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RESUMO

Esta investigacdo tem por objeto de estudo a identidade de professores da Educacdo Bésica. O
interesse pelo tema nasce de indagacdes sobre a identidade da prépria pesquisadora e de
estudos e discussGes que consideram a formacdo docente importante elemento identitario.
Tomando o PIBID como referéncia, indaga-se se a participacdo no Programa possibilita
movimentos no processo identitario dos docentes, considerando que ele se caracteriza como
experiéncia formativa, que exige a mobilizacdo de saberes acumulados, mas também a
renovacdo e ampliacdo de saberes e praticas. Partindo dessas reflexbes, foi definido como
objetivo geral do estudo compreender o processo de constituicdo identitaria do professor da
Educacédo Basica participante do PIBID a partir dos significados e sentidos produzidos sobre
ser professor supervisor. De modo mais especifico buscou-se: discutir os significados que ser
professor supervisor assume na proposta do PIBID, considerando seu marco legal; identificar
0s sentidos que os professores supervisores produzem sobre as possibilidades formativas
vivenciadas no PIBID; conhecer como cada professor tem contribuido como coformador a
partir de sua experiéncia pessoal e profissional; compreender os sentidos que o professor da
Educacdo Basica atribui a sua participacdo como professor supervisor e como esta repercute
no modo de exercer a docéncia; conhecer como o professor da Educacdo Bésica se define em
sua trajetéria profissional antes e depois do PIBID. Com suporte teérico metodoldgico no
Materialismo Histérico Dialético e na Psicologia Socio-Historica, o estudo concebe 0 homem
se constituindo na dialética das transformacdes historicas, sociais e culturais e a identidade a
partir do sintagma identidade-metamorfose-emancipacdo, conforme Ciampa (2000). A
pesquisa, de natureza qualitativa buscou conhecer os movimentos identitarios de quatro
professoras supervisores do PIBID Pedagogia UECE, com apoio nas narrativas de historia de
vida, por meio de entrevistas de histdria de vida e do circulo narrativo de historia de vida. Os
ndcleos de significagdo (AGUIAR, 2006; AGUIAR e OZELLA, 2013) apoiaram a analise das
informacgdes produzidas, resultando na construcdo de cinco nudcleos de significacdo. O
primeiro revela elementos dos contextos socioecondmicos e das relacbes familiares que
mediaram a constituicdo subjetiva das professoras; o segundo evidencia como as participantes
foram se constituindo docentes com base nas suas experiéncias formativas. No nucleo
seguinte, desvela-se de que modo o exercicio na funcédo e os desafios vivenciados na profissao
foram constituindo as professores que sdo hoje. O quarto nucleo explicita como as
participantes vém significando docéncia e se reconhecendo a partir de suas participacdes no

PIBID. O dltimo ndcleo evidencia os planos e perspectivas das professoras. A anélise



explicitou que as professoras identificam o PIBID como importante programa formativo,
possibilitando mudangas no modo como se reconhecem e novas significagbes sobre a
profissdo, indicando que o fazer, o sentir e o agir das professoras vém se transformando numa
perspectiva de autonomia, alteridade e emancipagéo. A pesquisa traz indicativos daquilo que
precisa ser pensado em termos de investimentos e possibilidades de fomento ao
desenvolvimento profissional docente, podendo subsidiar outros estudos na area, bem como
apoiar o desenvolvimento de politicas publicas que considerem a dimensdo subjetiva do

trabalho docente.

Palavras-chave: Identidade. Formacdo Docente. PIBID. Significados e Sentidos. Ndcleos de

Significagéo.



ABSTRACT

This investigation has as object of study the identity of Basic Education teachers. The interest
for the theme arises from questions about the identity of the researcher herself and about
studies and discussions that consider teacher training an important element of identity. Taking
the PIBID as a reference, it is questioned whether the participation in the Program allows
movements in teachers’ identity process, considering that it is characterized as a formative
experience, which requires the mobilization of accumulated knowledge, but also the renewal
and expansion of knowledge and practices. Stating from these reflections, it was defined as
general objective of the study to understand the identity constitution of the PIBID
participating Basic Education teacher from the definitions and meanings produced of being a
supervising teacher. More specifically, we sought to: discuss the meanings that being a
supervisor teacher assumes in the PIBID proposal, considering its legal framework; To
identify the meanings that supervisor teachers produce about the experienced training
possibilities in PIBID; To know how each teacher has contributed as a co-former from his or
her personal and professional experience; Understand the meanings that the teacher of Basic
Education attributes to his participation as a supervising teacher and how this affects the way
of teaching; To know how the Basic Education teacher defines himself in his or her
professional career before and after PIBID. With theoretical and methodological support in
Dialectical Historical Materialism and Socio-Historical Psychology, the study conceives man
constituting in the cultural, social and historical dialectic of transformations and the identity
from the syntagm identity-metamorphosis-emancipation, according to Ciampa (2000). The
qualitative nature research sought to know the identity movements of four PIBID supervisor
teachers of UECE’s Pedagogy, with support in the life history narratives, through interviews
of life history and the narrative circle of life history. The nuclei of signification (AGUIAR,
2006; AGUIAR and OZELLA, 2013) supported the analysis of the information produced,
resulting in the construction of five nuclei of significance. The first one reveals elements of
the socioeconomic contexts and the family relations that mediated the subjective constitution
of the teachers. The second shows how the participants were becoming teachers based on their
formative experiences. In the next nucleus, it is revealed how the exercise of the function and
the challenges experienced in the profession were constituting the teachers that they are today.
The fourth nucleus explains how the participants have been signifying teaching and
recognizing themselves from their participation in PIBID. The last nucleus shows the plans

and perspectives of the teachers. The analysis made explicit that the teachers identify the



PIBID as an important formative program, allowing changes in the way they recognized
themselves and new meanings about the profession, indicating that the doing, the feeling and
the action of the teachers have been transformed into autonomy of perspective, otherness and
emancipation. The research brings indications of what needed to be thought in terms of
investments and possibilities of teaching professional development fostering, being able to
support other studies in the area, as well to support the development of public policies that

consider the subjective dimension of teaching work.

Keywords: Identity. Teacher Training. PIBID. Meanings and Senses. Nuclei of Signification.
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1 INTRODUCAO

Este escrito expressa resultado de investigacdo' que se propds compreender o
processo de constituicdo identitaria do professor da Educacdo Bésica participante do PIBID a
partir dos significados e sentidos produzidos sobre ser professor supervisor. A tese insere-se
na linha de pesquisa ‘Formacgdo e Desenvolvimento Profissional em Educagdo’ do Programa
de Pés Graduacdo em Educacdo/PPGE, da Universidade Estadual do Ceara/ UECE.

A definicdo de um objeto de estudo é algo complexo, que se constitui ao longo de
uma trajetdria de vida, um caminho pessoal e profissional que se mistura e se complementa. O
pesquisador vai em busca daquilo que faz sentido para ele, movido por interesses que vao se
descortinando em suas vivéncias diarias. Assim, o objeto de estudo estd entrelacado em sua
vida; ndo nasce do acaso. As escolhas revelam quem somos, o que fizemos e 0 que desejamos
ou, como esclarece Minayo (1994), nada pode ser intelectualmente um problema se néo tiver
sido, em primeiro lugar, um problema da vida pratica.

Neste sentido, a demanda proposta para este estudo originou-se da trama
resultante de experiéncias, inquietacdes e reflexdes que foram acontecendo ao longo de minha
historia®. Considero, portanto, relevante situar o itinerario percorrido em seu delineamento.
Isto significa entender que este percurso se inicia num tempo mais remoto, necessitando
revisitar alguns acontecimentos e lugares onde vivenciei distintas experiéncias como
profissional da Educacdo, as quais, pouco a pouco, foram me encaminhando a buscar uma
compreensdo mais aprofundada sobre identidade docente, ao mesmo tempo em que em fui
constituindo a identidade como professora.

Entendo ser preciso olhar para nossas trajetérias de vida e de desenvolvimento
profissional para encontrar mais elementos indicativos do processo de constituicdo da
identidade docente. Afinal, ser professor é processo que se elabora ao longo de uma vida,

estruturado em vivéncias singulares e variadas experiéncias desse percurso.

1.1 DE COMO SURGIU O OBJETO DE ESTUDO: PERCURSOS DE FORMACAO E

VIVENCIAS

' A tese foi organizada observando as normas para elaboracéo de trabalhos cientificos desta instituicio (UECE,
2016), que se baseia nas Normas Brasileiras (NBRs) vigentes da Associacdo Brasileira de Normas Técnicas
(ABNT).

? Nesta secdo, o trabalho sera apresentado em primeira pessoa do singular por entender que se trata de relatos
pessoais, de uma histéria que precisa ser contada de modo singular.
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Embora com formacéo inicial em Psicologia, sempre atuei no ambito da Educacéo
e da formacédo profissional, inicialmente do trabalhador da industria. Em minha primeira
experiéncia de trabalho, atuei no setor de “treinamento de pessoal”, encaminhando,
organizando e ministrando cursos para os profissionais da area. Os cursos oferecidos pelo
Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI), de modo geral, se mostravam numa
perspectiva instrucional, ensinando “como fazer”, metodologia que me fazia refletir sobre este
tipo de aprendizagem, a qual restringe as possibilidades de aprender. Em contrapartida,
procurava favorecer aos funcionarios da industria formacGes nas quais pudessem ampliar seus
conhecimentos e pensar sobre 0s seus trabalhos. Para tanto, possibilitava momentos de escuta
e de reflexdo, estratégias que contrastavam com o contexto fabril. Adorava estar com aqueles
trabalhadores, conhecendo-os, aprendendo com eles, favorecendo o seu crescimentos como
pessoas. Até ai, ndo tinha consciéncia de como gostava de estar numa sala de aula e ndo me
reconhecia docente.

Estavamos nos anos 1990. Os novos processos produtivos exigiam “inovacao” e a
fabrica se langava numa corrida contra o tempo em busca de mudancas. Just in time, Kanbam,
qualidade total e ISSO 9000 eram algumas das palavras que de uma hora para outra passaram
a fazer parte do vocabulo daqueles trabalhadores. Muitos se mostravam at6nitos, sem
entender muito bem o0 que estava acontecendo e temendo por Seus empregos, Pois
caracteristicas como lideranca, iniciativa, escolaridade em nivel de Ensino Meédio, maior
qualificacdo, que até entdo nunca tinham sido exigida, tornaram-se condi¢éo para continuarem
empregados. Desse modo, os trabalhadores buscavam nos cursos de qualificacdo a solugéo
para 0s problemas e a garantia da empregabilidade. Como esses cursos aconteciam, se
promoviam o0 desenvolvimento do trabalhador, ndo eram aspectos investigados pelos
funcionarios e muito menos pelos empregadores.

Tudo isso me inquietava muito e me fazia querer entender o que estava
acontecendo com aquelas pessoas. Foi neste momento que surgiu o desejo de ingressar no
mestrado. Neste periodo, fui aprovada em um concurso para o Sistema Nacional de Emprego
(SINE/Ce), contexto em que pude ver o outro lado da historia, pois era para o SINE que 0s
trabalhadores demitidos da fabrica onde trabalhava anteriormente e de outras que viviam
situacdo semelhante iam buscar solucgdes. A instituicdo encaminhava os desempregados para
processos seletivos e também para participarem de cursos de qualificagdo. As formagdes
apareciam como a salvacdo para os desempregados que a viam como possibilidade para

garantirem uma colocacdo profissional. Ingressei no curso de Mestrado em Educacdo na
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Universidade Federal do Cear4 (UFC) e me propus’estudar esta problematica (FALCAO,
1999). Interessava-me entender se de fato 0s cursos constituiam elementos que garantiriam o
desenvolvimento do trabalhador, ou seja, ja buscava investigar processos formativos, embora
ainda n&o vinculados ao universo da escola.

No mestrado, tive um contato mais direto com os teéricos da Educacdo. As
discussbes me aproximavam cada vez mais da area e me mobilizavam muito. A busca por
qualificacdo, a necessidade da formacdo em nivel superior, eram agora a realidade dos
professores. Tal realidade me possibilitou constatar que o universo da formacdo docente
também foi atravessado por discussao semelhante a que circulava na formacéao do trabalhador
da industria, em especial com as politicas educacionais dos anos 1990. As exigéncias sobre 0s
professores se intensificaram e o discurso das competéncias chamava a atencdo para um
professor com qualidades e habilidades de lideranga, trabalhno em grupo, flexibilidade e
muitos outros adjetivos. Também foi vista a explosdo dos cursos de formacao de professores
em nivel superior, de curta duragdo ou em carater emergencial®. Essas iniciativas, em boa
parte, aconteceram envoltas do discurso da inovagdo que permeava as politicas educacionais a
época, mas eram de questiondvel qualidade. Este movimento, por certo, mantém relacdo
direta com processos sociais e econdmicos mais amplos do periodo, conforme adverte
Kuenzer (1999):

As demandas de formagdo de professores respondem a configuragBes que se
originam nas mudancas ocorridas no mundo do trabalho e nas relagBes sociais, e a
configuracbes oriundas das diferentes posicfes que sdo assumidas em relagdo aos

projetos apresentados pelo grupo que ocupa o poder a partir de determinada
correlacéo de forgas. (P.166).

Com a crescente oferta de cursos de graduacdo destinada aos docentes que ainda
ndo tinham nivel superior, os alunos do mestrado eram convidados frequentemente a
ministrarem disciplinas nestes espacos. Foram varios 0s convites que recebi até decidir
ministrar uma disciplina num desses cursos, pois, mesmo estando num mestrado académico

n&o tinha clareza de que queria ser professora.

* Ingressei no Programa de P6s-Graduag&o em Educacdo da Universidade Federal do Ceara (UFC) e desenvolvi
o trabalho: Plano Nacional de Educacao Profissional (PLANFOR): analise da empregabilidade na perspectiva
dos egressos. A dissertacdo foi concluida em 1999 e teve como sujeitos desempregados que participavam de
cursos de qualificacdo profissional encaminhados pelo SINE/CE.

* Em funcéo das determinacBes da LDB n° 9.394/96, que estabelece que a formacdo de docentes para atuar na
Educacédo Bésica deveria acontecer em nivel superior, muitas foram as iniciativas para atender a este requisito,
uma vez que ndo eram poucos 0s professores que ndo possuiam esse nivel de formacdo. No Ceard, as
experiéncias de licenciaturas em regime especial, programas de licenciaturas breve, programa MAGISTER,
sdo algumas experiéncias que surgiram em funcdo dessas exigéncias. Para maior esclarecimento sobre este
assunto, ver o estudo desenvolvido pelo Banco Mundial em 1999: Ceara — Experiéncias na formacéo de
professores, coordenado pela profa. Dra Sofia Lerche Vieira.


http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4256321E8
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Na primeira disciplina que ministrei, aconteceu algo ndo planejado. Senti um
imenso prazer de estar ali. A interagcdo com o grupo, o envolvimento dos alunos com as
propostas, as discussfes que se desenvolviam com base nas tematicas trabalhadas, como os
alunos iam formulando seus conhecimentos e 0 meu aprendizado, tornavam clara a minha
identificacdo com a docéncia. Foi neste momento que nasceu em mim a consciéncia de que eu
era professora. Costumo dizer que ndo desejei ser professora, mas fui assim me constituindo.
Ao mesmo tempo, indagava como aquelas pessoas entendiam todas as mudancas que estavam
acontecendo em suas vidas e se o fato de cursar uma graduagdo provocava mudangas no modo
de se reconhecerem professores, uma vez que a maioria dos alunos ja era de professores.

