
de si e leva um pouco de mim.

Sou um ser construido historicamente, uma histéria datada e
contextualizada. Marcada pela diversidade de vivéncias em lugares dispares,
convivendo com o luxo e o lixo, com as diferencas gritantes existentes em
nossa sociedade. Foram essas vivéncias e as transformacdes ocorridas em
mim e em minha vida, sempre em constante ir e vir, que me fizeram encantar
com a constituicdo da identidade, conceito que respondia algumas perguntas e
me trazia outras e me levaram ao meu projeto de pesquisa.

Atualmente sendo psicéloga, professora, coordenadora, mulher, filha,
irma, cidada, dentre outros papéis que desempenho, percebo a metamorfose
em minha vida. Papéis esses que constituem a minha identidade, porque deles

e de metamorfose ela é constituida.



Algumas lembrancas do

caminho. ..

Ao refletir no espelho relembro como estudar foi significativo em minha
vida, foi nesse ato e nessa busca, que me alicercei nos momentos dificeis de
minha vida. Nao tenho recordacbdes das professoras do primario, pois nessa
€época meus pais se separaram algumas vezes e por esse motivo mudei muito
de escola. As brincadeiras estdo em minha memaria, os amigos me acolhiam e
nos momentos em que juntos estavamos, esquecia-me das responsabilidades
que havia assumido, como cuidar da casa e de minha irma menor. Ao ler e
estudar, entrava em um mundo sO6 meu, introspectivo, e acabava me
esquecendo dos conflitos ao redor. E assim sempre foi. Nos piores momentos
por que passei foi o ato de ler e estudar que me proporcionou esconderijo e
novos horizontes, abertos as possibilidades.

Percebo como o conflito ao redor, proporcionado pelas brigas e
separacoes dos meus pais, foi me transformando em uma menina-responsavel.
Foi dai que me transformei em menina-dona-de-casa, mas conseguia
permanecer crianga através das brincadeiras e colegas de escola. Nesse breve
relato podemos perceber as nuances de transformacdes na identidade, o
surgimento de novos papéis e ao mesmo tempo a permanéncia de outros, além
da influéncia histérica e de contexto nessa formagao/transformagdo. Minha
meninice e sonhos foram preservados pela escola e o surgimento da menina-

dona-de-casa deu-se pelos conflitos familiares.

A escolha pela docéncia: abrindo as portas das possibilidades

Minha escolha pelo magistério, apesar de particular, faz parte de uma
coletividade. Escolhi este caminho, pois via nele a possibilidade de ter uma
profissdo, sustentar-me e com ele conseguir realizar 0 curso superior.
Acreditava que a vida de professor era tranqguila, afinal sé trabalhavam meio

periodo e ndo ganhavam tdo mal assim, ganhavam mais do que meu pai, que



era “chefe” de familia! Entrando nesse cenario percebi que as coisas nao eram

bem assim...

Com a pesquisa e redagao do capitulo VI percebi que minha escolha tinha
muito da imagem docente construida historicamente. Pensava que essa era
uma profissdo prépria para mulheres, poderia, futuramente trabalhar meio
periodo e o outro ficar em casa ou fazer outra coisa, além do que, me achava
vocacionada para tal profissao porque gostava muito de criancas.

Esse pensamento se alicerca na imagem histérica de que a docéncia é
uma profissdo feminina, na qual a mulher, naturalmente dotada de talento para
cuidar de criangas, estende seus afazeres. A idéia de vocacao que se associou
a docéncia se deve ao fato de que inicialmente ela era ocupada por religiosos e
leigos e mesmo quando se torna uma profissdo, as influéncias religiosas
permanecem, estendendo a imagem de vocagdo até os dias atuais. Isso pode
ser observado nos trabalhos realizado por Novaes (1984) e Silva (1995), os
autores durante suas pesquisas analisaram quais 0s motivos que levaram os
sujeitos a escolherem a profissdo docente e o motivo que aparece em primeiro
lugar na justificativa & por gosto/vocacgao.

Com a escolha realizada, fazia o curso de magistério a noite e trabalhava
durante o dia como auxiliar de secretaria em uma loja de auto-pecgas, vivia em
mundos tao diferentes. Durante o dia um mundo masculinizado, era a Unica do
sexo feminino que trabalhava neste lugar, convivendo com um publico em sua
maioria masculino. A noite a feminizagdo, uma sala predominantemente
feminina, os dois candidatos ao magistério o abandonaram em seu percurso,
atraidos por um emprego de maior prestigio social e melhores salérios, esse
fato vem ocorrendo desde a expansao industrial, periodo no qual os homens
foram atraidos pelas fabricas e afastaram-se da docéncia. Esse fato também
contribui significativamente para a feminizagdo do magistério.

A minha escolha pelo magistério, apesar de particular, foi alicercada nos
ideais presentes na sociedade, de que essa profissao traz junto a si algum
prestigio, por mais desgastada que esteja sua imagem. Assim, como muitas
outras pessoas, tinha visto na profissdo docente uma maneira de ascender
socialmente, de mudar, de ser outra coisa e ndo mais uma auxiliar de

secretaria, ndo queria mais esse papel desempenhado até entdo, havia outros



papéis a desempenhar, outros projetos, outros desejos, que possibilitaram a
mudanca, o vir-a-ser, a transformagédo de minha identidade. Pois, a identidade
€ possibilidade.

O papel desempenhado de auxiliar de secretaria possibilitou-me a
vivéncia dentro de um mundo masculino. Ter vivido tdo proxima a esse
universo e também do feminino, me influenciou na reflexao sobre o dito mundo
masculino e feminino, sobre as relagdes de género, o que futuramente faria
diferenca e influenciaria na minha atuacao profissional. Passei a questionar as
convencgoes sociais de género junto aos colegas de trabalho, alunos e pais.
Inseri no meu trabalho questdes sobre a existéncia do que € de menino e de
menina, 0 que me proporcionou uma oportunidade de trabalhar com Orientacao
Sexual, que é um dos trabalhos que hoje desenvolvo. Esse relato me desperta
uma histéria. No ano de 2004 preparava meus alunos da pré-escola para a
apresentacao do dia do folclore, iamos encenar a musica A Linda Rosa Juvenil
e 0s meninos também iam se fantasiar de rosa, alguns me questionaram que
meninos ndo podiam se fantasiar de rosa, pois afinal, eram meninos. Fiz um
trabalho com eles de reflexdo sobre 0 que era de menino e o que era de
menina, 0 que era ser menino e ser menina, refleti com eles que todos tinham o
direito de brincar do qué e com o0 qué quisessem, que se fantasiar de rosa ou
de qualquer outra coisa nao fazia deles e nem de ninguém menos meninos ou
menos meninas. Que o fato de uma menina ter cabelo curto e usar azul, ndo
fazia dela um menino, e o fato de um menino ter cabelo comprido, usar brinco e
roupa cor de rosa, ndo fazia dele uma menina. Depois dessa conversa, todos
quiseram participar da atividade, e o mais emocionante € que 0s pais vieram
me procurar apdés a apresentacao, relatando que os filhos tinham conversado
com eles em casa sobre nossa conversa de sala. Fiquei espantada, porque
meus alunos haviam sido multiplicadores de uma discussao sobre género! E os
pais através das criancas tiveram oportunidade de repensar seu
posicionamento.

Fui influenciada pelo contexto histérico no qual estive inserida e através
de mim, de minha atuagdo também, estava influenciando outras historias,
outras identidades: a de meus alunos e a de suas familias.

Por meio de situagdes como essa percebi a importancia do compromisso
do professor com seu trabalho, um compromisso social, politico, humano. Essa
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concepcao de professor na verdade faz parte da idéia de professor como
pratico-reflexivo, trazida por Zeichner (1993; 1995), na qual o papel do
professor e objetivo da educacéao é possibilitar a emancipacao e autonomia dos
envolvidos no processo de ensino-aprendizagem.

Ao terminar o magistério, fui para a faculdade. Nao havia conseguido um
emprego como pensava, nao tinha dinheiro e ndo sabia como iria conseguir me
manter, mas tinha sonhos, tinha vontade, tinha “garra”. Queria ser psicéloga! E
foi a arte de sonhar que me fez buscar alternativas para me manter naquele
mundo que me deslumbrava.

Na faculdade, encontrei respostas para alguns dos meus questionamentos
e muitas perguntas. Também foi la que vivi as diferencas sociais de forma mais
marcante, onde comecei a ver como viviam as classes dominantes. Era
conflituoso para mim ver certos colegas de classe, militantes de causas sociais,
como a miséria e desigualdade, que na verdade viviam em uma situacao
econOmica privilegiada e nunca haviam estado e nem queriam estar em
contato com a populagdo menos favorecida. No meu ultimo ano de faculdade
comecei a lecionar efetivamente (até entdo trabalhava como professora
substituta), em um bairro que é uma ocupagdo na cidade de Hortolandia.
Quando relatava minhas experiéncias nesse bairro, as coisas que via e
vivenciava, muitos colegas achavam que eu estava a brincar. Na verdade para
mim, esse espanto, é que era uma brincadeira. Como se alienar em relacao ao
que estd posto em nossa sociedade? E o que era pior para mim, e ainda
continua sendo, o discurso distanciado, rompido com a acao.

O cotidiano dessa escola alimentava minha vontade em fazer diferente,
em ser diferente, os conflitos diarios me desafiavam a buscar respostas novas,
e com elas outras perguntas. Sempre me incomodou ver outros colegas
psicélogos falando geralmente mal da pratica dos docentes, sem estarem
envolvidos, sem terem vivéncia na escola, sem saberem o que € a comunidade
escolar, sem terem a pratica escolar.

Foi a partir dessas reflexdes e sentimentos que nasceu meu projeto de
pesquisa, fui sendo envolvida por diversas paixées € com a inquietacao que
estas trazem. Meu encantamento com o conceito de identidade se deu no 2°
ano da faculdade, na disciplina de Psicologia Social. Fecho os olhos e me vem
perfeitamente a imagem da professora Silvana Garcia, apresentando-me “A
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Estdria do Severino e a Historia da Severina”, do Ciampa. A metamorfose me
metamorfoseou. E nunca mais fui e tenho sido a mesma.

Pensar a constituicdo da identidade docente, e como a pratica desse
profissional influencia nessa constituicao, foi uma idéia surgida a partir de
minha propria constituicdo de identidade, de minha pratica. Sentia necessidade
de refletir sobre como isso acontece. Queria saber mais. Incomodava-me a
discussdo que sempre ouvia de meus colegas de que a teoria nao funciona na
pratica. Na verdade o modelo posto na fala de meus colegas é o da
racionalidade técnica, pois todos, inclusive eu, viemos de uma formacao nesse
molde. Estudamos a teoria durante trés anos para aplica-la no ultimo ano, néo
nos foi dada a possibilidade de realizarmos efetivamente uma reflexdo sobre a
dialética dessas duas facetas e por conta disso a sensacao de que a teoria nao
da certo na pratica. No entanto, ndo aceitava essa hip6tese de “inutilidade” da
teoria para a pratica e pensava na serventia de tantos estudos, tantas pessoas
envolvidas na busca de respostas para os problemas e desafios colocados pela
pratica. Queria saber como a Psicologia estava contribuindo diante desses
desafios, como ela estava auxiliando os professores em sua formacao, queria
fazer algo pela minha profissdo, pelos meus colegas, por mim. E assim, resolvi

adentrar em um outro oceano.

E como adentrei nesse mar

e

— A imagem do nascimento das tartarugas é
muito  significativa para mim, foi

— exatamente ela que me veio ao participar

da entrevista de selecdo para o mestrado.
E junto & imagem o pensamento: “depois

-

de passar por tantos obstaculos, morrerei
aqui?” Nao contive as lagrimas. E com elas fiz minha entrevista. Ao termina-la
estava certa de minha reprovacédo, tal qual a tartaruga que nao consegue
chegar ao seu destino, mesmo estando perto dele. Felizmente adentrei ao mar.
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E qudo espantada fiquei ao vislumbrar o imenso mar; com seu
encanto, seus desafios, suas possibilidades e seus perigos...

Novas influéncias passaram a fazer parte de mim, outras nao.
Convivendo com novas relacdes interpessoais, me vi ser transformada. Muitas
coisas passaram a ser minhas, através de uma leitura particular, propria, que
fiz, outras foram renegadas, ndo foram por mim apropriadas, nem escolhidas e
todas elas concomitantemente foram novamente transformando minha
identidade, fui assumindo e construindo o papel de pesquisadora.

No inicio ndo sabia em que direcao ir, nAo me sentia pertencente a
este mar. Muitas vezes o ar me faltou. Sentia-me uma estrangeira, ndo sabia
falar a lingua, os costumes e a cultura desse novo mundo. Por mais que me
esforcasse, ndo era aceita em determinados ambientes. E realmente em um
deles nao fui aceita. Tive que vivenciar uma experiéncia desagradavel, ouvir de
uma professora, uma estudiosa, que o nivel da pds-graduacao havia decaido
muito depois que a universidade passou a aceitar alunos que trabalhavam. O
que acontecia é que tinha me matriculado nessa disciplina em determinado dia
e horario, porém, como a referida pessoa organizou o curso com conteudos
extensos, impossiveis de serem cumpridos no horario de sua aula, ela marcava
aulas extras, para quais raramente podia ir, pois ocorriam em meu horéario de
trabalho. Por esse fato, ela se sentia afrontada. Mesmo fazendo as leituras
desses dias em que ndo estava presente e entregando as reflexdes, ela nao
ficou muito contente e me deu uma nota abaixo da média da classe. O que ela
nao ficou sabendo é o quanto aprendi em sua disciplina. Tudo que hoje sei
sobre 0os modelos de universidade e as discussdes sobre formagao superior
aprendi com ela. Também foi com ela que aprendi sobre o funcionamento das
universidades, bem como sobre a visao elitista que tinha, em sua fala havia a
crenca de que para ser um bom pesquisador era necessario a dedicacao
exclusiva para a pesquisa, alienando-se do mundo real. Aprendi sobre a
inflexibilidade de certos professores, sobre o ensino tradicional, que tanto tem
sido combatido, em que o aluno tem que se adaptar ao professor, engolir suas
falas e repetir em seguida. O questionamento por parte do aluno s6 é valido
quando vai ao encontro do que a professora acredita, se nao o for, se houver
guestionamentos contrarios, se o0 aluno mostrar-se critico, autbnomo aos

pensamentos da professora, se torna um incbmodo para ela que sente-se
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detentora do saber. Com essa experiéncia reafirmei internamente sobre a
importancia de o professor sempre se avaliar, rever suas posi¢coes, buscando o
melhor aproveitamento préprio e de seus alunos sobre as questdes com a qual
esta trabalhando.

Infelizmente, a professora ndo aprendeu que o mundo € mais que um
e que essa diversidade € que nos possibilita fazer diferente.

Depois de passadas as aguas turvas e tempestuosas, nadei por aguas
calmas. Conheci professores maravilhosos, que me sustentaram teoricamente,
me apresentaram autores e idéias até entdo desconhecidos para mim. Com a
Angela, tenho aprendido a virtude da paciéncia, aprendido a ouvir mais, tenho
acreditado mais em mim.

E através dela e de tantos outros retalhos componho meu rosto, hoje
mais maduro, com varias histérias e fantasias e com muito ainda por vir, pois a

identidade esta em constante por-vir.
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IIT - Personagem 1l: a pratica
e a formacao (re)constituindo

O ser professora.

“Eu ndo sei dizer
Nada por dizer

Entdo eu escuto...

Se vocé disser
Tudo que quiser

Entdo eu escuto...

(Misica: Fala — Secos & Molhados)

Nossa primeira narrativa de Histéria de Vida foi realizada com uma
aluna do 4° semestre de Pedagogia que atua como professora na rede
municipal de Paulinia. Ela tem 23 anos e aqui iremos chama-la de A.

Para nos contar quem é, nossa personagem comega sua narrativa nos
localizando sobre sua origem e para que possamos verificar melhor sua
singularidade, procura frisar a area demografica a qual pertencia, em seguida

passa para as relacoes sociais secundarias que se dao na escola.

Eu sou do interior do Rio, eu nasci numa cidade pequena chamada
Trés Rios, sempre morei em sitio, fazendas, estudei em escola rural,

mudei pra Valenca, também no interior do Rio.

Nossa personagem se faz diferente em relacdo a muitos outros,
quando refor¢a sua origem na zona rural. Apesar de haver muitos outros com a
mesma origem que a sua, a singularidade de A. esta no percurso tracado e nas
caracteristicas marcantes que a vida na zona rural traz, perpassando por todas
suas decisdes, escolhas e projetos. Sua origem e sua convivéncia na zona

rural marcam quem foi, quem é e quem pretende ser.

15



A escola tem um papel muito forte na vida de A., € um local muito
agradavel a ela, de onde vém muitas recordagfes e o seu ideal de se tornar
professora.

Desde crianga eu tinha interesse em ser professora, eu observava as
professoras dando aula, gostava de ajudar, ficava imaginando o qué
que seria preparar uma atividade. Desde pequenininha, quando eu via
a folhinha em cima da mesa, eu ficava pensando: “Nossal A
professora pensou isso, mas como sera que ela elaborou isso em
casa? Sera que ela sabe até onde a gente sabe, até onde a gente ndo
sabe”. Eu ficava me questionando isso. E gostava de vé-la
respondendo as nossas duvidas. A gente conversava com ela, sempre
a via dando broncas em alguns, e ficava imaginando como € que era

controlar a sala. Eu sempre tive esse interesse.

A. ressalta o interesse pela profissao docente desde pequena: ficava
imaginando como era a vida da professora, via tudo com deslumbramento, via
na professora uma figura onipotente e onisciente, que controlava a sala e tinha
conhecimento do que os alunos sabiam e deixavam de saber. Na trajetéria
escolar de A. vemos que ela sempre foi uma aluna-dedicada. Entrou na escola
ja alfabetizada e adiantada em vista dos outros alunos, fez a 12 série com 5
anos de idade e sua mae a alfabetizou em casa porque morava longe da
escola localizada na cidade. Sempre estudou em escola publica, desde o
Ensino Fundamental até o Ensino Superior. No Ensino Médio optou por realizar

seu projeto de crianca e se tornar professora, por meio do curso de Magistério.

Al eu fiz até a 82 série comum. Ai na minha escola era o sequinte, o0 2°
Grau vocé tinha opcdo do Geral ou o Magistério. Ai eu optei pelo
Magistério, eu tava com 13 pra 14 anos, eu n&o fiz o pré-escolar, entdo
eu ja comecei a vida assim adiantada, o nivel escolar bem adiantado.
Eu entrei com 5 anos na 12 série, eu fagco aniversario no meio do ano,
entdo eu ndo fiz CA. La no Rio a gente tem o CA, Classe de
Alfabetizacdo, agora esta pra implantar aqui. Ai eu terminei com 13
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para 14 anos, entao eu fui fazer o Magistério. Entao eu fazia estagio, e

0s estagios também me interessavam muito.

Como nossa personagem apresenta-se como aluna-envolvida e
curiosa, ja no curso de Magistério envolveu-se com a parte pratica da profissao
através dos estagios. Como sua identidade estd alicercada nas influéncias
rurais que recebeu, 0s estagios em escolas rurais eram o0s que mais a
agradavam, acreditava que as criancas dessa localidade eram mais
interessadas em aprender e deixavam o professor se aproximar mais delas do
que as da escola urbana. Vé na sua imagem passada de aluna-envolvida-da-
zona-rural, o comportamento dos futuros alunos. No contato com a pratica,
ficou na duvida se era com criancas ou com adolescentes que queria atuar,
também se confrontou se queria ser professora polivalente ou especialista. Por
isso resolveu prestar vestibular para o curso de Ciéncias Politicas, com o qual
poderia dar aulas de Geografia, Historia e Sociologia. Buscando sua identidade
docente, transforma seus projetos, agora ndo quer mais ser igual a professora
que a fez despertar para a carreira docente, diferencia-se querendo ser
professora especialista e de adolescentes, mantém-se igual porque ainda quer
ser professora.

Entdo eu fazia estagio, e os estagios também me interessavam muito,
principalmente os de escola rural, porque eu achava que as criangas
tinham assim, um interesse maior, sabe?! Deixavam um espaco maior
pra gente entrar na vida delas, que ndo acontecia na escola urbana.
Mas mesmo assim, eu gostava das duas etapas. Mas a principio na
época do estagio, eu pensei assim: “Ah! Eu acho que a minha area
mesmo é adolescente, ndo é tanto crianca. Eu quero dar aula, mas dar

aula de um assunto especifico”.

Eu gostava muito de Geografia, Historia e na minha cidade tem uma
Faculdade particular, onde eles dao bolsa para os alunos que se
destacam, que tiram maiores notas, e que estudaram sempre em
escola publica. Entdo eu resolvi prestar essa bolsa. Consegui, prestei
0 vestibular na faculdade la. Era Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
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Letras de Valenca, e eu prestei para Ciéncias Sociais, que, na época,
principalmente na realidade do interior do Rio de Janeiro, quem fazia

Ciéncias Sociais, dava aula de Geografia, de Histdria e de Sociologia.

Pudemos observar a partir desse relato como o estagio proporcionou
para A. um contato com a pratica docente que permitiu a ela o questionamento
de que professora queria ser, 0 que nos mostra a importancia significativa do
modelo da racionalidade pratica, no qual defende que a pratica docente deva
estar disponivel desde os primeiros anos de formagéo e que essa oportunidade
gera conflitos, questdes, duvidas e problemas que necessitardo ser pensados
através de uma busca teorica.

Nossa personagem termina a Faculdade de Ciéncias Politicas, deixa
de ser aluna-envolvida e torna-se professora-especialista-que-atua-com-
adolescentes. Consegue um emprego na prépria Faculdade em que estudou
para dar aulas de Geografia, em uma classe do 12 ano do Ensino Médio. Essa
oportunidade Ihe é dada pela experiéncia adquirida nos estagios realizados
durante sua formagédo no Ensino Médio e por ter trabalhado como secretaria na
prépria escola em que cursava o Magistério. Percebe-se que A. sempre foi
atuante e curiosa, envolvendo-se nas diversas questoes ligadas a educacao,
nao s6 nas questbes pedagdgicas diretamente relacionadas com os alunos,
mas também nas outras instancias, como a area administrativa. Voltando para
seu personagem professora-especialista, relata que sua experiéncia com 0s
adolescentes nao foi muito boa, porque ela tinha a mesma faixa etaria dos

alunos e eles tinham dificuldade em respeita-la como professora.

Eu consegui um emprego na propria faculdade, onde eu terminei o
curso. Existia um colégio de aplicacdo da Faculdade de Filosofia e eu
entrei pra dar aula, entdo foi em 2002, com 20 anos, pra dar aula pra
adolescentes do 1° ano de formacédo geral, que tava tendo ali, que era
no Colégio, na Faculdade.

Agora, ndo foi nem uma experiéncia boa. Primeiro porque eu ndo me

senti preparada pra dar as tais aulas de Geografia, inclusive quanto ao
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contetido. As vezes eu tinha que preparar aula e ficava insegura, quanto
ao conteudo. Segundo porque a idade minha e a idade dos alunos era

muito préxima e até a minha aparéncia é de mais nova.

Seu papel de professora-especialista-que-atua-com-adolescentes faz
nossa personagem se sentir insegura em relacdo a sua formacao, que
considera insuficiente para a atuacao na pratica. Se vé incapaz de planejar as
aulas e de controlar a classe, ja que os pré-supostos e esteredtipos que ela e
os alunos possuiam é que somente professores mais velhos sao respeitados e
capazes de dar uma boa aula. Além desses complicadores, A. diz que por ser
uma escola particular, as relacdes de poder estavam alicercadas no poder de
compra, ou seja, como 0s alunos pagavam pelo ensino, eles e suas familias
tinham direito a tudo e ela, como “mercadoria”, ndo podia reclamar de nada em
relacdo ao comportamento dos alunos, ja que a secretaria e a diretoria sempre
ficavam do lado dos “compradores”. Esse fato confirma sua suposicao de que
na escola particular o professor exerce sua atuacdo com menos autonomia e
liberdade que na escola publica, pois as relacbes se dao a partir de
perspectivas diferentes. Nessa experiéncia, A. passa a ser professora-

mercadoria.

Entao dai, eu consegui o respeito deles, mas foi com muito custo,
porque quando eu entrei na sala eles: “Oh! Beleza”. Os meninos né.
“Mais uma mocinha na sala”. Eles ndo entendiam que eu era uma
professora. E ai, eu senti uma dificuldade muito grande, porque era
particular. E escola particular, agora eu percebo isso, na época eu
desconfiava, a direcdo, a orientagcdo, eles mandam muito na sua

atuacdo em sala de aula.

Como nossa identidade € multideterminada e constituida por variados
papéis, A. professora-mercadoria, simultaneamente também é filha pertencente
a uma familia especifica, é viajante, € mulher... Em uma viagem de férias com
a familia para Parati, nossa personagem conhece um moco residente em
Campinas, interessam-se um pelo outro e resolvem manter contato por carta e

telefone, iniciando o desenvolvimento de sua identidade amorosa que
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influenciaréa a professora-que-vird-a-ser. Nossa personagem firma o namoro
com esse rapaz e juntos comegam a fazer planos para o futuro. Por conta de
seu papel de namorada-apaixonada, pensa em prestar algum concurso para a
docéncia na regidao onde o namorado reside. Enquanto estavam namorando,
sai um concurso para atuagao na prefeitura de Paulinia, o namorado incentiva
A. para participar do processo seletivo e A. vé nesse fato a oportunidade de
transformar novamente sua histéria. Decide se candidatar para concorrer a
vaga de professora do Ensino Fundamental porque o diploma de seu curso de
Graduacao nao lhe da mais o direito de dar aulas de Geografia e Historia, em
face de uma exigéncia do Ministério da Educagdo, que decreta que os
professores dessas disciplinas devem ser especialistas formados nessas
areas. Um outro fator que a leva a fazer essa escolha, de ser novamente
professora-que-atua-com-criancas, foi sua experiéncia negativa no trabalho
com adolescentes.

A parte da minha vida esta ligada a minha parte afetiva também. Porque
eu estava namorando um rapaz daqui de Campinas, a gente namorava
via correspondéncia e via encontros sO0 nos feriados. A gente se
conheceu na praia, em Parati. Eu morava em Valenga e ele morava em
Campinas Entdo comegamos a nos conhecer melhor via carta,
telefonemas e ai o namoro foi ficando firme e tal, entdo eu meio que
pensava, enquanto eu estava trabalhando la, em talvez conhecer
alguma coisa daqui de Sdo Paulo. Ai surgiu o concurso de Paulinia. Saiu

0 concurso, ai ele falou: “Presta, vai valer a pena pra vocé”.

Seu papel de namorada-apaixonada-a-distancia permite que arrisque
prestar um concurso na cidade onde o namorado mora. Ao fazer a inscrigao,
surgem duvidas e insegurancas em relacdo a sua formacao e as diferencas
regionais. Considera que sera muito dificil a concorréncia por conta da
formagdo proporcionada a muitas pessoas em uma das melhores
Universidades do pais, localizada na regidao. E também porque acha que os
conteldos sao diferenciados nas diferentes regides do pais. Apesar da
inseguranca, retoma seu papel de estudante-envolvida, revé conteudos do
Magistério e estuda a bibliografia sugerida pela organizacéo do concurso.
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Presta a prova e para sua surpresa é aprovada e convocada para
assumir seu cargo de professora do Ensino Fundamental.

Ai o concurso. Bom, quando eu fui olhar o edital, eu fui aonde eu tinha
mais chances de conseguir um emprego e parti pra essa nova
realidade ai. Prestei pra 12 a 42 série. Eu tinha o Magistério em m&os e
o curso de Ciéncias Sociais. Eu ndo acreditei que ia passar, porque eu
falei: “A prova deve ser coisas diferentes do estado do Rio. Deve ter
uma especificidade ali, que eu ndo vou acompanhar. Vou prestar pra

desencargo de consciéncia’.