Depois dessa disciplina, passei a buscar outras oportunidades, pois cada turma era
para mim um grande acontecimento. Foram muitas viagens, muitos alunos professores, muito
aprendizado, muito crescimento. A cada experiéncia, procurava refletir sobre minha atuacgéo e
sempre encontrava novos elementos que poderia trabalhar para favorecer meu desempenho
como docente.

Enquanto cursava o mestrado, fui aprovada em concurso publico e convocada a
trabalhar como psicologa no Municipio de Maracanal, no Estado do Ceard, em uma
instituicdo que atendia a criangas e adolescentes com deficiéncia. A atuacdo deveria ser em
Psicologia Clinica, mas, como na instituicdo também funcionava escolaridade, passei a
realizar um trabalho na formacdo dos professores. Esta atuacdo permitiu participar
diretamente do desenvolvimento de professores da Educagdo Especial, que vivenciavam
momento de transicdo em funcdo das determinacdes sugeridas na LDB 9394/96 para essa
modalidade de Ensino®.

A instituicdo iniciou a inclusdo educacional dos alunos e os professores foram
remanejados para salas de recursos multifuncionais®. Precisando se adaptar a essas mudancas,
os professores se langcavam numa busca frenética por cursos que preparassem para a nova
atuacdo e ajudassem a desenhar um novo jeito de atuacdo profissional, uma vez que o fazer

profissional daqueles docentes havia sido alterado de maneira intensa e abrupta e estes ja nao

> O Capitulo V da LDB 9394/96 prevé a oferta de Educacio para os alunos com deficiéncia, de servigo de
apoio especializado “preferencialmente” na escola regular para atender as peculiaridades da clientela, o
inicio da oferta de educacdo na Educacdo Infantil e restringe o atendimento em classes e/ou escolas
especializadas aos alunos cuja deficiéncia ndo permitir sua integracdo na rede regular.

® A organizacdo do sistema educacional orientada nos principios da educacéo inclusiva prevé a existéncia nas
instituicdes de ensino, de salas de recursos multifuncionais que sdo espacos da escola onde se realiza o
atendimento educacional especializado para alunos com necessidades educacionais especiais, por meio do
desenvolvimento de estratégias de aprendizagem, centradas em um novo fazer pedagdgico que favoreca a
construgdo de conhecimentos pelos alunos, subsidiando-os para que desenvolvam o curriculo e participem da
vida escolar. (OLIVEIRA, 2006).
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se reconheciam mais como docentes que tinham sido até entdo. Alguns dos cursos eram
especificos para a atividade que iriam desempenhar e apresentavam uma proposta
essencialmente tedrica, com restritas oportunidades para expressarem o que estavam vivendo.
Sobre as oportunidades de formagdo que enfatizam somente o conhecimento técnico, Giroux
(1997) adverte que tais processos formativos ndo levam os professores a refletirem sobre a
vida e a pratica em sala de aula, além de negarem a propria necessidade do pensamento
critico. Era em nossos momentos de formacdo que os docentes expressavam angustia,
incerteza e duvidas que as novas demandas profissionais suscitavam.

Inevitdveis eram 0s questionamentos que surgiam junto a realidade dos
professores dessa instituicdo. Como conseguiriam desempenhar os novos papeis, que tinham a
complexidade como marca, com uma formacdo superficial? As alteracbes propostas
provocam mudancgas no modo de se reconhecerem professores?

E inegavel o fato de que mudancas fazem parte de todo o percurso de crescimento
humano, agudizando-se na contemporaneidade, quando vivemos alteracfes econdmicas,
politicas e sociais geradoras de rapidas transformacbes nas quais a informacdo e o
conhecimento se destacam como diferenciais. O trabalho com as diferencas, as novas
tecnologias, a velocidade da informacdo, os multiplos conhecimentos e a diversidade de
estratégias pedagogicas estdo concretamente no cotidiano do educador, exigindo nova cultura
da aprendizagem e da escola concatenada as atuais demandas de formagdo e educacgdo
(POZO, 2002). O que chamamos atencdo é para a maneira como essas transformacdes
aportam na vida dos educadores, requerendo alteracdes substanciais repentinas em seu fazer
profissional, sem respeitar a trajetoria estabelecida, repercutindo sobremaneira no modo de se
reconhecerem docentes, levando, muitas vezes, a ndo mais se reconhecerem naquilo que estdo
fazendo.

A formacdo docente ocupa papel importante nos processos identitarios. Neste
sentido, esta deve favorecer espaco para a reflexdo, permitindo que os educadores expressem
sentimentos, reflitam sobre o vivido, elaborem conhecimentos e assim se desenvolvam
integralmente. Com efeito, os desafios postos para os educadores na contemporaneidade
exigem destes uma postura ativa, critica e reflexiva. Assim, os processos formativos precisam
ser coerentes com essa nova demanda. E preciso favorecer uma formacdo que va além do
contetido tedrico e promova o dialogo, a expressdo, as interpretacfes articuladas, conforme

sugere Alarcéo (2007).
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Paralela a essa vivéncia na Educacdo publica, trabalhei em uma escola de
Educacdo Infantil no ensino privado em Fortaleza. Nessa instituicdo, atuava como psicéloga
na area do desenvolvimento profissional e pessoal dos docentes. O trabalho acontecia
utilizando distintas estratégias de formac&o, favorecendo a reflexdo junto aos docentes acerca
da cultura da instituicdo e de suas atuacdes. As relacdes dos profissionais se baseavam em
colaboracéo, o curriculo era visto intra e transdisciplinarmente e a afetividade era a ténica do
processo educativo. A escola caracterizava-se como uma de pequeno porte, tendo em torno de
300 alunos matriculados. Ante a concorréncia sofrida pelos grandes grupos educacionais, esta
ndo conseguiu resistir, sendo comprada por uma das maiores empresas de ensino do Ceara. Os
professores foram convidados a ingressar nas distintas sedes da escola adquirente e, diante
dessa realidade se mostravam receosos com a mudanga organizacional. O maior nimero de
alunos, a alta tecnologia e a busca de resultados como meta perseguida pelo grupo
educacional, eram alguns dos aspectos que faziam com que o0s docentes temessem a adaptacdo
neste Novo espaco que se exprimia muito diferente da escola anterior.

Em funcdo de minha trajetoria profissional ter rumado para o Ensino Superior,
perdi o contato profissional com estes professores e ndo pude acompanhar suas novas
experiéncias. Segui indagando: como essas mudancas foram sentidas por eles? Sera que neste
novo espaco continuaram refletindo sobre suas vivéncias e pratica docente? A escola teria
uma formacao preocupada com o desenvolvimento profissional destes professores? Como as
novas experiéncias estavam repercutindo na identidade daqueles docentes?

Na instituicdo privada de Ensino Superior a que me integrei, nessa época tive,
pela primeira vez, minha carteira de trabalho assinada como professora e este fato me causou
muito orgulho. No novo percurso, pude vivenciar um pouco mais de perto outros aspectos da
docéncia. Além das disciplinas que ministrava, participava dos seminarios como palestrante e
parecerista. Participei da elaboracdo da revista eletrnica da instituicdo, fazia parte do nucleo
docente estruturante, iniciei uma pesquisa em uma escola com dois alunos bolsistas. As
dificuldades, no entanto, eram enormes e 0s projetos ndo avangavam. Neste ponto de minha
trajetoria, a consciéncia de uma identidade docente estava muito clara.

Como professora dos cursos de pos-graduacdo lato sensu passei a escutar com
frequéncia o relato de alunos-professores que apontavam problemas diversos: afirmavam que
na escola ndo havia espaco para falarem das dificuldades vivenciadas no fazer pedagdgico;
sentiam-se sobrecarregados diante de tantas cobrancas; tinham que encontrar op¢fes préoprias

para lidar com os problemas enfrentados; também relatavam que percebiam uma enorme
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distancia entre a formacao que recebiam e o exercicio de suas atividades e que, em funcédo das
novas demandas, muitas vezes, ficavam confusos quanto ao papel do professor.

Refletindo sobre essas questdes nesse periodo, algumas indagacbes me
inquietavam: de que modo as diversas transformagdes vivenciadas na contemporaneidade
vém interferindo na identidade do professor? O que significa ser docente hoje? Como a
formacgdo docente pode favorecer uma atuacdo profissional mais critica e autbnoma? As
mudancas gestadas na escola provocam transformacdes na pessoa do professor?

As vivéncias em instituicdes de ensino e as indagacOes dai decorrentes me
inquietavam cada vez mais e a pouco e pouco, entendia que era preciso avancar e
compreender de forma aprofundada alguns aspectos desses problemas; ir além do trabalho
técnico e buscar um conhecimento mais elaborado, mais sistematizado, acerca da identidade
docente. Afinal, compreender elementos da identidade possibilita desvelar o movimento
dialético de se tornar humano, expressando o carater social, histérico, dindmico e
transformador do homem, do seu psiquismo e da sua subjetividade (CARVALHO, 2011).

Refletindo sobre minha trajetéria, percebo que o fato de ser professora nao foi
planejado por mim, foi uma elaboragdo que se deu desde minhas vivéncias, da formagao
profissional, das caracteristicas como pessoa, visdo de mundo e de homem, forma de pensar a
Educacdo e espirito investigativo. Neste sentido, encontro apoio nas palavras de Garcia
(2009), quando acentua que a identidade docente ndo é algo que se possua, mas sim aquilo
desenvolvido durante a vida. N&o € um atributo fixo, mas um fenémeno relacional.

Ao mesmo tempo em que fazia um caminho como profissional da Educacéo,
interessada sobre o desenvolvimento profissional dos professores, fui constituindo uma
identidade como docente. Perceber-me como sujeito que se constitui desde experiéncias
formativas diversas me levaram ao doutorado, com a certeza de que queria investigar a
constituicdo da identidade docente. De acordo com Carvalho (2011), como categoria tedrica
de analise, a identidade orienta nosso pensamento na busca de compreender quem somos, isto
€, Como nos tornamos quem Somos Ou queremaos ser.

Ao ingressar no Doutorado em Educacgéo, entrei em contato com o Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) por meio da participacdo em uma
investigacdo em rede apoiada pelo Programa Observatério da Educacdo (OBEDUC/CAPES).

Refiro-me ao projeto’ “Desenvolvimento Profissional Docente e Inovagdo Pedagdgica: estudo

7 Esta iniciativa, coordenada pelo Ncleo UECE, sob a responsabilidade da prof. Dra. Isabel Sabino, objetiva
identificar junto a professores da Educacdo Bésica participantes do PIBID aspectos da experiéncia vivida nesse
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exploratdrio sobre contribui¢des do PIBID”, iniciativa que envolve trés programas de pos-
graduacdo em Educacdo situados nas regides Nordeste (UECE/PPGE) e Sudeste (UFOP-
MG/PPGE e UNIFESP-SP/PPGE), aprovado pelo Edital CAPES/OBEDUC n° 28/2012.

O PIBID traz em sua proposta a expectativa de enfrentamento de desafios
historicos vivenciados na formacao de professores com origem nas “oportunidades de cria¢do
e participacdo em experiéncias metodologicas, tecnologicas e praticas docentes de carater
inovador e interdisciplinar que busquem a superacdo de problemas identificados no processo
de ensino-aprendizado” (Art. 3°, item IV do Decreto n® 7.219). Seu desenho assenta em acoes
formativas destinadas aos alunos de cursos de licenciaturas, envolvendo ainda o professor do
Ensino Superior, nas funcGes de coordenador institucional, coordenador de &rea ou
coordenador de gestdo de processos educacionais; e o da Educacdo Basica, na funcdo de
professor supervisor, também identificado na documentacdo governamental referente ao
Programa como “coformadores dos futuros docentes.” (BRASIL. CAPES, 2010).

Até o ingresso no Observatdrio, confesso que o conhecimento que possuia sobre o
PIBID era superficial. Sendo assim, procurei ler a documentagdo sobre o Programa e
participava ativamente das discussées e estudos que aconteciam em nosso grupo de pesquisa®.
O nacleo UECE do Observatorio é composto por uma coordenadora, alunos do PPGE UECE
de mestrado e doutorado, da graduacdo e professores da Educacdo Basica, constituindo-se
num espaco heterogéneo de ricas reflexdes sobre a docéncia. A medida que fui conhecendo o
PIBID, chamou a atencdo o fato desta iniciativa privilegiar, ao mesmo tempo, alunos de
licenciaturas, professores da Educacdo Basica e do Ensino Superior, propondo-se a valorizar
os saberes de todos os envolvidos e possibilitando olhar a docéncia por distintas perspectivas.
Ao mesmo tempo, o Programa permite pensar a formacdo docente acontecendo na escola,
com a intervencao de agentes diversos.

Dentre os envolvidos no PIBID, minha visdo se volta para o docente da Educacao
Basica, que € denominado professor supervisor, o qual é responsavel por acompanhar e
supervisionar as atividades dos bolsistas de iniciacdo a docéncia (BRASIL.CAPES, 2010),
sendo, portanto, coformador dos futuros docentes, como é preconizado no texto do Programa.

A pesquisa do Observatdrio ainda estava em seu primeiro ano, de modo que

estdvamos fazendo estudos tedricos e da documentacao, ndo sendo possivel ainda um contato

contexto que colaboram com o seu desenvolvimento profissional e, por conseguinte, se essas vivéncias
mobilizam ou ndo préticas inovadoras (FARIAS, JARDILINO e SILVESTRE, 2015).

® Refiro-me ao grupo de pesquisa Educacdo, Cultura Escolar e Sociedade (EDUCAS), equipe cadastrada no
Diretorio de Grupos de Pesquisa do CNPQ desde 2006 e ao qual o Observatério sobre desenvolvimento
profissional docente e inovacdo pedagdgica esta vinculado.
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direto com os sujeitos da pesquisa que sdo os professores da Educacdo Basica. Provocou, no
entanto, meu interesse o papel desenhado no PIBID para este profissional. A troca de
experiéncias e saberes com pessoas em niveis diferentes de desenvolvimento (professor do
Ensino Superior, alunos da graduacédo), as diversas atividades formativas vivenciadas e a
possibilidade de ser formador de seus pares me instigaram a querer conhecer mais sobre este
sujeito do Programa, levando-me a indagar sobre a possibilidade da participacdo no PIBID
provocar movimentos na identidade desses professores.

Nos espacos de trabalho em que transitei, a figura do professor da Educacao
Bésica sempre esteve muito préxima a mim, seja nas diversas formacBGes que ministrei ou
como meu aluno no Ensino Superior, o0 que me mobilizou a concentrar aten¢éo no professor
que participa do PIBID como coformador de futuros docentes. Entender de que modo essa
experiéncia formativa pode movimentar a identidade do professor passou a ser uma questéo
importante para mim. A experiéncia como coformador de licenciandos se exprimiu como
instigante, levando-me a querer adentrar a realidade desses docentes. Assim, comeco a refletir
sobre o lugar de supervisor que o professor da Educacdo Basica ocupa no Programa e a
relacdo desta participagdo em seu processo de constituicdo identitéria.

Olhando para os professores supervisores, volto a pensar em minha identidade. A
principio ndo intentava ser professora; ao longo de minha trajetoria, vou me reconhecendo
como tal. Alguns acontecimentos, como as formagdes de que participei, as leituras e estudos
realizados, as diversas disciplinas ministradas, o contato com outros professores e com alunos
marcaram este percurso e fui constituindo a consciéncia sobre o que é ser professor a qual
vem sendo alterada de modo permanente. E a partir deste lugar que indago se a participaco
como supervisor do PIBID pode possibilitar novos caminhos na histéria de vida desses
professores e o0s sentidos e significados que pode produzir no processo de constituicdo de suas
identidades.

1.2 DA PROBLEMATICIDADE DO OBJETO DE ESTUDO: ELEMENTOS TEORICOS E
PROPOSITOS DA PESQUISA

Entender o processo de constituicdo da identidade de professores ndo pode
acontecer descolado da reflexao sobre o desenvolvimento profissional e, em especial, sobre a
formacéo docente. Exige também que se reflita sobre o contexto politico, econémico e social

mais amplo, uma vez que as mudangas sociais ocorridas nas Ultimas décadas influenciaram
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sobre a escola, a vida do professor e a maneira que este vai se reconhecendo e constituindo
sua identidade.

O desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e os novos modelos produtivos
anunciam que vivemos tempos de muitas mudancgas ocorrentes em grande velocidade. A
sociedade passa a se organizar de modo diferente, a producdo de bens materiais da lugar a um
padrdo centrado no conhecimento e na informacdo. Em tempos de globalizacdo exigem-se
sistemas flexiveis e abertos a mudancas. Essas se caracterizam, principalmente, pelo
desenvolvimento das tecnologias de informacdo, a globalizacdo da informacdo e
comunicacgdo, o progresso provocado pela aceleracdo das descobertas cientificas e técnicas e 0
seu influxo sobre as diversas areas de atividades, bem como o fenémeno da mundializacéo da
economia (FRIGOTTO, 1995; KUENZER,1999; FERNANDES, 2000).

Neste panorama de mudancas, antigos paradigmas sdo questionados e se instaura
um periodo em que as certezas absolutas e as explica¢cdes causais ddo lugar a incerteza e a
imprevisibilidade. Palavras como qualidade, flexibilidade, gestdo da informacdo, inclusédo
digital penetraram o universo de areas diversas da sociedade e passaram a ser proclamadas
como meta a ser buscada por todos. A ideia de positividade que esses termos imprimem, tende
a escamotear as implicacOes de tais processos na vida social. Neste sentido, Frigotto (1995)
ressalta que a mudanca de conceitos ndo trouxe alteracfes fundamentais nas relagdes sociais e
mascara a légica do mercado, do capital e, portanto, da diferenciacdo, segmentacdo e
exclusdo. Fernandes (2000) chama a atencdo para o fato de que estas modificagdes nem
sempre estdo associadas a aspectos positivos, uma vez que 0S NOVOS Processos exigem cada
vez mais dos trabalhadores competéncias e qualificacdes acrescidas do dominio da gestdo da
informagdo, o que concorre para a exclusdo de muitos que ndo conseguem este acesso. Além
do mais, apesar do progresso alcancado, ndo se resolveram, mas se acentuaram, os problemas
de escassez, injustica e desigualdade social.

A escola ndo passa ilesa por esse movimento, sendo também questionada e
pressionada em sua fungdo historica. Giroux (1997) j& apregoava a ideia de que o apelo por
mudanga educacional aparece a0 mesmo tempo como ameaga e desafio, tendo precedentes
historicos. Neste sentido, exige-se que a escola prepare seus alunos para atuarem em
consonancia com a moderna tecnologia, a0 mesmo tempo em que deve atender a um mercado
de trabalho cada vez mais exigente e competitivo. Por outro lado, Fernandes (2000) assinala
que a pressdo para a mudanca origina outras concepcoes de educacdo e formacéo, alterando o

conceito de escola. No centro das atuais exigéncias que pairam sobre a escola, 0 que esta em
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xeque é o projeto de sociedade a que deve servir, € a direcdo de sua tarefa historica de
humanizacdo do homem.

Este é um debate tenso e que, sem duvida, reverbera sobre o fazer do professor e,
por que ndo dizer, em sua pessoa, uma vez que constituimos nossa subjetividade na relacdo
com a realidade na qual estamos inseridos. Ante a pluralidade e a complexidade exigidas no
fazer docente, sdo atribuidos “superpoderes” aos professores. Confere-se ao docente a
responsabilidade de resolver problemas que deveriam ser trabalhados no ambito da familia ou
do préprio Estado, como bem adverte Formosinho (2009). Para Farias (2007a), as
repercussdes da “Era da informagdo” e do desenvolvimento tecnoldgico sobre o papel do
professor sdo muitas, crescem e se diversificam as responsabilidades docentes, ampliando
suas tarefas. As exigéncias e obrigac6es sobre os professores se intensificam, levando, muitas
vezes, a uma precarizacdo de seus trabalhos, a um sufocamento e a um certo mal-estar
docente, elementos que fragilizam o modo de se perceberem, repercutindo diretamente em sua
atuacdo profissional. Consoante Contreras (2012), a intensificacdo do trabalho docente leva a
desqualificacdo intelectual, a degradacdo das habilidades e das competéncias profissionais,
uma vez que o trabalho do professor fica restrito as inUmeras tarefas que precisa realizar.

Paralelo a esta realidade, assiste-se a um verdadeiro desencanto pela carreira
docente, que vem resultando, entre outras consequéncias, num défict® no ndmero de
professores nas escolas, uma expressdo, certamente, do que pensam e sentem os professores
ante os elementos contraditorios da profissdo. Corroborando esta ideia, Gatti, Barreto e
André (2011) constataram em estudo recente que o crescimento das matriculas nos cursos que
formam professores (licenciaturas) € muito inferior ao crescimento dos demais cursos de
graduacdo. Cada vez menos jovens se interessam pela carreira docente.

Contraditoriamente, a Educacdo e a formacdo de professores sdo proclamadas, no
discurso politico atual, como &reas estratégicas na promoc¢do do desenvolvimento social de
um mundo globalizado. Os discursos politicos, nos seus variados conteudos, assinalam nessa
direcdo. Como asseveram Tardif e Lessard (2011), as reformas educacionais de hoje que
acontecem em muitos paises ocidentais tratam, essencialmente, sobre os professores, sua

formacgéo e profissionalizacdo. No Brasil, especialmente desde os 1990, as iniciativas no

° Essa afirmacéo se confirma na divulgacdo da pesquisa da Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em
Educacdo — CNTE, no ano de 2001, que aponta para uma progressiva reducdo no ingresso de novos
profissionais na docéncia. Sobre o assunto, conferir matéria publicada no Correio do Brasil em 09/03/2010,
intitulada “A falta de professores de Exatas e a escassez de cientistas no Brasil”. No Estado do Ceara, a
realidade ndo é diferente. Segundo dados da CNTE (2010), o déficit de professores no sistema estadual de
ensino é expressivo. Matéria publicada no site da APEOC em 13/07/2010 destaca, por exemplo, uma caréncia
de professores nas escolas estaduais da ordem de cinco mil professores.
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campo da formacéo docente se acentuam consideravelmente. De acordo com Silva (2007), no
entanto, a centralidade conferida aos professores e a sua formacdo no contexto das politicas
educacionais implantadas nos ultimos anos é mais no sentido de garantir a expansdo
quantitativa da formacéo de professores do que de valorizagcdo do seu pensar, do seu sentir e
de seus valores como aspectos importantes para se compreender os desafios de seu trabalho e,
por conseguinte, para investir em condi¢es que favorecam sua melhoria e a qualidade do
ensino.

Giroux (1997) assinala que o conhecimento ndo pode ser visto como algo a ser
consumido e a escola apenas como espago meramente instrucional. Para o autor, o professor
deve ser compreendido e reconhecido como intelectual transformador. Sendo assim, este
possui papel ativo no contexto educacional e na sociedade de modo geral. Para tanto,
necessita de uma formag&o que o liberte do papel de técnico Ihe possibilite ir mais além.

Formosinho (2009) traz importantes consideracGes para esta discussao. Esclarece
que a formacdo do professor, muitas vezes, se baseia numa visdo reducionista da docéncia,
denotando caracteristicas como a fragmentacdo curricular, o distanciamento da prética, a
ruptura entre ensino e pesquisa, o fomento a competicdo e o pouco didlogo com a
universidade. O autor conclama a necessidade de um debate amplo sobre essa problemaética e
defende uma formacgdo com fundamentacdo tedrica mais sélida, atenta a realidade, onde a
autonomia, a colaboracdo, o espirito critico, reflexivo e investigativo do professor sejam
valorizados.

Desse modo, os processos formativos destinados aos professores ndo podem se
orientar somente numa perspectiva técnica, distante das vivéncias e experiéncias da escola.
Esta, sem davida, ndo atende a complexidade exigida no contexto pedagogico e nas relagdes
que se estabelecem ai. E importante considerar que ndo desconheco o fato de que em muitos
contextos formativos o professor € concebido de modo integral. Estes favorecem a reflexao, a
criticidade, a partilha de saberes e experiéncias, acontecendo de modo colaborativo, ao
mesmo tempo em que respeitam as individualidades e valorizam o espac¢o da escola como
local de aprendizagem e de formacdo. O que chamo a atencdo é para a necessidade da
formagdo como possibilidade de emancipacdo ser uma realidade em todos 0s processos
formativos.

A busca por mais conhecimento é uma necessidade inegavel. E preciso muito
mais, todavia, que informacdo superficial; o conhecimento deve possibilitar transformacéo,

reflexdo, emancipacdo. Para Moura (2013), uma formacdo na perspectiva critico-
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emancipadora, pressupde politicas publicas de Estado com um projeto apoiado em uma solida
formagéo tedrico-pratica, aliada a pesquisa, tendo o professor como protagonista do trabalho
docente, reconhecendo a importancia do seu labor como profissional e, principalmente, se
reconhecendo no trabalho que realiza.

Imbern6n (2010) também aponta o fato de que a formacdo precisa ocorrer no
interior das instituicbes educacionais para fomentar a mudanca institucional e individual.
Explica que é importante adotar metodologias que fomentem processos reflexivos sobre a
Educacdo e a realidade social através das variadas experiéncias. Alarcdo (2007) e Amaral et al
(1996) também chamam a atencdo para a necessidade de se desenvolver metodologias
diversificadas que proporcionem momentos de reflexdo na formacdo docente e favorecam
analises mais profundas sobre a atividade do professor. Sendo assim, as a¢fes desenvolvidas
nos processos formativos ndo podem ser pensadas como atividades isoladas, sem uma relagéo
com o0 contexto maior. Estas devem possibilitar ao professor refletir sobre sua prética,
percebendo-se como sujeito em decurso de desenvolvimento, 0 que certamente vai
interferindo no seu fazer profissional e no préprio modo de se reconhecer docente.

Considerando a formagdo como importante elemento na constituicdo da
identidade docente, Gatti (1996) lembra que a identidade precisa ser considerada nos
processos formativos. Ainda de acordo com a autora, a identidade define um modo de ser no
mundo, num dado momento, numa dada cultura, numa historia, afetando o professor em suas
perspectivas em relagdo a formacao e suas formas de atuacao profissional.

NoOvoa (1995) advoga o argumento de que a formacdo docente vai além do
aprendizado de metodologias e de aquisicdo de conhecimentos. Ela esta relacionada ao
crescimento e ao aperfeicoamento dos professores como profissionais, apresentando-se como
aspecto importante na constituicdo da identidade do professor. Portanto, processo formativo
significa investimento pessoal, trabalho sobre 0s percursos e 0s projetos proprios, com vistas
a formacao de identidade profissional. Pimenta (1999) corrobora a ideia de que a formacao de
professores € um continum de elaboragdo e reelaboracdo da identidade, quando acentua que
esta permite aos professores ressignificar saberes e modos de atuagdo a partir das
necessidades e desafios que o ensino como pratica social Ihes exprime no cotidiano.

Esta compreensdo do processo de constituicdo identitaria do professor agucgou
curiosidades e preocupac0es relacionadas ao tema desde a insercdo do professor da Educacgéo
Bésica no Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID). Considerando a

formacgédo docente como importante elemento para consolidar mudangas nas mais diversas
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areas e perante um quadro que revela a baixa atratividade pela carreira docente, o PIBID se
apresenta como uma politica atenta as recentes discussdes no campo da formacgédo docente,
consubstanciando objetivos que sinalizam para a possibilidade de superacdo de problemas
histéricos relacionados a profissdio do professor, muito embora também assuma
intencionalidades que certamente extrapolam seu alcance, considerando que se propde a
intervir em problematicas de grande complexidade, cuja raiz ultrapasse o professor e a
qualidade de sua formacdo. Ademais, cabe ponderar o fato de que, se ha necessidade de uma
acdo complementar voltada para qualificar a formacao inicial docente, admitem-se, de modo
explicito, a fragilidade e as deficiéncias das politicas destinadas a formac&o de docentes no
Brasil.

Em seus objetivos, o PIBID elege a escola como espaco privilegiado de formacao
profissional, como € possivel perceber no artigo 1V da Portaria Normativa n°® 38, de 12 de
dezembro de 2007, que institui o Programa, quando aponta que a articulacdo entre Educacao
Superior e Educacdo Basica possibilita uma solida formacgdo docente inicial. Tardif (2012)
enfatiza a importancia de as escolas se tornarem lugares de formacgdo, de inovacdo, de
experimentacdo e de desenvolvimento profissional, mas adverte para o fato de que estes
espacos precisam também ser pensados como lugares de pesquisa e reflexdo critica.

A possibilidade de interacdo dos diversos saberes dos sujeitos envolvidos nessa
iniciativa, estabelecendo-se um vinculo formativo forte entre aprendizes em formagdo inicial
(licenciandos), professores da escola (profissionais que possuem conhecimento contextual
sobre o trabalho) e professores da universidade (profissionais com alta qualificacdo
académica), € outro diferencial, podendo constituir importante elemento para o
desenvolvimento profissional de todos os que dele participam.

Aproximar o aluno da licenciatura da Escola Basica, favorecendo a articulagdo
entre teoria e pratica, é aspecto que se reveste de outro elemento diferenciado do Programa. A
possibilidade concreta de uma integracdo destas duas dimens@es (teoria e pratica) certamente
assegura aos futuros docentes incremento significativo no aprendizado profissional; de igual
modo para os demais sujeitos participantes do PIBID, a exemplo do professor da Educacéo
Basica, que experimenta oportunidades novas e ricas de atuacdo e formacdo. Nao é demais
lembrar o que ensina Pimenta (2005), quando diz que “o saber docente ndo ¢ formado apenas
pela prética, sendo nutrido pelas teorias da educagdo” (P.24).

Os aspectos destacados — a escola como espaco de formacdo, a articulacdo de

saberes de sujeitos em varios estadios de desenvolvimento e a articulagdo teoria e pratica —
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evidenciam o PIBID como uma via com forte potencial de socializacao profissional, portanto,
com implicagdes no processo de constituicdo da identidade docente. Ndo sem razao me parece
pertinente indagar de que maneira a participacdo como professor supervisor do PIBID
interfere no modo de pensar, sentir e agir desses docentes.