Nesse periodo em que eu prestei o concurso, eu voltei todo o meu
material de magistério, estudei, vi PCNs de 12 a 4% tentei ir me
inteirando para o caso de eu ser chamada.

E a vida de nossa personagem se transforma radicalmente, partindo
rumo ao desconhecido.

Para assumir o papel de professora-concursada, outros papéis sao
exigidos; o pai exige que sua filha se case. Ela s6 poderd mudar-se para
Paulinia e assumir seu cargo, casada. Os valores morais do pai estdo
alicercados na familia tradicional, patriarcal, na qual a mulher ndo se cuida
sozinha. Primeiro cabe ao pai exercer os cuidados da mulher, em seguida ao
seu marido. O pai passa a responsabilidade de cuidador para o marido, A.
aceita essa cobranca, adota a posi¢ao patriarcal do pai e se casa. Assume 0
papel de esposa junto ao de professora-concursada.

Transformacgdes trazem desafios e conflitos, medos e insegurangas.
Para A. é como se nada tivesse ficado no lugar: cidade desconhecida, casa
desconhecida, escola desconhecida, novos costumes, nova linguagem, novos
papéis, novas posicoes. Apesar das intensas mudancas em sua identidade, ha
uma constancia, conserva-se a envolvida, conserva-se a filha, conserva-se a

natureza rural de A. entre outras personagens.
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Porque eu tinha que casar, porque assim, por uma questao, eu venho

de uma familia tradicional, meu pai é todo, sabe bem, daqueles

conservadores, antigo, entdo ndo tinha outro jeito.

Entdo, quando eu passei, minha vida mudou totalmente. Porque dai
eu ia casar. Eu ia mudar de cidade. Eu ia mudar de emprego. Eu ia
ficar longe de todas as pessoas que eu conhecgo, inclusive minha
familia. Mas, eu resolvi topar o desafio, era isso que eu estava
querendo mesmo. Eu vim pra ca, casei em Julho e tinha que comecar
a trabalhar em Agosto. Ou melhor, eu casei dia 26 de julho, num
Sabado de 2003, e no dia 28 eu ja comegava a trabalhar.

Como a identidade é um constante vir-a-ser, as transformacdes de A.
nao param. O contato com a nova realidade, com 0 novo emprego exige novos
posicionamentos, novas reflexdes, inclusive uma nova linguagem. Seu contato
inicial nesse novo trabalho |he traz o desafio de conquista, de ser uma
professora querida. Assume uma sala de 42 série, no meio do ano, de alunos
pré-adolescentes, que amavam a professora anterior, que estava saindo em
funcdo de sua licenca maternidade. Esse contato remete nossa personagem a
sua antiga experiéncia com os adolescentes do Ensino Médio e a faz pensar
que tem que conquistar a confiangca desses alunos. Percebe que, apesar de ja
ter dado aulas, cada turma € uma turma, as necessidades s&o diferentes e
percebe-se inexperiente, cometendo muitos erros de atuacdo. Vamos dar fala a

nossa personagem para que expresse essas transformacoes.

Ai eu entrei com uma turma de 42 série e essa turma de 42 série
estava se despedindo de uma professora, que eles gostavam muito,
que estava pra ganhar neném. Eu entrei ocupando esse cargo na
metade do ano, ou seja, eu estou entrando em Agosto com uma turma
que eu ndo conhego, pra terminar o que eu sei em 4 meses. E foi
super interessante, porque ai eu peguei os pré-adolescentes. Entao se
eu tinha lidado com os adolescentes 14, eu ja tinha imaginado como
era o esquema. O esquema era vocé conseguir a amizade deles antes

de mais nada. Era vocé ndo bater de frente. Era vocé ter um dialogo
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mais proximo com eles. Entdo eu ja tinha essas idéias na minha

cabeca.

Entdo eu comecei a aprender. Como é que eu aprendi a lidar com
eles? No comecgo eu errava muito. Eu planejava a atividade e sobrava
tempo. Outra hora eu planejava atividade e ficava faltando, eles davam
conta. Eu ndo tinha nogcdo do tempo. Do tempo de execucdo de
tarefas. Era muito dificil. O que cobrar, como que eu ia atuar em uma
sala de 35 alunos. As criancas pedem mais atencdo do que o0s

adolescentes, no sentido de carinho, entdo pra mim era apavorante.

Foi um choque interessante, inclusive de cultura porque chegou na
escola eles falavam assim: “Olha a gente tem que comecar a pedir
sulfite”. Eu ndo sabia nem o que era sulfite, porque no Rio a gente ndo
fala sulfite, é papel oficio. Seja ele A4, A3, oficio. E oficio, o papel
branco é oficio e aqui é sulfite. Lousa n&o é lousa la, é quadro negro.
Uma série de materiais escolares que aqui tem um nome, la tem outro.
Fora as praticas. Ai eu comecei, entrei meio assustada ainda, nova

realidade, mas confiando.

A escolha por voltar a ser aluna-envolvida e em se dedicar a ser
professora-que-atua-com-criancas, faz nossa personagem abandonar o papel
de professora-especialista, agora ja nao € mais essa professora e passa a
transformar novamente sua identidade. Os desafios postos pela pratica diaria
como professora-concursada-que-atua-com-criangas-e-erra colocam para A. a
necessidade de voltar a estudar, para sentir-se mais segura e preparada para
atuar nessa realidade. Um outro motivo que a leva a uma nova formacao é a
prépria mudanca da legislacdo que, com a LDB de 1996, exige a
regulamentacao da formacao dos profissionais da educagéo no pais. Apesar da
LDB néao fazer referéncia ao curso de Pedagogia como possibilidade de
formacao docente, € essa escolha que nossa personagem realiza. A LDB, s6
faz referéncia ao curso de Pedagogia como formador de profissionais
destinados a administragéo, planejamento, inspe¢éo, supervisdo e orientacao.

23



Resolvi, na cara e na coragem, prestar Pedagogia, porque eu estava
sentindo essa necessidade, de ter um apoio maior € o da area.
Ciéncias Sociais pra mim ja é passado. Agora que estou trabalhando

com as criang¢as, vou me especializar nisso.

Além de qué, claro, eu ndo vou mentir, a gente tem esse medo da

legislacdo daqui a quantos anos nao permitir.

Entao, pra eu prestar um novo concurso, eu vou ter que estar com o
diploma, sem contar que todas essas informagdes que eu vejo aqui ha
Faculdade hoje em dia, estdo me ajudando muito mais a enxergar as

coisas de forma diferente.

A. pretende futuramente prestar um novo concurso para dar aulas em
alguma cidade do interior de Minas, quer atuar em escola rural e para isso vé
no diploma de Pedagogia um aliado na execucdo de seus planos. Também
percebe que a formag¢do que vem recebendo tem trazido um novo olhar para
sua pratica docente.

Nossa personagem nos relata que diariamente é desafiada em sua
atuacédo e que nos primeiros dias de sua carreira sente que nao controla sua
sala. Tem como pré-suposto que uma boa professora € aquela que tem uma
sala silenciosa, que os alunos sdo quietos, ndo levantam, estdo sentados um
atras do outro. Sua visdo tradicional de professora é interrogada nesse
cotidiano quando, envolvida no processo de ensino-aprendizagem, questiona-
se se deve corrigir ou ndo os alunos e orienta-los sobre seus erros. Entra em
conflito consigo e com a orientadora da escola que diz a ela para nédo corrigir a
crianga, que a intervencdo nao é necessaria porque com o tempo a crianca
percebera seu erro. A orientadora traz em sua fala uma visdo equivocada do
construtivismo e mostra a necessidade de estudos tedricos embasando a
pratica. Nossa personagem discorda da orientadora, e leva seus conflitos de
sua pratica para seu espaco de formacao e nele busca suporte e respostas a
suas duvidas. Dado algum tempo, A. resolve que realmente ndo vai seguir as
orientagbes da sua orientadora e vai “fazer do seu jeito”.
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Ja ndo bastasse o medo que eu estava de ter que comecar a carreira,
agora eu tinha que me adaptar a isso ai. Entido a sala era uma
baguncga. Ai eu ficava desesperada, eu falava: “Gente vamos diminuir
a conversa’”. Aquilo era uma tortura. Todo dia eu voltava pra casa
chorando, de novo, eu vou perder o controle, eles vao copiar as

atividades uns dos outros. Como é que eu vou fazer?

Ai eu comecei a falar: “Nao! Dentro da minha sala de aula vai
funcionar diferente. Vai ter os cantos, eles vao ter autonomia para
escolher as atividades que eles vao comecar, terdo tempo pra fazer
fodas, eu vou respeitar as hipéteses, mas eu vou intervir”. Entao,

agora eu estou super contente.

E uma tensdo se eu pudesse definir o que é o meu trabalho, eu adoro
mais é uma tensdo. Eu estou sempre me sentindo tensionada, ao que
eu gostaria que fosse, ao que eu ndo consigo de fazer, ao que eu
contribuo para acontecer de errado, ao que eu deveria contribuir para
acontecer certo, entdo é como se eu estivesse no meio ali e um monte
de elasticos me puxando para varios lados.

Al eu passei para uma outra professora, professora de reforco. Ela:
“Nossa! Mais o fulaninho, esta com uma dificuldade, o texto dele ta

horrivel”!

Nossa personagem nos relata sobre as incoeréncias existentes no

ambito escolar, que seu dia-a-dia € tenso, que ha muita pressdo na escola

sobre o trabalho do professor e que se sente desafiada o tempo todo a provar

sua capacidade profissional. Os desafios e cobrancas, segundo A., partem dos

alunos, dos pais, da comunidade escolar, da sociedade e dela prépria.

Percebemos que esse sentimento relatado por nossa personagem

transmite 0 que vem ocorrendo nas ultimas décadas com os professores: a

incerteza frente as finalidades, missdes da escola e ao seu papel em relacao a

reproducdo cultural e social. O que ha é um questionamento do saber e do

saber-fazer dos educadores, sua competéncia para lidar com as exigéncias do
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mundo atual no ambito da educacdo e com a realidade social cada vez mais
deteriorada que imp6e impasses frente a sua atividade profissional.

Em parte, a tenséo sentida por A. dentro do contexto escolar surge em
parte pelas divergéncias e contradicdes contidas nas regras escolares, uma
delas é o processo de atribuicdo de classes. Logo apds sua experiéncia com a
42 série, A. teve que assumir uma 22 série porque, como era a professora mais
nova da escola, tinha menos pontuacao e era a ultima a escolher. Para A., isso
€ uma divergéncia, pois como pode os professores com mais experiéncia nao
querer escolher as salas que exigem maior experiéncia de atuacao, deixando-
as para os novatos? Uma outra contradicdo que € vista como muito séria por
nossa personagem € o cerceamento da autonomia que a escola acaba
impondo, contrariando um dos seus préprios objetivos de ensino, que é o
desenvolvimento dessa autonomia. A. relata que a escola acaba criando regras
sem sentido que impedem o desenvolvimento da autonomia das criangas e que
na verdade sua preocupacao deveria ser com o desenvolvimento e formacao
dos alunos. Por fazer parte dessa escola, A. acaba sendo contribuinte dessa
contradicdo, na medida em que dentro da sala de aula age democraticamente
com seus alunos, mas fora, no recreio, por exemplo, tem que seguir as regras

estabelecidas pela escola, que para nossa personagem sao incoerentes.

Que na escola ndo deixa correr. Eles tém que lanchar sentadinhos,
papar tudo na mesinha bonitinho, ndo pode derrubar nada no chéo,
nao pode usar boné e ai comeca. Tudo, regras, regras, regras em cima
dos coitados, la eles nao participam de qualquer decisdo que é
tomada.

Dentro da sala, eu faco votacado, ai fora da sala eu contribuo para que
o sistema continue. Eles continuam tendo essa hierarquia pesada.
Entdo € o que eu vejo. Nao adianta dizer que eu estou formando eles
com autonomia, estou em partes. Mas, fora, no corredor, saiu da sala

de aula, voltou as imposicées, que eu ajudo a manter.

E é uma coisa que pra mim, por exemplo, pra mim esse negocio do

boné néo faz o menor sentido, pra mim usava o boné que fosse. Nao é
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isso que vai atrapalhar. Ai a desculpa da secretaria é que vai
prejudicar a saude deles, eu sempre usei boné quando crianca e
nunca tive piolho por causa disso. Mas enfim, tenho que seguir a
regra, eu me sinto de novo “Eh! Boizinho vai seguindo as regras. A

secretaria manda fazer isso, vocé faz isso”.

A familia, segundo A., também traz cobrancas contraditérias ao
professor. Segundo ela os pais tém estado cada vez mais distantes dos
cuidados e do acompanhamento da educacédo de seus filhos, deixando ao
professor toda carga de responsabilidade e cobrando equivocadamente
exigéncias incoerentes. Relata que houve um episédio em sua classe, de um
aluno que nao trouxe a autorizacao para participar de um passeio que a escola
estava promovendo. Por isso, ela ndo poderia leva-lo e ndo levou. No dia
seguinte, a mae vem a escola dizendo que iria fazer um boletim de ocorréncia
contra a professora por ter deixado seu filho sem ir ao passeio. A. sente-se
indignada pela afronta da mae, pela cobranca sem razao, ja que esta escrito na
lei que menores ndo podem sair sem autorizagcéo dos pais e A. diz que mais de
uma vez perguntou ao aluno se seus pais haviam assinado o bilhete.

A professora-iniciante comeca a ser professora-indignada. Percebe
como a realidade escolar é contraditéria, assim como suas préprias atitudes e
como os proprios papéis que atua o sdo: ora desenvolve a autonomia dos
alunos, ora contribui para seu cerceamento. Nossa personagem também
percebe que, além do distanciamento dos pais em relacdo a educacao dos
filhos, 0 modelo que eles possuem do ensino que a escola deve realizar é o da
escola tradicional, com cépia e muita coisa escrita no caderno. Como seu
trabalho € diferente dessa expectativa, alguns pais vém questionar seu modo
de trabalhar e ela sente-se confrontada com esse questionamento, diz que faz
um esforgo para manter a calma e explicar aos pais seu método de trabalho e
seus objetivos.

Eu proponho atividades que exigem raciocinio e a mae vem me
perguntar: “Porque que vocé ndo esta dando copia? Porque que meu
filho ndo copia livro na sala? Ndo é copia? No meu tempo era copia.
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No meu tempo era caderno de caligrafia”. Dai vocé faz todo um
discurso para falar: “N&o pai, o problema é que a cdpia o que ela vai
acrescentar para a crianca? Ela vai estar repetindo simbolos que para
ela pode ndo estar tendo sentido nenhum, porque as vezes a crianga
nem lé. Quando na verdade a gente deveria estar investindo mais no
raciocinio dela. Depois ela aperfeicoa a letra de mao, ndo se
preocupa”. Bendita letra de mao! Nos estamos em uma era em que a
pessoa chega no computador digita, pelo amor de Deus! Tudo bem, eu

vou ensinar a letra de mao? Vou, mas nao é...

A identidade de nossa personagem como professora esta basicamente
alicercada em sua pratica cotidiana, sua formacao académica vem trazendo
subsidios para sua atuacao e proporcionando questionamentos sobre esta e
algumas mudancas.

A. nos diz que sua formacao tem permitido que ela perceba fatos da
sala de aula que antes nao percebia, tem desconstruido pré-supostos que tinha
em relacdo ao processo ensino-aprendizagem, como por exemplo, de nao
acreditar que os alunos eram capazes de trocar experiéncias entre eles
facilitando a aprendizagem entre si. Seus pré-supostos acreditavam que sé o
professor podia ensinar e que os alunos somente copiariam uns dos outros,

nao podendo proporcionar aprendizagem entre si.

Entao esse ano eu estou mais tranqdila, eu tenho associado mais o
que eu leio na Faculdade com o que acontece ali. Toda disciplina que
eu tenho, eu tento langcar algum olhar sobre o que esta acontecendo.

Isso para mim tem sido muito confortante, porque hoje em dia eu
observo na minha sala: aquele ali escreve texto grudando as palavras,
entdo eu vou ter que fornecer atividades, ter um dialogo com ele em
cima dessa dificuldade, que em breve ele ja ndo vai ter mais. Porque
agora ele ainda me pergunta: “Professora é junto ou separado?” E
sinal de que ele esta quase la, ele ainda resolve com ajuda, mas em
breve vai estar autbnomo. E os outros eu comeco perceber quem ja
sabe com letra maiuscula, quem nao sabe. Eu olho pra sala e fago um
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Raio X disso. Eu ando pelos grupos ja sabendo onde que eu vou
intervir. E o resto é conversa entre eles e eu acompanho. E muito
interessante. A gente ndo acredita que eles possam ensinar. Eu ndo
acreditava nisso. Eu falei: "N&o. Eles vao copiar”. Imagina vocé ver, é

uma coisa, ndo tem como vocé descrever iSso.

Percebemos ao longo da narrativa de A. que sua experiéncia pratica
tem sido fundamental para o desenvolvimento de sua identidade como
professora. No entanto, ndo sé a pratica, mas a pratica sendo alimentada pela
teoria. Para nossa personagem, os estudos tedricos que tem recebido na
Faculdade tém promovido um novo olhar e novas acdes, além de diminuir sua
angustia em relacdo a sua atuacgao, se esta ou ndo agindo corretamente. A.
nos diz que nao acredita na pratica isolada, mas na teoria dando base,
alimentando-se da pratica, que por sua vez alimenta-se da teoria,
estabelecendo uma relagdo dialética. Quando questionada sobre se houve
mudancas apds sua entrada na Faculdade de Pedagogia A. nos responde:

Ah! Mudou. Mudou muito! Eu me sentia um trapo. Porque olha na 42
série 0 que eu estava fazendo com eles? Aquele velho esqueminha
tradicional. Entao foram os dois; foi a escola que propds esse trabalho
em conjunto, em grupos, mas a Faculdade veio me ajudar no sentido
de ndo me deixar angustiada. Porque so alguém me dizer: “Trabalha
assim que da certo”. Eu comecei a desconfiar, eu comecei: “Mas quem
diz que da certo? Quem diz que eles vdo descobrir?” Aonde eu
comecei a questionar: “Ah, eles vao descobrir tudo sozinhos? Eu estou

vendo que n&o e ai e agora pra onde que eu corro?”

A teoria tem permitido que a identidade docente de A. se fortaleca,
mas o desenvolvimento e constituicdo do papel de professora-envolvida-
responsavel, segundo nossa narradora, s6 € possivel essencialmente pela
pratica, porque € na pratica que se aprende a ser professora, a lidar realmente
com as criancas, € a pratica que mostra o que deve permanecer ou mudar em
suas agdes. Nossa personagem acredita que com 0s anos de experiéncia sua

ansiedade e inseguranca sera diminuida, confia na experiéncia pratica como
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promotora de tranquilidade da sua agdo, pensa que 0 pouco tempo de
experiéncia que tem seja o causador de suas angustias e anseios. Desta
maneira vemos, nossa personagem querer transformar-se no papel de

professora-experiente.

Eu posso dizer que o magistério ajudou, mas o jeito que vocé lida com
as criangas, o horario que as coisas acontecem, elas vao te
ensinando. Porque n&o tem, isso ndo tem escrito em lugar nenhum.

Nem aqui na Faculdade.

Eu fico doida para chegar os 10 anos de experiéncia, para depois eu
acalmar um pouco e poder analisar as coisas mais tranquilamente.

E isso que eu, que eu acho que fica faltando que com o tempo talvez
eu abaixo um pouco, eu fique mais segura, ndo que ai eu perca o
interesse em fazer as coisas diferenciadas. Mas que eu tenha o pé no

chao, tranqliila que é coisa que eu ainda ndo tenho.

Nossa personagem consegue realizar o que o modelo de racionalidade
pratica propde, que é estabelecer o dialogo entre os conhecimentos reais e a
teoria estudada, construindo seus préprios conhecimentos sobre a s questdes
educacionais. E possivel perceber que A. se preocupa para que ndo haja
sobreposicdo da pratica em relagdo a teoria, esse € um ponto alertado por
varios pesquisadores e que discutimos mais a frente no capitulo VII.

Podemos apreender pela narrativa de A. que o papel por ela
desempenhado na escola é o de professora-inexperiente, mas junto a esse
papel ela também desempenha o de professora-comprometida. Em todo tempo
em que esteve narrando sua atuagao e suas experiéncias com os alunos, ela
nos demonstra sua preocupacao em como fazer o melhor para que seus
alunos aprendam. Questiona seu comportamento em determinadas situacoes e
percebe muitos equivocos, essa reflexdo permite a mudanca e transformacgao
do desempenho de seu papel, para que cada vez mais se aproxime do papel
que quer desempenhar: o de professora-experiente. A. sente-se responsavel
pelos alunos que apresentam dificuldade no processo de ensino-

aprendizagem, sentindo-se comprometida com a problematica, ndo acredita
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que o fracasso do aluno seja de responsabilidade somente dele. Muitas vezes,
diz ndo saber o que fazer para auxiliar na aprendizagem do aluno, nao sabe o
que pode estar dificultando o processo e se questiona se a avaliacao
psicolégica para a qual sdo encaminhados esses alunos € a melhor maneira de
auxiliar o aluno, acredita que muitos alunos que vao para o diagndstico
psicolégico ndo deveriam estar la. Pensa que o que eles precisam € de uma
nova proposta educacional da professora, s6 que muitas vezes ela mesma néo

sabe que proposta € essa.

Como eu fico muito ansiosa, me cobro muito do meu trabalho, tenho
uma auto-critica, as vezes me faz até mal, as vezes de ficar
imaginando, como no caso desses dois alunos, de que o fracasso é
sempre meu. Entdo, o que eu tenho que fazer para melhorar, e as
vezes eu fico doente de tanto ficar preocupada com isso.

Que tipo de técnica eu teria que ter usado a mais e estou tentando
usar ainda que ndo esta surtindo efeito neles e que surtiu nos outros.
Surtiu neles? Sim, eles evoluiram de pré-silabicos para silabico-
alfabéticos, mais ainda ndo estdo em um nivel de autonomia e
desenvolvimento dos demais. E eu ndo sei identificar que tipo de
problema tem esse aluno. Eu fico pensando: “Mas o qué que faz ele
ndo conseguir aprender’? Ai faz acompanhamento com Educagdo
Especial, o professor de Educacédo Especial diz: "Ele esta em fase de
avaliagdo ainda. Eu néao sei te dizer o que ele tem”. Entdo fica essa
duvida, eu ndo digo que a responsabilidade € dela. Mais nem eu sei 0

que ele tem, nem ela.
O fracasso é meu, é mais, eu sinto como se fosse meu e ndo deles.

Esses questionamentos realizados por A., nos remetem a uma velha
parceria entre a Educacao e a Psicologia. No inicio dessa unido a Psicologia
focaliza seu olhar para as questbes da aprendizagem e das capacidades
individuais. E possivel verificar que quando A. questiona para si e para a
psicéloga, o que acontece que seu aluno ndo consegue aprender, se tem por
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traz dessa pergunta, a classica necessidade que a Educagdo e a propria
sociedade trouxe para a Psicologia de identificar, diagnosticar e classificar as
criangas com dificuldades escolares e em seguida propor métodos especiais de
educacdo, que ajustem as criancas aos padroes estabelecidos. Nossa
personagem avanga em relacdo a essa idéia, quando sente que a
responsabilidade da dificuldade ndo é somente do aluno, mas dela também. H&
uma percepcado da influéncia de outros fatores no processo, como, da
responsabilidade conjunta e da importancia das relacdes estabelecidas nesse
processo dentro de um tempo e espaco, ha uma consideracao pelo individuo
como um ser histérico-social.

Voltando a narrativa de nossa personagem ela também nos diz sobre

sua relagdo com seus pares.

Eu acho que para vocé, inclusive de estratégias de ensino, a minha
sorte é que esse meu jeito ansioso de ser, acaba mobilizando o grupo

da 22 série 14 da escola.

Esse tipo de pergunta eu ndo queria continuar a ter. De ficar
duvidando muito, no sentido “Nossa! Sera que esta todo mundo
certo?” Entdo eu vou repetir esse aluno. Eu ndo vou deixar isso

acontecer, mas ainda leva uma pontinha de inseguranca.

E os professores de la eles ja sdo o contrario, eles estdo mais
parados, mas eles tém muita experiéncia entdo, eles tém me ajudado

muito, a gente troca muito.

E isso que eu, que eu acho que fica faltando, que com o tempo talvez
eu abaixo um pouco, eu fique mais segura, ndo que ai eu perca o
interesse em fazer as coisas diferenciadas. Mas que eu tenha o pé no

chao, tranqdiila, que é coisa que eu ainda ndo tenho.

Sendo a professora-inexperiente-ansiosa, nossa personagem acaba
por buscar auxilio com os companheiros de profissdo, mobilizando os mesmos,

que acabam por “socorré-la” através da troca de experiéncia, dando sugestdes
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de atividades e de conduta. A. ndo é passiva frente a essa troca, reflete sobre
as sugestbes dadas e, muitas vezes, ndao concorda com estas, tomando
decisdes a sua maneira. Tendo como base a acado do outro, A. constitui seu
fazer. A experiéncia do outro e as relacdes interpessoais estabelecidas servem
como parametro para ser e nao ser a professora que quer. Seu jeito também
influencia alguns professores do grupo que acabam por modificar sua acdo. Em
sua narrativa, A. faz uma observacado, diz que a maioria dos professores na
escola em que atua tém uma experiéncia de anos, razdo pela qual sdo mais
tranquilos, ndo apresentam a ansiedade que ela tem, mas vé que eles sao
acomodados, nao tém iniciativa, ndo inovam sua pratica. O desejo de ser
professora-experiente traz junto o desejo de ser sempre professora-envolvida,
trazendo para esse papel a experiéncia que ainda nao tem.

Como a constituicdo da identidade se da através das relagdes, nossa
professora-inexperiente parte de suas relagdes para apropriar-se do que quer e
nao quer vir-a-ser, reflete sobre sua atuacao e sobre as sugestdes dadas pelos
outros professores e muitas vezes ndo concorda com as mesmas. Ha um
desejo de sua parte de que futuramente nao precise das opinides dos outros
sobre como agir. Sente certo desconforto com essa situacdo, como nao
concorda com determinadas opinides, fica na duvida se o que pensa esta
correto ou nado, acredita que com a experiéncia que vira nao se sentirad mais

dessa maneira.

Ai eu passei para uma outra professora, professora de reforco. Ela:
“Nossa! Mas o fulaninho, esta com uma dificuldade, o texto dele esta
horrivel!”

Agora os outros professores enxergam o tracado da letra como um
grande defeito, entdo “Nossa que texto horrivel!” Ai que eu falo que eu
queria ter mais seguranca. Ai eu parei para pensar: “Gente sera que
eu estou super estimando o trabalho dele. Eu estou enxergando
demais". Dai eu fico me perguntando: “Mas eu n&o estou, gente! Ele
esta autébnomo, ele consegue...” Para uma 32 série eu imagino que
sefa uma crian¢ca capaz de compreender um enunciado, responder.

Capaz de escrever um texto, de atender a norma, um texto que dé
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para vocé ler. Eu leio os textos dele, ndo é porque eu sou especial, é
porque dé para ler. E nesse sentindo que eu estou falando.

Apesar de sentir-se professora-inexperiente, nossa personagem
percebe que ndo € tao inexperiente assim em relacdo a muitas colegas do
curso de Pedagogia que frequenta. Nesse local, torna-se professora-
experiente, muitas de suas colegas nao possuem nenhum contato com a
pratica profissional e passam a té-la como referéncia para conversas, na qual
perguntas de como é a realidade escolar sdo o enfoque. Através dessas
conversas a pratica de A. passa a ser a referéncia e o ponto de partida para
reflexdes das colegas e dela prdpria sobre o cotidiano escolar.

Eu sei disso porque eu vejo colegas meus que as vezes perguntam:
“Como é a sala de aula?” Eles ndo tém nogdo ainda. Nem eu tenho
direito, eu estou aprendendo. E vejo que eles menos ainda, pessoas
que ndo lecionam. Entao, vocé aprende mesmo ali, no duro, no

espaco, eles te ensinando, as criangas te direcionando.

A. frisa que é na lida do dia-a-dia que se tornou professora, apesar de
ainda estar aprendendo, é no fazer que somos algo, que possuimos e nos
apropriamos da identidade.

Pela multideterminacdo da identidade, A. tem um desejo, marcado

pela influéncia de sua familia.

Agora o meu sonho ndo é ainda onde eu estou. Estou muito feliz,
estou aprendendo demais, mas, ainda € a questdo da escola rural
mesmo. Eu tenho vontade de trabalhar no sertdo de Minas, assim bem
afastado, tenho vontade de morar em um lugar assim. Eu sinto falta da
Zona Rural.

Meu pai era advogado, de uma familia de posses, minha mae fazia
Economia na UFRJ e eles resolveram largar tudo, compraram um sitio
em Valenca e foram para la, cuidar de gado, galinha. Na época, a

familia criticou muito.
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Entdo eu nasci no meio vendo isso, eu tenho vontade de voltar. De
voltar para essa realidade. Essa vis&do de ter vivido na zona rural e dos
pensamentos dos meus pais, influenciam na minha pratica de sala de
aula. Eu sou fruto daquilo que a gente comentou também, de enxergar

essa totalidade, de ficar indignado de ver aquelas criangas presas.

E la eu poderia estar dando aula em um lugar mais tranqdilo. Claro
que vai ter dificuldade, eu sei que sonho nao existe, eu sei que nessa
escola provavelmente eu vou ter que ser a inspetora, a que roda as
folhas, a que da aula. Eu sei que a realidade é assim, ndo é a
professora recebendo as folhinhas prontinhas pra dar aos alunos.
Muitas vezes é ela que tem que la dar o lanche, faz todas as fungées,
a escolinha com uma sala s6. Mais que pode ter um sentido diferente.
Eu sinto falta disso, eu tenho me sentido distante até da minha

espiritualidade.

Como os pais, ela também pensa em ir morar e trabalhar na zona rural
onde acredita conseguir ficar mais préxima a natureza e ter uma vida mais
tranqlila, menos estressante. Sabe que existem desafios e dificuldades na
escola rural, que geralmente é desprovida de condigdes estruturais: materiais e
funcionarios. Relata que possivelmente tera que desempenhar outras funcdes
além da de professora, tais como: merendeira, inspetora, faxineira. No entanto,
pensa que a qualidade de vida que tera compensara o dinheiro que acaba
gastando na cidade com remédios para doencas causadas pelo stress. Para
gue esse desejo de ser professora-rural se realize, ela tem poupado uma parte
de seu salario para comprar futuramente junto com o marido um lugar para
morarem na zona rural. Vemos aqui a forte influéncia do modelo familiar
recebido por A. e a tentativa de reproduzir em sua vida o que seus pais
realizaram; largar tudo na cidade e acreditar em uma nova forma de vida na
zona rural.

A histéria narrada por A. nos mostra o dinamismo de sua identidade. A

todo o momento de sua historia, ela é desafiada a mudar e a assumir novos
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papeéis para sua constituicdo. Nossa personagem nao tem medo e encara os
desafios postos, mesmo quando ndo rompe com as influéncias do modelo
familiar recebido, ela tem sido um constante por-vir, mantendo suas influéncias
familiares que lhe trazem fortemente a caracteristica e o gosto pela vida na
zona rural.

Em relacdo a professora que €, podemos dizer que a constituicdo de
sua identidade docente estd alicercada, baseada e construida através da
pratica cotidiana que exerce. A identidade de professora sé € assumida, por
estar sendo professora. Sdo as suas experiéncias, o contato com os alunos e
companheiros de profissédo, as reflexdes que realiza a partir de sua atuagéo,
que a fazem ser e sentir-se professora. Nossa personagem também se refere
ao processo de formacdo pelo qual estd passando na Faculdade, ela
reconhece a importancia dos fundamentos teéricos que esta tendo, para o
fortalecimento de sua identidade docente, percebe que € no diadlogo desta
formacao com a pratica cotidiana que as perspectivas tedricas ganham sentido,
constituem e fortalecem sua identidade docente e que sua pratica como
professora se enriquece pelas apropriagdes teodricas que realiza devido a sua
formacao na faculdade.
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IRY — Personagem 2 a
constituicao do ser
professora através da relacao

com O outro.

Somos sujeitos porque desejamos,

Sonhamos, imaginamos e criamos: na busca

permanente da alegria, da esperancga,

do fortalecimento, da liberdade, de uma sociedade
mais justa, da felicidade a que todos temos direito”.

(Madalena Freire)

Nossa outra personagem, E. € como vamos chama-la, é do sexo
feminino, esta na casa dos 50 anos, exerce o cargo de relacées publicas em
uma empresa de pisos e revestimentos na cidade de Campinas.

Ela inicia sua histéria apresentando sua origem, sua familia, sua

condicao de vida e o status que possuia devido a profissdo do pai.

Eu nasci em Leme. E a gente teve uma vida super tranquila la. Na
verdade eu venho de uma familia, meu pai € médico, minha méae era
professora, mas ela nunca exerceu a profissao depois que se casou.
Entao era uma familia de classe média alta, classe média. Meu pai era
médico em uma cidade pequena, entdo tem um status dentro da
sociedade.

Apresenta uma tipica familia burguesa patriarcal, o pai é o provedor,
garante o sustento, a estabilidade e o status da familia. O modelo familiar esta
baseado na autoridade e dominagao exercida pelo homem, que é a cabeca do
casal. A mae, apesar de ter estudado para ser professora e ter dado aulas
antes de se casar, apés o casamento ndo exerce mais a profissédo, ficando

responsavel pela casa e pelos filhos. O pai é quem toma as decisbes e a
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familia deve acompanha-las. Por conta de um projeto de trabalho do pai, a

familia muda-se para Campinas.

Al meu pai quis se mudar para Campinas por questdo profissional
mesmo, porque ele estava muito sobrecarregado 1a, cidade pequena
ndo comporta uma especialidade e ele acabava tendo muito trabalho.
Resolveu mudar para ca. Fez uma especialidade, se especializou em
alergia e a gente veio pra ca. E ele se mudou antes, para poder

comecar o consultorio.

A aparente ordem da familia é quebrada com a separacao dos pais,
que traz consequéncias desagradaveis. A mae se desestabiliza com a
separacao e, por ser a filha mais velha, nossa personagem fica responsavel
por ajudar nos cuidados da casa, dos irmaos adolescentes e da propria mée,
além de ter que iniciar sua vida como trabalhadora para ajudar na manutencao

da casa e pela cobranga do pai.

Meus pais se separaram, foi uma separacdo inesperada para nos
filhos, e foi, trouxe muitas conseqiiéncias maléficas para nossa vida.
Primeiro porque a gente estava em uma idade super complicada, eu
era a filha mais velha, sou a filha mais velha e meus irmaos todos
adolescente, pré-adolescentes, entdo foi uma época muito dificil. Eu
tive que apoiar muito a minha mée, e tomar um pouco conta de casa,

entendeu?

Precisei comecgar a trabalhar em funcdo disso também, que até entdo
meu pai sé queria que a gente estudasse. Mas, de repente muda a

cabeca até e ai ele comecou cobrar que a gente também trabalhasse.

Os pais, por conta da separagdo, passam a exigir de nossa
personagem que deixe de ser a filha “mimada”, que antes era cobrada para ter
“bons comportamentos”, agora ela deve adquirir responsabilidade pela prépria

vida e ndo mais esperar pelos cuidados paternos. O pai ndo s6 muda de
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opinido em relacdo a mulher que quer e ndo quer ao seu lado, mas também o
tipo de filhos e de pai que quer ser.

A convivéncia e influéncia que o pai exerce sobre E. a levam ao
desenvolvimento e uma nova aquisicdo de papel, o de responsavel-
trabalhadora, que traz uma nova mudang¢a em sua identidade.

Em relacdo a sua escolaridade, nossa personagem, apesar de ter
uma familia com uma condig¢do financeira estavel, relata que sempre estudou
em escola publica, porque nao havia escola particular na cidade onde morava e
a familia ndo tinha a cultura de colocar os filhos para estudarem em escola
particular. Os pais tinham por pré-suposto que a filha tinha que ser bem
comportada e por acharem que ela era muito “moleca”, colocaram-na em um
colégio interno, no qual permaneceu por 2 anos, aprendendo a ter bom

comportamento.

Ai meus pais resolveram que eu deveria ir para um colégio interno,
porque eu era muito moleca, eles achavam que eu ia aprender bons
modos num colégio interno. Porque eles foram educados em colégio
interno, os dois. Minha mé&e porque era orfa e meu pai porque era moda
naquela época dele, era bom, os melhores colégios eram os colégios

internos.

Nesse ponto E. comete um lapso em sua narrativa, ela nos diz que
sempre havia estudado em escola publica, mas quando menciona o colégio
interno fica uma duvida, pois geralmente colégios internos sdo pagos e nao
publicos. Uma outra questao envolvida na sua estadia no colégio interno, foi a
crenca dos pais de que nesse ambiente a filha aprenderia a seguir as ordens e
a disciplina, deixando de ser “moleca” e ndo por acharem que a qualidade do
ensino dessa instituicao era superior a de escolas publicas.

Quando termina o Ensino Fundamental, tenta prestar prova para entrar
no colégio Culto a Ciéncia, ndo consegue entrar e justifica sua reprovacao
acreditando que nao tinha tido boa base educacional por ter estudado em
“escolas publicas”. Ou seja, considera que a educacao da escola que teve é

mais fraca do que a da escola de outras pessoas que prestaram e que 0s
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conhecimentos adquiridos ndo foram suficientes para concorrer a uma vaga no
colégio pretendido.

Faz o Ensino Médio em escola publica e quando termina presta
vestibular para o curso de Turismo. Diz ter tido muitas duvidas em relagcdo ao
gue deveria prestar e que ndo estava em uma fase da vida pessoal muito boa,
pois foi nessa época em que os pais se separaram. O pai dava varias opiniées
quanto ao curso que ela deveria prestar, sugeriu os cursos de Tecnologia de
Alimentos e Bioquimica, e era contra uma possivel vontade dela em fazer
Medicina. O pai de E. exerce grande poder e dominacao, influenciando nas
suas tomadas de decisdes e escolhas.

Eu tinha tantas opgcdes na minha cabeca de faculdade, mas realmente
eu ndo sabia o que eu queria fazer. Como Turismo assim, estava
aparecendo como a Faculdade, a profissdo do futuro e tal. Eu acho
que com 17 anos eu ndo estava madura para escolher, e também em
funcdo da minha situacdo pessoal, eu ndo estava. E assim, meu pai
sempre ficava falando varias coisas, que queria Tecnologia de
Alimento, Bioquimica, ficava falando de 500 mil coisas, menos de
Medicina, que ele ndo queria que eu fizesse Medicina, nem um dos
filhos de jeito nenhum. Entdo, eu acabei escolhendo sem maturidade

mesmo.

Enfim, escolhe o curso de Turismo porque era um curso novo, mas
afirma que escolheu o curso sem maturidade, sem saber o que realmente
queria. Apds a separacao dos pais, comega a trabalhar no aeroporto, fazendo
escalas de horario, por conta do emprego e por ndo se envolver com 0 curso,
comeca a ter muitas faltas e acaba por desistir do curso. Relata que nao
gostava de ler, que aprendeu a gostar de ler quando saiu da Faculdade e néo
tinha mais essa obrigacdo. Um tempo depois, pensa em voltar para a faculdade
para fazer outro curso, pensa em fazer Letras porque gostava muito de estudar
linguas, mas suas duvidas em relacdo ao que realmente quer fazer continuam.
Nao se sente madura ainda para escolher seu curso. Nossa personagem,
durante o tempo em que esteve na Faculdade de Turismo, vai se

metamorfoseando, mudando e nessa fase passa a desenvolver a personagem
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de universitaria que lhe é adjudicada pela instituicdo. No entanto, o significado
que ela da para esse papel € o da universitaria-que-nao-se-envolve, ela nesse
momento de sua vida estd mais envolvida com um outro papel, que é o de
trabalhadora. E. nesse momento escolhe dar maior sentido ao papel de
trabalhadora, tanto que desiste de ser universitaria.

Ap6s o abandono da Faculdade, os anos vao passando e nossa
personagem continua na duvida sobre qual curso deve fazer na Universidade.
Aos 24 anos, casa-se e tem 3 filhos. Adquire novos papéis: o de esposa e mae,
que dificultam ainda mais seu retorno para a Faculdade. Na gravidez da 22
filha, para de trabalhar, resolve deixar seus projetos pessoais de lado para
cuidar e investir nos filhos e na educacao dos mesmos. A identidade de E. esta
marcada pelas transformacdes e assungdo de novos papéis, no entanto,
quando assume o papel de mae, ha uma reproducao do papel desempenhado
pela sua prépria mae, que abdicou de seus outros projetos pessoais para
cuidar da familia. O papel de mée assumido por E. vai marcar todas as suas
escolhas, ele passa a ser 0 personagem predominante em sua identidade.

E eu me casei com 24 anos, tinha acabado de fazer 24, depois vieram
os filhos, ficava dificil, de ler. Eu fico pensando que quando eu era
obrigada a ler na escola, eu ndo gostava.

E eu sempre pensei em voltar, mais eu sabia que ndo dava. Meus
filhos pequenos, eu estava investindo nos meus filhos, como estou

ainda, até hoje.

Sua dedicacdo exclusiva a familia e aos filhos permanece até o filho
mais novo completar 4 anos, em meados de 1989. Nesse ano, nossa
personagem volta ao mercado de trabalho e passa a trabalhar junto com uns
amigos que possuem uma loja de pisos e revestimentos, fazendo contatos com
arquitetos. Esta nesse emprego até hoje. A partir do contato diario com esses
amigos, nossa personagem também encontra um novo papel a desempenhar:
agora € membro de uma igreja evangélica que trabalha com acbes sociais.
Esses trabalhos permitiram o contato com cursos de Educacédo Popular, que
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geraram em nossa personagem o gosto por trabalhos sociais e de promoc¢ao

do bem estar e desenvolvimento do outro.

Eu comecei a frequentar uma igreja evangélica e ela na verdade era
uma comunidade pequenininha na casa de um amigo meu que é
pastor e eu comecei a me envolver bastante com um grupo que tinha
la, de acdo social. E eu gostava muito disso e eu descobri que eu
gostava muito de fazer isso, entdo eu comecei a fazer de forma

voluntaria (...) a gente fez alguns cursos de Educacdo Popular.

Esse encontro com o trabalho voluntario vai marcar e influenciar
decididamente os planos de formacdo de E., pois é a partir do contato com
esse trabalho que ela resolve voltar a estudar, quer fazer um curso que lhe
possibilite ficar préxima das pessoas. No entanto, ainda existem muitas duvidas
sobre qual deles fazer. Pensa em Servico Social, Enfermagem, mas sua
escolha pela Educacdo é marcada pela questdo econémica, pois 0s outros
cursos tinham que ser pagos e ela ndo podia pagar uma faculdade particular,
porque ainda esta investindo nos seus filhos. Mais uma vez, abdica de seu
sonho para promover o sonho da familia, seu papel de mae predomina.

Eu fiquei com idéia, com objetivo de fazer Servico Social. Pensei em
fazer Enfermagem, pensei em fazer varias coisas ligadas assim as
pessoas, eu sempre gostei de profissées que fossem bem ligadas, que
eu pudesse ficar bem proxima das pessoas, ligada as pessoas. Entao,
eu pensei em fazer Enfermagem, outras coisas, além de Servigo
Social. Mas na verdade a minha primeira op¢do era Servigo Social,
como ndo tinha aqui na Unicamp e eu ndo podia pagar porque eu

estou ainda investindo nos meus filhos.

O projeto de E., de estar préxima das pessoas, a auxilia a passar por
um novo processo em sua identidade. Agora quer ser universitaria, quer se
envolver com sua formacdo. As escolhas que E. realiza, nos faz pensar na

mulher, que historicamente vem entrando no mercado de trabalho através de
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profissbes que sdo uma extensdo dos seus servicos domeésticos. Nossa
personagem é participante em um trabalho voluntario que tem por finalidade
beneficiar pessoas e acaba por pensar em profissdes que tenham esse objetivo
mais fortemente marcado.

A Pedagogia acaba por se mostrar uma op¢ao que vem ao encontro
dessa necessidade e da necessidade econémica. Durante a decisdo de que
curso fazer, ela realiza uma investigacdo com a finalidade de caracterizar o
perfil dos cursos e poder escolher o que melhor atende as suas expectativas.
Para firmar essa escolha, diz que agora se sente madura em relagao a escolha
feita, porque escolheu uma coisa que sempre quis fazer.

Eu resolvi prestar Pedagogia, eu fui fazer uma pesquisa, pesquisei sobre
0S cursos, sobre quais eram as matérias, o curriculo dos cursos,eu dei
uma pesquisada e vi que na Pedagogia, na educagcdo em si eu acho que
a gente tem uma area muito ampla para trabalhar, principalmente desta

forma que eu pretendo trabalhar, proximo as pessoas.

No meu caso se deve a minha maturidade mesmo, eu ter descoberto o
que eu gosto de fazer, quer dizer entdo, me da muito prazer. Estar

estudando para fazer uma coisa que eu sempre quis fazer

Podemos perceber que o ato de escolher Pedagogia nos mostra em E.
um papel ativo, de busca, realizado através da pesquisa e também a
permanéncia de seu desejo em trabalhar com pessoas. Para comprometer-se
com sua escolha E. a justifica através de seu processo de maturidade. Sua
maturidade se coloca na acao de realizar uma pesquisa sobre o curso de
Pedagogia e ver se nesse, encontra as expectativas de trabalho almejadas.
Maturidade para E., nesse caso, parece estar relacionada com o fato da
escolha aproximar-se mais de seu desejo inicial, em ver nessa possibilidade o
trabalho que projeta fazer. A escolha real que faz se da em fungédo de suas
responsabilidades assumidas no papel de mae, nossa personagem a0 mesmo
tempo em que esta se transformando em uma universitaria-envolvida,
permanece deixando suas primeiras escolhas de lado. Uma marca na fala de

E. enquanto nos relata sobre a escolha de um curso universitario é a
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importancia que ela da a idade, considera que a maioria das garotas que estao
em sua turma na Faculdade, nao fizeram a escolha pelo curso com maturidade.
Relata que elas dizem nao saber se é isso mesmo o que querem, vao terminar
0 curso porque ja estdo na metade. Considera que o envolvimento com as
disciplinas do curso e a responsabilidade com a profissdo é maior quando se
tem maturidade na escolha.

O fato de as pessoas terem que escolher tao cedo uma profissao e tao
imaturas, isto acaba tendo uma conseqiiéncia na hora que vocé esta
cursando, tem algumas meninas na minha classe que até agora ndo
sabem se é isso mesmo que elas querem fazer. Ja esta na metade do
curso e ndo sabe se querem continuar, e outras vao terminar porque ja
estdo na metade, mas provavelmente vao querer outra coisa depois,
entao eu acho assim, é um privilégio poder saber o que quer e isto faz
toda a diferenca no empenho que vocé tem em relagcdo a profissdo em
Si, eu acho que a gente enxerga com mais responsabilidade mesmo
quando a gente... Eu acho assim, que eu consigo ver e mais algumas
pessoas como eu ja disse na minha classe que tém a minha idade, a
gente consegue, talvez ver de uma forma mais ampla, o tanto que a
educacdo, que o papel do professor é importante na vida das criangas,
principalmente quando vocé pega ai a turminha de pré-escola, primeira

Série.

Reafirmando a importancia da idade na escolha profissional, E. diz que
as alunas mais envolvidas no curso sao as da mesma faixa etaria que a sua e
algumas mais novas, que geralmente ja atuam como professoras. Parece-nos
que quando nossa narradora critica a duvida das companheiras de curso, faz
uma critica a si mesma, do que foi no passado. Seu incbmodo em ver a
incerteza dessas meninas é o mesmo incémodo que sentiu quando ela mesma
nao tinha envolvimento com o curso de Turismo. Sente-se em situacdo mais
favoravel porque abandonou o curso e ndo se tornou uma profissional que nao
queria ser.

Nossa personagem sente dificuldade em desempenhar seu papel de
universitaria-envolvida, pois seu papel de mae-trabalhadora requer dela muitas
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horas de dedicacéo. Por esse motivo ela diz que talvez tenha que fazer o curso
em mais tempo, ha uma incerteza se conseguira realiza-lo no tempo regular.
Mais uma vez seus projetos pessoais podem ser deixados para tras em virtude
dos cuidados e provento que assume em relacdo a familia. Podemos afirmar
que o papel de mae assumido por E. tornou-se uma “identidade mito”, na
medida em que ela ndo consegue superar as contradicbes assumidas por tal
identidade e acaba agindo sempre da mesma maneira, 0 que a tem impedido
de ser-para-si, de fazer e se transformar. Apesar de estar fortemente ligada a
essa “identidade mito”, E. tenta desempenhar seu papel de universitaria-
envolvida, ndo faltando as aulas e prestando bastante atencdo nas mesmas.
Gosta muito das disciplinas que tem, sente prazer em estar aprendendo e
cursando Pedagogia, € isso que a tem feito permanecer, sendo ja teria

desistido.

Estou no quarto semestre, tem dois anos pela frente, se eu consequir
fazer no tempo regular, se ndo tiver que me estender. Esta corrido pra
caramba! Porque tem trabalho, tem minha casa, os filhos, entdo é
como eu costumo brincar na classe que eu tenho cachorro, mae

carente, e é complicado lidar com tudo isso, mas eu estou indo.

Acho que estou indo bem, € uma coisa que eu gosto muito de fazer, se
nédo fosse isso eu acho que eu realmente ndo teria consequido. Gosto
de todas as matérias, sdo matérias que sempre tive curiosidade de
conhecer, me deram prazer em estudar, entendeu? Eu me interesso
muito mesmo e procuro ngo faltar a aula, prestar bastante atencao,
que é a unica coisa que da para fazer melhor, porque eu ndo consigo

realmente estudar da forma como eu acho que deveria.

A universitaria-envolvida tem entrado em contato com a realidade
escolar e entendido mais 0 conhecimento que perpassa esse ambiente através
de seu processo de formacédo. E. diz que através do curso tem aprendido e
conhecido muitas coisas que antes desconhecia. Apesar do desconhecimento
de varios assuntos relacionados ao cotidiano escolar e as praticas dos
professores, E. no papel de m&e-provedora diz que sempre tentou saber sobre
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a escola, quando ia matricular seus filhos procurava conversar com a diretora,
saber qual era o0 método de trabalho e escolhia, dentre as que considerava
melhor, a que se adequava ao or¢camento. Apesar do cuidado na escolha, E.
teve problemas com uma escola onde uma de suas filhas cursou a pré-escola.
A menina foi considerada inapropriada para passar para a 12 série porque nao
estava alfabetizada. Nossa personagem se sente indignada com essa atitude
da escola porque a proposta da escola, segundo ela, ndo era alfabetizar na
pré-escola. Nossa personagem, agora mae-indignada, questiona sobre o
respeito em relacdo a diversidade e ritmos de aprendizagem que cada um tem
e que esta escola ndo estava respeitando. Além de n&o respeitar a questdo da
diversidade, a escola exige uma avaliacao psicoldgica, sugerindo dessa forma
que a filha poderia ter algum problema. Seu entendimento e raciocinio que hoje
faz sobre esse caso esta alicercado nos conhecimentos adquiridos no curso de
Pedagogia, que vem trazendo informagdes diversas sobre o cotidiano escolar.

Eu tive um problema com a minha filha do meio, na mesma escola que
minha filha mais velha se deu bem, que meu filho mais novo se deu
bem, entdo é uma coisa..., cada um é um mesmo, cada crianga, cada
pessoa é uma pessoa diferente e eu ndo sei o que houve com esta
minha filha, quando ela chegou na pré-escola, ela deu uma esbarrada
la na pré escola. A coordenadora do curso me chamou, achou que ela
tinha que refazer a pré-escola e eu perguntei em que ela estava se
baseando pra pedir que minha filha repetisse a pré-escola. E ela disse,
que ela ndo tinha acompanhado, que nio tinha sido alfabetizada. Sé
que a escola no tinha a proposta de alfabetizar no pré, e ai quando
eu coloquei isso, ela falou “Ah! Mas ela ndo esta no mesmo nivel das

outras criangas”’.

Como se todas as criancas precisassem estar no mesmo nivel. Cada
um é diferente do outro, ela podia ter dado a despertada logo na
primeira semana de aula da primeira série, como n&o..., poderia
demorar um pouco mais. Entéo, diante disso, eu levei ela para fazer
uma avaliagdo, porque isso era uma exigéncia da escola inclusive.

Que ela fizesse uma avaliagdo com uma psicologa para ver se tinha
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algum problema de cognicdo ou aprendizado. E n&o tinha
absolutamente nada, gracas a Deus! E perfeita, inteligente.

Apesar de E. assumir o papel de mae-indignada, seu papel dominante
de mée-provedora, a faz levar a filha para fazer a avaliagéo psicologica por ser
essa uma exigéncia da escola, mesmo acreditando que a filha ndo tem
problemas cognitivos. O que podemos observar nesse acontecimento € que o
paradigma que esta por tras dessa acao escolar € que o fracasso escolar € de
inteira responsabilidade da aluna e que a culpa sé a ela cabe. Mais uma vez
nota-se a presenga da psicologizacao na Pedagogia, a busca da explicacdo
dos problemas enfrentados na educagao nos fatores puramente psicolégicos,
esquecendo-se de outros fatores envolvidos nesse processo. Tendo a escola
essa perspectiva, a aluna é culpada por seu fracasso e € necessaria alguma
explicagdo. Como a mae era presente, nao podia ser problema de familia,
entdo sé podia mesmo ser um problema psicoldégico, que deveria ser
investigado. Entretanto, a avaliacdo psicol6gica mostrou que a aluna nao tinha
nada, o que era preciso era sé um outro método de trabalho de alfabetizacéo,
que a psicologa acabou por fazer. Uma outra possibilidade é talvez a
necessidade que a menina tinha de um tempo maior para se alfabetizar, devido
a seu ritmo e com o atendimento que a psicologa da, a menina € alfabetizada
em 2 meses. Esse episddio vai marcar intensamente a vida da filha de nossa
personagem e a sua propria. Enquanto mae-provedora-zelosa, fica preocupada
porque a filha acaba carregando essa experiéncia negativa durante toda sua
trajetoria escolar.

E. agora que é universitaria-envolvida e entende mais as coisas
relacionadas ao universo escolar, diz que a filha foi alvo de chacotas, o que
influenciou negativamente a auto-estima dela e a fez considerar a escola um

lugar ruim.

Mas, houve algum problema na escola, porque isso marcou o resto da
histéria dela, escolar. Ela ndo consegue identificar o problema na
classe, eu acho que foi alguma forma como a professora lidou com ela,
diante desse atraso entre aspas, porque pra mim ngo é atraso, cada

um tem realmente seu starting. Eu acho que foi isso porque na
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verdade ela ficou com problema de auto-estima, de baixa auto-estima,
e assim a unica coisa que ela fala que ela se lembra das escolas,
depois que ela passou é de ser alvo de chacota das pessoas,
entendeu? Ela realmente ficou comprometida a vida escolar dela, ela
achava que ela ndo conseguia, que ela no ia fazer direito, entdo, ela
sempre ia se arrastando na escola e as pessoas realmente tiravam

sarro.

A reflexao feita por E. do que aconteceu com a filha deve-se em parte
a sua formacdo académica, que a tem colocado em contato com os
qguestionamentos e com a realidade do cotidiano escolar. Porém, a experiéncia
pratica que nossa personagem esta construindo sobre a profissdo docente,
para que venha a se apropriar do papel de professora-comprometida, esta
alicercada na experiéncia do outro e ndo na sua propria experiéncia pratica.