Inimeros, certamente, sdo os desafios de um programa da natureza do PIBID.
Lancar uma visdo criteriosa para as reais necessidades da escola, dos alunos e dos professores
é condicdo bésica para a efetivacdo do Programa, considerando a intencionalidade expressa na
documentacao governamental (Portaria Normativa n® 38/2007), de valorizar o magistério e de
promover a melhoria da qualidade da Educacdo Basica, dentre outros objetivos propostos.
Farias (2012) pondera ser necessario que o PIBID esteja integrado aos anseios reais da escola,
considerando que mudancas no ambito da pratica de ensino e da aprendizagem dos alunos
reclamam a adesdo dos professores. E imprescindivel considerar que as agdes acontecem em
contextos distintos e apresentam problematicas diversas. Sendo assim, é preciso estar tento as
especificidades de cada escola e dos sujeitos envolvidos neste processo, para que o Programa
se desenvolva e alcance as finalidades que motivaram a formulacdo dessa politica. Além
disso, a politica tem alcance restrito, ndo atendendo a todos os licenciandos e professores da
Educacdo Basica, de modo que ndo pode ser considerada a solucdo para todos os problemas
relacionados a qualidade da Educacdo, muito menos da formacéo de professores.

Ao inserir os professores da Educacdo Basica no processo de formacdo dos
licenciandos o PIBID instaura novo ciclo na atuacdo e formacdo desses docentes,
reconhecendo valorizando seus saberes, aspectos apontados na literatura da area como
relevante para a formacéo dos professores, mas, até entdo, silenciados na politica educacional
em curso. E neste sentido que questiono como os professores envolvidos no PIBID estdo
constituindo seus modos de se constituirem docentes, ou seja, como estabelecem seus
processos identitarios.

O professor da Educacdo Basica é responsavel por acompanhar e supervisionar as
atividades dos bolsistas de iniciacdo a docéncia (BRASIL.CAPES, 2010), cabendo-lhe fazer o
elo entre a universidade e a escola. Embora as a¢des ndo sejam pensadas para o professor
supervisor, este vivencia um processo formativo ao participar das atividades do Programa
realizadas sob a coordenacdo de um docente da universidade. Este fato suscita inquietacées no
sentido de entender como esses profissionais estdo vivendo essa experiéncia, 0 que pensam a
respeito do Programa e como estdo vivenciando a docéncia com suporte nas suas

participacOes nessa iniciativa.
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Efetivamente, o professor que atua no PIBID como supervisor vivencia uma
situacdo nova de trabalho, uma vez que passa a ocupar e desenvolver papel ativo na formacao
de pares. Ele experimenta situacGes de colaboracdo com outros docentes com maior
qualificacdo académica, com experiéncia em pesquisa e na formacdo de professores. Também
entra em contato com estudantes aprendizes da profissdo, com 0s quais precisa estabelecer
interacdes que sdo socializadoras profissionalmente, tanto do ponto de vista cognitivo, como
emocional e pedagdgico. Noutras palavras, as atribuicbes requeridas ao professor da
Educagdo Basica que atua como supervisor exigem a mobilizacdo de saberes acumulados,
mas também a renovagcéo e ampliacio de seu repertorio de saberes e praticas. E, portanto, uma
situacdo de trabalho formadora e que aponta novos elementos em sua identificacdo
profissional, afinal, constituir-se professor é processo que se acontece desde a realidade
objetiva, acontecendo ao longo do tempo, considerando a trajetéria de vida, a historia
profissional e o percurso formativo. De acordo com Gatti (1996) e Pimenta (1996), o
dinamismo da profissdo docente reflete na constituicdo da identidade dos professores, uma
vez que é na dindmica dos contextos em mudanca que a carreira docente vai se
transformando, trazendo novas configuragfes nas identidades destes profissionais.

Ao fazer referéncia a identidade, interessa compreender como o professor se
reconhece; os significados e sentidos que atribui a docéncia; o sentimento de pertenca que o
professor tem em relacdo ao seu oficio; os aspectos de sua subjetividade que estdo em sua
vida profissional, que o tornam singular, bem como o movimento que este sujeito faz no
modo de pensar e atuar como docente. Corroborando este pensamento, Pimenta e Anastasiou

(2002) assim definem a identidade docente:

A identidade profissional constréi-se pelo significado que cada professor, enquanto
ator e autor, confere a atividade docente no seu cotidiano, com base em seus valores,
em seu modo de situar-se no mundo, em sua histéria de vida, em suas
representacdes, em seus saberes, em suas angustias e anseios, no sentido que tem em
sua vida o ser professor (P. 77).

Entender aspectos da identidade docente exige pensar neste processo como historico,
uma vez que o jeito de pensar a profissdo foi sendo estabelecido ao longo dos anos, sob a
influéncia de aspectos econdmicos, politicos e sociais que ndo podem ser desconsiderados. Ao
mesmo tempo, requer entender que este € um caminho singular, trilhado por varias escolhas,
aces, intencBes, sentimentos e vivéncias. E também coletivo, pois somos seres que Nnos
produzimos nas interacbes com 0s outros. Por conseguinte, pensar a identidade docente

significa refletir sobre processos coletivos, acontecendo com base em trocas.
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Como profissional, o docente escreve uma historia alicercada em muitos
elementos especificos, como, a pouca valorizagéo profissional, a luta por direitos, os desafios
do trabalho, etc. Sua acdo profissional também prvilegia caracteristicas singulares, que podem
ser percebidas em sua pratica docente, nas relacdes estabelecidas e na formag&o profissional.
Tudo isso confere a esse profissional elementos de uma identidade prdpria, processo por
demais complexo, plural, que ndo se pode pensar como algo acabado, estando em permanente

devir. Nesta perspectiva, Novoa (2000) acentua que

A identidade ndo é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo é um
produto. A identidade é um lugar de lutas e conflitos, € um espaco de construcdo
de maneiras de ser e estar na profissdo. Por isso, € mais adequado falar em
processo identitario, realcando a mescla dindmica que caracteriza a maneira de
cada um se sente e se diz professor. (P.16).

A significacdo social que a profissdo assume, bem como o sentido que o préprio
docente atribui a sua atividade, sdo elementos importantes na compreensdo do processo
identitario. Destarte, ndo sdo raras as falas dos professores denunciando um mal-estar por ndo
se sentirem reconhecidos, valorizados, e por se verem negados, muitas vezes, como sujeitos,
levando-os a ndo se reconhecerem naquilo que fazem. Tais aspectos constituem preocupacéo
quando é refletida a constituicdo da identidade dos docentes que participam do PIBID como
professores supervisores.

Outro elemento a ser refletido na constituicdo da identidade refere-se ao fazer
docente. Diversos estudos apontam a pratica docente como um dos pontos mais significativo
para o reconhecimento de si como professor. A experiéncia, no entanto, precisa estar
embasada em uma formagdo profissional, que deve ser continua, que favoreca a autonomia, o
pensar. Neste sentido, Farias (2007b) aponta que a formacdo e o trabalho sdo contextos de
socializacdo que possibilitam ao professor se reconhecer como profissional, construindo-se
com suporte nas suas relagdes com os saberes e com o0 exercicio da docéncia.

O processo de constituicdo identitaria do professor precisa, portanto, incluir a
relacdo de uma subjetividade com a histdria, com o mundo social e cultural, o conhecimento,
a historia de vida, aspectos em permanente mudanca.

De acordo com a concepcdo psicossocial de identidade defendida por Ciampa
(2000), esta é entendida com origem no sintagma identidade-metamorfose-emancipacéo e,
como tal, é dindmica, esta em permanente constituicdo, que acontece ao longo da historia,
sujeita as transformacdes sdcio-historicas. Para Ciampa (2000), este processo tem inicio desde
0 nascimento e continua até a morte, podendo inclusive ultrapassar os limites biologicos.

Ainda de acordo com o0 autor, “¢ do contexto historico e social em que o homem vive que
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decorrem suas determinacbes e, consequentemente, emergem as possibilidades ou
impossibilidades, os modos e as alternativas de identidade”. (P.72).

Ciampa expressa a nocdo de que, quando compreendemos a identidade, também
entendemos a relagdo individuo—sociedade, reafirmando que este processo subjetivo expressa
uma realidade concreta. Para o autor, o processo identitario se faz na articulagdo entre
igualdade e diferenca, uma vez que vamos nos reconhecendo com base no outro, denotando a
importancia das relac@es sociais na individuacdo. Assim, indago sobre as condi¢cdes em que 0s
docentes alicercam sua formacdo profissional e pratica docente e como esses elementos
intervém no modo de se reconhecerem docentes. Também € inevitdvel ndo pensar sobre a
natureza das relacGes estabelecidas com e entre os profissionais da Educacdo, e na
necessidade de fortalecer relacdes interpessoais baseadas no respeito e na colaboracao.

Essas ideias estdo em consonancia com a perspectiva da Psicologia socio-historica
de Lev Semenovich Vigotski *°, que concebe o homem como ser ativo, histdrico, social e
cultural. Para esse autor, o desenvolvimento ocorre desde o inicio da vida, em virtude de um
processo de apropriagdo dos significados culturais de onde se esta inserido, permitindo o
homem ascender a uma condi¢do eminentemente humana, de ser de linguagem, consciéncia e
atividade, transformando-se de bioldgico em sdcio-histdrico. A linguagem ocupa lugar
especial nas proposicdes deste autor bielo-russo, defendendo que é pela linguagem que o0s
seres humanos se apropriam da cultura e interagem entre si, com o0 ambiente e com a historia.
Para Vigotski (2005), o pensamento nasce das palavras, no entanto, embora se constituam par
dialético, ambos sdo distintos. Ainda segundo ele, a transicdo do pensamento para a palavra
passa pelo significado, ou seja, o significado da palavra é, a0 mesmo tempo, um fendmeno
verbal e intelectual. Significado é, pois, a estabilizacdo de ideias por um determinado grupo.
Estas ideias sdo utilizadas na constituicdo do sentido. Este, por sua vez, é de natureza
individual. Segundo Vigotski (2005),

[..] o sentido de uma palavra é a soma de todos os eventos psicoldgicos que a
palavra desperta em nossa consciéncia. E um todo complexo, fluido dindmico, que

tem varias zonas de estabilidade desigual. O significado é apenas uma das zonas de
sentido, a mais estavel e precisa (P.125).

1% De acordo com Silva e Davis (2004), existem varias denominacdes no Brasil para a escola psicoldgica
representada pelos trabalhos de Vigotski e colaboradores. Embora reconheca que as diversas denominagdes
estdo corretas, neste escrito optei pelo termo Psicologia S6cio-Histérica, entendendo que este enfatiza o
desenvolvimento humano como historicamente mediado pelas relagdes e producdes sociais humanas. Também
ndo ha uma padronizacdo na forma de grafar o nome do autor. Ainda segundo Silva e Davis (2004) as edi¢des
dos EEUU e portuguesas utilizam Vygotsky, enquanto nas Obras escogidas, de traducdo espanhola, a grafia
adotada é Vygotski. Em outras tradugdes espanholas e também em trabalhos publicados recentemente no
Brasil, € utilizada a grafia Vigotski, que mais se aproxima da russa. Neste trabalho, adotaremos ‘Vigotski’,
porém, serdo respeitadas as outras formas utilizadas pelos autores referenciados no texto.
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As reflexdes e indagacOes que moveram a intencdo de investigar a identidade dos
professores supervisores do PIBID nos mobilizaram a buscar conhecer como os diversos
estudos que abordam a identidade docente compreendem esta relevante tematica. Por onde
passam as premissas produzidas sobre este tema? De que modo estes estudos podem dialogar
com nosso objeto de estudo? **

Com essa preocupacdo, empreendemos levantamento na Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD). Acessamos o sistema da BDTD, utilizando como
descritor ‘identidade docente’. Nessa empreitada, identificamos 416 trabalhos e, ap6s a leitura
dos resumos, constatamos que, desse total apenas doze estudos (duas teses e dez dissertagoes),
revelaram aproximacdo com o objeto de estudo dessa investigacdo (ver Apéndice A)

Os estudos explicitam que compreendem identidade com amparo nas ideias de
Ciampa especialmente, mas se apoiam em outros teéricos, como Bauman, Woodward, Hall e
Dubar. Os trabalhos de Silva (2007), Martins (2012), Lima (2013), Carvalho (2004), Fortes
(2008) e Araujo (2015), deixam explicito o fato de que também se apoiam teoricamente na
Psicologia Sécio-Histdrica de Vigotski. Além da categoria identidade, as categorias tedricas
significado, sentido, atividade e consciéncia também foram discutidas em alguns desses
trabalhos, que se referenciaram, principalmente, nos estudos de Vigotski e Leontiev.

A identidade docente € discutida principalmente com base em tedricos como
No6voa, Pimenta e Freire. Boa parte dos trabalhos, no entanto, ndo faz referéncia, em seus
resumos, aos tedricos da Educacdo (SOUZA, 1998; CARVALHO, 2004; FREITAS, 2006;
FORTES, 2008; SAMPAIO, 2010; MARTINS, 2012 e LIMA, 2013).

Sobre a forma como definem identidade, os trabalhos de Freitas (2006) e Silva
(2007) ressaltam que esta se constitui com suporte em determinantes culturais, econdmicos,
afetivos e psiquicos, dentre outros. A identidade é entendida como um processo singular e
concreto que ao mesmo tempo, materializa o universal. Para Fortes (2008) € um processo
inacabado de continuidade, ruptura e superacdo da constituicdo de um sujeito nas suas
relacfes biograficas e relacionais, mediado pelos significados e sentidos que ele atribui a si,
ao seu ser e agir e ao seu lugar no mundo. Martins (2012), Lima (2013), Ferreira (2006),
Souza (1998) e Araujo (2015) também destacam o carater de permanente constituicdo e de

metamorfose da identidade.

! Desta parte em diante, o trabalho adota a primeira pessoa do plural, uma vez que o texto é construido de modo
conjunto na interlocugdo entre pesquisadora, orientadora, teéricos e sujeitos investigados.
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Sampaio (2010), Carvalho (2004), Altobelli (2008) e Secco (2012) compreendem
a identidade na perspectiva da emancipacdo e autonomia do ser. Freitas (2006), Altobelli
(2008), Secco (2012), Martins (2012), Ferreira (2006) e Souza (1998) estudam a identidade,
relacionando-a a processos formativos. Encontramos nestes estudos similaridade com nossa
pesquisa, que tem como objetivo conhecer o universo de professores que estdo vivenciando
experiéncias formativas.

Freitas (2006) objetiva compreender como se constitui a identidade docente em
processo de formacdo, destacando a pratica como elemento formador e diferenciador das
trajetorias de identidade, e considera que o estudo da constituicdo da identidade, possibilita a
formacéo de um profissional que consegue ler, interpretar e intervir na realidade de maneira
comprometida e consciente.

Ferreira (2006) analisou com base nas narrativas dos professores, como estes se
reconheciam na profissdo, defendendo a ideia de que dependendo da maneira como se
formula a identidade, pode-se afirmar ou negar como sujeito dentro do sistema-escola.

Souza (1998) apregoa a nogdo de que conhecer a identidade permite ao docente
entender a dissociagdo entre teoria-pratica, colocando a identidade em movimento. O autor
apresenta a experiéncia estética no contato com simbolos artisticos como possibilidade para o
desenvolvimento da consciéncia, no processo de metamorfose da identidade docente.

A pesquisa de Altobelli (2008) objetiva investigar o porqué das insatisfagdes dos
professores alfabetizadores frente aos cursos de Formagdo Continuada e da ineficicia dessas
acOes em promover mudanga na pratica docente desses professores, a partir do processo de
constituicdo identitaria desses professores. O trabalho ressalta a importancia de conhecer o
professor para pensar em processos formativos que possam favorecer mudangas efetivas.

Em seu estudo, Secco (2012) realizou sessdes de coaching™ com professores de
Educagdo Infantil e do Ensino Fundamental I, com a inteng&o de verificar qual seu influxo na
dimensdo pessoal e profissional dos sujeitos envolvidos na pesquisa. A autora ressalta a
necessidade de se fortalecer a producdo identitaria e uma maior consciéncia da profisséo

docente.

'? De acordo com Secco (2012), a palavra coach tem origem hiingura, referindo-se a um veiculo transportado por
animais de um lugar a outro. A expressdo coaching chegou aos Estados Unidos em 1971, ligado a area de
esportes, relacionada a mudanca, sair de uma condi¢do para outra. Para a autora, Coaching é um processo
estruturado que ajuda as pessoas a atingirem as metas de suas vidas pessoais, em suas carreiras, em seus
empreendimentos ou em suas organizacfes. Ainda de acordo com a autora, através do coaching, as pessoas
aperfeicoam e aprofundam seu aprendizado, melhoram suas performances e sua qualidade de vida.
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Martins (2012) se propds investigar a identificacdo dos graduandos do curso de
Pedagogia com a docéncia dos anos iniciais do Ensino Fundamental. De acordo com o autor,
os conhecimentos produzidos durante a formacéo inicial sdo significativos na constituicdo da
identidade profissional.

Em seus trabalhos Freitas (2006), Altobelli (2008), Secco (2012), Martins (2012),
Ferreira (2006) e Souza (1998) evidenciam a ideia de que estudar a identidade docente
possibilita pensar em processos formativos mais realistas, atentos as necessidades dos
sujeitos. Ao mesmo tempo, quando o professor pensa sobre seu processo identitario, situa a
identidade em movimento, permitindo maior consciéncia de si, de sua atividade profissional,
de seu desenvolvimento, compreensédo da qual compartilhamos e defendemos neste trabalho.

Alguns desses trabalhos (LIMA, 2013; SAMPAIO, 2010; ARAUJO, 2015) se
propuseram a entender sobre aspectos que podem dificultar e fragilizar o processo de
constituicdo identitaria, reflexdo que julgamos interessante por possibilitar um olhar mais
realista para as diversas condicfes em que se vivencia a docéncia, 0 que enseja pensar em
opcOes coerentes para lidar com as problematicas.

Em seu estudo, Lima (2013) objetivou investigar os significados e os sentidos do
mal-estar docente produzidos por professores em inicio de carreira e suas relagdes com a
identidade docente que esta se constituindo. De acordo com a investigacdo, a relacdo com
outros professores, a formagdo e a valorizagdo profissional, e a expectativa dos alunos séo
elementos que atenuam o mal-estar docente e contribuem na identificagdo com o oficio
professoral.

A pesquisa de Sampaio (2010), objetiva analisar as marcas determinantes no
processo de formagéo e desenvolvimento da identidade docente, marcas essas que constituem
os elementos do fogo cruzado inviabilizador da acdo docente emancipatoéria. O autor refere-se
aos efeitos, aprendizagens, sinais e impressdes sentidas pelo docente no percurso de sua vida
pessoal e profissional que impedem a formacao da identidade docente emancipatoria.

Aratjo (2015) investigou os significados e os sentidos que o professor homem
produz sobre a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental e suas relagbes com a
constituicdo da identidade.

Parte dos trabalhos identificados (CARVALHO, 2004; SILVA, 2007 e FORTES,
2008) reafirma a importancia da formacdo profissional e da pratica pedagdgica para o
fortalecimento da identidade docente, considerando que ela estd em permanente movimento.

Também sinalizam para a necessidade de que sejam desenvolvidos processos identitarios que
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favorecam a autonomia e a emancipacao de ser professor. Nenhum dos estudos se propds
entender sobre identidade de professores do PIBID, o que reafirma a relevancia de nosso
estudo, considerando que esta acdo formativa tem abrangéncia nacional, privilegiando um
grande namero de docentes.

Pensando identidade na perspectiva de emancipacdo, o trabalho de Carvalho
(2004) tem como objetivo analisar o processo de constituicdo da identidade do professor
universitario, o que eles pensam acerca das atividades que desenvolvem como docentes, o que
sentem em relacdo ao oficio e se 0s caminhos que estdo percorrendo podem ser considerados
possibilidades emancipatdrias. A autora ressalta a importancia de estudos que deem conta de
compreender quem é o professor que estd inserido e vivenciando o atual contexto sécio-
historico e politico-institucional.

Silva (2007) intenta em seu trabalho investigar o processo de constituicdo da
identidade da professora alfabetizadora, refletindo sobre as possibilidades de uma atuagéo
profissional auténoma. Investigando 30 professoras, Silva (2007) ouviu suas narrativas
buscando desvelar o movimento que descreve e explica o processo de se tornar professora
alfabetizadora, analisando se a identidade constituida vai em dire¢do da autonomia.

Fortes (2008) demanda compreender a constituicdo da identidade do professor do
ensino secundario em Cabo Verde, com apoio nas narrativas de oito professores. O autor
investigou a consciéncia, o significado e o sentido que o professor atribui a atividade docente.

A referéncia a um mal-estar docente é parte dos estudos de Silva (2007), Lima
(2013), Ferreira (2006), Carvalho (2004), Sampaio (2010), Altobelli (2008) e Araujo (2015),
sinalizando que a pouca valorizacdo da profissdo, as condicGes objetivas de trabalho, as
relacfes interpessoais estabelecidas e a formacdo profissional constituem aspectos que tém
contribuido para que os professores constituam uma identidade fragilizada, resultando em
uma atuacdo profissional com infima autonomia, pouca capacidade reflexiva e critica,
impedindo que a identidade se movimente. Neste sentido, apontam para a necessidade de se
pensar em uma formacdo docente que possibilite o desenvolvimento de modo integral,
considerando os contextos e a singularidade dos professores, favorecendo a transformacao.

A anélise empreendida das doze producdes académicas identificadas acerca da
identidade docente evidenciou a importancia da identidade na compreensdo do ser professor,
reafirmando a necessidade de novas pesquisas que considerem a identidade de professores
numa perspectiva de movimento, concorrendo para apontar a relevancia de estudos como o

NOSSO.
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Considerando a complexidade no processo de constituicdo docente, estudos sobre
a identidade se reveste em empreendimento académico relevante, porquanto esta expressa e
explica o carater social, histérico, dindmico e transformador do homem, como aponta
Carvalho (2004), pois permite conhecer de modo mais amplo as condigfes a que estdo
sujeitos os professores, quem sao estes sujeitos, quais os sentidos que eles atribuem a carreira
docente e como estes elementos se articulam com sua formacéo profissional e historia de vida.

Embora se reconheca o fato de que muitas inovacdes aportaram na escola nas
ultimas décadas (FARIAS, 2002, 2006), a pratica profissional docente recebe criticas
constantes, por expressar poucas alteracdes, repetindo aquilo que vem sendo feito ha muito
tempo. Entender a identidade na perspectiva de metamorfose permite compreender melhor o
que esta por tras da aparente ndo mudanca e, desse modo, vislumbrar acGes formativas que
favorecam processos reflexivos e criticos sobre o fazer docente, atentando para a
subjetividade do professor, para 0s contextos em que estdo inseridos e para quem se ensina,
processos que certamente favorecerdo a metamorfose da identidade docente.

Desse modo, entendendo que o singular se materializa e explica o universal, o
interesse académico por compreender como o professor supervisor do PIBID vem
constituindo sua identidade ancorou-se na possibilidade da produgédo de conhecimentos acerca
da docéncia subsidie novos estudos e politicas que considerem o professor a partir de suas
multiplas dimens@es, pensando-o de modo mais realista. Julgamos relevante refletir sobre a
experiéncia vivenciada pelo professor que participa de uma politica que traz em seus
fundamentos objetivos amplos, procurando identificar se a participagdo como professor
supervisor favorece metamorfose na identidade docente, possibilitando que o professor
busque a autodeterminagdo, a autoconsciéncia, tornando-se autbnomo e emancipado.

A ambivaléncia dos termos supervisor/coformador &, por si, provocadora. Quais
os significados de sua utilizacdo nas orientacdes advindas da CAPES? Em que esses termos se
assemelham e se diferenciam? E o que podem significar em relacdo ao processo identitario do
professor da Educacéo Bésica que participa do PIBID?

Ante a participagdo do professor da Educagdo Basica no PIBID, os
questionamentos sdo inevitaveis. De que modo o professor compreende o papel de
coformador? Assume ser coformador com independéncia, iniciativa ou apenas “executa
tarefas” definidas por outro? Como esta atribui¢do interfere na compreensao sobre seu fazer

profissional? Como este professor vai se reconhecendo apds essa nova atribuicdo? Interessa
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saber se participar do PIBID como professor supervisor possibilita metamorfose em sua
identidade no sentido da emancipagéo.

Esses questionamentos apoiam-se no pressuposto de que a participacdo como
supervisor do PIBID possibilita ao docente a vivéncia de novas experiéncias, mobiliza um
conjunto de saberes e de aprendizagens, impulsionando movimentos no processo identitario
desse profissional. No plano das intengdes, o PIBID se exprime como politica permeada por
contradicGes, apresentando-se ora numa perspectiva de ruptura com processos técnicos e
pragmaticos, ora afirma e se apoia em tais processos. Entendendo que a identidade se
constitui de modo permanente, ao longo da histéria de vida, nas interacfes sociais, na
objetividade do mundo material, nas relacdes com as significaces sociais e na producéo de
sentidos, em sua efetivacdo, a politica pode favorecer aos professores da Educacdo Basica
movimentos em seus processos identitarios que podem caminhar numa perspectiva que se
caracteriza pela autonomia, alteridade, rumo a uma emancipagdo, ou numa perspectiva
regulatéria, provocando restritas transformacdes qualitativas na pessoa do professor, pouco
favorecendo a autonomia e a criticidade.

Nessa dire¢do, delineamos a pergunta norteadora desta investigacdo: Participar
como professor supervisor do PIBID possibilita movimentos no processo identitario dos
docentes da Educacdo Basica? Que movimentos sdo constituidos na identidade de
professores da educacdo basica a partir dos significados e sentidos produzidos sobre ser
professor supervisor do PIBID?

Com base nesta indagagédo, elegemos como objetivo principal da investigacéo
compreender o processo de constituicdo identitaria do professor da Educacdo Baésica
participante do PIBID a partir dos significados e sentidos produzidos sobre ser professor
supervisor. Considerando este objetivo mais geral, delimitamos outros mais especificos, a

frente delineados.

a) Discutir os significados que ser professor supervisor assume na proposta do
PIBID, considerando seu marco legal.

b) Identificar os sentidos que o0s professores supervisores produzem sobre as
possibilidades formativas vivenciadas no PIBID.

c) Conhecer como cada professor tem contribuido como coformador a partir de sua

experiéncia pessoal e profissional.



41

d) Compreender os sentidos que o professor da Educacdo Basica atribui a sua
participacdo como professor supervisor e como esta repercute no modo de exercer
a docéncia.

e) Conhecer como o professor da Educacdo Bésica se define em sua trajetoria
profissional antes e depois do PIBID.

Em linhas gerais, sdo esses 0s propdsitos que nortearam a investigacdo, cujo
relatorio ora registrado estd organizado nessa parte introdutoria, na qual explicitamos o
itineréario na defini¢do do objeto de estudo e no modo como fomos nos constituindo docente, e
em mais seis se¢des, além das consideracdes finais, referéncias, apéndices e anexo.

Na secdo O PIBID e o0s professores supervisores: texto e contexto do
movimento identitario, faremos uma aproximacéo a essa a¢do governamental, contexto de
referéncia da questdo em analise. Os sujeitos da pesquisa sdo professores da Educacéo Bésica
participantes do PIBID, que surge numa realidade de novas demandas para o professor e se
propde a enfrentar problemas historicos da formacdo docente. Buscamos examinar 0S
objetivos propostos para o Programa com amparo nas referéncias legais e nos varios editais
qgue foram lancados desde seu inicio. A andlise buscou explicitar em cada documento, 0s
objetivos do PIBID e as alteragcbes ocorridas nos distintos dispositivos, a0 mesmo tempo
buscou evidenciar como a iniciativa compreende o professor da Educacdo Bésica que dele
participa como professor supervisor, exame realizado considerando as categorias de Professor
supervisor; Papel do professor supervisor; Relacdo professor supervisor, licenciando e
professor do Ensino Superior.

A secdo Aportes tedricos para compreender identidade, exprime os substratos
conceituais que norteiam a investigacdo. Apoiada na compreensdo de homem postulada pela
Psicologia Sécio-Histdrica, que se referencia no materialismo histérico e dialético, vamos
dialogando com as categorias Historicidade, Mediacdo, Atividade, Consciéncia, Significado e
Sentido, que nos ajudaram a entender o processo constitutivo humano. Também discutimos a
categoria identidade, entendida a partir do sintagma Identidade-metamorfose-emancipacéo, de
acordo com o que defende Ciampa (2000).

Dando sequéncia, a se¢do A pesquisa e seu delineamento tedrico-metodoldgico,
traz o aporte e as decisbes metodoldgicas que orientam nosso caminho investigativo.
Explicitamos nosso alinhamento ao materialismo histérico dialético e a Psicologia Socio-
Historica, bem como os procedimentos metodoldgicos adotados para a consecucdo dos

objetivos definidos. Orientada pela abordagem qualitativa, fizemos uso da narrativa de
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historia de vida para conhecer as professoras supervisoras do PIBID UECE Pedagogia, por
via da entrevista de historia de vida e do circulo narrativo de historia de vida. Recorremos ao
emprego dos Nucleos de Significacdo como procedimento de analise de dados.

Na secdo Movimento analitico dos dados: construindo os nucleos de
significacdo, apresentamos o movimento de analise do material empirico, que resultou na
organizacdo de cinco nucleos de significacdo, assim denominados: Elementos dos contextos
socioeconémicos e das relacdes familiares mediando a constituicdo subjetiva; Limites e
possibilidades das trajetorias formativas constituindo modos de ser professora; As condi¢oes
objetivas e subjetivas constituindo docentes; Ser professora supervisora: aprendendo e
ensinando em uma atividade formativa;, As expectativas das professoras mediadas pelo
compromisso com a educacao.

Em busca dos sentidos constitutivos de ser professora coformadora do
PIBID: o movimento interpretativo dos nucleos de significacao é o titulo da se¢do na qual
apresentamos uma discussao dos cinco nucleos de significacdo construidos, iniciando pela
andlise intrandcleos, onde discutimos cada um dos nucleos de significacdo, seguindo-se uma
andlise internucleos, que articula os conteudos dos nucleos de significacdo identificados.

Por fim, trazemos as Consideragdes Finais da investigacdo, entendendo que este
trabalho podera subsidiar outros estudos na area, bem como apoiar o desenvolvimento de
politicas publicas que considerem a dimenséo subjetiva do trabalho docente.

Entender o processo identitario do professor da Educagdo Bésica que participa do
PIBID requer, de inicio, uma aproximacdo as diretrizes desse Programa, solicitando viséo
atenta sobre os documentos que o sustentam, procurando compreender a concepc¢do de
professor supervisor nele expressa e como a supervisdo € mostrada nos textos

governamentais, tarefa a que se dedica a proxima secéo deste escrito.
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2 O PIBID E OS PROFESSORES SUPERVISORES: TEXTO E CONTEXTO DO
MOVIMENTO IDENTITARIO

Nesta secdo situamos o PIBID no cenario da formacdo de professores, fazendo
uma aproximacao a essa iniciativa federal por meio do exame do marco legal e de editais que,
desde a implantacdo desta agdo governamental, vem orientando sua execugdo no &mbito das
IES e das escolas publicas do pais.