A importancia citada por E. dos relatos feitos por suas companheiras
de curso, da experiéncia cotidiana que possuem nos remete a nossa prépria
histéria, quando eu era referéncia para relatar sobre a pratica escolar no curso
de Psicologia, através de mim, muitos entravam em contato com a realidade
escolar, minha pratica servia de reflexdo a outros e através dela podiamos
pensar 0 que estavamos a estudar.

Em toda a narrativa de nossa personagem, a experiéncia do que é ser
professora parte do outro € ndo dela mesma, ela possui na verdade os pre-
supostos do papel de professora e tém construido o significado através desses
pré-supostos. Na relacdo com esses outros sujeitos significativos, ela tem visto

do que quer e do que nao quer se apropriar enquanto futura professora.

Mas agora, depois que eu ouvi tantas coisas com relagcdo a isso, aqui.
Que eu vejo tao claramente o que foi aconteceu com ela, quando eu
ouco tantas historias deste mesmo tipo, de professoras que olham,
excluem os alunos por varias razées. Um aluno que é um pouco mais
peralta, um aluno que demora um pouco mais pra aprender, por varios
motivos as professoras acabam, parece que elas olham pra cara deles
na fila e falam: ‘Este aqui vai passar de ano,aqui ndo vai’. E o que ngo
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vai ela ndo investe. O que ela escolhe que nao vai passar de ano ela

n&o investe. Isto é uma histaria triste, mas é o que acontece.

A propria postura dos professores agora, também sdo referéncias pra
mim. Pra mim, a propria postura deles me faz aprender, me faz refletir,
me faz pensar como eu quero ser, quando eu estiver ali naquele lugar
de professor mais em termos de bagagem ainda eu acho que, ainda
falta ai os dois anos, eu espero que nesses dois eu consiga, porque eu
estou pensando em ter como bagagem pra estar dentro de uma sala
de aula.

Ao narrar sua histéria, E. reflete que a Unica referéncia pratica que tem
como docente parte da experiéncia do outro, as reflexdes, os embates entre a
pratica e a teoria sdo realizados a partir da experiéncia do outro e ndo dela
prépria, 0 que tem gerado a necessidade e inseguranca de exercer o papel de
professora-atuante. Diz que esta recebendo muitos conhecimentos, mas que
nao conseguiria ser a professora que quer se a colocassem em uma sala de
aula real. Nesse momento, E. deixa claro para n6s a importancia que se faz
das experiéncias praticas no processo de formacdo para a apropriacao do
papel e da identidade de professora. As concepcdes de formacdo docente que
partem dessa idéia, dizem que através dessa forma de trabalho é permitido
compreender como os professores utilizam o conhecimento cientifico em seu

cotidiano.

Eu fico pensando que eu estou recebendo um monte de informacgéo,
mas eu estou dizendo pra vocé, eu espero que nos proximos dois
anos, eu veja mais, é claro eu vou ter estagio, o lado pratico. Porque
até agora, se me soltar em uma sala de aula agora, eu acho que eu
nao consigo ser a professora que eu gostaria de ser. A educadora que
eu gostaria de ser. Entdo espero que nestes dois outros anos que eu
vou ter pela frente, eu consiga realmente ter mais seguranca, o fato de
fazer estagio, acho que também é a pratica que vai te permitir saber se

posicionar.
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Nossa personagem sabe e considera importante a teoria que esta
recebendo, mas quando faz uma reflexdo baseada nas experiéncias de suas
colegas que ja atuam como professoras, que muitas vezes se frustram com
questdes tedricas discutidas em sala de aula e que ndo sdo possiveis de se
realizar no cotidiano escolar, pensa sobre o que fazer com toda essa
informacao recebida na pratica, como utilizar-se desses conteudos e fazé-los
validos nesse cotidiano. Ha um questionamento sobre a validade desses
conteudos, se eles realmente sdo essenciais para a atuacao, e interessante é o
apontamento das dificuldades de aprendizagem como sendo a barreira de
maior obstaculo para o professor lidar. Parece-nos que o professor, apesar de
receber informacdes sobre as dificuldades de aprendizagem em sua formacao,
na pratica nao se sente preparado para tais obstaculos.

E. aponta que a formacdo docente deveria ser oferecida dentro do
modelo da racionalidade pratica, no entanto, ndo é o que ocorre. Apesar de
terem as discussoes tedricas sobre o processo de ensino-aprendizagem, nao
sabem como utiliza-las efetivamente na pratica. Geralmente, cabe a Psicologia
da Educacéo discutir as questdes relacionadas as dificuldades no processo de
ensino-aprendizagem, entdo, sua contribuicdo na formacao docente nao pode
deixar de focar a complexa dinamica escolar, os professores precisam estar
atentos a diversidade e complexidade que seus alunos estdo inseridos. Por
conta disso, a Psicologia da Educagéo deve informar aos professores sobre as
condigbes historicas no qual o conhecimento psicolégico foi desenvolvido e
como podem ser utilizados para interpretar e interferir na pratica pedagogica,

promovendo as condi¢cdes reais para que tais conhecimentos sejam utilizados.

Entao vocé sabe o que acontece, aquilo que eu te falei, eu acho que
elas devem também ficar meio angustiada, porque quando vai pra
pratica, a gente escuta muita teoria, € muito legal entendeu, e ai
embora os professores dizem muito do lado ruim da historia também,
mas a gente escuta muito do que seria o ideal de ser um professor e
que de repente vocé chega na sala de aula, ndo é dito dessa forma,
vocé tem que ser assim, vocé tem que ser assado. E que o que a

gente escuta, o que a gente aprende, vai levando a gente a formar
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uma idéia de como deveria ser um bom professor. Entdo, eu acho que
essas meninas, que pelo menos a grande maioria delas, a gente leva
alguma coisa pra sala de aula, pra classe, da sala de aula sdo esses
justamente esses embates, entendeu. Dentro do que elas gostariam
de fazer e chegam la elas sdo impossibilitadas. E por exemplo,
exemplos justamente de situagbes que acontecem desse tipo que eu
te falei entendeu, de criancas que sdo marginalizadas dentro da sala
de aula entendeu, se ndao por elas mesmas até entao, mas por outras
professoras que estdo na escola, que sdo praticamente excluidas,
entdo é esse tipo de situagcdo que elas trazem. As dificuldades que
elas tém, de lidar individualmente com os alunos porque as classes

sS40 muito grandes.

A partir da constatacdo de que necessita de experiéncia pratica para
se constituir professora, E. chama a atencédo do ouvinte sobre a necessidade
de haver um processo dialético entre teoria e pratica na formacéao, observa que
as alunas do curso que ja atuam e, portanto, tém experiéncia diaria como
professoras, estdo tendo um aproveitamento maior, pois sdo capazes de aliar a
teoria com a pratica e sdo capazes de questionar a teoria na pratica e trazer a
pratica para a teoria. Sente desta forma, que sua inexperiéncia como docente
tem restringido sua transformacdo em professora. E. nos remete para as
discussdes realizadas sobre formacao docente que véem na articulagao teoria-
pratica a possibilidade de colocar situacdes problemas aos futuros professores

possibilitando a experimentacao de solu¢cées com ajuda da teoria.

Tém algumas pessoas na classe que ja sao professoras, quer dizer, eu
tenho a impressdo que deve estar sendo mais, muito mais proveitoso,
aliar a pratica ao saber, a teoria, inclusive porque até acho que elas ja
devem estar até podendo levar para a pratica algumas coisas que elas
estdo aprendendo. Fazer este movimento da teoria para pratica,
depois da pratica para teoria, porque elas trazem coisas, problemas
também, quando existe este momento que da pra colocar algumas
situagbes delas em sala de aula. Entdo, isso eu acho que é uma coisa
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que deve ajudar muito, ndo é meu caso, que eu nunca fui educadora

de forma alguma.

Quando E. nos fala que nunca foi educadora de forma alguma, vemos
uma contradicdo em sua narrativa, porque esse fato ndo € verdadeiro. Nossa
personagem atuou como Educadora Popular e atua como professora da escola
dominical na igreja que freqlenta, no entanto é interessante perceber que
essas experiéncias nao sao consideradas por ela, porque nao fazem parte do
ensino formal. Esta subjacente nos pré-supostos de E. em relagdao ao papel de
professora, de que s6 é professora quem exerce a profissdo em instituicées
formais, entdo essa identidade é adjudicada pelo ensino formal. Outra questao
que alimenta esse sentimento de E., é que para ela o fato de trabalhar com
criangas muito pequenas na escola dominical e s6 brincar com elas, nao faz
parte da educagdo. O que parece estar por traz dessa colocagdo € que a
brincadeira ndo pode levar ao ensinamento educativo e de que ndo cabe ao

papel de professora brincar, s6 ensinar.

Eu gosto disso, inclusive fago isto na igreja, eu cuido de classe de
pequenininho, eu fico na escala. E claro que na igreja é diferente do
que na escola, nos temos classes pra ensinar a biblia de acordo com a
idade de cada crianca. De qualquer forma n&o deixa de ser um ensino.

Como eu disse pra vocé, eu brinco com as criancas na escola

dominical de um a dois anos até trés, trés é o maximo.

So se é professora segundo essa perspectiva de E. quem esta dentro
de uma instituicao de ensino formal e que nao brinca, do contrario o que se tem
€ uma situacao de faz de conta, nao real.

Nossa personagem, diante da trajetdéria que esta percorrendo para
tornar-se professora, possui uma expectativa em relacado ao trabalho que ira
realizar. Ela nos diz que nado se sente capaz de trabalhar com criangas,
portanto ndo esta em seus projetos o trabalho com essa clientela. Seu desejo é
trabalhar com Alfabetizacdo de Jovens e Adultos ou com Educacéo Especial.
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Para ela, o trabalho com criangas requer maior responsabilidade porque as
criangas estao avidas por aprender tudo, o professor precisa ser um excelente
modelo para as criancas, porque ele passa valores, preconceitos, precisa além
de informar sobre os conteldos, forma-las enquanto cidadas, precisa estar
atento a diversidade de ritmos de aprendizagem das criangas, porque elas nao
sao iguais e nao aprendem da mesma maneira. Ja com adultos, o trabalho do
professor, segundo ela, é diferente, porque o adulto ja esta formado, ja possui
uma experiéncia de vida, ele esta estudando porque quer e precisa. E.
apresenta certo receio frente a responsabilidade de ser professora, assim ela
tenta escapar desse receio criando alternativas de trabalho que para ela
requerem menos responsabilidade, trabalhar com adultos para ela ndo é tao
dificil quanto trabalhar com criancas porque aqueles ja estao formados, entao é
s6 pegar as apostilas com os conteudos e informar, isentando-se de qualquer
responsabilidade. Também se afasta dessa possibilidade de trabalho devido ao
modelo que possui sobre a professora de criangas, nos parece que para E. ser
professora de crianca confunde-se com o papel de mae, que ela ja

desempenha de forma dominante.

Eu acho assim, claro que existe assim uma, eu acredito na profissao
de professor de informar, mas também de formar. Eu acho que a gente
passa para as criancas de qualquer forma os nossos valores e a nossa
postura diante de situacbes do fato de vocé passar, por exemplo,
preferéncias, preconceitos. Eu acho que o conteudo, ensinar é a coisa
mais facil. Porque vocé recebe tudo pronto praticamente. Hoje em dia
é assim, vocé recebe Ia, tem la os seus cadernos de professor, com as

aulas praticamente prontas pra vocé ministrar e € isto.

Eu acho que ja ndo é o caso com pessoas, com adultos, porque eu
acho que o adulto ja esta formado, ja tem outra maturidade, ja tem
maturidade. Aprendeu muita coisa na vida, que tinha que aprender.
Nao é como a crianca, que esta aberta e pronta para ser formada, e

vocé é um dos agentes formadores da crianga.
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E. apresenta em sua fala uma contradicdo. Tem a idéia de que passar
conteudos é facil pois o ensino para ela é livresco, € s6 pegar os livros ou as
apostilas que vém prontas e ensinar/passar aos alunos. Ao mesmo tempo em
que se baseia nisto e diz que os adultos ja estao formados, reconhece que o
professor possui o poder de motivar ou desmotivar um aluno a estudar,
dependendo de sua postura. Salienta que o professor precisa ensinar seus
alunos a serem criticos e que ela propria tem aprendido a ser critica depois de
sua formacao na Faculdade, que antes de estar inserida nesse meio as coisas
chegavam até ela e ela sé recebia sem fazer nenhuma reflexdo e que agora ja
nao é mais assim.

As opinides de E. sobre o trabalho com adultos ainda sao conflituosas
e contraditérias, ao mesmo tempo em que para ela o adulto ja é formado e
possui suas opinides préprias, ele precisa ser ensinado a ser critico e motivado
a estudar, como aconteceu com ela prépria. Uma outra questdo apresentada
como importante para uma boa atuagcdo como professora € a formacao
académica junto com a formacado pessoal, a histéria de vida do professor.
Nossa personagem diz que, dependendo das escolhas que a pessoa foi
realizando ao longo de sua vida, sua ideologia, suas crengas, seus afetos, vao
trazer um diferencial na atuacao, levando ou ndo a um comprometimento com
a profissao, que para ela esta relacionado com a promocéao de aprendizagem a

todos os alunos, independente de classe, credo, cor.

Eu acho que a formacdo tem muito a ver realmente com o que vocé,
mas ndo s6 com a formacdo dentro da universidade, € uma coisa, é
um pacote né. Tem a sua formacdo pessoal, que nem eu te falei, os
valores que vocé tem, a forma como vocé enxerga o outro, eu acho
que isso tudo tem a ver, faz parte e € o que vocé carrega pra sua

profissdo, com qualquer que seja a sua profissao.

Nesse processo de estar se constituindo como professora-
responsavel, E. diz que é muito importante que a Faculdade prepare o futuro
professor para promover a aprendizagem de seus alunos e que acredita ser a
autonomia um ingrediente importante para a atuacdo do professor nessa

promocgdo. Através das discussdes de que participa junto as colegas que ja
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atuam como professoras, percebe que existe diferenca em relagdo a autonomia
de trabalho do professor dependendo do lugar de sua atuacédo. Vé a escola
particular como cerceadora da autonomia do professor/da professora, pois
precisa atender as exigéncias da familia e do aluno, que sdo o0s seus
mantenedores. A escola publica é promotora da autonomia do professor na
medida em que este ndo tem que prestar contas diretamente a ninguém, as
dificuldades que vé na escola publica sdo o maior numero de criangas carentes
e com problemas e a falta de estrutura material.

A autonomia para E. pode ser negativa ou positiva, dependendo do
compromisso que o professor venha a ter com o ensino-aprendizagem de seus
alunos. Remete-se novamente a experiéncia que teve com sua filha, pois a
professora tinha autonomia na realizagcdo de seu trabalho. No entanto, na visao
de E., essa foi utilizada para excluir a filha e ndo motiva-la no processo
educativo.

E também o que eu tenho ouvido as meninas dizerem, quem da aula
em uma escola particular tem muito menos autonomia, de quem da
aula em escola estadual, por incrivel que pareca, porque existe la um
controle muito maior, existe la uma regra, existe um curriculo, vocé ndo
pode sair fora daquilo que a escola determina que vocé tem que fazer
e existe um controle muito grande. E na escola estadual, também
existe I6gico um curriculo que vocé tem que sequir la pra fazer, o
contetido que vocé tem que dar para os alunos e existe avaliacdo, que
é justamente um tipo de controle também, mas eu acho que vocé tem
uma autonomia muito maior dentro da sala de aula. Eu acho, de achar
assim, tenho uma idéia de que seja e pela, pelo que eu escuto das
meninas dizerem. Apesar da dificuldade, elas tem mais autonomia
dentro da sala de aula, de ter mais dificuldade porque tem mais
criangca carente, mais criancas com problemas, com dificuldades
mesmo de aprendizado tal, sei elas tem mais autonomia dentro da sala

de aula pra fazer da forma como elas acreditam que seja melhor.

Eu acho uma coisa positiva, é ai que esta também o problema, desde

que a pessoa que esteja fazendo aquilo la, que esteja na pratica, no
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controle dessa classe, também saiba o que esta fazendo. Porque vocé
tem autonomia tanto pra fazer coisa boa, quanto pra fazer coisa ruim
dentro da sala de aula. Sabe, pra vocé ver, essa minha filha que eu
estava contando pra vocé, era escola particular que ela estava, porque
essa relagdo proxima do professor com aluno, essa relagcao individual,
que tem momentos da aula que vocé tem uma relacdo individual com o
aluno, é uma coisa que foge do controle até na escola estadual, na
escola particular, porque la vai fazer tudo o que é preciso fazer, mas
no modo de como ela se relaciona com essa ou com aquela crianga,

isso esta fora do controle também.

Podemos perceber na trajetéria narrada por nossa personagem as
continuidades e rupturas sofridas em sua identidade. A filha-mimada
permanece através das insegurancas e conflitos sofridos para a escolha do
curso universitario que iria fazer, € sempre necessario que haja um outro (o pai,
o marido, a igreja, a condicdo econbmica) para que sua escolha seja
justificada, esse outro garante para E. o cuidado que ainda gostaria de ter. As
rupturas se dao, pois ndo é mais a menina-mimada, apesar de algumas
caracteristicas estarem permanentes, ela hoje € a mae-zelosa que mima, e ai
estdo resquicios daquela. Também se coloca como agente atuante, ao realizar
a pesquisa do curso que as condi¢des lhe permitem — Pedagogia.

E. vai constituindo-se através da reproducao de papéis que foi tendo
como modelos, ela ndo consegue romper com esses modelos. Assim como a
mae, E. restringe seus projetos, planos e desejos para beneficiar, prover e
mimar seus filhos. Na extensdo dos seus afazeres domésticos esta o contato
com a causa social que a leva a pensar em voltar a faculdade, j& que os filhos
estdo crescidos e ela ndo tem mais tantos cuidados para dar; resolve dar esses
cuidados a outros. Acaba por encontrar na docéncia essa possibilidade e nos
mostra por meio de sua escolha singular a presenca histérica da mulher sendo
vocacionada para essa profissdo, devido a sua determinacdo natural para
cuidar e educar.

Sua constituicdo como professora tem se dado através dos modelos
com que estd em contato: seus proprios professores e as colegas de classe
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que ja trabalham. N&o considera relevante para sua constituicdo docente a
experiéncia que tem na educacao nao formal.

Sua vivéncia no curso de Pedagogia a tem levado progressivamente a
um novo universo de significados. Novas lentes estdo proporcionando novos
sentidos para fatos do dia-a-dia, a formagédo tem permitido uma criticidade
maior de nossa personagem em relagdo as coisas. Através da formacéo, hoje
ela entende o que aconteceu com a filha na escola, percebe que a professora
nao teve uma postura adequada, também aprendeu que existem muitos fatores
influenciando no ensino-aprendizagem. Antes ignorava o universo diverso, sé
existia a familia burguesa a qual pertencia. Hoje vé que as possibilidades
familiares sdao mudultiplas e considera que respeitar essa diversidade seja de
importancia na atuacao do professor.

No decorrer do curso de Pedagogia, percebe a possibilidade de vir-a-
ser e a realizar o tipo de trabalho que quer, tanto que ja se esquece que nao
era Pedagogia sua primeira op¢ao, no entanto, passa a ser o que sempre quis
fazer. Sente inseguranca frente a professora-responsavel que estd em
constituicdo, receia ndo ser o que quer ser, atuar como idealiza. Cria pré-
supostos em relagdo as dificuldades da profissdo por meio das relagbes
interpessoais proporcionadas pela Faculdade. Vé a pratica como importante
elemento constitutivo da identidade docente e sente falta desse contato, coloca
para o curso a necessidade de haver maiores oportunidades no contato com a
pratica e ndo somente no final do curso. Espera que com o contato que tera na
pratica de estagio, ganhe seguranca frente a realidade escolar.

E. ndo consegue colocar-se no papel de professora porque nao
vivencia esse papel, ela ndo tem a pratica, o que ela possui sdo as
experiéncias do outro e através delas imagina o que seja o cotidiano e a
identidade dessa profissdo. Ocupa o lugar de expectadora e nao de
protagonista atuante, sua identidade docente é uma identidade idealizada,
baseada no imaginario.

E. hoje esta se transformando na profissional que quer ser amanha,
professora-responsavel. Como sera, ainda ndo sabemos, s6 em um futuro

préximo, quando ela estiver sendo o que ainda nao é.
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Vv — Sobre o) conceito de

identidade e sua constituicao

“Ndo é o modo de ser do individuo

Que explica seu modo de relacionar-se,

Mas sdo, as relacdes sociais em que ele estd envolvido
Que explicam seu modo de ser”.

Pino

Aparentemente falar sobre identidade parece facil, afinal todos nés
temos uma e o termo tem estado cotidianamente nas rodas de conversas, nao
€ raro ouvirmos frases como: “Jodo esta desenvolvendo sua identidade”. “O
samba e o futebol fazem parte da identidade do povo brasileiro”. No entanto, é
falsa a idéia de pensar a identidade como uma tematica simples a ser
discutida, pois a identidade se caracteriza por ser um processo
multideterminado e multifacetado. Apesar da dificuldade primeira em
explorarmos o assunto, algumas consideracbes podem ser feitas: ela
representa um processo constituido socialmente através das relagbes e
vivéncias que o sujeito vai estabelecendo ao longo de sua existéncia, ela é
influenciada historicamente e culturalmente, o sujeito é ativo no processo de
sua constituicdo e vai ao longo do tempo simbolizando e se apropriando ou
nao, daquilo que os outros Ihe apresentam, ela é um processo inacabado que
sofre multiplas transformagdes e, ao mesmo tempo, apresenta determinada
permanéncia em seu nucleo.

Varios autores estdo em consonancia com essas idéias de constituicao
da identidade e contribuem para o nosso entendimento sobre o tema neste
trabalho, com estes iremos estabelecer um dialogo para a construgdo deste
capitulo.

Iniciamos com Erikson (1987) e seu classico trabalho “Identidade —
Juventude e Crise”, no qual estd colocada a preocupacao do autor em se
ocupar da discussdo desse tema com a finalidade de esclarecer, questionar e
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trazer algumas contribuigbes. O referido autor inicia seu trabalho fazendo uma
critica aos cientistas que trabalham com o conceito de maneira a objetiva-lo por
meio da mensuracdo dos comportamentos observaveis e das explicacdes
biolégicas, esquivando-se do cerne da questdo, de que a identidade é
multideterminada, e muitas dessas determinacées ndo sdo observaveis; estao
no interior do sujeito.

Para esse autor, tratar do tema identidade acarreta algumas
dificuldades, pois se esta trabalhando com um processo localizado no amago
do individuo e também no ndcleo central da sua cultura coletiva e é essa
afirmacao que diferencia o autor de outros da sua época sobre a mesma
discussao. Erikson (1987) vai discutir o desenvolvimento da identidade a partir
de uma teoria do desenvolvimento, na qual a constituicao da identidade se da
em um processo continuo de rupturas e superagbes. No entanto, ndo se
restringe aos aspectos bioldgicos, ele incorpora em sua discussdo a
importancia e influéncia do social nesse desenvolvimento, propondo aos outros
autores e a prépria psicandlise, que é inadmissivel ndo reconhecer esse
aspecto na discussao do tema.

Para Erikson (1987):

“(...) em termos psicoldgicos, a formacdo da identidade
emprega um processo de reflexdo e observagcdo
simultaneas, um processo que ocorre em todos 0s niveis
do funcionamento mental, pelo qual o individuo se julga a
Si proprio a luz daquilo que percebe ser a maneira como
0s outros julgam, em comparacdo com eles proprios e
com uma tipologia que é significativa para eles; enquanto
que ele julga a maneira como eles o julgam, a luz do
modo como se percebe a si proprio em compara¢do com
0s demais e com o0s tipos que se tornaram importantes
para ele” (p. 21).

O que ele traz é a idéia da identidade como um processo em constante
mudanga e evolug¢ao, no qual ha uma gradativa distincdo entre o0 eu e o outro,
na medida em que o individuo vai ganhando consciéncia do ambiente e circulo

de pessoas ao seu redor, que vai tornando-se cada vez mais abrangente e
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significativa. Entretanto, o autor afirma que o processo de desenvolvimento da
identidade passa por varias crises normativa, dando maior destaque para a
adolescéncia. Enfatiza que essas crises individuais nao podem ser dissociadas
da crise do desenvolvimento histérico, porque ambas ajudam a definir uma a
outra e estdo relacionadas. O termo “crise” vai aparecer ao longo da obra para
designar um ponto decisivo, um periodo crucial na vida do individuo, marcado
pela vulnerabilidade e pela potencialidade para o desenvolvimento. O
crescimento humano € apresentado a partir do ponto de vista dos conflitos
internos e externos que o individuo suporta, ressurgindo de cada crise com um
sentimento maior de unidade interior, sentindo-se de acordo com o0s seus
padrées e aqueles padroes adotados por meio das pessoas significativas a ele.

Para esse autor, o desenvolvimento da identidade é constituido por
fases e cada uma delas nucleia-se em uma crise que permite a ampliacao e
tomada de consciéncia sobre as potencialidades de uma nova fungédo, em
determinada fase do crescimento que vao ao encontro com a mudanca na
energia instintiva e causam simultaneamente uma vulnerabilidade especifica
nessa parte. Essa vulnerabilidade é vista como parte do processo e ndo como
obstaculo para ele. Por exemplo: um bebé é dependente e fragil, e sdo esses
aspectos que garantem sua sobrevivéncia, pois o bebé transmite sinais a que
seu meio reage, sua presenca exerce um dominio sobre as vidas exteriores e
interiores de todos os membros da casa, tanto que os membros da casa se
reorientam para se adaptarem ao bebé, eles tém que se desenvolver como
individuo e como grupo, assim o bebé controla sua familia e a familia controla o
bebé, ambos desenvolvendo-se.

Assim, o processo de formacdo da identidade é estabelecido por
sucessivas sinteses e ressinteses do ego durante toda infancia. O trabalho do
ego é que permite a continuidade do eu do individuo. Segundo Erikson (1987),
€ 0 ego que realiza a selegcao das identificagdes significativas durante a
infancia e a integracdo das imagens do eu que culmina em um sentimento de
identidade.

Partimos desse autor pela valiosa contribuicdo que ele nos traz para a
compreensao da constituicdo da identidade a partir das relacdes sociais e das
influéncias que elas trazem. Outra contribuicdo importante dada por esse autor
refere-se ao desenvolvimento e constituicdo da identidade por meio de rupturas

61



e superacoes. Compartiihamos dessas idéias, apesar de nossa leitura em
relacdo a esse processo nao ser de origem psicanalitica. Para nés, a
identidade s6 pode ser compreendida se a olharmos dentro de um contexto
histérico e cultural, ela se constitui através das relagdes sociais estabelecidas
pelo sujeito e se da ao longo das experiéncias, no contato com o grupo, na
representacdo de papéis assumidos ao longo da vida, que se estabelecem
pelas mudancas e superacées que vao surgindo no decorrer da vida a partir
das relacdes e da atividade desempenhada pelo sujeito. Assim, a identidade
seria aquilo que define o ser.

Desde o inicio de nossa vida, nossa identidade é atribuida pelo outro,
através de varios fatores: nome, sobrenome, apelidos, determinadas roupas,
determinadas cores, determinados lugares entre outras determinacdes, ou
seja, interiorizamos aquilo que os outros nos atribuem de tal forma que se torna
algo nosso. Como exemplo: temos 0 nosso nome que logo ao nascermos nos é
dado por outro. No entanto, esse nome com o tempo funde-se a nés tornando-
se um simbolo de n6s mesmos, isso gracas ao significado e a apropriagdao que
realizamos. Nosso nome nos identifica e com ele somos identificados: “nds nos
chamamos, mas isto s6 depois de uma certa idade, pois, inicialmente apenas
somos chamados por um nome que nos foi dado” (Ciampa, 2001, p. 131).

N6s nos predicamos de algo que os outros nos atribuem e em seguida
vamos significando ou ndo essas atribuicées, esse fato nos mostra como a
identidade esta implicada nas relagbes sociais. Machado (2001) diz que, por
meio das relacbes sociais e de uma linguagem compartilhada, o homem
configura sua identidade pessoal ao mesmo tempo em que vai constituindo um
universo de significados que o constitui como sujeito.