As transformagdes que aconteceram em ambito mundial em distintos setores da
sociedade desenharam novas expectativas no ambito da Educacdo, que passa a ser pensada
como area estratégica para o desenvolvimento socioeconémico. Estas atribuem ao professor e
a sua formacdo, significativa importancia, revelando a centralidade da tematica na ordem

social contemporanea. Novoa (2009) procura explicar esse movimento quando acentua:

Os professores reaparecem, neste inicio do século XXI, como elementos
insubstituiveis nao s6 na promocéo das aprendizagens, mas também na construgdo
de processos de inclusdo que respondam aos desafios da diversidade e no
desenvolvimento de métodos apropriados de utilizacdo das novas tecnologias.
(P.13).

O argumento de uma escola de qualidade em que todos tém acesso lanca holofotes
sobre o professor e sua formacdo, sendo-lhe creditada grande responsabilidade e feitas
exigéncias que extrapolam o seu fazer profissional. Ao mesmo tempo, é possivel perceber que
este € um processo que se caracteriza pela contradicdo. Se, por um lado, o professor é
chamado a ocupar novos espacos, sendo figura de destaque na valorizagdo do ensino e da
escola, por outro, ndo aconteceram alteracGes substanciais nas condicdes de trabalho, salario e
valorizacdo de sua profissdo. Alguns estudos (CANARIO, 1995: HARGREAVES, 1998)
esclarecem que as reformas educacionais implantadas fracassaram por atribuirem ao professor
0 papel de mero executor, ndo promovendo mudancas efetivas no &mbito das praticas de
ensino, da sala de aula. Na mesma perspectiva, Pimenta (2005) adverte que a centralidade
atribuida aos professores nas reformas educacionais brasileiras trouxe novas
responsabilidades aos docentes, mas aboliu do discurso temas como a valorizacdo
profissional, salario e condi¢des de trabalho. Além disso, pouco se escuta o professor, sua fala
quase sempre € abafada por especialistas que se arvoram em pensar as solucdes para as
problematicas que o docente vivencia no contexto de trabalho. Esta preocupacdo também é

expressa por Novoa (2009, p. 23):

Tem-se alargado o interesse publico pela coisa educativa. Mas, paradoxalmente,
também aqui se tem notado a falta dos professores. Fala-se muito das escolas e dos
professores. Falam os jornalistas, 0s colunistas, 0s universitarios, os especialistas.
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Néo falam os professores. Ha uma auséncia dos professores, uma espécie de siléncio
de uma profissdo que perdeu visibilidade no espacgo publico.

De modo concreto, estas preocupacgdes estdo traduzidas em diversos acordos
celebrados mundialmente entre paises que firmam propdsitos conjuntos. A Declaracdo de
Jomtien (UNESCO, 1990), em seu texto, ressalta que “o proeminente papel do professor e
demais profissionais da educacdo no provimento de educacdo basica de qualidade devera ser
reconhecido e desenvolvido, de forma a otimizar sua contribui¢do” (UNESCO, 1990, item 1.6
— Estruturar em mobilizar recursos). Em 1993, com a Declaracdo de Nova Delhi, os paises
signatarios da Declaracdo de Jomtien voltam a reafirmar os compromissos entdo assumidos.
No novo documento, a valorizagdo docente ¢ assim expressa: “Melhoraremos a qualidade e
relevancia dos programas de educacdo bésica através da intensificacdo de esforgos para
aperfeicoar o ‘status’, o treinamento e as condigdes de trabalho do magistério...” (UNESCO,
1993, item 3.4).

Sob o discurso inclusivo, representado na expressdo “para todos”, os acordos e
recomendacOes internacionais subsidiam as politicas educacionais das Ultimas décadas,
principalmente de paises em desenvolvimento. Como adverte Correia (1991), vive-se um
contexto de mudanca tutelada, em que todos se empenham em preparar as pessoas para aceitar
estas mudancas em doses dentro do limite do desejavel.

No Brasil, as medidas para adequar Educacéo aos interesses do novo mundo do
trabalho se intensificam com a promulgacdo da LDB n°® 9.394/96, quando se assiste a um
amplo investimento em politicas neoliberais, com destaque para a formacdo de professores.
Tais iniciativas sdo marcadas por uma ldégica que reforca o cardter competitivo, a
fragmentacédo e o pragmatismo na formacéo docente (FREITAS, VIEIRA e AGUIAR, 2007).
Em decorréncia das muitas exigéncias e demandas atribuidas ao professor, a realidade
vivenciada por este profissional é perpassado por crescente precarizacdo do trabalho,
persisténcia de problemas que estigmatizam a profissdo e um profundo desencanto em relacéo
a carreira docente. Embora no plano do discurso politico a formacdo docente seja alcada a
importante estratégia de desenvolvimento social, acirram-se, nesse periodo, problemas
historicos. Entre estes desafios estd a necessidade urgente de mobilizar a juventude para
ingressar no magistério, sobretudo atrair jovens talentos.

E neste contexto que a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), entidade originalmente instituida para acompanhar o Ensino Superior e a
Pesquisa, passa a assumir como atribuicdo a inducdo e o fomento da formacdo inicial e

continuada de professores da Educacdo Bésica, bem como o estimulo e a valorizacdo do
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magisterio em todos os niveis e modalidades de ensino (Lei n° 11.502/ 2007). Para responder
as novas atribuicdes, foram criadas duas diretorias: a Diretoria de Educagdo Basica Presencial
— DEB e a Diretoria de Educacdo a Distancia — DED. Em 2012 a diretoria de Educacao
Basica Presencial passou a se chamar Diretoria de Formacdo de Professores da Educagédo
Basica (DEB)', colocando em destaque a importancia da formagdo docente para a
valorizagdo do magistério. O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagcdo a Docéncia
(PIBID) desdobra-se como uma das estratégias adotadas, com esta finalidade. Quais 0s
propdsitos e delineamentos gerais desse Programa? Esta questdo é detalhada no préximo

topico.
2.1 O PIBID NO CONTEXTO DA FORMAQAO DOCENTE: PROPOSITOS E

DELINEAMENTOS GERAIS

O PIBID, instituido em 2007 no &mbito do Ministério da Educacdo/MEC, da
CAPES e do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo/FNDE, visou, em sua 12
edicdo, a fomentar a iniciacdo a docéncia de estudantes das instituicbes federais de Educacdo
Superior e fortalecer a formacdo de docentes em nivel superior, em curso presencial de
licenciatura de graduacdo plena, para atuar na Educacdo Basica publica (BRASIL. MEC,
2007). Em 2010 o PIBID foi regulamentado pelo Decreto n° 7.219. Quase trés anos depois,
por meio da Lei n°® 12.796, de 4 de abril de 2013, o PIBID foi incluido no texto da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB) vigente. Desde entdo, varios editais foram lancados
datando as suas cinco primeiras edi¢des dos anos de 2009, 2010, 2011, 2012, 2013, sob as
quais nos detemos nesse texto.

Ao longo desses anos, o PIBID foi ampliando seu alcance. Ao ser lancado em
2007 destinava-se exclusivamente a alunos das instituicbes federais e priorizava 0
atendimento nas areas de Fisica, Quimica, Biologia e Matematica para o Ensino Medio.
Desde o ano de 2009 incluiu as universidades estaduais e passou atender a toda a Educacéo

Basica, incluindo educagdo de jovens e adultos, indigenas, campo e quilombolas. O Edital de

B De acordo com o relatério de Gestéo do PIBID (2009-2013), lancado pela DEB, esta diretoria organiza seus

programas levando em conta diferentes momentos da formagdo: a inicial; a continuada e a formacéo
comprometida com a pesquisa e a divulgacdo cientifica. Na Formacao Inicial a DEB acompanha os seguintes
Programas: PARFOR, Prodocéncia e PIBID; Formacdo Continuada e Extensdo: Novos talentos, Residéncia
docente, Cooperagdo Internacional para a Educacdo Bésica, Formacdo associada as Olimpiadas de
matematica e quimica; Formacdo em Pesquisa: Observatdrio da Educacdo; Divulgacgdo cientifica: Feiras de
ciéncias e mostras cientificas, Olimpiadas Cientificas. Disponivel em
http://www.capes.gov.br/images/stories/download/bolsas/2562014-relatrorio-DEB-2013-web.pdf.
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2010 possibilitou a concessdo de bolsas aos licenciandos de institui¢cbes publicas municipais e
comunitarias, confessionais e filantropicas sem fins lucrativos. Em 2011, o edital do
Programa incluiu a participacao de todas as institui¢ces publicas de Ensino Superior. O Edital
de 2013 amplia a abrangéncia do Programa, atendendo, também licenciandos do Programa
Universidade para Todos (ProUni), e que estudam em universidades privadas. De acordo com
dados da CAPES, apresentados no Relatorio de Gestdo do PIBID (2009-2013), desde 2011 o
PIBID € o 2° maior Programa de bolsas da CAPES, ficando atras apenas da Demanda Social
(BRASIL. MEC, 2014).

Para participar do Programa, as instituicdes formadoras devem encaminhar projeto
unico. Cada projeto institucional € composto por um ou mais subprojetos, definidos pela area
de conhecimento do curso de licenciatura. A execucdo do Programa prevé que as instituicoes
de Educacdo Superior firmem convénios com as redes escolares da Educacdo Basica dos
Municipios, dos Estados ou do Distrito Federal, prevendo a colaboracdo dos bolsistas do
PIBID nas atividades de ensino e de aprendizagem desenvolvidas na escola pablica. Prevé,
ainda, a concessdo de bolsas para os licenciandos, o coordenador institucional (que é um
professor da universidade), o coordenador de area (também da universidade) e o professor
supervisor (que é o professor da Educacdo Basica). Desde 2009, esta prevista ainda, a atuacao
de coordenadores de area da gestdo (professores da universidade que atuam junto ao
coordenador institucional).

Com vistas a melhor entender o PIBID, examinaremos 0s objetivos propostos para
a iniciativa com suporte nas referéncias legais e nos varios editais que foram lancados desde
seu inicio. Examinar as alteracGes ocorridas na proposta do PIBID permite evidenciar as
compreensdes e caminhos que esta iniciativa vem desenhando, possibilitando entender o
papel do professor supervisor nesta politica educativa. Para o estudo, os documentos foram
categorizados em referéncias legais e editais, apresentados em quadros de acordo com a
natureza do documento. A analise buscou explicitar, em cada documento, os objetivos do
PIBID e as alteracbes ocorridas nos distintos dispositivos. As referéncias legais que

subsidiaram a andlise podem ser visualizadas no Quadro 1.

Quadro 1 - Referéncias legais sobre o PIBID, contendo data e assunto
REFERENCIAS LEGAIS DATA ASSUNTO

Portaria Normativa n° 38 12/12/2007 | Institui o PIBID, no ambito do MEC, da
CAPES e do FNDE.
Portaria n® 122 16/09/2009 | Instituir, no &mbito da CAPES, o PIBID
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Portaria n°® 72 09/04/2010 | D& nova redacdo a Portaria que dispde sobre
o PIBID.

Decreto n® 7.219 24/06/2010 | Lei que dispde sobre o PIBID e da outras
providéncias

Portaria n° 096 18/07/2013 | Regulamenta o PIBID

Fonte: Proprio autor.

Os Editais do PIBID que apoiaram o estudo, estdo apresentados no Quadro 2:

Quadro 2 - Editais do PIBID e publico a quem se destina

EDITAIS

A QUEM SE DESTINA

Edital n° 01/2007

InstituicOes federais de Ensino Superior

Edital n° 02/2009

Instituicdes publicas de Educagdo Superior (IPES), federais e
estaduais

Edital n® 18/2010

Instituicbes publicas municipais e comunitarias confessionais e
filantrépicas sem fins lucrativos

Edital conjunto n°
2/2010
CAPES/SECAD

Instituicbes que trabalham nos programas de formacdo de
professores Prolind e Procampo.

Edital n° 1/2011

Institui¢cOes publicas em geral

Edital n® 11/2012

IES — ampliar PIBID
IES - implementar PIBID

Edital n° 61/2013

InstituicBes publicas, comunitarias e privadas do ProUni

Edital n°® 66/2013
PIBID/Diversidade

IES publicas e privadas sem fins lucrativos que deverdao desenvolver
atividades em escolas indigenas e do campo — incluidas as escolas
quilombolas, extrativistas e ribeirinhas — da rede publica de ensino.

Fonte: Préprio autor.

A Portaria Normativa n® 38/2007, que institui o PIBID em ambito nacional, define

como objetivos desse Programa:

I - incentivar a formacéo de professores para a educacao basica, especialmente para
o0 ensino médio; Il - valorizar o magistério, incentivando os estudantes que optam
pela carreira docente; Il - promover a melhoria da qualidade da educagdo basica; IV
- promover a articulacéo integrada da educacdo superior do sistema federal com a
educagdo basica do sistema publico, em proveito de uma sélida formagdo docente
inicial; V - elevar a qualidade das agdes académicas voltadas a formacéo inicial de
professores nos cursos de licenciaturas das instituigdes federais de educacéo superior
(BRASIL, CAPES, 2007).

O PIBID expressa como proposicdo o fortalecimento da profissdo docente e

evidencia a necessidade de maior atencdo sobre a formacdo inicial de professores que se da

nas instituicbes de Ensino Superior, mas restringe, nesta primeira versdao, sua atuacdo as

instituicOes federais, sejam estas universidades ou institutos.
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No desenho inicial anunciado na Portaria n°® 38/2007, o Programa assume o0
carater de estagio ndo curricular explicitado no seguinte texto: “parte do periodo do estagio de
iniciacdo a docéncia devera ser cumprida em escolas com baixos indices de desenvolvimento
da educacédo basica - IDEB e em escolas com baixas médias no Exame Nacional de Ensino
Médio — ENEM” (BRASIL. MEC, 2007, Art. 3). Nos documentos que se seguiram a este, 0
termo estagio é suprimido. Sem duvida as interfaces de PIBID e estagio curricular sdo muitas,
uma vez que ambos possibilitam a iniciacdo a profissdo docente, contudo, o PIBID se
distingue do estagio curricular, que tem legislacdo prdpria e se insere em atividade académica
alinhada a um fluxo curricular especifico aos cursos de graduacdo. E possivel pensar numa
proposta de PIBID integradora dos propoésitos dessas duas instancias (CAPES e
universidades)? Essa é uma discussao fértil que precisa se intensificar, principalmente porque
as fragilidades vivenciadas no estagio curricular ndo podem ser ignoradas, uma vez que
refletem as ambiguidades e lacunas da politica educacional destinada a formacdo de
professores.

Os objetivos do PIBID sdo amplos, incluindo valorizagdo do magistério, melhoria
na qualidade da Educacdo Basica, articulagdo universidade e escola e elevacdo da qualidade
das acbes académicas. E possivel perceber que o Programa focaliza em seus objetivos
problemas crénicos vivenciados na formacéo de professores, a exemplo da articulacdo teoria e
pratica, que, mesmo ndo mencionada explicitamente, esta subliminarmente posta nos
objetivos IV e V da Portaria n° 38/2007. De certo modo, eles estdo associados ao
enfrentamento de questdes complexas da Educacdo nacional, que incidem sobre a qualidade
da Educac&o, como aponta o objetivo Il1. E dificil pensar, contudo, que mudancas profundas
possam acontecer na qualidade da Educagdo se ndo houver investimentos substanciais em
outros aspectos relacionadas as probleméticas que sobre ela incidem, como a Educacdo
Superior, o estagio curricular e as condicdes de trabalho e de salarios dos docentes.