A identidade que inicialmente apresenta-se pelo nome proprio, vai
adotando, através das relacdes, das necessidades e atividades, outras formas
de predicacgdes, isto porque o individuo vai ao longo da vida afirmando-se,
apropriando-se e significando outros papéis, que sdo expressos pela idéia de
personagens. A identidade assume a forma de personagens, que vao sendo
significativos e que possuem seu conjunto de normas para a sua atuacao e
representacdo e € a execucao desses personagens que a formam. Assim,
podemos ter o personagem do filho, que ao mesmo tempo é pai, que ao

mesmo tempo é marido, que ao mesmo tempo é professor, e cada um desses
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traz em si normas para sua atuac¢ao, que o individuo escolhera ou ndo seguir,
ou seja, o individuo escolhera como ira desempenhar tais papéis, tornando-os
singulares. A identidade, dessa maneira, vai-se representando por proposi¢coes
substantivadas, isto €, a identidade constitui-se nas acoes, o ser é o que faz, o
gue sente, 0 que pensa e também o que deixa de fazer, pensar e sentir. Essas
acoes vao recebendo nomes e passam a ter normas de expressao dadas pela
sociedade e segundo suas nomeacgoes, criam a ilusdo de um individuo dotado
de uma substancia que se expressa através dele. Assim, a atividade de
nomear separa-se do nome, a atividade de nascer do nascido, a atividade de
lavrar de lavrador, a atividade de dar aulas do de professor. Temos
habitualmente a fala do que se é e ndo do que se faz, o que traz uma falsa
idéia do individuo como ser estatico e inalteravel. A identidade passa a ser
vista como uma manifestacdo de um ser sempre idéntico a si mesmo e nao
como uma re-posi¢ao de uma identidade que uma vez foi posta, uma sucessao
temporal. A acédo do individuo é retirada da relacao com o fazer (Ciampa, 2001;
Kolyniak, 1996; Machado, 2001).

A idéia de que o ser se manifesta através da atividade e essa
“coisifica-se” sob a forma de um personagem, e a maneira como o individuo se
apropria desse, é muito importante para a compreensao desse processo, pois
nos permite observar a constituicdo e o desenvolvimento da identidade. A
atividade permite que o homem produza uma realidade humanizada e se
humanize, na medida em que a transformacao objetiva da natureza requer dele
uma transformacao subijetiva, sendo, portanto, uma rua de mao dupla, o que
caracteriza a dialética. Essa caracteristica passa a ser, ela também, um objeto
de apropriacdo do homem, ele deve se apropriar daquilo que ele criou e tal
apropriagdo gera novas necessidades humanas que vao exigir novas
atividades num constante processo. Assim, além dos instrumentos e da
linguagem, as relacbes sociais fazem parte das objetivagcdes da atividade
humana. Em resumo, a atividade humana é uma atividade histérica e geradora
de historia, que vai transformando a natureza e ao homem concomitantemente,
constituindo sua identidade (Ciampa, 2001; Duarte, 1992).

E a atividade e o fazer que vao possibilitar ao sujeito a apropriagéo e o
sentido dado aos papéis que ird desempenhar, através das acdes que s sao
possiveis de ocorrer nas relagdes, que o sujeito podera entrar em contato com
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os conflitos que fazem parte do humano e romper, podendo assim, sempre,
estar modificando-se. Modificando-se, no sentido de re-apresentar, de ser o
mesmo, mas de um jeito diferente ou ainda de romper com velhas normas e se
fazer novamente, criando assim a possibilidade, o por-vir.

Podemos considerar a identidade como uma categoria material, sua
materialidade se apresenta em suas manifestagdes, nas ac¢des do sujeito. O
homem, ao atuar no mundo, modifica-o e modifica-se ao mesmo tempo,
existindo a possibilidade do vir a ser, porque toda matéria tem a possibilidade
de transformacdo e o homem ndo deixa de ter essa materialidade. Para
compreendermos melhor essa idéia, nos utilizaremos de Duarte (1992), o qual
indica que a possibilidade ndo é a realidade, mas € também ela uma realidade
de que o homem possa ou n&o possa fazer determinada coisa e isto tem
importancia na valorizacdo daquilo que realmente faz. A concretizacdo da
identidade do individuo se da no seu tempo vivido, na articulagdo do que € e do
que nao €; das experiéncias passadas e presentes e do que imagina que sera
no futuro. A possibilidade e a atividade permitem ao homem que, por meio da
sua realidade objetiva, a transforme subjetivamente, ou seja, sua identidade
estara posta na maneira particular como atuard em determinado papel, o
mesmo papel é representado por diversos individuos, mas cada um tera sua
singularidade e ao mesmo tempo suas coincidéncias.

Em virtude desse processo dialético, diz-se que a identidade é uma
representacdo, no sentido de re-apresentar, de estar sendo novamente,
constituindo-se, produzindo-se. Esta representacdo e desempenho de papéis
s6 é possivel porque eles foram sendo atribuidos e assumidos nas relacdes
sociais, o papel sempre é adjudicado pela instituicdo, que dita as regras de
como o individuo deve agir em determinado papel, porém o modo como o
individuo vai desempenhar esse papel depende de suas escolhas de como ele
o assume. A identidade € instituida de papéis dotados de pré-suposicoes da
sociedade e da prépria pessoa, que incluem normas, valores, regras e
expectativas em relacdo a essa acao. O pré-suposto determina certas
expectativas em relagcdo aos papéis e supde que o individuo va agir de
determinada maneira. Isso pretende garantir as posi¢cdes dos papéis na
sociedade, de modo que sejam mantidos. Mas, € o individuo que decidira o que
fazer ou ndo com essas expectativas por meio da apropriacdo e significacao
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que fara. A singularidade da apropriacdo do sujeito no desenvolvimento de sua
identidade se expressara pelos tracos, atributos, imagens e sentimentos que
interiorizar e reconhecer como fazendo parte de si mesmo e que usara como
referéncia para se mostrar aos outros. Poderiamos dizer que a identidade
organiza os significados e os papéis organizam as funcdes. A identidade se
constitui a partir do fazer e do conhecer do individuo no decorrer de sua
histéria, os papéis sdo apreendidos e transformados pela consciéncia e pela
identidade dos individuos que os desempenham. Dessa maneira, a identidade
se compde da articulagdo de varias personagens que podem em diferentes
momentos permanecer, desaparecer, reascender, progredir ou regredir
(Baptista, 1992; Carvalho, 2004; Castells, 1942; Kolyniak, 1996).

Podemos afirmar a partir dessas consideracdes, que a identidade vai
se movimentando ao longo da histéria do individuo, e seu movimento é
causado pelas combinacdes de igualdade e diferenga, em relagao a si proprio e
aos outros, trazendo sempre a possibilidade do vir a ser como uma de suas
caracteristicas, apresentadas ou re-apresentadas pela atividade, pelo fazer do
individuo. O fazer da identidade traz em parte igualdade entre os individuos
gue exercem 0S mesmos papéis, mas também traz a diferenca na forma como
cada um se identifica com esse papel. Na perspectiva apontada por Ciampa
(2001), identidade é metamorfose. Metamorfose no sentido do constante vir-a-
ser, no sentido da possibilidade do humano, da constante transformagéao.
Entretanto, apesar de ser metamorfose, ha um nudcleo de permanéncia na
identidade do individuo promovido pela igualdade de si, tratada como
mesmidade, que € a reposicao do individuo de seu ser, € o que permanece, 0
que é estavel ao longo de sua vida.

A mesmidade ocorre através da re-posicdo de uma identidade
pressuposta, mas essa re-posicao, apesar de ser a atuagdo de um mesmo
papel, é diferenciada a cada vez que se repde, devido a materialidade do
individuo que se modifica a todo o momento, a0 mesmo tempo em que
modifica o seu redor. O processo de mesmidade pode nao ocorrer, causando
assim a mesmice, que é o individuo fazer e desempenhar o papel sempre da
mesma maneira, impedindo a pessoa de ser-para-si e desenvolver-se. Isso faz
com que ela fique presa a um personagem, se reduzindo a ele, ocorrendo o
que se chama de “fetichismo da personagem” e “identidade mito” que € a
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impossibilidade do individuo superar contradicées e rupturas, impedindo a
verdadeira natureza da identidade, que € a transformacgédo, a multiplicidade e
possibilidade. Se a identidade for vista como estatica, ndo sera possivel a
realizacado de possibilidades, a infinidade de possibilidades do ser humano nao
podera se manifestar. Mas, quando vista como metamorfose, ha a
possibilidade do individuo tornar-se sujeito fazendo suas escolhas sem, no
entanto, esquecer-se das determinacdes exteriores (Baptista, 1992; Ciampa,
2001; Kolyniak, 1996).

Quando falamos que o individuo torna sua uma atribuicdo do outro,
nao se esta querendo dizer que esse processo seja passivo, 0 sujeito tem uma
participacao ativa na constituicao de seus papéis, ele somente interioriza aquilo
que tem significado para ele. O sujeito ira incorporar, interiorizar o papel
quando apropriar-se do significado através do desempenho do papel, o
individuo sé sera a partir do momento em que fizer, em que realizar as a¢des
nos contextos em que estiver inserido. A apropriacdo € o0 processo que o
individuo realiza internamente para tornar préprio alguma coisa, ndo é algo que
€ convertido de fora para dentro, € algo que se constitui nas praticas sociais
(Cunha,2000). O sujeito vai se apropriando dos signos, valores, vai
estabelecendo semelhancas e diferencas frente ao outro, aproximacoes e
afastamentos do outro, assume posturas de convergéncia e divergéncia em
relacdo ao outro, o que também caracteriza o processo de constituicao de sua
identidade.

Castells (1942) trata brevemente da questdo da identidade pessoal
nos dizendo que para ele a identidade é um processo de construcao de
significado por parte do individuo, com base em um atributo cultural, ou um
conjunto de atributos culturais inter-relacionados, os quais prevalecem sobre
outras fontes de significado. E significado seria a identificagdo simbdlica, por
parte do individuo, da finalidade da agao praticada por tal ator.

Trazemos a discussdo de todos esses aspectos porque eles nos
ajudam na tarefa de compreender esse complexo processo de constituicao da
identidade. Poderiamos ter trazido outros, mas para nés esses sao 0s aspectos
que permitem o entendimento da multideterminacao da identidade, parte-se do
social porque a constituicdo da identidade s6 se da através das relacoes,
segue-se para a atividade, porque o individuo manifesta-se primordialmente
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nas suas agbes, vamos em rumo ao conceito de possibilidade por ser o
individuo inacabado. No entanto, sua constituicdo ndo é somente cognitiva, é
também afetiva, por isso faz-se importante atentar mais uma vez, ao fato de
que a constituicdo da identidade € multideterminada pelas contribuicdes
sociais, culturais, econdmicas, familiares, politicas, emocionais entre outras. A
interiorizag&o de papéis atribuidos ao individuo pelos outros s6 ocorre se esses
forem dotados de significados construidos cognitivamente, socialmente e
emocionalmente.

Ressaltamos esses aspectos na medida em que nés somos langados
em um mundo pré-existente, contendo todos os elementos de informagdes que
foram construidos ao longo da existéncia da espécie e que vao ser
encontrados nas relagbes interpessoais em que nos envolvemos, na
linguagem, no pensamento, nos objetos e no seu uso, nos modos de acédo —
nas objetivagbes. O ser humano, na sua existéncia individual, ira se
desenvolver dentro de um mundo social, que o faz ser de uma natureza impar,
mas a marca de sua individualidade estara sempre referida aos sistemas de
significacdes que a sociedade possibilitou. Essa relagdo com o mundo vai se
desdobrar nos processos de apropriagdo, objetivacdo e expressao de si
mesmo, correspondentes ao agir, pensar e sentir que caracterizam todas as
manifestagbes da vida humana. O desenvolvimento da consciéncia do eu
corresponde ao processo de diferenciacdo de suas formas de pensar, agir,
sentir. Essa consciéncia constitui-se sempre como uma consciéncia social,
fundamentada na rede das relagbes sociais. Constantemente o individuo avalia
os significados dos objetos sociais e atribui a eles um sentido pessoal, a partir
de suas implicacdes com estes objetos. Por isso, dizemos que os afetos estao
permanentemente presentes, ainda que muitas vezes nao conceitualizados,
nos diferentes niveis de experiéncia do sujeito. Os sentimentos ndo sao
pulsdes naturais e nem funcbes unicamente organicas e biolégicas. Sdo na
verdade representacdes sociais que expressam a singularidade e as
determinag¢des sociais, morais, éticas e ideoldgicas complexas. Cada momento
histérico tem categorias organizadoras de valor que se tornam principios
organizadores do pensamento, sentimento e das necessidades e acdes do
homem (Novo, 1998; Sawaia, 1994).
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Ciampa (2005) afirma que existem quatro fatores que fazem parte da
constituicdo da identidade:

e Objetividade: é aquilo que o individuo concretiza, vive, € o0 que
ele tem sido e vivido;

e Normatividade: sdo as normas que regulam a vida social e que
o individuo leva em consideracao para desempenhar e constituir
sua identidade;

e Intersubjetividade: é a relagcdo do individuo com o outro tendo
como mediadora a linguagem.

e Subjetividade: é a propria constituicao do ser que vai se dando
a partir da combinagdo desses elementos, é a apropriacao do
individuo das coisas que Ihe sdo postas pelas relagdes sociais.

Podemos afirmar, apds refletirmos sobre todas essas contribuigcdes,
que identidade seria o desenvolvimento e a atuacao por parte do individuo de
papéis incorporados de significado, que se personificam, e sao pré-supostos
pela sociedade através das relagbes interpessoais. Transformamos essas
determinacdes externas em autodeterminacdes, através do conflito e da
interiorizacao, tendo como mediacdao as emocgdes e a linguagem. Apropriamo-
nos e tornamos proprio o que se estabelece nas praticas sociais, incorporamos
no mundo interior as produgdes sécio-histéricas e culturais que estédo
exteriorizadas no mundo externo, fundamos a identidade no processo. O
idéntico é aquilo que me é préprio, que eu transformo em Unico, mas ao
mesmo tempo é o semelhante ao do outro; 0 que me une e me confunde a um
outro, ao mesmo tempo que é a singularidade e a totalidade do ser. O convivio
com o grupo permite o confronto entre as pessoas e cada um vai-se
construindo nesse processo de interacdo, através das constatacbes de
semelhancas e diferencas entre nés e os outros. E na relagdo com o outro que
podemos nos identificar.

Ao longo dos anos, esses conceitos vém sendo utilizados em
diferentes pesquisas. Dentre elas, nas que tratam sobre a identidade
profissional, pois entre os papéis que desenvolvemos € nos apropriamos ao
longo de nossa vida, e que fazem parte do projeto dos individuos, esta o papel
profissional. A identidade profissional vai paralelamente sendo formada junto
com todos os outros papéis que assumimos e sendo influenciada por eles. Faz
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parte de sua constituicdo a opgao da profissdo que fazemos até sua constante
formag&o, que passa pelo tempo de formacao inicial, pelos diferentes lugares
onde a profissdo ocorre e também pelas representagdes da profissdo que

temos através das relacdes e contatos sociais.

“E uma construcdo que tem a marca das experiéncias
feitas, das opgbes tomadas, das praticas desenvolvidas,
das continuidades e descontinuidades, quer ao nivel das
representacdées quer ao nivel do trabalho concreto”
(Moita, 1995, p.116).

A escolha da profissdo € um dos determinantes da identificacao
profissional e, segundo Orlandelli (1998), essa decisdo nem sempre ¢é feita de
maneira tranquila. Influéncias familiares, econémicas, tracos psicolégicos,
afetividades e oportunidades impulsionam para um ou outro caminho.

Novaes (1984) e Silva (1995) em suas pesquisas tinham por objetivo
refletir o motivo da opgao profissional e a identidade profissional dos docentes
de 12 grau. Nos resultados de sua pesquisa, observaram que a maioria dos
sujeitos afirmava que havia feito a escolha pelo magistério por gosto/vocacao;
em seguida os motivos apresentados foram: crenga na educacdo como meio
de transformagédo, predestinacdo na época da formatura, opgao/vontade
pessoal, sonho de crianga, idealismo, necessidade de dinheiro, necessidade de
ocupacao e trabalho com o ser humano. Os autores, a partir desses dados,
concluem que a escolha da carreira docente ndo é somente realizada de
maneira consciente, existem outras questées por trds dessa escolha: a
afetividade, o idealismo, questdes econémicas entre outras.

Esses motivos estao baseados nas representacdes que os individuos
possuem dessa profissdo, representagdes que foram criadas ao longo de suas
vidas, através de suas relagdes, do convivio com professores, do falar sobre
professores. Garcia; Hypolito e Vieira (2005) entendem que a identidade
profissional docente se constitui a partir das posicées atribuidas por diferentes
discursos e agentes sociais aos sujeitos. Referem-se ainda as representacoes
colocadas em circulacéo pelos discursos relativos aos modos de ser e agir dos
professores e professoras no exercicio de suas funcbes em instituicoes

educacionais, mais ou menos complexas e burocraticas. Ou seja, existem pré-
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suposicbes e adjudicagdes que sao colocadas tanto pela sociedade quanto
pelas instituicoes.

Apesar do motivo que levou a opcao pelo magistério ser importante no
processo de identificacdo, é no fazer diario, no cotidiano de vida e de trabalho,
que a identidade vai se constituindo com maior profundidade. E ter entrado
nessa profissdo por opg¢do ou nao, ndao determina a priori 0 desempenho ou a
identificacdo com essa carreira, ja que a identidade € um processo de
metamorfose e de possibilidade (Orlandelli, 1998).

Para Severino (1996), a vida docente é configurada através das
dimensdes produtivas, sociais e simbodlicas. A dimensdo produtiva esta
relacionada com o dominio da producéo técnica, o trabalho. A dimenséao social
ocorre por meio da agao politica e da participagcdo social. A dimensao
simbdlica acontece por meio da cultura simbdlica. Para ele, a atuacao do
professor é fundamentalmente baseada na dimensdo simbdlica, porque as
ferramentas de que dispde em sua atuacao sao simbdlicas e seu instrumento é
o0 conhecimento. E para a construcao da identidade do professor tem-se como
uma das exigéncias sua capacitacdo no dominio do saber teérico, ndo s6 como
acesso a sua formacdo, mas como mediagdo de seu trabalho. O primeiro
aspecto da identidade do professor € sua condicdo de mediador cultural. No
entanto, a educacdo também é uma modalidade de trabalho pratico, de
intervencao social. Ela é uma pratica produtiva, seu produto imediato nao é
material, mas é um produto socialmente util e por ser uma modalidade de
trabalho exige competéncia técnica, sendo esse um outro elemento necessario
para a construcdo da identidade do professor. Por isso, a importancia da
valorizacdo de sua formacdo, que deve estar sempre em observacdo e
discussdo. A dimensao politica ocorre na pratica do professor através das
relacdes sociais em que esta inserido e nas quais ha um exercicio de poder
entre os individuos e grupos. Sua atuacdo nao se configura somente no
aspecto técnico e simbdlico entre as pessoas, € um relacionamento de carater
politico e a identidade da professora/ do professor tem essa condi¢do. Por isso,
a necessidade de se constituir como sujeito na construgdo de sua cidadania e
de seus alunos.

O processo identitario da professora/do professor demanda tempo

para se construir e reconstruir, assimilando mudangas necessarias,
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transformando  comportamentos e acomodando o que €& @ ser
professora/professor. Isso implica um movimento de reflexdo do passado e do
presente, dando sentido a profissdo, construindo uma identidade do que é ser e
estar sendo professora/professor. Observamos esse processo nos estudos de
Baptista (1992); Carvalho (2004); Kolyniak (1996); Machado (2001) e Romero
(1996), que tinham o objetivo comum de compreender o0 processo de
constituicdo da identidade de professor. A particularidade de cada estudo
encontra-se na singularidade do professor em foco. Kolyniak (1996), por
exemplo, observa a constituicdo do professor de educacao fisica, em especial
0 que tem contribuido para o desenvolvimento de seus alunos em uma
perspectiva emancipatéria. Utiliza como metodologia trés procedimentos: em
um primeiro momento, recolhe o depoimento de cinco professores de educacao
fisica que falam sobre outros professores. Neste momento, a autora busca
caracterizar os professores e suas utopias. Em seguida, realiza uma entrevista
semi-estruturada com 10 outros professores, que deveriam falar de si mesmos
e de sua agado. Tem por finalidade nessa fase extrair as personagens
encarnadas nos professores no desempenho de suas a¢des, observando como
aparecem no discurso as formas de agir e de ser dessas personagens. Por
ultimo, a autora utiliza-se de uma Histéria de Vida de uma professora para
tentar compreender dentro desta histéria a constituicio da professora de
educacao fisica e seus projetos futuros. Este trabalho permitiu que a autora
percebesse 0 movimento de consciéncia do professor, como as personagens
vao se expressando e dando vida a identidade dos professores, como as
utopias sdo expressdes de movimentos emancipatérios e como a postura
emancipatéria leva a uma postura ética dos professores, permitindo a
ampliagdo da consciéncia, ressaltando que uma consciéncia mais ampliada
nao garante uma acdo emancipatéria, essa garantia sé vira se ela estiver
alicercada no compromisso ético.

Os estudos de Baptista (1992) e de Carvalho (2004) observam a
histéria da constituicdo do professor universitario. Baptista (1992) faz um
resgate histérico do desenvolvimento da instituicdo universitaria dentro da
realidade brasileira e analisa particularmente o processo de construcao de
duas instituicoes e de trés professores dessas instituicbes. Em seguida, analisa
as inter-relagdes entre os processos de constituicdo da identidade do professor
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e da instituicdo a qual ele pertence. Para o resgate da historia dos professores,
utiliza como método o recurso da Historia de Vida. Ao final do seu trabalho,
observou que a identidade individual dos sujeitos como professores
universitarios estava em termos alicercada na identidade coletiva das
instituicbes que passaram por duas grandes transformagdes. Uma na década
de 30, com o surgimento do professor universitario como agente de mudancas
para a sociedade brasileira; e em 1964, quando essa identidade passa a ser
indesejada e reprimida, passando a ser manipulada pelas instituicbes politicas.
Segunda a autora, esses dois marcos histéricos marcam até hoje a identidade
dos professores universitarios, que se sentem impedidos de estabelecer novas
identificacbes e consequentemente a autonomia do eu. Carvalho (2004)
também se utiliza da Histéria de Vida de uma professora para compreender o
constituir-se professora universitaria e o sentido que esta atribui a carreira
docente na instituicdo em que estd inserida. Aplica um questionario com
questbes abertas e fechadas com os professores dessa instituicdo que
ministram ou ministraram alguma disciplina no curso de Pedagogia com a
finalidade de delinear um perfil do grupo pesquisado. Os resultados revelaram
que esse grupo de professores construiu e vive a carreira docente em
contextos sécio-histéricos e politico-institucional marcados por mudancas e
paradoxos, que tém limitado o ser e fazer-se professor universitario, porque
esses fatos tém inviabilizado o desenvolvimento das atividades docentes em
toda sua amplitude e gerado sentimentos que os tém levado a um profundo
mal-estar. No entanto, esse mesmo contexto tem Ihes dado a oportunidade de
trilhar caminhos que podem ser transformados em possibilidades
emancipatérias para o professor como individuo e profissional. Esses dois
estudos nos mostram claramente como as influéncias sociais, politicas e
econdmicas marcam decididamente as identidades individuais, que carregam
essas marcas.

Machado (2001), em seu estudo, busca entender o processo de
constituicdo da identidade e o desenvolvimento de consciéncia de professores
que trabalham com a educagéo inclusiva de modo a enfrentar as adversidades
de maneira diferenciada, identificando as mudancgas que ocorreram ao longo de
sua vida, principalmente no contato com pessoas deficientes. Para isso,
trabalha com a Histéria de Vida de duas professoras. Por meio dessa técnica e
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da perspectiva da identidade, a autora observou que o contato com as criangas
deficientes transformou-as em professoras de deficientes que, através de seu
fazer, tomaram consciéncia da importancia do papel a ser desempenhado e
que as levaram a buscar alternativas de trabalho adequadas. Esse
enfrentamento ocasionou uma mudanga na propria escola, mostrando a elas a
possibilidade de superacdo das contradicbes da inclusdo de criancas
deficientes. Esse enfrentamento também ocasionou transformacdes nas
préprias professoras, que se descobriram professoras que poderiam aprender
a incluir. Esse estudo nos traz dados de como a identidade é transformada no
fazer do sujeito e que por meio dos conflitos existentes nesse fazer, emocgdes
sao afloradas, reflexbes sado realizadas e um novo fazer se constitui,
transformando a identidade.

Romero (1996), em sua pesquisa, busca conhecer os professores que
formam docentes para a educacao basica, identificar os aspectos psicossociais
que interferiram na op¢ao ocupacional desses professores e que constituem
sua identidade. Como estratégia, a autora trabalhou com o estudo de caso de
uma escola e de dois professores que nela atuavam. Isto permitiu que a autora
notasse que a educacdao e a profissdo de professor sdo determinadas
historicamente. Observou na identidade de suas entrevistadas nuances
histéricas, no entanto, apesar de terem sofrido a influéncia dos valores
histéricos do mesmo periodo, suas identidades profissionais diferenciam-se.
Uma tem como caracteristica de sua identidade a constante superacdo das
adversidades e enfatiza certos atributos para suas alunas, no seu trabalho de
formadora, que considera imprescindiveis para a profissao docente tais como:
a responsabilidade, a ética e o respeito. A outra professora, por sua vez,
favorece a mesmice dos profissionais. Esse estudo vem nos mostrar como se
faz importante que os profissionais envolvidos na formagdo de outros
profissionais da educacdo estejam conscientes das influéncias
socioeconOmicas, politicas e culturais na constituicao da identidade docente,
buscando solucdes coletivas diante dos obstaculos, mostrando a seus alunos,
através de sua propria atuagdo, a possibilidade de conquista de uma vida
profissional docente diferente.

Essas pesquisas contribuem decisivamente para o presente trabalho,
pois ao considerarmos a historia de identidade de nossas informantes,
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pudemos observar varios dos aspectos relatados e reiterar nossa partida da
concepcdo de identidade como estrutura dindmica, constituida no processo
histérico, que destaca a acao do sujeito no mundo. A questao da pratica revela-
se como importante categoria constituinte da identidade, por isso pretendemos
destacar a influéncia da experiéncia pratica como elemento formador e
diferenciador na constituicdo da identidade dos individuos que optaram pela
profissdao docente.

As historias de vida ouvidas nesse estudo nos permitiram acompanhar
0 movimento da constituicdo da identidade de nossas personagens com suas
rupturas e continuidades. Ambas trazem em suas narrativas as influéncias
sociais das relacbes de que fizeram e fazem parte, principalmente da familia,
que marca a singularidade de cada uma. Para uma, essa influéncia converte-se
em desejo de retornar a zona rural, de onde provém; na outra, a influéncia esta
fortemente marcada pelo papel de mée que hoje exerce. Essas ag¢des sao
produtos diretos de sua convivéncia familiar, ambas repetindo os papéis
desempenhados por suas maes. Também observamos a influéncia das
relagbes sociais na escolha pela docéncia. Uma teve como influéncia a propria
professora primaria, que serviu como exemplo para sua escolha; a outra viu na
docéncia a possibilidade de realizar a continuidade de seus projetos de
cuidadora, antes realizados na familia, depois nas acbes sociais ligadas a
igreja, agora pretende profissionalizar esse papel de cuidadora. Vemos nessa
imagem um forte aspecto social que faz parte da histéria do cenario da
profissao docente, a imagem da mulher como naturalmente dotada para os
cuidados com o outro.