Os objetivos reunidos na Portaria Normativa n° 38/2007 também denotam a
preocupacdo com a formagéo dos professores para o Ensino Médio, como € possivel perceber
no objetivo I, sobretudo nas areas da Matematica, Fisica, Quimica e Biologia. De fato, a baixa
atratividade da profissdo de professor acarretou crescente e inquietante evasdo docente nas
escolas de Educacdo Basica. O reduzido numero de professores para atuar nas areas ja
relacionadas nesse nivel de ensino é uma realidade reconhecida ha muito tempo.

Outro aspecto ressaltado nos objetivos refere-se a aproximacdo da universidade

com a escola, quando visa promover a articulacdo integrada da Educacdo Superior com a
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Educacdo Baésica publica, tendo por fim a melhoria da formacédo inicial dos cursos de
licenciatura. Registra-se aqui a critica ao modelo formativo universitario vigente,
corroborando estudos que indicam a necessidade de novas configuracdes para a formacao
profissional de professores. Este é o entendimento de Garcia (1999), para quem a inovagdo
mais relevante no campo da formacdo docente demanda a reformulacdo da relacdo entre a
universidade e a escola. O autor é incisivo na assercdo de que é preciso desenvolver relacoes
de colaboracdo entre as instituicdes e que somente assim sera possivel contribuir para superar
o tradicional individualismo que tem caracterizado o aprender a ensinar. De acordo com o
Relatério de Gestdo do PIBID - 2009 a 2013 (BRASIL. MEC, 2014), o processo de
modificacéo e (re) construcdo de uma nova cultura educacional que se pretende alcangar com
o PIBID é pautado em pressupostos tedrico-metodoldgicos que articulam teoria-pratica,
universidade-escola e formadores-formandos, permitindo inferir que o Programa considera
como eixo orientador da formacdo a interacdo entre distintos sujeitos e saberes sobre a
docéncia.

Por certo, aproximar a universidade da escola € um dos caminhos para a
promocdo da unidade teoria e pratica, porém, ndo garante por si a sua efetivacdo, sendo
necessario investir em outros aspectos que também incidem sobre a formacédo de professores e
a qualidade da educacdo, e, principalmente, romper com a visdo dicotbmica de que a
universidade é responsavel pela produgdo do conhecimento (teoria), e a escola cabe o papel de
aplicar e reproduzir o conhecimento (pratica).

O Edital 2007, que convoca as instituicbes federais de Educacdo Superior a
apresentarem propostas de projetos institucionais de iniciacdo a docéncia, € coerente com 0s
objetivos explicitados na Portaria Normativa n° 38/2007, mas os amplia, incluindo quatro

novos objetivos, sendo assim definidos:

F- Estimular a integracdo da educacdo superior com a educagdo basica no ensino
fundamental e médio, de modo a estabelecer projetos de cooperagdo que elevem a
qualidade do ensino nas escolas da rede publica; G- Fomentar experiéncias
metodoldgicas e praticas docentes de carater inovador, que utilizem recursos de
tecnologia da informacéo e da comunicacéo, e que se orientem para a superacao de
problemas identificados no processo ensino-aprendizagem; H- Valorizacdo do
espaco da escola publica como campo de experiéncia para a constru¢do do
conhecimento na formacdo de professores para a educacdo bésica; |- Proporcionar
aos futuros professores participacdo em acdes, experiéncias metodoldgicas e préaticas
docentes inovadoras, articuladas com a realidade local da escola. (BRASIL.MEC.
CNE, 2007)”.

Os objetivos do Edital 2007 do PIBID enfatizam a importancia da escola no

processo formativo e chamam a atengdo para a necessidade de inovagdes que favoregcam a
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melhoria dos processos de ensino e de aprendizagem. A ideia de inovacdo aparece de modo
enfatico nos objetivos, empregada recorrendo sobretudo ao “efeito mobilizador que o termo
tem sobre os individuos, em sua imagem proativa”. (FARIAS, 2002, p. 82). O termo inovacéo
ha décadas permeia o universo educacional. Inovagéo, de modo geral, significa o ato ou efeito
de inovar ou, como sugere Farias (2006, p. 52), “a indicagdo de algo novo, de novidade, ¢ a
primeira ideia que a palavra inovagédo suscita”. Relacionado a Educacdo, o vocabulo adquire
significados diferentes de acordo com o tempo e o contexto, constituindo uma polissemia na
palavra.

Importado para a Educacdo do mundo da producgédo, a emergéncia da ideia de
inovacdo no campo da Educagdo remonta aos avancos da Ciéncia e da Tecnologia e suas
implicacdes no desenvolvimento econémico, social e cultural, como esclarece Messina
(2001). Desde o inicio dos anos 1950, o termo influencia programas e reformas educacionais.
Nos anos 1980, a inovacéo foi adotada como bandeira por grupos que definem as politicas no
campo da Educacéo, predominando uma perspectiva técnica (HOUSE, 1988). Nos anos 1990,
impulsionada pelos avancos tecnoldgicos, por um novo paradigma econdmico, a nocdo de
inovacdo auferiu cada vez mais visibilidade na cena educativa, sendo a escola percebida como
lugar estratégico para a mudanca. No século XXI, a inovacdo educacional reafirma seu lugar
de cunho neoliberal nas politicas educacionais. Sobre esta centralidade, Garcia (1995) alerta
para a ndo neutralidade do conceito de inovagédo, enfatizando que este pode trazer em si
valores positivistas de progresso e desenvolvimento. De acordo com Fullan (2002), a
definicdo de inovacgdo resulta da confluéncia de uma pluralidade de perspectivas, sendo
caracterizada como um fendmeno aberto e multidimensional. Fullan (2002) e Cardoso (2003)
convergem, quando exprimem que a inovacao estd associada a um conjunto de intervencdes,
decisbes com certo grau de intencionalidade e sistematizacdo, que visam a transformar as
atitudes, ideias, culturas, contetdos, modelos e praticas pedagdgicas. Embora ndo seja um
processo recente, Messina (2001) considera que ainda ndo ha um marco teorico
suficientemente desenvolvido acerca da inovagédo educativa.

E importante ressaltar o fato de que nem sempre a inovacéo resulta em mudanca.
Esta depende do envolvimento dos sujeitos. Mudar € complexo, principalmente porque
envolve diretamente a dimensdo do humano, mobilizando capacidades intelectuais e
emocionais (FARIAS, 2002). A perspectiva de “mudar ¢ muito mais do que inovar, posto que
entre esses dois termos ndo existe, a rigor, vinculo necessario (ROSA, 1998). O novo envolve

quase sempre receio e ansiedade. N&o basta anunciar a inovacdo como propoésito de um
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programa para que alteracdes substanciais acontegcam. Especialmente no caso da profissdo e
formacéo de professores, é preciso que valores, atitudes e modos de pensar a profissao sejam
afetados. Concordamos com No6voa (1995, p. 8) quando diz: “A inovacdo nao se decreta. A
inovagdo ndo se impde. A inovagdo ndo é um produto. E um processo. Uma atitude. E uma
maneira de ser e estar na educacdo”. Importa salientar, ainda fazendo coro com Fullan e
Hargreaves (2000, p.29), que “independentemente de quao nobres, sofisticadas ou brilhantes
possam ser as propostas de mudanca e de aperfeicoamento, elas nada representam se 0s
professores ndo as adapta(rem) nas suas proprias salas de aula e ndo as traduz (ir) em numa
pratica profissional efectiva.”

Ademais, ao falarmos em inovacdo educacional, ndo é possivel situa-la como
responsabilidade exclusiva do professor. A inovacdo envolve todos os sujeitos direta e
indiretamente implicados no processo educativo, pois ela ndo se faz sem apoio institucional.
N&o basta, por exemplo, o professor querer, estar aberto a experimentar novas opgdes
pedagdgicas, pois hd que se considerar as relacbes de poder e de autoridade em curso na
ambiéncia educacional. A mudanga, com frequéncia, depende de decisbes e agdes que
ultrapassam o espaco escolar, implicando também em decisdes no plano hierérquico superior
(FARIAS, 2006).

Esta compreensdo dos vinculos entre inovacdo e mudancga nos parece pertinente
para olhar o PIBID e seus objetivos. Com efeito, os objetivos propostos no Edital 2007
reafirmam a importancia da pratica pedagdgica inovadora, porém ndo fazem referéncia a
necessidade de pensar sobre esta pratica. Aproximar a teoria da pratica tem sido um discurso
repetido, tanto por estudiosos da temética como pelo senso comum, o0 que pressupde que as
distancias entre a formacdo inicial e a vivéncia na escola sejam encurtadas, se reconheca a
escola como espago formativo, possibilitando a interacdo e a troca de saberes entre 0s
diversos sujeitos envolvidos. E importante, no entanto, que a relaco teoria e pratica seja
equilibrada de sorte que nenhum dos aspectos pode se sobrepor ao outro. A préatica precisa ser
reflexiva, pois, como adverte Novoa (2007, p.16) “ndo € a pratica que ¢ formadora, mas sim a
reflexdo sobre a pratica”.

A Portaria n°® 122, de 16 de setembro de 2009, que respalda o Edital 2009 do
PIBID, trouxe modificacdes significativas nos objetivos do Programa. A énfase no Ensino
Médio desaparece, estendendo-se a todos os subniveis da Educacdo Bé&sica e &reas

complementares. Ao principio da inovacdo, acrescentam-se a interdisciplinaridade e o foco
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no desempenho da escola em avaliacdes de larga escala. Diz o inciso V do 1° paragrafo dessa
Portaria:

Proporcionar aos futuros professores participacdo em experiéncias metodoldgicas,
tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar e que busquem
a superacdo de problemas identificados no processo de ensino-aprendizagem,
levando em consideracdo o desempenho da escola em avaliagfes nacionais, como
Provinha Brasil, Prova Brasil, SAEB, ENEM, entre outras (BRASIL. CAPES,
2009).

O termo interdisciplinaridade, assim como inovagdo, € complexo e denota
compreensdes diferenciadas. Para alguns, significa romper com uma concepgcéo tradicional de
Educacdo que compartimentaliza o conhecimento, enquanto outros o entendem como a
interacdo das diversas disciplinas. De acordo com Fazenda (1979), “o termo ndo possui um
sentido Unico e estdvel. O modo de interpretar a interdisciplinaridade ndo tem forma definida:
constroi-se”. (P.35).

Foi somente nos anos 1970 que a expressdo interdisciplinaridade comecou a
adentrar de modo mais contundente nas discussdes da &rea da Educacdo. Desde os anos 1990,
passou a ser mencionada enfaticamente nas propostas educacionais a nivel mundial, entendida
como uma exigéncia da contemporaneidade. Sua implementacdo, no entanto, é ainda um
grande desafio, e, muitas vezes, o termo interdisciplinaridade é utilizado de modo vazio, ndo
se concretizando nas politicas e projetos que a defendem. Segundo Fazenda (1979, p. 108),
“interdisciplinaridade ndo se ensina, ndo se aprende, apenas Vive-Se, exerce-se € por isso
exige uma nova pedagogia, a da comunicacao”. A interdisciplinaridade envolve compromisso
com a realidade social e educacional, exige um novo jeito de olhar para os processos de
ensino e de aprendizagem, baseando-se em uma atuagdo que se caracteriza pela interagéo,
colaboracédo e partilha entre os envolvidos, elementos que ndo bastam ser anunciados, mas
precisam ser vividos.

Por sua vez, o foco sob o desempenho escolar nas avaliagbes de larga escala
(Provinha Brasil, Prova Brasil, SAEB, ENEM) reforga a preocupagdo governamental com o0s
pifios resultados dos alunos nas avaliacBes externas, evidenciando, por conseguinte, 0
entendimento de que a melhoria da qualidade da formacédo docente esta diretamente associada
ao proposito de melhorar a qualidade do ensino e da aprendizagem, em geral, reduzida a
nogdo de desempenho. Mesmo reconhecendo o fato de que fomentar a aprendizagem é o fim
ultimo da escolarizacdo, ndo é possivel desconsiderar as criticas aos processos avaliativos de
larga escala. Em geral, elas alertam para o estreitamento da nocéo de desempenho em relagédo
ao conceito de aprendizagem, compreendida como expressando outras dimensdes além do

cognitivo. Também suscitam reflexdes sobre a cobranca de resultados que vem sendo feita, de
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modo incisivo, sob o professor, no sentido dos estudantes obterem melhores resultados nas
avaliacbes. Como consequéncia, observa-se maior controle do exercicio profissional,
sobrecarga de trabalho, atribuindo-se ao professor uma responsabilidade quase exclusiva
pelos resultados a serem alcancados. Este indicativo, por certo denota o alinhamento do
PIBID com orientagfes de cunho neoliberal que privilegiam o resultado. No que concerne a
formacéo de professores, ha de se cuidar para tais propdsitos ndo ressuscitem orientagcdes de
bases pragmaticas.

Outro aspecto que merece destaque no Edital de 2009 do PIBID refere-se ao
termo coformador, utilizado pela primeira vez se referir ao professor supervisor, sendo
apresentado como um dos objetivos do Programa: “incentivar escolas publicas de educagdo
bésica, tornando-as protagonistas nos processos formativos dos estudantes das licenciaturas,
mobilizando seus professores como co-formadores dos futuros professores”. (BRASIL. MEC.
CNE, 2009, Inciso VII). Em nenhum momento do documento a expressdo co-formador é
explicada. Essa unidade de ideia € mencionada sem nenhuma referéncia sobre o seu
significado. Mais adiante, no Art 5°, paragrafo 3° o professor supervisor é assim definido:
“Professor supervisor ¢ o docente das escolas publicas estaduais e municipais participantes do
projeto e é o responsavel por supervisionar as atividades dos bolsistas de iniciacdo a docéncia,
contribuindo para facilitar a articulacdo entre teoria e pratica e para tornar a escola publica
protagonista na formagao dos futuros docentes”.

No ano de 2010, um novo Edital foi publicado e este exprime oS mesmos
objetivos do anterior, registrando alteracbes somente quando remete as instituicGes
participantes. Neste edital, em vez de se referir as “instituigdes publicas de ensino superior”
(BRASIL. MEC, 2010), o texto reporta-se a universidades e centros universitarios
comunitarios. Ainda no mesmo ano, foi lancada a Portaria n°® 72, de 9 de abril de 2010, que
traz novas orientacdes para o PIBID. Os objetivos propostos no ultimo edital foram objeto de
pequenas alteraces. Compilam-se o0s primeiros objetivos que tratam do incentivo a formacao
de professores e valorizacdo do magistério, substituindo a palavra incentivar, que se referia ao
objetivo “incentivar os estudantes que optam pela carreira docente”, pelo termo “apoiar”
(BRASIL. CAPES, 2010). Os demais objetivos permanecem sem alteragdes. Tambem
naquele ano é aprovado o Decreto n® 7.219, de 24 de junho de 2010, que altera, em parte, 0s
objetivos do Programa. Destaca como um dos objetivos especificos a valorizacdo do
magistério (BRASIL. CAPES, 2010, Inciso III) e acrescenta como objetivo ““ contribuir para a

articulacdo entre teoria e pratica necessarias a formacdo dos docentes, elevando a qualidade
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das agdes académicas nos cursos de licenciatura”. (BRASIL. CAPES, 2010, Inciso VI). Outro
aspecto modificado diz respeito a excluséo da recomendacéo de insercédo dos licenciandos em
escolas participantes de avaliagdes de larga escala. Mais uma vez, os objetivos reforcam a
ideia de que a valorizacdo do magistério passa pelo fortalecimento da formacéo inicial dos
professores. O novo objetivo proposto enfatiza a importancia da relacdo teoria e pratica,
pressuposto latente, mas ndo explicitado até ent&o.