O fazer docente, a pratica aparece como um elemento primordial na
formacao e constituicdo da identidade docente de nossas personagens. Vimos
que A. sO6 € professora e sente-se professora por estar sendo, por estar
inserida na pratica docente. Ja E., ndo se considera professora, porque o que
ela conhece sobre tal profissdo encontra-se em um nivel imaginario, criado por
meio dos relatos e atuacdo de outras pessoas que ja sdo professoras. Sabe
que vira a ser professora, mas somente a partir do momento em que estiver
inserida na pratica. Até o momento, o que possui sao discussdes tedricas sobre
como deve ser, anseia pelo inicio dos estagios, que sao vistos como a

oportunidade de complementar sua formagao.
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Esses dados nos trazem no concreto o que vimos até entdo no
abstrato, de que a constituicdo da identidade se da por meio das relagdes e
manifesta-se no fazer, trazendo a possibilidade como caracteristica. A
possibilidade esta na expressdo dos desejos de nossas personagens, nos
planos que estao realizando objetivamente para virem a ser o que desejam,
uma quer ser professora-responsavel-que-atua-com-adultos, a outra quer ser
professora-experiente-atuando-na-zona-rural.

Outro ponto destacado em suas falas é a multideterminacédo de suas
identidades. Ambas vao apropriando-se de diversos papéis ao longo de suas
trajetorias: sdo filhas, que se tornam estudantes, que se tornam mulheres, que
se tornam esposas... A identidade esta em constante por vir, alicercada no que
ja estd sendo, ao que esta posto. Percebemos que, a medida em que criam
seus personagens e se apropriam deles, novas necessidades aparecem,
gerando novas atividades. Foi assim com A. quando ela torna-se namorada-
apaixonada, aparece a necessidade de virar professora-concursada na cidade
do namorado, surge a atividade de estudar, de passar no concurso, em
seguida, por tornar-se professora-concursada, a necessidade é de tornar-se
esposa e a atividade de casar. Vemos no percurso dessas historias o
dinamismo de suas identidades, o movimento concretizando-se.

A afetividade se faz presente em todos os conflitos, rupturas e
superacOes realizadas por nossas personagens em suas histérias de
identidade. Podemos ver a interferéncia da afetividade na vida de A. quando, a
partir do amor sentido pelo namorado, torna-se esposa e professora-
concursada. Também esta presente no desejo de A. desenvolver o papel de
professora-de-zona-rural, remetendo-a a sua vida infantil, repleta de
lembrancgas familiares. Em E. a afetividade esta fortemente presente no papel
de mée, alicergado em sua relacao afetiva com sua propria mae.

As trajetérias que acompanhamos nos permitiram observar elementos
da historia coletiva em suas singularidades, tais como: a crenga no dom natural
da mulher para o cuidar, a docéncia como uma das unicas possibilidade de
trabalho para a mulher, a dominédncia do patriarcado... Por vermos tais
elementos alocados na singularidade, passaremos a narrar alguns fatos

marcantes no cenario da profissao docente e sua constituicao histérica.
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VI - A HISTORIA QUE SE FAZ NA

HISTORIA: o cenario da
profissao docente em alguns

anos de histdéria.

“Ndo hé evocacdo sem uma inteligéncia do presente,
Um homem ndo sabe o que ele é
Se ndo for capaz de sair das determinagdes atuais”.

Ecléa Bosi.

Na Europa Ocidental do séc. XVIlI e séc. XVIIl, a funcdo docente
desenvolveu-se de maneira subsidiaria e nao especializada, sendo uma
ocupacao secundaria de religiosos e leigos de diversas origens, que foram
construindo um corpo de saberes e de técnicas, e um conjunto de normas e de
valores especificos da profissdo docente. Os saberes foram construidos em
torno de principios e estratégias de ensino e os valores e normas sao
marcados pelas crencas religiosas. E mesmo quando o ato de educar se
constituiu em um oficio e ndo mais em uma missdo, quando se tornou uma
profissdo deixando de ser uma vocacdo, as influéncias religiosas nao
desaparecem em sua ética e normas (Névoa, 1991a).

No séc.XVIIl, a profissdo deixa de ser regulada pela Igreja e passa a
ser controlada pelo Estado, o que gera um processo de institucionalizagdo e de
estatizacado de sistemas escolares que se tornam o instrumento privilegiado da
formacdo. Os sistemas de ensino do Estado ndo apresentam uma nova
imagem de infancia ou de um novo projeto pedagdgico, o que eles propdem é
uma renovacgao dos curriculos e dos programas, uma integracédo das diferentes
redes escolares e um controle estatal sobre o conjunto do sistema de ensino,
principalmente em relacdo a selecao e ao recrutamento dos docentes (Névoa,
1991b).
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A intervencdo do Estado possibilita uma homogeneizacdo da
profissdo. Ele estabelece regras de selecdao e nomeacao de professores. E, a
partir do final do século XVIII, ndo é permitido ensinar sem a autorizacdo do
Estado. Esta medida é que traz o suporte legal ao exercicio da atividade
docente, bem como a profissionalizagdo desta atividade. E através dessa
autorizacado que se define um perfil de competéncias técnicas, que servira de
referéncia para o recrutamento dos professores e legitimara sua atividade. No
inicio, 0 que constituia os docentes em corpo profissional era esse controle do
Estado e ndo uma concepc¢ao corporativa do oficio. Segundo Névoa (1991b), o
controle do recrutamento dos docentes era a maneira de coloca-los a servico
de uma ideologia e submetidos a disciplina do estado. Os docentes aderem a
esse projeto porque ele propde um estatuto de autonomia e de independéncia
frente aos parocos, aos notaveis locais e a populacdo, de uma maneira que
nunca tinham experimentado antes. Os docentes constituem um tipo particular
de funcionario, sua profissdo esta ligada as finalidades e objetivos do Estado, e
€ carregada de uma intencionalidade politica. Eles sdo submetidos a um
controle ideoldgico e politico do Estado, pois sao funcionarios deste; mas ao
mesmo tempo, eles tém os meios necessarios a producdo de um discurso

proprio.

No século XIX, ocorre uma expansao escolar e a escola se constitui
como um instrumento da estratificagdo social; os docentes sédo investidos de
um imenso poder, pois eles possuem a chave da ascensédo e estagnacao
social. Com isso se formaliza toda a ambigulidade e importancia da profissao
docente, sdo funcionarios do Estado, agentes de reproducdo da ordem social
dominante, mas também sado a esperanca de mobilidade social para diferentes
camadas da populacdo. Para o Estado e as classes dirigentes, essa expansao
€ importante pelo seu aspecto politico, por isso a necessidade de controlar os
docentes, para assegurar que a escola funcionara como um lugar de
integracao politica e social.

Junto com a expansédo escolar surge a institucionalizagdo da formacao
especifica para os professores, que se dara através das escolas normais. Por
meio dessas realiza-se 0 desenvolvimento da profissdo docente e melhoria de

sua posicao social. Por outro lado, permite-se o controle mais restrito sobre o
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corpo docente por parte do Estado. Essas instituicbes vao ocupar um lugar
central na producéao e reproducao dos conhecimentos docentes e dos sistemas
de normas préprios a profissdo docente, desenvolvem uma acao fundamental
na elaboracado dos conhecimentos pedagdgicos e de uma ideologia comum ao
corpo docente. “Mais do que formar professores (a titulo individual), as escolas
normais produzem a profissdo docente (no nivel coletivo), contribuindo para a
socializacdo dos seus membros e para a génese de uma cultura profissional”
(Novoa, 1991a: 18).

No Brasil, semelhante processo ocorre no século XIX, como aponta
Louro (1997); devido a essa expansao, torna-se possivel a entrada das
mulheres no magistério, que até entdo era lugar predominantemente
masculino: tanto no professorado quanto no alunado. O afastamento das
mulheres do sistema escolar ndo foi um fenbmeno que ocorreu somente no
Brasil, mas pode ser atribuido em todos os paises. A mulher brasileira esteve
afastada da escola no periodo colonial, os colégios e escolas elementares
eram mantidos e administrados pelos jesuitas e destinavam-se aos homens; as
mulheres eram destinadas a aprender e dedicar-se a tarefas ditas proprias ao
seu sexo, como costurar, bordar, lavar, cozinhar e cuidar das criancas
(Demartini; Antunes, 1993).

Ap6s a Proclamacao da Independéncia, através do artigo 179 da
Constituicao de 1824, é determinado o direito de todos a instrugdo primaria.
Assim, a expansao escolar ocorre pela oportunidade dada de escolarizagéo a
outros grupos que ndo sO6 os socialmente favorecidos e pela entrada de
meninas na escola. A entrada das mulheres no magistério a partir das
oportunidades dadas cria contestacbes e argumentagdes, tendo inclusive
dentro do discurso cientifico justificativas que se colocam de duas formas, que
buscam causas biolégicas em seus embasamentos. Uma vertente dizia que era
uma insensatez entregar a educagdo de criancas as mulheres, pois eram
portadoras de cérebros menos desenvolvidos em razdao de “seu desuso”. A
outra discursava que as mulheres por natureza tém a inclinagdo para o trato
com as criangas, ja que sdo educadoras naturais devido as suas funcdes
maternas (Demartini; Antunes, 1993; Louro, 1997; Novaes, 1984;

Romero,1996). Nesses textos pudemos perceber que, apesar da inclusao da
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mulher na escola primaria, existiam diferencas nos curriculos e, em razgo disto,
diferencas salariais. Os professores e professoras ganhavam por disciplina
lecionada e algumas delas ndo podiam ser lecionadas por mulheres. O
curriculo das escolas destinadas as mulheres também era diferenciado, o
ensino de trabalhos manuais era mais enfatizado do que a leitura, a escrita e a

aritmética.

Aos professores cabia ensinar a ler, escrever, efetuar as quatro
operacdes, a pratica de fracdes, decimais, proporcdes, nocdes gerais de
geometria pratica, gramatica, principios de moral crista e da doutrina catdlica e
apostolica romana, proporcionando a compreensdo dos meninos. Preferiam
para leitura a Constituicdo do Império e a Histéria do Brasil. Em relagdo ao
trabalho das professoras, podiam ensinar o descrito aos professores com
excecao das nocdes de geometria, e a partir de 1827 é que foi permitido o
ensino de aritmética, limitando-o ao estudo das quatro operagdes. Junto com
esses ensinamentos, cabia-lhes ensinar as prendas que serviriam a economia
doméstica. As diferengas nos curriculos, junto com o discurso de que as
mulheres ndo precisavam suprir as necessidades de casa, pois ndo eram
chefes de familia, justificavam as diferengas salariais que existiam entre
professores e professoras (Demartini; Antunes, 1993).

Com essa diferenciacao na formacao, Romero (1996) indica que a
atuacao das professoras nas escolas femininas era deficitaria, pois eram
poucas as professoras que conseguiam dominar o0s conteudos e
consequentemente transmitir seus conhecimentos. Outro aspecto que,
segundo a autora, deve ser lembrado € que a educacao ficou um longo periodo
sendo considerada pouco importante, o que a distanciava das necessidades da
populacdo e visava a manutengao do contexto social da época.

Com a insercdo das mulheres no ensino primario e com a
consolidacdo da visdao de que o ensino é apenas uma extensdo de suas
funcbes, o magistério passa entdo a ser visto como profissdo exclusivamente
feminina. Esse esteredtipo foi tdo difundido que tornar-se professora era uma
das poucas opc¢oes profissionais disponiveis para a mulher que era aceita pela
sociedade. Este estere6tipo marca a identidade da profissdo docente e a tem

acompanhado ao longo da histéria.
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Apesar do exercicio docente nas séries iniciais ser visto como funcao
prépria das mulheres, havia uma contradicdo nos valores vigentes na ocasiao
da criacédo das primeiras Escolas Normais no Brasil, datadas em 1830. Embora
houvesse um projeto de lei que dava as mulheres preferéncia para entrada na
Escola Normal, o publico era predominantemente masculino. Isso porque as
mulheres encontravam dificuldades no acesso ao ensino, a educacgao formal
nao era considerada necesséria as funcdes do lar que iriam desempenhar e a
atividade docente era vista como uma funcao prépria de seu género. Ja no
tempo do Império isso foi se alterando e o Ensino Normal passou a ser a Unica
oportunidade das mulheres prosseguirem seus estudos, ja que 0 ensino
secundario era propedéutico e destinava-se a quem pretendesse prosseguir 0s
estudos superiores, sendo que este era proibido as mulheres (Demartini;
Antunes, 1993; Louro, 1997).

A transformacéao de valores, a ampliagdo do espaco social publico das
mulheres, ndao modifica a permanéncia de padrdes basicos de comportamento.
E, por causa deles, a entrada das mulheres no magistério reforcou a imagem
de que a docéncia seria uma ocupacao de segundo nivel ou complementar, o
que ocasionou a feminizagdo do magistério (Demartini; Antunes, 1993). Um
processo que contribui de forma significativa para a feminizacdo do magistério
foi a evasao por parte dos homens do magistério, pois eles foram atraidos pela
expansao do mercado industrial que possuia uma possibilidade maior de status
profissional e prestigio social, além de melhores salarios (Apple,1988; Romero,
1996).

Paralelo a esse fato, vao sendo re-articulados alguns principios
religiosos de devocao, entrega, doacdo, que dao ao magistério o carater
vocacional que ouvimos ainda hoje nas falas dos professores. Esse discurso,
segundo Assuncao (1996) e Demartini; Antunes (1993), traz a idéia do inato, de
que as pessoas tém aptidoes e tendéncias naturais para determinadas
profissdbes. Como a mulher é vista como naturalmente dotada da capacidade
de educar criangas, e é parte da sua natureza ser dedicada, paciente,
minuciosa, essa escolha se da pela vocagao. As atividades baseadas nessas

caracteristicas eram consideradas nao profissionais.

81



“O magistério nesse discurso, passa a ser visto como
uma verdadeira escolha que nao sofreu influéncias
externas e se deu, portanto de forma pessoal, inspirada,
independente dos diversos fatores que, em conjunto,
condicionaram efetivamente 0s rumos da vida
profissional das professoras” (Assuncédo, 1996:140).

Na década de 20, ocorre uma expansao industrial no Brasil, uma
urbanizacao crescente e uma nova composicdo de classes sociais; o
aparecimento do proletariado urbano e a expansao da classe média. Com isso,
ha uma nova demanda por educacdo basica, com uma expansdao da rede
publica e redefinicio do papel da escola. A escola deveria possibilitar a
ascensao social e capacitar o individuo para a atividade industrial emergente.
No entanto, a qualidade do ensino oferecida ndo era adequada as
necessidades do mercado de trabalho, ndo favorecia a superacdo dos
problemas sociais que o atraso cultural da populagdo acarretava. Havia uma
discriminagdo em relagcdo ao ensino profissionalizante, um descompromisso
por parte do Estado na implantacdo de uma politica educacional eficaz. A
atuacao dos professores sé era valorizada no discurso, atribuindo-se a eles a
responsabilidade pelo progresso da nagao. Nas décadas de 30 e 40, apesar
das mudancgas politicas e econémicas e das tentativas em mudar o quadro de
formagédo dos professores e do ideario liberal procurar legitimar a visédo de
igualdade social, na verdade as camadas populares continuavam a enfrentar
sérias dificuldades para ingressar no sistema de ensino e qualificarem-se para
o mercado de trabalho, e persistia a diferenciacdo em relagcdo aos cursos
profissionalizantes e o Curso Normal. Na década de 50, ocorre a expansao
industrial, a evasdo dos homens do magistério e a invasdao das mulheres.
Também cresce o interesse das classes populares pela profissao de professor,
que véem nela uma forma de ascensao social sem a necessidade de uma

formagé&o altamente especializada.

No6voa (1991a, 1991b) aponta que é na segunda metade do século XIX
que se fixa a ambigliidade do estatuto dos professores, 0 acesso a profissao
docente é visto como uma aspiracao de diferentes camadas sociais e é a via
de promocéao social. Tornar-se professor representava uma fuga em relacao a

82



outras profissbes marcadas pela imagem de fadiga (camponés, teceldo...). No
entanto, h4 uma contradicdo no estatuto dos professores, que ocupam uma
posicao intermediaria na sociedade; ndo sdo burgueses, mas também nao
pertencem ao proletariado; ndo sao intelectuais, mas tém que possuir bons
conhecimentos; sentem-se superiores aos aldedes pelo seu saber, mas nao
podem possuir uma vida burguesa pela sua baixa remuneracao. O autor chama
a atencao para um outro aspecto em relacdo a essa ambiglidade: os docentes
sdo obrigados a respeitar as normas morais da burguesia, mas séo rejeitados
por ela porque ndo pertencem a essa classe por nascimento, também sao
impedidos de freqUentar as classes populares, o que gera um isolamento social
que lembra o dos parocos e reforca a solidariedade no interior do corpo
docente e o nascimento de uma identidade profissional. E neste século
também que nascem as primeiras associacbes profissionais, que
correspondem a tomada de consciéncia dos docentes de seus préprios
interesses como grupo profissional e constitui a Ultima etapa do processo de
profissionalizac&do de sua atividade.

Ainda segundo Novoa (1991a), nas ultimas décadas, o que vem
ocorrendo com as professoras/os professores € sua desprofissionalizagéo,
ocasionada pela expansao escolar, aumento de docentes, incerteza frente as
finalidades e missdes da escola, seu papel em relacao a reproducéao cultural e
social. Complementando, Villa (1998) aponta que o diagnostico negativo que se
faz hoje de professoras/professores deve-se a uma diminuicao do prestigio da
profissdao e um mal estar indefinido unido a certa crise de identidade. A figura
do professor esta sofrendo um enfraquecimento, esta se diluindo, o que explica

o mal estar.

Esse autor justifica o enfraquecimento da figura da professora/do
professor atraveés de trés tendéncias em que vao ao encontro aos principios em
que a figura da professora/do professor se apoiava: “a dessacralizacdo da
ciéncia e da cultura, a introdugcdo das novas tecnologias e o enfraquecimento
dos papéis sociais tradicionais” (p.30). A primeira destréi a identificacdo do
professor como homem do conhecimento. O conhecimento antes era um bem
escasso e seu valor vinha dado pela confianga em seu poder para transformar

o mundo natural e social. Hoje, com as mudancgas historicas, o conhecimento é
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visto como uma interpretacdo relativa e ndo € mais um bem sagrado e
venerado. O professor também representava um homem de cultura, era visto
como o representante da alta cultura, que era passada ao aluno através do
contato estreito que o professor tinha com o aluno. Mas, conforme o
conhecimento foi perdendo seu valor, o contato do professor com o aluno foi
tornando-se mais distante. Em relacdo as novas tecnologias, ha um atraso por
parte dos professores, no que diz respeito a familiarizacdo e conhecimento
dessas tecnologias, o professor deve enriquecer-se cada vez mais desses
conhecimentos e além do saber fazer, deve enriquecer as dimensdes pessoais

e socioculturais.

Faz parte do trabalho do professor transmitir valores e reforcar papéis
que compdem a sociedade, no entanto os papéis sociais tradicionais estao se
alterando devido as mudangas sociais; a familia tem cada vez menos tempo
para se dedicar as criangcas e adolescentes devido a incorporacdo da mulher
no mercado de trabalho, ha um aumento de lares com um progenitor s6, existe
uma tendéncia a segregacao por idade nas atividades de distracéo e trabalho.
Existe uma falta de interacdo entre escola e familia, muitas vezes os
professores vém a aproximacgao da familia como uma intromiss&o ou, por outro
lado, os pais estdo mais preocupados que seus filhos consigam se formar o
mais rapido possivel sem se preocupar com a comunidade educativa. Os
papéis sociais também estdo se modificando. Hoje, caracteristicas
consideradas tradicionalmente femininas como sensibilidade e intuicdo séo
esperadas em um homem no mercado de trabalho, e caracteristicas

masculinas como a forca sao esperadas das mulheres.

Batista e Codo (1999) apontam esses mesmos aspectos como
causadores da crise de identidade e reforcam essa analise dizendo que:

‘o conjunto de fatores que ingressam na configuragcao
dessa crise apontam a um questionamento do saber e do
saber-fazer dos educadores, da sua competéncia para
lidar com as exigéncias crescentes do mundo atual em
matéria educativa e com uma realidade social cada vez
mais deteriorada que impbe impasses a atividade dos
profissionais”(p.60) .
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Isso abala a crenga em seu papel e o sentido do mesmo perante a
sociedade, gerando a crise de sua identidade. Apesar dessa crise de valores e
posicdo social, percebe-se que o prestigio da profissdo docente ainda
permanece, mas de uma forma diferente da de outros tempos; esta contradicao
€ explicada pela existéncia de uma visado idealizada do ensino. Souza (1996)
assinala em seu estudo que o professor encontra, no plano simbdlico, a
valorizagdo de um trabalho que n&o tem reconhecimento no nivel econémico;
os professores atribuem a educacdao um significado de transformacao e de
construcdo, localizado na aprendizagem, no resultado do trabalho e no

crescimento dos alunos.

Diante desse panorama, podemos perceber como a imagem e
identidade da professora/do professor vém se modificando. Passando de uma
ocupacao secundaria de religiosos e leigos, para em seguida ser uma profissao
reconhecida e controlada pelo Estado, que vé nos docentes reprodutores de
sua ideologia. Com a criacdo de regras para a selecdo e nomeacado dos
professores, a imagem e identidade sdo adjudicadas. Apesar dos professores
nesse periodo serem vistos como aliados do Estado para a implantacao de sua
ideologia, os professores resistem a essa imagem em favor da imagem
atribuida pela populacao, que os vé como um alicerce de esperancga; o trabalho
de transmissdo de conhecimentos que realizam permite a esperanca da
mobilidade social das camadas mais pobres. Os professores sao vistos como a
possibilidade de mudangca. Em seguida, a sociedade passa por uma
democratizagdo do ensino que permite maior acesso a educacao e a entrada
das mulheres na docéncia, trazendo conseqtientemente a imagem de docéncia
como profissdo feminina, alicercando essa imagem nos pressupostos de
vocacdo natural das mulheres. Os homens acabam por ir abandonando a
profissao, pois sdo atraidos para o mercado de trabalho industrial.

Desta maneira percebemos que a imagem e identidade docente sao
definidas pelas necessidades sociais e essas se definem de acordo com o
momento vivido; a partir de todas essas mudancgas, as exigéncias em relacéo a
sua formacao também foram modificando-se. Por isso, passaremos agora a
analisar quais exigéncias e modelos de formacao apareceram ao longo da

histéria. Essa analise também reforca nossa discussao de que a identidade
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ocorre dentro desse processo social e que todos esses fatores interferem na

constituicdo da mesma.
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VII - ALGUNS OLHARES SOBRE A
EDUCACGAO E A FORMACAO DE SEUS
EDUCADORES

“"Ndo hd ensino de qualidade,

Nem reforma educativa,

Nem inovacdo pedagdgica,

Sem uma adequada formagcdo de professores”

Noévoa.

Né&o é de hoje que o tema Educacdo tem estado em pauta nas
discussdes dos educadores, intelectuais, psicologos, fildsofos e tantos outros
que se dispéem a discuti-la. Nas ultimas décadas ha uma unanimidade em
reconhecer o impacto das transformacdes econdmicas, politicas, social e
cultural na educagdo, no ensino e consequentemente na formacdo dos
professores, levando a uma reavaliacao do papel da escola e dos professores
(Apple, 1989; Frigotto, 1996; Gentili,1996; Libaneo, 1998).

Mesmo com este cenario, Libaneo (1998) aponta que, ‘por mais que a
escola basica seja afetada nas suas fungbes, na sua estrutura organizacional,
nos seus conteudos e métodos, ela mantém-se como instituicdo necessaria a
democratizacdo da sociedade”.

Coloca-se para a educacao escolar o desafio de oferecer aos alunos
condicoes de exercerem liberdade politica e intelectual, de prepara-los para
enfrentarem as exigéncias colocadas pela sociedade moderna, que sdo: a
preparacao para o mercado de trabalho, a formagao para a cidadania critica, a
preparacao para a participacao social e a formacao ética (Libaneo, 1998).

Somos alertados por Frigotto (1996), no sentido de que esta formagéo
que prepara para o mercado de trabalho ndo caia na perspectiva produtivista,
fundamentada pelo ideario da reestruturacdo produtiva do processo de
globalizacédo excludente e da superestrutura ideolégica do neoliberalismo.
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“O trabalho, enquanto valor de uso, manifestacdo de
vida, € um principio educativo fundamental a ser
socializado desde a infancia. Todavia, o trabalho, como
valor de troca, sob, as relacbes capitalistas ou, anterior a
elas, relagbes escravocratas e servis, €, para a grande
massa de trabalhadores, um tormento e um processo
alienador”. (p.93)

A formagéo de professores deveria estar atenta aos fatos e exigéncias
postas pelas transformacées mundiais e diante destas influéncias deveria ser
capaz de formar um profissional com a percepg¢ao necessaria para o trabalho
pedagdgico contextualizado; os professores sao os agentes necessarios para a
criacdo das condicdes cognitivas e afetivas adequadas para o aluno atribuir
significados as mensagens recebidas.

A formagdo de professores tem sido alvo de discussdes e
preocupacgdes constantes dos educadores e, nos ultimos anos, vem ganhando
intensidade e caracteristicas proprias. O tema da formacéo e qualificacao dos
educadores deve sempre ser tratado e olhado através da trama das relacdes
sociais e dos embates travados no plano estrutural e das circunstancias vividas
na sociedade. Alguns problemas sdo apontados na formagéo inicial' e outros
na formacado continuada do professor; critica-se a rigidez curricular e
metodolégica e o desligamento da pratica nos cursos de formacéao inicial e o
formato de treinamentos que configura a formacao continuada (Frigotto, 1996).

No presente trabalho nosso olhar esta voltado principalmente para a
formacao inicial sem, no entanto, desconsiderar o-continuum da formacao
docente, pois entendemos formacdo como um processo de desenvolvimento
que se da ao longo da vida. Segundo Lima (2002), o objetivo da formacao
inicial € o de fornecer as bases para construir um conhecimento pedagédgico
especializado, pois se constitui “no comecgo da socializagdo profissional e da
assuncao de principios e regras praticas” (p.207). A partir disso, podemos
afirmar que a formagéo inicial € capaz de proporcionar um suporte, preparando
os futuros professores para atuarem em sua profisséo.

Com a regulamentagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo

Nacional (LDB — lei n? 9.394/96), volta-se a viver um intenso debate sobre a

1 J ~ .. . ~ .
Estamos nos utilizando do termo Formag&o Inicial neste trabalho para designar a formagio ocorrida nos
cursos de Pedagogia e Licenciaturas.
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legislagdo que passa a reger a formacao dos profissionais da educagao no
pais. Segundo Pereira (1999) e Scheibe (2002), a LDB, na parte que trata
especificamente sobre a formacao docente (Titulo VI — Dos profissionais da
educacao), traz em seu corpo termos e expressdes que contém idéias
incompativeis, que trazem multiplas formas de direcionar a formag&o dos
educadores, que nem sempre conduzem a uma melhora educacional,
entendida aqui como a promocao de um curriculo minimo e articulado, que seja
referéncia para as instituicdbes formativas, promova bom embasamento tedrico
e pratico, sendo esses dois aspectos construidos simultaneamente, além do
desenvolvimento de um espirito critico. As incompatibilidades sobre a formacgao
docente aparecem principalmente no Art. 62, no qual se propée que a
formacao de docentes para a educagao basica deve acontecer em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacéo plena, em universidades e
institutos superiores de educacdo. A lei também prevé em seu Art.63 a
existéncia de programas de formacdo pedagdgica, mantidos pelos institutos
superiores para portadores de diplomas de educagao superior que queiram se
dedicar a educagao basica. Nao aparece no corpo da LDB o curso de
Pedagogia como possibilidade de formacao de docentes, a referéncia feita a
este curso € realizada para a formacdo dos profissionais destinados a
administracdo, planejamento, inspecao, supervisdo e orientacdo. Um outra
contradicdo é que com a LDB ha a extingdo dos curriculos minimos, as
universidades e Instituicdes de Ensino Superior (IES) a partir de entdo podem
fixar o curriculo de seus cursos, observando as diretrizes mais pertinentes, com
excecao do curso de Pedagogia, que devera seguir uma Base Comum
Nacional. Assim, a lei abre varias possibilidades de formagédo, com propostas
formativas questionaveis, ja& que os curriculos podem se diferenciar
enormemente. Desta maneira, ha uma brecha para que as instituicbes
particulares possam se expandir, muitas delas criando cursos de formagao
docentes a revelia, sem o minimo de preocupacao qualitativa, tornando-se na
verdade lojas de diplomas. Na contra corrente, a Universidade Publica sofre a
pressdao da sociedade para que abra suas portas a populacdo, com o
oferecimento de mais vagas, sem o devido investimento por parte do Estado,

que acarreta queda na qualidade de seus servicos.
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Um outro ponto refere-se a articulagdo entre ensino, pesquisa e
extensdo, pois, ja que as IES ndo sao definidas como instituicdes de pesquisa,
ensino e extensao, como irdo articular a investigacdo com a formacao inicial e
continuada? Como irdo produzir conhecimento referente ao processo de ensino
e de aprendizagem? A LDB também persiste na dicotomizagdo entre o pensar
e o fazer, ja que separa a formacdo dos que serdo responsaveis pelas
decisdes, dos que executardo, 0 que parece indicar que os professores sao
vistos como meros aplicadores de teorias, incapazes de produzir o
conhecimento.

Pereira (1999) também nos chama a atengéo para o contexto em que
a LDB foi aprovada, que nos fornece subsidios para melhor compreendermos
as atuais discussoes a respeito da formacao de professores.

“Na época de sua aprovagao particularmente na America
Latina, havia uma atmosfera hegemoénica de politicas
neoliberais, de interesse do capital financeiro, impostas
por intermédio de agéncias como o banco Mundial e o
Fundo Monetario Internacional (FMI), que procuravam
promover a reforma do Estado, minimizando seu papel, e
favorecer o predominio das regras do mercado em todos
0s setores da sociedade” (p.110-111).

Essas politicas afetam a LDB, na medida em que fica estabelecido em
seu corpo que a funcdo do Estado é de elaborar as diretrizes e bases da
educagcdo nacional e avaliar seus resultados finais no processo educativo,
abstendo-se de prover meios para que se dé esse processo com qualidade
para toda a populacéo, permitindo ndo s6 a expansao do ensino da iniciativa
privada, mas apelando a essa e as organizacbes nao-governamentais em
detrimento do lugar e do papel do Estado e das iniciativas do setor publico, o
que gera a reducao de acdes e investimentos publicos.

A maior critica feita a LDB (Pereira,1999; Melo,1999) é que a proposta
para a formacdo de professores ndo traz um avanco para a mudanca do
paradigma de formacdo, sua proposta culmina na criacdo dos denominados
Institutos Superiores de Educagdo como uma alternativa as Faculdades de
Educacao, que passariam a exercer as fungbes das Faculdades, oferecendo
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cursos de Formacao de Professores de maneira aligeirada e de baixo custo.
Uma outra critica séria e que contribui para a improvisacéo, o aligeiramento e a
desregulamentacao da profissdo € o que propde o Art. 63, inciso |; Parecer
CNE n°04/97, que indica que profissionais de diferentes areas podem ser
professores mediante uma complementacado pedagdgica de, no minimo, 540
horas, das quais 300 horas devem ser de pratica de ensino, que podem ser
contabilizadas mediante capacitagdo em servico, ou seja, a legislacdo atual
permite que profissionais de outras areas, em exercicio no magistério, tornem-
se professores por meio de um curso de formacao docente de 240 horas. Para
Pereira (1999), esse fato permite a legitimacao do “bico” na profissdo docente:
profissionais de outras areas que provavelmente ndo optaram pela carreira do
magistério, sé permanecerao na docéncia até conseguirem algo melhor.

Esses fatos geram a necessidade da criagdo de um projeto
pedagdgico para a formacdo e profissionalizagdo dos professores nas
Universidades e Instituicdes de Ensino Superior. Atualmente muitas instituicdes
preocupadas com essa necessidade, discutem as reformulacdes curriculares
que se aplicariam as Licenciaturas e ao curso de Pedagogia, ja que as
questbes voltam-se para uma unica formagdo — a de professores. Para
entendermos esse processo, faz-se necesséario olharmos os modelos de
formacao existentes e propostos, além de fazermos um breve resgate na
histéria da formacdo de professores nas Licenciaturas e no curso de
Pedagogia.

No Brasil, as licenciaturas foram criadas nos anos 30, nas antigas
Faculdades de Filosofia. Havia nesta época uma preocupacdo com a
regulamentacdo do preparo de docentes para a escola secundaria. As
licenciaturas foram criadas segundo a férmula “3+1”: as disciplinas de natureza
pedagdgica, com duragao prevista de um ano, eram justapostas as disciplinas
de conteudo, com duragao de trés anos. Esse estilo de conceber a formacao
docente é denominado de modelo da racionalidade técnica, trata-se de uma
concepgao epistemoldgica herdada do positivismo que prevaleceu ao longo de
todo século XX. Nessa, o professor € visto como um técnico, um especialista
que aplica em sua pratica cotidiana as regras que derivam do conhecimento
cientifico e do conhecimento pedagdgico. As disciplinas cientificas e as

disciplinas pedagdgicas fornecem a base para sua atuagcdo e, no estagio
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supervisionado, o futuro professor aplica esses conhecimentos e habilidades
cientificas e pedagodgicas as situagdes praticas de aula. As criticas feitas a
esse modelo sdo: a separacao entre teoria e pratica na preparacgao profissional;
a preferéncia dada a formacao teérica em detrimento da formacéao pratica; e a
concepcao da pratica como mero espaco de aplicacdo de conhecimentos
tedricos, sem um estatuto epistemoldgico préprio. Acredita-se, nesse modelo,
que para ser um bom professor basta dominar o conhecimento especifico da
matéria que vai se ensinar; a racionalidade técnica impde uma relagdo de
subordinacao dos niveis mais aplicados da pratica aos niveis mais abstratos de
producdo de conhecimento, o que gera a separagdo pessoal e institucional
entre ainvestigacdo e a pratica. O professor € o0 mero aplicador dos
conhecimentos produzidos por pesquisadores e especialistas. A pratica € uma
aplicacao da teoria, que nao inventa, ndo cria, nao introduz novas situagdes; as
inovagbes vém sempre da teoria (Gémez, 1995; Pereira, 1999; 2000). O
professor possui uma imagem passiva, de executor das instrucées contidas
nos manuais; se ele souber quais sdo os conteudos a serem ensinados ja é o
suficiente, ele nao é visto como produtor de conhecimento, o desenvolvimento
e a criagdo do conhecimento s&o de responsabilidade dos especialistas.

Nos cursos de Pedagogia que surgem no Brasil em 1939, na
Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil, a situagcado nao se
mostra diferente, a formacao de seus professores também tem como base o
modelo da racionalidade técnica. Com trés anos, o aluno alcangava o diploma
de bacharel, correspondente a um técnico em educacao e, apds mais um ano
de estudos de Didatica, se graduava como licenciado, habilitado a lecionar nas
disciplinas dos cursos normais. Em 1968, ocorreu uma nova Reforma
Universitaria, a partir dela é decretado o Parecer n%252/69 e a Resolugéo
n®2/69, em que sao instituidas as Habilitacbes Profissionais, pelas quais os
alunos tinham que optar em determinado momento do curso. H& uma
substituicdo da formacdo do técnico em educagdo para a formacado do
especialista em administracdo escolar, supervisdo escolar, inspe¢ao escolar,
orientacdo educacional e ensino das disciplinas e atividades praticas dos
cursos normais. Nesse novo modelo académico, o0 curso passou a ser
constituido de uma parte comum a todas essas habilitacbes e se diferenciava
posteriormente para atender as especificidades de cada habilitacdo e de
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docéncia para o curso normal. Com essas medidas percebe-se a fragmentacao
da realidade escolar, impossibilitando a visdo de totalidade e conjunto da
situacao educacional, criando a idéia e imagem de que o especialista em
Educacao torna-se indispensavel a realizagcdo da educacdo como fator de
desenvolvimento (Damis, 2002; Lima. 2002; Silva, 2003). A imagem desse
momento é do professor como sendo incapaz de perceber a totalidade no
ambiente escolar, ele precisa se especializar somente em uma area para ser
bom o suficiente, auxiliando no desenvolvimento dessa area. Estabelece-se
que o professor ndo esteja integrado as questdes sociais, econdmicas,
ideoldgicas, afetivas que perpassam o universo escolar. Sua formacao ainda &
fragmentada e tecnicista.

Algumas instituicbes envolvidas com os cursos de Pedagogia,
indignadas com esse modelo de formagdo e com as medidas governamentais,
iniciam um grande movimento organizado pela Comissdao Nacional de
Reformulacdo dos Cursos de Formacao do Educador (CONARCFE), que
realiza um encontro histérico em Belo Horizonte no ano de 1983, no qual se
firmam os principios que norteiam o movimento até nossos dias: formar o
professor, como educador, para qualquer etapa ou modalidade de ensino, a
partir da garantia de um nucleo comum de estudos sobre educacgéao; afirmar a
docéncia como base de formacao de todo educador (Silva, 2003).

Em julho de 1990, a CONARCFE torna-se Associacdo Nacional pela
Formacgéo dos Profissionais da Educacao (ANFOPE) e constitui-se em espaco
organizado de luta contra a degradacgédo, o aligeiramento e a indefinicdo de
politicas da formagéo do profissional da educag¢do. Também tem desenvolvido
idéias voltadas a estruturacao global dos cursos de formacao de educadores,
envolvendo uma concepgdo de escola unica como instadncia de formagéo, e
contando como apoio o0 entendimento a respeito da Base Comum Nacional,
que é a parte obrigatéria em ambito nacional do curriculo nos cursos de
licenciatura e pedagogia. Refere-se ao conjunto de conteddos minimos das
areas de conhecimento articuladas aos aspectos da vida cidada que devem
constar nestes curriculos.

Em 6 de Maio de 1999 é realizado um encontro que também marca a
histéria das discussbes construidas pela Associacdao Nacional de Pés-
Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED), ANFOPE, Associagao
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Nacional de Politica e Administracdo da Educacdo (ANPAE), Férum de
Diretores das Faculdades de Educacdo das Universidades Federais
(FORUNDIR), Centro de Estudos Educacdo e Sociedade (CEDES), Foérum
Nacional em Defesa da Escola Publica, que vem se empenhando na defesa da
formacao de qualidade para os profissionais da educacédo. Nesse encontro, a
Comissdao de Especialistas de Ensino de Pedagogia definiu as Diretrizes
Curriculares que se julgava necessarias e de qualidade para esse curso, as
quais foram encaminhadas ao Conselho Nacional de Educacao (CNE) que as
ignorou. Ao desconsiderar as Diretrizes Curriculares propostas neste férum,
sem conhecer o documento construido pelas entidades em 2001 e as Diretrizes
das Comissbes de Especialistas de 2002, o Conselho Nacional de Educacao
interfere na autonomia concedida as demais areas na elaboracdo de suas
diretrizes, chamando exclusivamente para si a tarefa de regular e regulamentar
um curso tdo complexo como o Curso de Pedagogia (ANFOPE; ANPED;
CEDES, 2004). No ato de ignorar as contribuicbes das entidades o CNE
desconhece a imagem de professor que essas vinham lutando para
estabelecer, a de um professor formador, autbnomo, atuante nao sé na
passagem de informacdes e conteludos para seus alunos mas de formador e
promotor de valores sociais. O professor € visto por essas entidades como
pesquisador, criador, estudioso de novos conhecimentos a partir da realidade
vivida e colocada em cheque com a soélida base tedrica.

Infelizmente, o CNE ndo s6 ignora as discussdes realizadas pelas
entidades, como propde inicialmente as Diretrizes Curriculares para os cursos
de graduacdo em Pedagogia, em que é possivel observar idéias de formacao
que vinham sendo combatidas pelas entidades. Essas idéias correspondem ao
modelo de formacdo fragmentada. Assim, € instituida a formacdo em
habilitacdes, separadas em formacao de bacharéis e licenciados, o0 que implica
uma divisdo entre a pesquisa e a docéncia. Também ¢é priorizado o estudo
tedrico nos anos iniciais do curso, € o contato com a pratica é determinado
somente ao final da formacgéo. Ainda podemos observar a possibilidade dada
para a transformacdo nas Instituicdes de Educacdo Superior dos Cursos
Normal Superiores em Cursos de Pedagogia, sem a necessidade de novo
processo de autorizacdo, sendo necessario somente a divulgacdo da mudanca
e o informe ao MEC (Projeto de Resolugdo — CNE, 2005).
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Com a apresentacdao do Projeto de Resolucdo do CNE (2005),
intensificam-se as discuss6es nas entidades comprometidas com a defesa da
formacao de qualidade para os profissionais de educacao. Essas discussoes
tém por objetivo questionar as medidas tomadas pela resolucdo do CNE e se
posicionar na questdo da construcdo das Diretrizes, construindo varios
manifestos realizados pelas instancias representativas em que suas posicdes
para a formacao dos professores sao reafirmadas. As posi¢coes sao: a docéncia
como base do curso de Pedagogia; a integracdo na formacédo entre
bacharelado e licenciatura; formar o profissional de educacédo para atuar no
ensino, na organizagao e gestdo de sistemas, em unidades e projetos
educacionais e na producao e difusdo do conhecimento, em diversas areas da
educacao (ANFOPE; ANPED; CEDES, 2004; Faculdade de Educacao
Unicamp, 2005; Universidade Catélica de Goias, 2005; Comissdao de
Pedagogia, 2005).

Todos esses processos vieram contribuir para a redefinicdo da
formacao dos professores e tém contado com
uma grande participagdo dos docentes de todo o pais que atuam nas
instdncias formadoras. Esses debates tém procurado interferir nos
encaminhamentos politicos e contribuir para alterar os eixos da discussao, pois
tém assumido uma postura critica diante da posicao do MEC e do CNE.

Experiéncias inovadoras, estudos, pesquisas, avaliacbes, novos
tratamentos e novas abordagens desenvolvidas nacionalmente e
internacionalmente tém contribuido para a superacdo das dicotomias que
fragmentam o modelo de formacéao pedagdgica no Brasil.

As investigacdes atuais apontam como questao-chave o fato de que os
professores desempenham uma atividade teérico-pratica. Por essa razao, ao
se pensar um curriculo de formacao, a énfase na pratica aparece como
atividade formadora indispensavel do futuro professor. No entanto, a maioria
dos cursos de licenciatura e de Pedagogia s6 tem aproximado o futuro
professor com a realidade escolar apds ele ter passado pela formacgao tedrica.
Segundo alguns autores, desde o inicio do curso os alunos deveriam ter
disciplinas com conteudos integrados em situacoes de pratica que coloquem
problemas aos futuros professores e Ihes possibilitem experimentar solucdes
com a ajuda da teoria (Frigotto, 1996; Libaneo, 1998).
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Essa possibilidade é vista dentro de um outro modelo que vem
ganhando espaco cada vez maior desde a década de 80, que é o modelo da
racionalidade pratica, o qual considera o professor um profissional autbnomo
que reflete, toma decisdes, e cria durante sua acdo pedagdgica, que é
entendida como um fenémeno complexo, singular, instavel e carregado de
incertezas e conflitos de valores. Nesse modelo, a pratica é vista como um
espaco de criacdo e reflexdo em que novos conhecimentos sdo gerados e
modificados. Defende que a pratica docente deve aparecer desde 0s primeiros
momentos do curso de formacdo e que esse envolvimento com certeza
originara conflitos, questdes, duvidas, problemas que devem ser levados para
discussdes nas disciplinas teoricas (Pereira, 1999).

Segundo Frigotto (1996), “reflexdo e acéo, teoria e pratica tensionam-
se e fecundam-se respectivamente, ainda que seja na pratica que as teorias
sdo testadas, reconstruidas e historicamente validadas” (p.100).

A contribuicdo dos conhecimentos produzidos nesse modelo tem-se
revertido em algumas propostas de cursos de formacao de professores, tanto
inicial quanto continuada, contendo alternativas que propdem a convergéncia
para o processo de formagédo da relacdo teoria e pratica articulada com a
pesquisa. Gouveia (2001) aponta que a dissociacdo existente entre teoria e
pratica, nos cursos de Licenciatura e nos de Formacdo Continuada, tem sido
revelada pelas pesquisas educacionais e considerada fator de influéncia
negativa na melhoria de qualidade do trabalho pedagogico e
consequientemente no ensino de modo geral. Em seu artigo, essa autora relata
algumas experiéncias realizadas pelo Grupo FORMAR-Ciéncias, no qual sao
desenvolvidas atividades que envolvem a formacdo de professores que tém
esta relacdo com o objeto. Nos cursos de Formagdo Continuada, a pratica
pedagdgica é o ponto de partida e o ponto de chegada. E estabelecido um
dialogo direto e critico com os professores sobre seu trabalho, buscando na
literatura e nos conhecimentos dos professores os subsidios para melhor
entender esse trabalho e optar por um trabalho pedagdgico mais eficaz e
comprometido com possiveis propostas de mudancgas sociais. Para os cursos
de Formacao Inicial, propde-se que a relagao teoria e pratica se dé ao longo do
curso, propiciando ao aluno uma aproximacao efetiva com o seu campo de
trabalho - a escola. Por meio dessa aproximacao, pretende-se levar para as
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disciplinas do curriculo de formacao a dinamica escolar, tendo por objetivo o
dialogo entre os acontecimentos reais e a teoria, construindo assim, seus
préprios conhecimentos sobre as questdes educacionais.

Essa proposta de trabalho para a formacao de professores mostra o
cuidado que se deve ter para que ndo haja a sobreposicdo da pratica em
relacdo a teoria. Esse € um ponto que Pereira (1999) alerta em seu trabalho; o
autor diz que o embasamento teorico € indispensavel no preparo dos
professores € que o rompimento com o modelo da racionalidade técnica nao
deve significar a supervalorizacao da pratica; “assim como ndo basta o dominio
de conteudos especificos ou pedagdgicos para alguém se tornar um bom
professor, também ndo é suficiente estar em contato apenas com a pratica
para se garantir uma formagdo docente de qualidade” (p.114). A partir disso,
acreditamos que a formacédo dos professores deve proporcionar aos futuros
profissionais agdes que voltem sua atencdo para (re)afirmar que a pratica
pedagdgica ndo € isenta de conhecimentos tedricos e que esses ganham
novos significados diante da realidade escolar.

A partir do descontentamento com a formag&o docente baseada na
racionalidade técnica e a busca de um novo paradigma, varias concepgdes de
formacao e do papel do professor vao surgindo dentro do modelo da
racionalidade préatica. No final da década de 80 e inicio da década de 90, os
estudos sobre a formacao de professores voltam-se para a compreensao de
aspectos micro sociais, focalizando o papel do agente-sujeito. E dai que
surgem as concepgdes de professor como profissional préatico-reflexivo,
professor-pesquisador, bem como a valorizacdo dos “saberes docentes”.
Apesar das diferencas, estas concepgcdes tém em comum o desejo de superar
a dicotomia entre o conhecimento cientifico-técnico e a pratica na sala de aula.
Segundo Gémez (1995), essas concepgdes partem da analise das praticas dos
professores em situacdes de dificuldades na vida escolar; da compreensao de
como os professores utilizam o conhecimento cientifico; como resolvem
situacdes incertas e desconhecidas; como elaboram e modificam rotinas, como
experimentam hipoteses de trabalho; como utilizam-se de técnicas e
instrumentos conhecidos; e como criam e recriam estratégias, procedimentos e

recursos necessarios para seu cotidiano.
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A idéia de professor como profissional pratico-reflexivo foi amplamente
difundida nos trabalhos de Donald Schén. Este autor acredita que o sucesso do
profissional depende de sua capacidade de manejar a complexidade e resolver
problemas praticos, por meio da integragdo do conhecimento e da técnica de
forma inteligente e criativa; esta capacidade é denominada de pensamento
pratico, ou pratica reflexiva. Existem trés conceitos diferentes que integram a
pratica reflexiva: o conhecimento-na-acdo, a reflexdo-na-agcédo e a reflexao
sobre a acao e sobre a reflexdo-na-acdo (Carvalho, 2005; Gémez, 1995;
Schén, 1992).

O conhecimento-na-agdo manifesta-se no saber-fazer, é o
conhecimento implicito que orienta a acéo, ele é construido por meio das
experiéncias e reflexbes anteriores, e se concretiza em esquemas semi-
automaticos ou em rotina, é considerado um conhecimento de primeira ordem.

A reflexao-na-acéo é o pensar sobre 0 que fazemos ao mesmo tempo
em que estamos fazendo, é um processo de didlogo com a situacao
problematica para buscar uma intervencdo concreta. Este processo é
carregado de pressdes espaciais, temporais e sociais do lugar onde ocorre. Ele
possui componentes emotivos que condicionam a agao e a reflexdo, também
pode ser considerado o primeiro espaco de confrontagdo empirica com a
realidade problematica, a partir de um conjunto de esquemas tedricos e de
convicgdes implicitas do profissional. No contato com a situacao pratica, o
profissional adquire e constrdi novas teorias, esquemas, conceitos e aprende o
processo dialético da aprendizagem.

Por dltimo, a reflexdo sobre a acado e sobre a reflexao-na-acao que
implica na analise que o individuo realiza depois da acao, a reflexdo sobre as
caracteristicas e processos desta acdo. Neste processo o individuo pode
refletir de maneira sistematica sobre o0s procedimentos utilizados no
diagnéstico e na definicdo do problema, nas metas, nas escolhas dos meios,
nos esquemas de pensamento, nas teorias implicitas, nas convicgdes e formas
de representar a realidade nas situagdes que vivenciou. Esses trés conceitos
nao sao independentes e complementam-se, para garantir uma intervencao
pratica racional pelo profissional.

Para Garcia (1995), a importancia da contribuicdo de Schoén esta no
fato de destacar que o ensino € uma profissdo em que a propria pratica conduz
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necessariamente a criagdo de um conhecimento especifico e ligado a acao e
que sb pode ser adquirido na pratica, pois se trata de um conhecimento tacito,
pessoal e ndo sistematico. A limitagdo de seu pensamento, segundo Carvalho
(2005), encontra-se no fato de que Schdn supervaloriza a reflexdao nas
situacdées pontuais da sala de aula, ndo relaciona a atividade docente as
condigbes politicas, sociais e econdmicas que afetam seu pensamento, sua
acao e o contexto educativo; também privilegia o0 processo de reflexdo que
ocorre no nivel individual.

As condigdes politicas, sociais e econOmicas sao levadas em
consideracao nos trabalhos de Zeichner (1993; 1995), que também compartilha
da idéia de que o professor é um profissional pratico-reflexivo, mas se
diferencia de Schén ao relacionar essas condicdes a atividade docente e ao
considerar a reflexdo coletiva como condicédo essencial para o professor tornar-
se um profissional pratico-reflexivo, mesmo que os professores sejam guiados
por suas préprias crencas e principios. O ensino € por ele concebido como uma
atividade critica em que a reflexdo tem o objetivo de possibilitar a emancipacao
e desenvolvimento da autonomia em todos os envolvidos no processo de
ensino-aprendizagem. Para este autor, o professor tem o compromisso politico
de formar cidadaos conscientes e criticos sobre a ordem social, e é
considerado um intelectual transformador (Carvalho, 2005; Sadalla,
Wisnivesky, Paulucci e Vieira, 2000).

Uma outra concepcédo de professor que vem norteando os estudos
sobre a formacao docente é a do professor-pesquisador ou investigador, que
tem o objetivo de articular teoria e pratica pedagogica, pesquisa e ensino,
reflexdo e acdo didatica. Os autores que defendem esta concepcao sao
Stenhouse e Elliott. Em seus artigos, Dickel (1998) e Pereira (1998) trazem as
contribuicbes destes autores para a difusdo da idéia do professor como
pesquisador, apresentam que Stenhouse reconhece no professor uma postura
de produtor de conhecimentos sobre as situacdes vividas em sua pratica
docente; também vé o curriculo como meio através do qual se comprovam e
desenvolvem idéias educativas e no qual o professor € um agente fundamental
na constituicdo da teoria. O curriculo é desenvolvido pelo professor, o que
demanda do professor uma atitude criadora; tornando o desenvolvimento
curricular e profissional do professor interligados. E importante salientar que,

99



segundo os autores acima, curriculo para Stenhouse € aquilo que acontece em
aula e ndo um projeto anterior. Esse movimento se torna importante por
caracterizar a contraposicdo a visao do professor como mero reprodutor e
executor de conhecimentos. A forma de fazer pesquisa proposta por esses
autores é denominada de pesquisa-acao e se caracteriza por ser uma atividade
empreendida por grupos com o objetivo de modificar o contexto concreto e
estudar as condicoes e resultados da experiéncia realizada. O professor nesse
ponto de vista:

“procura trabalhar o conhecimento ja existente,
convertendo-o em hipoteses-acdo, e procura estabelecer
uma relagao entre a teoria, a agdo e o contexto particular
(...) 0s problemas a serem pesquisados SO surgem na
pratica e o envolvimento do pratico € uma necessidade
indispensavel” (p.163).

Por fim, outra concepcdo que pode ser vista nos estudos sobre
formacao de professores € a da valorizacdo dos saberes docentes. Essa
concepgcao valoriza a pratica como espago de constituicio de saberes
pedagdgicos e que fundamentam sua acado docente. Esses saberes permitem
ao professor interagir com seus alunos, na sala de aula e no contexto da escola
onde atua. A relacdo dos docentes com o conhecimento ndo se reduz a
simples transmissédo de conhecimentos constituidos, pois a pratica € expressao
de multiplos saberes, que séo incorporados em ambitos, tempos, espacos de
socializacao diversos. A pratica docente estd marcada por uma trama de
histérias, culturas, crencas, concepcoes, ideais, modos de acao, procedimentos
e habitos que justificam suas atitudes e ultrapassam a dimensao pedagdgica
stricto sensu (Azzi, 2002; Lelis, 2001).

Em uma pesquisa realizada por Pimenta (1996; 2002), foram
identificados trés tipos de saberes da docéncia: os saberes da experiéncia; os
saberes do conhecimento e os saberes pedagdgicos. Os saberes da
experiéncia sdo aqueles aprendidos desde que o professor era aluno, também
se produz no seu cotidiano num processo de reflexdo sobre sua pratica
docente mediatizada com a de outros, seus colegas de trabalho, e através dos
textos produzidos por outros educadores. Os saberes do conhecimento
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envolvem a revisdo dos conhecimentos adquiridos na escola e suas
aplicabilidades, € a vinculacdo do conhecimento de maneira util e pertinente no
contexto concreto da docéncia. Os saberes pedagdgicos abrangem o
conhecimento junto com o saber da experiéncia e dos conteldos especificos e
que sera construido a partir das necessidades reais.

Para essa autora, esses trés saberes ndo devem ser trabalhados de
maneira desarticulada na formacao dos professores, o que deve haver € um
empenho por construir saberes pedagdgicos a partir das necessidades postas
pelo real e isso é possivel através da reflexao sobre o que o professor faz e
nao sobre o que se vai fazer ou o0 que se deve fazer.

Ainda que haja entre essas concepg¢des marcas que as diferenciem,
existe uma intencdo que as une: formar professores que sejam capazes de
refletir sobre a prépria pratica, na expectativa de que a reflexdo-na-agao e
sobre-a-acdo sejam convertidas em instrumentos de desenvolvimento de seu
trabalho. Que possibilitem a criacdo de um conhecimento especifico e ligado a
acao, mas que sb pode ser construido a partir de uma formagéao tedrica soélida,
e para que essa formacao ocorra se faz necessario um curriculo que possibilite
a integracdo dos conteudos necessarios para a formacao do professor. No
entanto, como observamos no caminho que percorremos para apresentar as
idéias e concepcoes de formacgdo, o que temos visto sdo idas e vindas nas
concepcgoes propostas pelas politicas publicas em relacdo ao curriculo que se
contradizem a todo tempo, gerando a cada momento demandas e expectativas
diferentes a respeito do ser professor, que influenciam diretamente em sua
identidade; fragmentando-a e gerando uma profissionalizacao insatisfatoria.

Ao entrevistarmos e analisarmos nossas personagens observamos
como é importante a articulagdo entre teoria e pratica no processo
formativo,ambas relatam que é por meio da pratica, do fazer que a constituicao
da identidade docente se consolida. A. frisa em sua narrativa que foi sendo
professora no dia-a-dia, que aprendeu e tem aprendido a ser professora. E. por
outro lado, tem consciéncia que sua formacao como professora tem se dado
principalmente através da experiéncia relatada por outros e anseia estar em
contato com a pratica logo para que sua formacao seja concretizada. Faz uma
critica a maneira como sua formagcdo tem se dado, narra que considera

imprescindivel o contato com a pratica desde o inicio da formagdo e néo
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somente nos ultimos anos de formacao, o que refor¢a nossa discussao de que,
apesar das discussdes sobre concepcbes de formacgdo, ainda se tem uma
formagdo fragmentada, ancorada nos ideais do modelo 3+1. Ja a pratica
cotidiana de A. permite que ela questione e reconstrua as teorias estudadas em
sua formacao e que ela faga o dialogo entre os acontecimentos reais e a teoria,
construindo desta forma, seus préprios conhecimentos sobre as questbes
educacionais, como sugerido pelos modelos de formacdo da racionalidade
pratica. Isso é permitido pela oportunidade que tem de atuar devido a sua
formacdo no magistério obtida em nivel de Ensino Médio, que permite
legalmente tal atuacdo. Sua formacdo atual tem trazido contribuicbes; as
teorias discutidas nesse espago subsidiam sua pratica e permitem que nossa
personagem realize o movimento dialético teoria — pratica, legitimando e

modificando as mesmas quando necessario.
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VIII - OS CAMINHOS TRILHADOS ENTRE
A PSICOLOGIA, A PSICOLOGIA DA
EDUCACAO E SUAS CONTRIBUICOES NA
FORMACAO DOS PROFESSORES

“"Ndo basta interpretar o mundo,
cabe transformd—-lo”

Marx.

Observando a formacao dos educadores encontramos a presenca da
Psicologia da Educagcdo nos curriculos de formacado de professores como
“disciplina de fundamento”, e como estamos falando deste lugar, faz-se
importante problematizar essa perspectiva e ressaltar e discutir quais subsidios
a Psicologia da Educagdo pode trazer na formacdo dos professores,
contribuindo com um conhecimento tedrico solido que venha a auxiliar o
professor em sua pratica cotidiana, subsidiando-o na tarefa de se ver como
agente transformador dessa pratica e possibilitando-lhe a (re)constituicdo de
sua identidade enquanto profissional da educacao.

A Educacao realiza-se e se configura na intersecao de muitas areas do
conhecimento, todas e cada uma delas trazem seu olhar e sua contribuicdo
para a compreensdo do universo educacional. Dentre essas areas do
conhecimento, encontra-se a Psicologia que, em sua trajetéria histérica tem
sido fonte de conhecimento para os educadores. Tradicionalmente ela tem sido
considerada uma das disciplinas centrais para a fundamentagao nos cursos de
formacao de professores; a partir de seus estudos sobre o0s processos de
desenvolvimento do ser humano e da aprendizagem, é chamada a contribuir na
formacao dos professores, € na maioria das vezes esses sao 0s temas mais
focados na disciplina de Psicologia da Educagédo, que tem por finalidade
subsidiar a atuacao docente (Guerra, 2000).

No entanto, a relagdo da Psicologia com a Educacdo nem sempre tem

sido harmbnica e seus embates remontam aos primoérdios de seu
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reconhecimento como area do conhecimento. A Psicologia surge como ciéncia
autbnoma na segunda metade do século XX, pautando-se em questdes
voltadas para a aprendizagem e as capacidades individuais. Seu estudo sobre
0 comportamento humano passa a ser conduzido ndo por interesses isolados e
sim por necessidades da sociedade industrial capitalista emergente. Ela se
origina como uma ciéncia instrumental, a partir da necessidade dessa
sociedade de selecionar, orientar, adaptar e racionalizar, tendo por objetivo
determinar leis gerais que regem o comportamento humano, e se firmando
como uma ciéncia capaz de adaptar os individuos a normas, regras e principios
dessa ordem econdmica, sem que esta fosse contestada, promovendo assim o
principio da equalizacao social (Larocca, 1999; Scalcon, 2002).

De acordo com Larocca (1999), essa necessidade de adaptacao teve
na educacao a possibilidade de se estabelecer, principalmente por estar
pautada no principio basico sob o qual se assentou a sociedade democratica
capitalista burguesa: o de igualdade de oportunidades entre os homens. Essa
aparente oportunidade de igualdade entre os homens, que faz com que eles
acreditem que todos sao iguais e que sb cabe a seu esforco pessoal o sucesso
e fracasso, liga-se a educacdo com o proposito de identificar, diagnosticar,
classificar criangas com dificuldades escolares e propor métodos especiais de
educacao, com a finalidade de ajusta-las aos padrées de normalidade definidos
pela sociedade.

Esses fatos apontam que a Psicologia da Educagdo sempre esteve
localizada em um tempo e espaco e se estrutura a partir de necessidades
postas pela sociedade. No inicio da modernidade, a demanda era por
adaptacao de mao-de-obra as novas regras da economia emergente e, por
isso, as exigéncias em relacdo ao perfil do trabalhador passam a ser diferentes,
por isso a necessidade de orientacao através do trabalho e da escola. Nessa
época, a maior preocupacgao dos psicologos estava centrada na construcao de
métodos e testes capazes de classificar individuos em idade escolar, visando
medir suas capacidades produtivas. Nesse contexto historico, Psicologia e
Educagdo unem-se: a Psicologia, baseada em seu discurso cientifico e
marcada pelas descobertas da Biologia, busca legitimar a existéncia das
desigualdades naturais entre os individuos; e a Educacao, ao mesmo tempo,
explica as diferencas do rendimento escolar por meio da Psicologia, o que
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reforca a disseminacdo de valores individualistas do sistema capitalista de
producdo. Neste primeiro momento, a Psicologia da Educacado nao leva em
consideracdo as questdes sociais que afetam o individuo (Facci, 2001;
Larocca, 1999; Scalcon, 2002).

Para Larocca (1999), a psicologizacao ocorrida na Pedagogia, em que
a explicacado dada aos problemas enfrentados no campo da Educacéo e das
escolas passava meramente pelos fatores psicolégicos, deve-se a heranca
individualista das concepcodes liberais burguesas: o fracasso escolar foi e
infelizmente ainda tem sido explicado em termos individuais; as influéncias
econOmicas, politicas, sociais e de dominacao cultural ndo sédo levadas em
consideracgao.

Por suas influéncias histéricas, a contradicdo principal que se
manifesta nas diferentes vertentes da Psicologia sdo as dicotomia individuo-
sociedade, sujeito-objeto, organismo-meio entre outras, e essas dicotomias
apenas refletem a prépria contradicdo da constituicdo da burguesia. Na
Psicologia, podemos destacar duas vertentes mais difundidas que se
posicionam diferentemente em relagdo a questao sujeito-objeto, individuo-
sociedade e que influenciaram as pesquisas e praticas em Psicologia da
Educacao. Sao elas: a concepcao objetivista e a concepcgao subijetivista.

A concepcao objetivista estd fundamentada nos principios do
liberalismo e do cientificismo. Considera 0 homem como um ser passivo e
receptivo diante do meio; privilegia os comportamentos observaveis do homem,
que sao condicionados e controlados pelo meio ambiente; sua preocupacao
centra-se nas modificacbes do comportamento por meio das contingéncias do
ambiente. Essa concepcédo esteve muito presente na educacao por meio do
tecnicismo, na qual o professor era visto como o detentor do saber, um saber
técnico, pois o professor é passivo frente ao conhecimento, ele reproduz o
conhecimento gerado pelos especialistas. Se houver algum questionamento
por parte do aluno para esse professor e ele ndo souber a resposta, o
professor sente-se ameacado e coloca o aluno no seu devido lugar, o de
passividade. Pois, cabe ao aluno o papel de receptor de informacdes e nao o
de questionador.

Na concepgao subjetivista, h4 uma predominancia do sujeito sobre o
objeto do conhecimento, a quem é atribuido o papel de criador da realidade.
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Destaca a natureza individual como auténoma e livre de influéncias do
ambiente social. Fundamentados nessa concepc¢édo, podemos destacar o
movimento da Escola Nova, que tinha por principio a liberdade individual; o
processo educativo deveria favorecer o desenvolvimento de tendéncias e pré-
disposi¢des naturais do aluno (Carvalho, 2005; Scalcon, 2002; Urt, 2003). O
professor nessa concep¢ao € gerado de maneira fragmentada, sua formacao
nao possibilita que veja todas as nuances envolvidas no processo educativo, o
professor € mero observador do processo de ensino aprendizagem do aluno, ja
que este nasce com suas predisposicdes de aprendizagem. O professor acaba
por ser um receptador dessas predisposi¢des, ndo instigando, ndo gerando,
nao mediando nenhum conhecimento ao aluno.

As duas concepcdes mostram-se insuficientes para dar conta da
explicagdo do psiquismo humano, pois ambas fragmentam e parcializam a
realidade e negligenciam o carater histérico e social do individuo. Um
movimento de critica a essas tendéncias inicia-se no final da década de 70, no
qual ha um repudio e afastamento da area educacional em relacdo a
Psicologia, com criticas severas ao reducionismo que as abordagens
psicolégicas vinham dando aos fend6menos educacionais. Nas concepg¢des
objetivistas e subjetivistas, a Psicologia da Educacao deslocava o homem de
sua realidade social e cultural, compreendia o homem sem contextualiza-lo,
sem desvendar, com suas teorias, as determinagdes sociais do psiquismo
humano (Bock, 2000; Gatti, 2003).

Apesar das criticas que vém sendo feitas a Psicologia da Educacéo,
nao se pode negar a dimensao psicoldgica da Educacao e as contribuicées que
essa area traz a Educacao. Atualmente, diversos questionamentos tém sido
feitos pela e para a Psicologia da Educacédo: Qual € seu objeto de trabalho?
Que Psicologia Educacional se quer? A servico de qué e de quem ela deve
estar? Qual € seu compromisso com a educacao? Qual contribuicdo deve
oferecer a Educagao?

Uma resposta emerge para esses questionamentos: a Psicologia da
Educacao deve estar comprometida com o desenvolvimento da Educacéo,
contextualizando o processo educativo, ela deve estar a servico da
transformacao, “desvelar o aparente e desocultar o real” (Urt, 2003, p.55). Essa
Psicologia da Educacgéo, concreta e contextualizada, deve partir de modelos
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tedricos que considerem o homem como um ser historico-social, que se

determina nas relagdes concretas de vida, dentro de um tempo e espaco.

Urt (2003) assinala que a Psicologia da Educacao precisa estudar
categorias como: trabalho, identidade, consciéncia, papéis sociais, afetividade,
comunicacdo, autoridade entre outras para que haja uma compreensdo do

processo de ensino como um todo.

Quando falamos em desenvolvimento da Educagcdo observa-se uma
tendéncia na qual o olhar é voltado para seus principais atuantes: os
professores. Sdo eles que estdo no dia-a-dia diretamente envolvidos com o
processo de ensino-aprendizagem e também € neles que estdo depositadas as

expectativas de resultados da educacao (Bzuneck, 1999; Larocca, 2002).

Por estar inserida na formacado desse professor, a Psicologia da
Educacao pode contribuir com sua atuagao, embasando-o no seu campo de
conhecimento para que ocorra uma atuacao significativa, oferecendo subsidios
para que construa uma autonomia necessaria que possibilite a realizacao de
reflexdbes aprofundadas sobre as situagbes vivenciadas no seu dia-a-dia e
fundamente tomadas de decisdo. No entanto, os conhecimentos teéricos da
Psicologia da Educacdo ndao devem ser meramente aplicados na pratica
educacional, eles devem servir de referenciais, que junto a outras areas,
proporcionem o auxilio necessario a pratica educativa, contribuindo na
elaboracdo e reelaboracdo de sentidos e modalidades de intervencéao
pedagdgica (Larocca, 1999; Sadalla et al, 2002).

Por isso, ndo se pode considerar a Psicologia da Educacdo apenas
como um fundamento da educacgao, pois se assim o for, as diversas teorias e
principios apresentados e aprendidos seriam um corpo de conhecimentos a
espera de sua aplicacdo nas diversas situagdes vivenciadas pelos futuros
professores, sem levar em consideracdo o contexto de cada situacao
(Bzuneck, 1999). Para este autor, considerar a Psicologia da Educacdo como
um fundamento traz dois problemas. Primeiro, a suposicdo de que tendo
aprendido as teorias psicoldgicas, os principios gerais, o futuro professor em
sua sala de aula fard aplicagdes adequadas nos casos e situagdes que
vivenciara. Segundo, considerar que a relacao da teoria com a pratica se da de

forma linear, pois entre a teoria e a situagao vivenciada existe uma distancia,
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em virtude das peculiaridades que tornam essa situacdo complexa e
imprevisivel, em que os acontecimentos se sucedem rapidamente e, as vezes,
ao mesmo tempo. Por esses fatores, os professores precisam estar preparados
e tal preparacdo exige mais do que tomar conhecimento das teorias e
principios psicolégicos; é necessario que o professor tenha autonomia,
iniciativa, espirito empreendedor e de pesquisador, para que seja capaz de
realizar um processo dialético de relacédo da pratica e teoria em sua atuacao.

A Psicologia da Educacado propde contribuicbes a formacao do
professor, ndo pode deixar de focar a complexa dindmica escolar, que
apresenta problemas advindos da estrutura social, que se refletem na vida de
seus personagens. Os professores, nesse contexto, sdo cobrados para que
ocorra uma melhoria do ensino, a cobranca se da para que resolvam as
dificuldades de aprendizagem de seus alunos, que sao produzidos por diversos
fatores, os professores precisam estar atentos a essa diversidade e
complexidade em que estdo inseridos seus alunos e precisam estar prontos
aos desafios do cotidiano, estando bem formados ou n&o. Larocca (1999;
2002) aponta que a diversidade deve ser propiciada pela Psicologia da
Educacao, na formacéo dos professores, mas que o futuro professor deve ser
informado sobre as condi¢des histdricas no qual o conhecimento das diversas
escolas foi produzido, a que e a quem servem e como podem ser utilizados
para interpretar e interferir na pratica pedagogica. “O privilegiamento de um
enfoque tedrico na formacdo de professores dificiimente capacitara o docente
para dar conta da complexa realidade envolvida no processo educativo”
(Larocca, 1999, p.20).

Complementando, Bzuneck (1999) sugere que a Psicologia na
Educacdo na formacédo docente deveria promover o aprendizado das
condicoes reais nas quais os conhecimentos da Psicologia da Educacao
poderiam ser utilizados, bem como expor os alunos dos cursos de formacéao a

situacdes que propiciem invencao e criatividade.

Nessa direcdo, Macedo (1998) realizou um estudo que teve por
preocupacao averiguar se a maneira como a disciplina Psicologia da Educacgao
organiza seu ensino reflete uma sustentagao teorico-pratica que indique uma

tendéncia orientadora da formagao docente. Em seus resultados percebeu que

108



a acao da Psicologia da Educacgéao fica restrita ao campo da fundamentacgao
tedrica sobre o0 aluno e o0s processos de aprendizagem numa direcao
pragmatica, pela qual o teérico pretende conduzir a uma pratica imediata, e tem
mantido a perspectiva de que conhecer a natureza humana facilita o
relacionamento entre professor, aluno e conteudo. A tendéncia é esperar que a
disciplina instrumentalize o futuro professor para dar respostas aos problemas
praticos que perpassam o ensino de conteudos. O que mostra o olhar para a
disciplina como um fundamento e que nao supera o modelo da racionalidade
técnica, pois o professor continua sendo visto como um técnico que reproduz
na pratica os conhecimentos tedricos adquiridos durante sua formacado, os
programas dessa disciplina ndo se tém afastado do carater instrumental, do
saber fazer, da visao utilitarista da formacao, que se resume no saber tedrico
basico e formacao técnica sem questionamentos em relacdo aos interesses e
forcas que estariam na base dos enfoques prescritos e que sao idéias
decorrentes de uma tradicdo normativa e disciplinadora da profissdo docente.

Varios psicélogos nos ultimos anos vém realizando uma leitura critica
da Psicologia da Educagdo e construindo uma Psicologia na Educacéao

contextualizada e comprometida com a Educacao.

Entre esses estdo, Azzi, Almeida, Mercuri e Pereira (2003), que
observam em seu estudo que a Psicologia tem-se configurado como disciplina
tedrica, descontextualizada e distante da realidade educacional e que nao
estabelece junto as demais disciplinas pedagdgicas um didlogo em uma
perspectiva interdisciplinar. Propdem que os conhecimentos necessarios a
formagdo dos professores devam ser construidos em confronto com os
problemas propostos nas situagbes de ensino, tentando promover condi¢cdes
para que se estabelecam a relacdo teoria-pratica. Para isso exige-se que o0s
conhecimentos psicolégicos sejam construidos a partir da problematizagdo da
realidade, buscando nas teorizacdes, explicacées que possibilitem analisar e
discutir hipoteses de solugao para a realidade. Azzi, Almeida e Pereira (2002),
em um relato anterior sobre a dimensao tedrico-pratica da Psicologia
Educacional na Formacao de Professores; apontam que o ensino por meio de
solugéo de problemas € uma alternativa valida, ndo s6 para a construgdo do

conhecimento, como também para a criacdo de um ambiente de pesquisa em
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que o futuro professor/professora tenha a oportunidade de aproximagédo com a
realidade, compreendendo desta forma seu compromisso com ela.

Gatti (1999) retoma a discussao polémica sobre a relacao entre
Educacao e Psicologia e sugere que deixe de haver a tentativa de polarizar
uma area em relagcdo a outra, e que se dé a construcdo de uma perspectiva
caracteristica na qual a Psicologia da Educacdo deve construir um olhar
transdisciplinar que integre a complexidade como idéia orientadora, na tentativa
de superacdao do tratamento seletivo, unilateral, que vem sendo dado as

questdes colocadas para investigagao.

Urt (2003), apds analisar algumas produgdes da Psicologia da
Educacao, relata em sua pesquisa que hoje tem havido uma introducgéao teérica
mais social na Psicologia da Educacéo, apesar de ainda haver uma relacao
classica entre Psicologia e Educacao, é possivel apontar movimentos no
sentido de a educacdo fornecer explicagcbes aos modos subjetivos de ser e
existir. Esta autora também considera que a Educacao ainda traz influéncias da
Psicologia elitista e “psicologizante”, que ditam normas e influenciam na
organizagdo de programas escolares dentre outros. Porém, o desconcerto
pedagdgico para ela é que tem feito com que a Psicologia da Educacéo se

reveja e avance.

Chamando-nos a atencdo para a contribuicdo da Psicologia da
Educacdo como um movimento dialético entre a Psicologia e a Educacéo,
Larocca (2002) assinala que a Psicologia da Educacao deve ultrapassar a
nocao de fundamento teérico na formacgao de professores, e deve ser traduzida
em atividade concreta do professor, que o impulsionara e permitira a
interlocucao entre teorias e praticas e ndo como mero executor de propostas
pensadas fora de seu contexto pelos especialistas. Também aponta a
importdncia de se proporcionar na formacado dos professores variados
instrumentos tedricos de interpretacdo da realidade, para que as decisdes
quanto a pratica pedagogica sejam respaldadas no conhecimento e na
consisténcia critica, que sdo ética e politicamente orientadas.

Uma das contribuicdes necessarias para a formacao dos professores,
e que cabe a Psicologia Educacional discutir, diz respeito a prépria constituicao
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da identidade de professor, 0 que € ser professor, COmo esse processo ocorre,
e quais sao suas influéncias na atuacédo do professor. Larocca (1999) aponta
que estudos dessa categoria contribuem para a superacao da superficialidade
que a Psicologia da Educacado vem oferecendo na formacédo dos professores.
Pois o estudo de questdes como a identidade contribui para a formagéo de um
profissional que possa ler e interpretar a realidade de uma melhor forma, pois é
possivel através de estudos como dessa categoria perceber as nuances
envolvidas no processo de constituicao da identidade docente, percebendo que
ela passa por um processo e que esse processo € constituido de
determinantes, culturais, econémicos, afetivos, entre outros. Possibilitando a
interferéncia nesta realidade de uma maneira comprometida e consciente, que
esteja buscando melhorias para sua profissao, para seu lugar de atuacao — a
escola e para os principais envolvidos com sua atuacdo — os alunos. Nesta
direcdo, a Psicologia da Educacdo se constitui como um conjunto de
referenciais que, ao lado de outras areas do conhecimento, pode auxiliar a
pratica cotidiana do professor/professora, contribuindo para uma intervencao
educativa contextualizada e comprometida com o social, buscando a
emancipacao do cidadao através da educagao.

A Psicologia da Educacdo pode ainda proporcionar durante a
formacao, meios estratégicos que possibilitem aos formandos contato real com
o cotidiano escolar utilizando-se dos conhecimentos discutidos em seu espaco
de formacao, proporcionando assim uma relagdo dialética entre teoria e pratica,

na qual a primeira é reinventada no espaco cotidiano.
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IX - CONSIDERA(;(SES FINAIS

“O pior pecado: satisfazer—-se com os resultados
Adquiridos: nédo querer caminhar mais.
Crer que j& chegamos no cimo da montanha”

(Rose Marie Muraro)

Chegamos ao dificil exercicio de encerrar este trabalho, que apesar de
responder algumas de nossas indagacdes, acabou provocando outras. No
entanto, frente a nossa problemética de pesquisa, algumas consideragcdes
podem ser tecidas.

Refletir sobre a constituicdo da identidade docente destacando a pratica
como elemento formador e diferenciador das trajetérias de identidade, por meio
da materialidade da narrativa de histéria de vida, implica em um exercicio de
apreensdo dos sentidos que os sujeitos atribuem as situacdes vivenciadas,
pois a apresentacao de si mesmo é sempre uma pretensao de reconhecimento.
A narrativa é constituida de fatos que o sujeito seleciona, constituindo um
personagem que ele quer apresentar para o pesquisador e cabe ao
pesquisador analisar as entrelinhas de sua narrativa para compreender o0 que

esta posto nessa apresentacao, esse sem duvida foi nosso desafio.

As histérias individuais narradas carregam em si a histéria do coletivo.
Nossa personagem E. vai nos mostrando em sua narrativa como a docéncia
acaba por “escolhé-la”. E. ndo escolhe a principio cursar Pedagogia, seu sonho
era fazer Servico Social, como nao pode realiza-lo por questdes econdmicas,
seleciona entre os cursos de universidades publicas o que mais se aproxima de
seu desejo em continuar exercendo o papel de cuidadora, e aqui a dialética se
concretiza em sua vida, pois, ao mesmo tempo em que € escolhida pelo curso,
ela também o escolhe. A escolha pela Pedagogia também se da porque hoje
sua familia ndo necessita tanto de seus cuidados como antes e ela pode
deslocar esses para outros ambientes. A marca histérica da profissdo docente
criada pela sociedade, de que a mulher € naturalmente dotada de dons para
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cuidar da educacédo das criangas, além de ser uma das Unicas profissdes

permitidas para as mulheres, faz-se presente nessa histéria singular.

Nossa outra personagem, A., também traz a marca do patriarcado em
sua trajetéria. S6 |he € permitido mudar de identidade, ser professora-
concursada, ser mulher-apaixonada, apds casar-se e seus cuidados passarem
a ser de responsabilidade do marido mantendo, portanto, a marca histérica do
patriarcado.

Os movimentos de constituicdo de identidade de nossas personagens
passam a todo tempo pelas relagdes sociais e historicas em que estdo
envolvidas e também pelo sentido que dao a essas relagdes. Muitas vezes nao
se deixam levar pelas exigéncias sociais, re-apresentam seus papeis a partir

de seus sentimentos e emocoes, dos significados por elas atribuidos.

Tendo como ponto de partida a importancia da pratica como elemento
constitutivo de suas identidades docentes, atentamos nosso olhar a esse
aspecto, e 0 que vimos foi realmente o aparecimento nos relatos de que é
através da pratica, do estar sendo e ndo do que se deve ser que essa
identidade vai consolidando-se. No entanto, ndo é falado da pratica por si s0,
mas da pratica alimentada pela teoria, que é ressignificada na pratica, em um

constante movimento dialético.

Acompanhando as narrativas, percebemos que nas instituicbes de
formacao ha uma permanéncia no modelo que proporciona a experiéncia da
pratica no ultimo momento de formacédo e essa é o local de aplicacao das
teorias. Através das narrativas nossa atencdo é chamada para a necessidade
da incorporacédo de praticas docentes integradas com a teoria nos curriculos
dos cursos de formagao inicial dos docentes. E necessario que haja praticas
que proporcionem, desde o inicio da formacdo, o contato do aluno com a
realidade escolar, que sera a desencadeadora das discussdes tedéricas, num
constante processo dialético, superando assim os paradigmas da racionalidade
técnica, na qual os alunos recebem a teoria para em seguida aplicarem na
pratica. No decorrer de nosso trabalho, aparecem algumas discussdes e alguns
pesquisadores que estdo em consonancia com essa idéia, de que perdura
ainda na grande maioria das instituicbes o modelo da racionalidade técnica.
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Existem instituicdes comprometidas com as discussdes sobre a formagédo de
educadores, que almejam a superacao dessa dicotomia e trazem sugestdes e
novas propostas. Nao pudemos deixar de observar a resisténcia por parte de
outras instituicoes em relacdo a essas novas idéias; estas véem a formacao
docente dentro de uma perspectiva fragmentada, na qual os conteudos teéricos
sdo separados da pratica e as habilidades dos profissionais docentes sao
vistas como especialidades distintas.

A Psicologia na Educacado esta presente nos cursos de formacao
docente, com suas contradicdes e “erros” do passado, mas notamos novas
propostas presentes que tém buscado a construcdo de um novo futuro.
Acreditamos na contribuicdo de diversas teorias e pressupostos
epistemoldgicos da Psicologia para a formacao do professor, desde que seja
permitido ao professor analisar a sua pratica a partir dessas. Partindo desse
pressuposto, a contribuicdo da Psicologia da Educagéo é oferecer instrumentos
tedricos diversos para que proporcione aos professores a possibilidade de
formularem sua prépria concepcao pedagdgica a partir da relacao dialética
entre teoria e pratica. Sabemos das limitacdes existentes nessa contribuicao e
da prevaléncia do carater predominantemente teorico dessa disciplina na
formagéo dos professores. Esta verificagdo s6 faz confirmar a necessidade da
busca de aproximacdo entre teoria e pratica pedagdgica, a formacao dos
profissionais de educacao deve se dar considerando que as situacdes praticas
do cotidiano escolar ndo podem ser resolvidas com a simples transposi¢cao de
conceitos e pressupostos teéricos da Psicologia, porque na maioria das vezes
essas situacdes sao inusitadas e o cotidiano é carregado de incertezas e
imprevisibilidades, sendo necessario estabelecer a relacdo dialética entre
pratica e teoria, para que haja o atrelamento da pratica a partir da reflexao
baseada nos referenciais das diversas teorias cientificas a fim de que essas
sejam re-significadas pelos proprios professores.

Sabemos que este estudo ndo esgota a problematica, mas permite a
reflexdo sobre temas importantes para a busca de transformagdes na area
educacional, na direcao de fazé-la mais justa, menos desigual, trazendo para o
foco a questao da necessidade do futuro professor conhecer a realidade a qual

estara inserido e como as peculiaridades dessa realidade influenciam em sua
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identidade docente e concomitantemente influenciardo em sua pratica. Por
isso, a necessidade de que os profissionais da educacdo revejam

constantemente seus posicionamentos, sua formacao e pratica docente.
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