Os Editais de 2011, 2012 e 2013 ndo trazem em suas escritas 0s objetivos do
Programa, presumindo que se orientam pelo disposto no Decreto n°® 7.219/2010. No ano de
2013, a Portaria n° 096, de 18 de julho, apresenta o regulamento do PIBID. Os objetivos do
PIBID expressos nesse documento estdo bem proximos daqueles descritos no Decreto de
2010, com modificacdo apenas no Ultimo objetivo, que traz para o texto expressdes como
cultura escolar, reflexdo e saberes, ndo mencionados até entdo e de suma importancia quando
se pensa uma formac&o robusta, ndo pragmatista e de carater emancipatério.

De acordo com a Portaria n°® 096/2013, os objetivos do PIBID ficam assim

definidos:

I-incentivar a formacgdo de docentes em nivel superior para a educagdo basica; Il —
contribuir para a valorizacdo do magistério; Il — elevar a qualidade da formacéo
inicial de professores nos cursos de licenciatura, promovendo a integracdo entre
educacdo superior e educacdo basica; IV — inserir os licenciandos no cotidiano de
escolas da rede publica de educacéo, proporcionando-lhes oportunidades de criacdo
e participagdo em experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de
carater inovador e interdisciplinar que busquem a superagdo de problemas
identificados no processo de ensino-aprendizagem; V — incentivar escolas publicas
de educacdo bésica, mobilizando seus professores como co-formadores dos
futuros docentes e tornando-as protagonistas nos processos de formacao inicial para
0 magistério; VI — contribuir para a articulacdo entre teoria e pratica necessarias a
formacdo dos docentes, elevando a qualidade das a¢des académicas nos cursos de
licenciatura; VII — contribuir para que os estudantes de licenciatura se insiram na
cultura escolar do magistério, por meio da apropriacdo e da reflexdo sobre
instrumentos, saberes e peculiaridades do trabalho docente (BRASIL. CAPES,
2013). (Grifos nossos).

Esse documento retoma, como destacado, a ideia do professor como coformador,
formulacdo associada a uma atuacdo protagonista na formacdo de futuros colegas de
profissdo, portanto, como importante na socializagdo profissional de novos professores.

Embora nédo esteja expresso no texto, o objetivo VII aponta para a importancia de
se fortalecer uma identidade docente, quando reitera a necessidade da apropriacdo e da
reflexdo sobre instrumentos, saberes e peculiaridades do trabalho do professor para o
aprendizado da cultura escolar pelos licenciandos, futuros professores. Por certo, as
transformacdes ocorrentes no contexto social, politico, econémico e institucional reverberam

na pessoa do professor e em seu fazer profissional, exigindo dos processos formativos maior



55

atencdo no que se refere a constituicdo de sua identidade como docente. O objetivo descrito,
também expressa respeito e valorizagdo a cultura escolar. O desenvolvimento de uma cultura
colaborativa na escola é aspecto relevante quando a intencdo é promover mudancas efetivas.
Para Hargreaves (1998), a cultura colaborativa promove permanente transformacdo nas
préaticas educativas, pois possibilita a troca de ideias, o repensar e a criticidade. E necessario
favorecer formas de relacionamento colaborativas, nas quais o todo seja mais do que a soma
das partes, em que cada um se reconheca como ser singular e ao mesmo tempo coletivo,
fortalecendo a identidade dos professores. E a cultura colaborativa que possibilita mudancas
significativas, o que ndo acontece como resultado de agOes isoladas, mas ancorado em
vivéncias coletivas. Assim, a formacéo de professores precisa estar consorciada aos elementos
da cultura profissional e do lugar de trabalho. Por conseguinte, pensar no desenvolvimento
docente é investir em processos colaborativos, que privilegiem aspectos técnicos, mas
também afetivos e reflexivos, que percebam o professor como um ser inserido em uma
cultura, em determinado tempo, sujeito de sua histdria, um ser de possibilidades. Esta
perspectiva também expressa a necessidade do licenciando pautar sua atuacdo na reflexdo,
aspecto apontado na literatura como essencial para o desenvolvimento do trabalho docente.

Os saberes docentes, destacados no texto da Portaria n® 096/2013, coincidem com
outro elemento significativo e que precisa ser considerado nos processos formativos. Tardif
(2012) expressa a ideia de que, em esséncia, o professor tem o saber como elemento inerente
ao seu trabalho, no entanto, nem sempre a relacdo entre os professores e 0s saberes se
constitui relacdo facil. Ainda de acordo com o autor, “a relagdo que os professores mantém
com os saberes é a de transmissores, de portadores ou de objetos de saber, mas ndo de
produtores de um saber ou de saberes que poderiam impor como instancia de legitimagédo
social de sua fungdo e como espaco de verdade de sua pratica”. (TARDIF, 2012, p.40). Neste
sentido, é preciso que os professores se apropriem de seus saberes, que reconhecam e
estabelecam outros saberes e ndo apenas reproduzam saberes determinados por outros.
Refletir sobre os saberes docentes é, portanto, uma pratica necessaria e fundamental.

Como assinala Pimenta (2005), a atividade docente exige, cada vez mais, um
repertorio de saberes a serem mobilizados na dindmica do contexto de trabalho. E, também,
um debate necessario a profissionalidade docente, possibilitando inclusive que os envolvidos,
reconhecam e se assegurem de seus saberes, condi¢do essencial para o fortalecimento de sua
acao profissional. Favorece, ainda, pensar a formacdo dos professores de modo mais

abrangente, considerando a necessidade dos varios saberes na profissdo. Os elementos
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destacados sdo essenciais no processo de constituicdo da identidade docente que vai sendo
formada ao longo de uma vida e se fortalece com base nas experiéncias e no reconhecimento
de seus saberes profissionais e daqueles que ainda precisam ser desenvolvidos. E primordial
pensar no dinamismo destes saberes ante a realidade social que se transforma com grande
velocidade, uma vez que os professores precisam se reconhecer como produtores de saberes e
ndo apenas mero reprodutores.

Ainda no ano de 2013, foi lancado o Edital PIBID Diversidade, objetivando
selecionar projetos institucionais que visem ao aperfeicoamento da formacgdo inicial de
professores para o exercicio da docéncia nas escolas indigenas e do campo. Em relacdo aos
objetivos propostos nesse Edital, houve a permanéncia de seis objetivos previstos no anterior,
incluindo no texto apenas referéncia a quem se destinam as aces (comunidades indigenas e
do campo). Nos editais antecedentes a esse, um dos objetivos faz referéncia ao professor
como coformador dos licenciandos. Nesse edital, o termo € suprimido e a énfase recai na
prépria escola de Educacdo Basica. Trés novos objetivos foram acrescidos. Um deles destaca
a investigacdo docente com vistas a intervencdo pedagogica no desenvolvimento de
metodologias especificas. Pela primeira vez, os documentos do PIBID fazem referéncia
explicita a importancia da investigacdo para repensar 0s processos de ensino e de
aprendizagem. Resta observar se os proximos editais também vao mencionar este aspecto.

Nesse mesmo sentido, outro objetivo proposto enfatiza a importancia da reflexao
critica das atividades didatico-pedagdgicas para o fortalecimento da escola. Até entdo, 0s
editais anteriores se arvoravam em garantir a vivéncia da pratica pedagogica, sem nenhuma
referéncia direta aos processos reflexivos vivenciados neste contexto, o que situava em xeque
a perspectiva proclamada sobre a unidade teoria pratica, uma vez que uma pratica sem
reflexdo é vazia de significados. Nao basta apenas fazer referéncia ao termo, pois necessario
se faz, no entanto, entender como a reflexdo critica vem se efetivando no desenvolvimento
das acbes do PIBID. Um dos objetivos acrescentados nesse edital reforca a necessidade de
considerar, no processo formativo, as diferencas culturais e interculturais do Pais e como estas
influenciam no trabalho pedagdgico. Tal objetivo deve ser perseguido em qualquer processo
formativo, ndo apenas neste especifico, afinal o Brasil € um pais que se caracteriza apela
diversidade cultural, o que ndo pode ser ignorado, mas respeitado e refletido.

Em linhas gerais, os objetivos proclamados pelo PIBID evidenciam um
movimento em suas intencionalidades, incorporando paulatinamente propdsitos que visam a

promocdo de rupturas com modelos formativos de base instrumental, em boa parte ainda
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prevalente na formacdo de professores no Pais. Seus propoésitos buscam induzir as agéncias
formadoras em nivel superior a desenvolverem praticas formativas diferenciadas da
atualmente predominante, uma vez que vai assumindo, nos primeiros anos de sua formulacéo
e execucdo como politica puablica, principios como a articulacdo entre teoria e préatica
(expressa na integracdo Educacdo Superior e Educacdo Basica); insercdo precoce dos
licenciandos na escola; vivéncia de experiéncias inovadora e interdisciplinares; cooperacdo
entre sujeitos em distintos estagios de desenvolvimento profissional (professores da
universidade, da escola e licenciandos). Ao mesmo tempo, alguns objetivos revelam um
alinhamento do Programa com uma politica preocupada com resultados, anunciando intencGes
bem proximas de principios mais pragmaticos.

O fato de mapear o delineamento dos objetivos do PIBID desde o seu inicio
permitiu perceber que o Programa esteve atento a realidade em que foi se concretizando,
ampliando as instituicbes e os sujeitos contemplados, se incluindo na sua proposta outros
elementos. As alteragdes na redacdo dos objetivos ao longo dos anos de sua vigéncia
evidenciam intencdes de aprimoramento, sem, contudo, perder de vista propdsitos como a
valorizacdo do magistério, a insercdo dos licenciandos na escola, o incentivo & formagdo dos
docentes, a elevacdo da qualidade da formacéo inicial e a promocgdo da integracdo entre
Educacdo Superior e Educacdo Basica. Entendemos que estes propdsitos também denunciam
a fragilidade da formacdo docente no Brasil, uma vez que os documentos analisados deixam
claro que o Programa visa a superacdo de deficiéncias, principalmente da formacao inicial de
nivel superior, responsabilidade central das universidades. Nesse sentido, parece-nos que
instituir politicas fortes e abrangentes é expresso como desafio que permanece no século XXI.
O PIBID é um Programa, além disso, ndo atinge a todos os alunos das licenciaturas, nao
sendo possivel pensar solugbes para problemas complexos, como a formagdo docente, numa
perspectiva de exclusdo ou mesmo de uma “inclusdo excludente”. Concordamos com Veiga
(2010), quando esta acentua ser preciso pensar em politicas publicas que visem, ndo apenas
aos imediatismos, mas que contemplem as multiplas facetas da profissdo docente: formacao
inicial, continuada, valorizacdo do magistério, salario, carreira etc.

A identidade é amalgamada por esses multiplos elementos, o que reforca a
preocupacdo em compreender como a atuacdo do professor da Educacdo Basica como
professor supervisor vem sendo definida no Programa. Este aspecto nos parece fundamental
para entendermos as possibilidades de esta iniciativa contribuir para o fortalecimento da

escola na formacao inicial de seus futuros professores, o que nos instigou a indagar sob que
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perspectiva o professor supervisor do PIBID ¢ pensado e se, de fato, a proposta o concebe
como um profissional critico, transformador, construtor de conhecimentos e que reflete sobre

sua praxis.

2.2 0 PROFESSOR DA EDUCACAO BASICA SOB A LENTE DO PIBID: O QUE DIZEM
OS DOCUMENTOS

Para melhor compreender o lugar que o professor da Educacdo Basica ocupa no
PIBID, empreendemos uma andlise dos principais documentos que regulamentam a iniciativa.
Para tanto, elegemos as seguintes categorias tematicas no exame dos documentos: Professor
supervisor; Papel do professor supervisor; Relagdo professor supervisor, licenciando e
professor do Ensino Superior. A categoria “professor supervisor” procura entender como o
Programa define quem é o professor supervisor, expressao que em outros momentos assumiu
conotacdo diferente da proposta pelo PIBID. Na categoria “papel do professor supervisor”,
buscamos identificar as atribuicdes previstas para este sujeito, procurando entender ainda o
que significa para o PIBID ser coformador, como esta dic¢do é explicitada nos documentos. A
categoria “relacdo professor supervisor, licenciando e professor do Ensino Superior” busca
compreender a relacdo do professor supervisor com os licenciandos e professores da
universidade (coordenador institucional, coordenador da gestdo e processos e coordenador de
area). Tomamos como referéncia 0s mesmos documentos utilizados na analise dos objetivos
do Programa (Quadros 1 e 2).

Para a andlise, fizemos leitura minuciosa de cada um dos documentos, procurando
identificar aspectos que se relacionavam as categorias definidas. A medida que
identificavamos, fomos alocando em um quadro e detalhando elementos relacionados aos
diversos documentos consultados (ver Apéndice B). Os elementos encontrados estdo

destacados nos topicos que se seguem.

2.2.1 Professor Supervisor

Quem é o professor supervisor do PIBID? Esta pergunta nos mobilizou a buscar
entender, de modo mais especifico, o perfil do professor da Educacdo Basica que participa
desta politica de formacéao docente.

Uma constatacdo inicial que ndo pode deixar de ser registrada reporta-se a
reedicdo, na cena educacional brasileira, de um personagem suprimido da vida escolar desde a
promulgacdo da LDB n° 9.394/96: o supervisor. Historicamente, a fungdo de supervisor

escolar sempre esteve relacionada a fiscalizagdo e ao controle da atuacdo docente. De acordo
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com Nogueira (2000), o surgimento do supervisor educacional na realidade brasileira esta
relacionado com o contexto historico e suas vinculagdes com o &mbito internacional. A autora
explica que foi nos anos de 1960 que a profissdo apareceu no Brasil, periodo marcado pelo
controle intenso do Estado sobre a Sociedade. Essa controvertida categoria profissional, ao
longo do tempo, foi adotando atitudes diferenciadas de atuacao, caracterizando-se menos pela
fiscalizacdo e mais pela colaboragdo. Nogueira (2000) ressalta, no entanto, que a fungédo de
supervisor no contexto historico-brasileiro €, e sempre foi, essencialmente politica e nédo
técnica, como sempre se veiculou.

Os antecedentes acerca da funcdo de supervisor, ao reforcarem o argumento da
reedicdo, embora noutros termos, de uma atuacdo dos profissionais da Educacdo, também
aportam elementos instigadores para a analise sobre as possibilidades de o PIBID contribuir
para fortalecer o papel da escola na formacgdo de novos professores. Os dados expressos a
seguir sdo entremeados por esse questionamento. Vejamos 0 que revelam os documentos
consultados.

Na visita aos documentos, encontramos como definicdo o fato de que o professor
supervisor é o docente da Educacdo Basica de escolas publicas, participante do projeto
institucional. O termo supervisor nos remete a uma atividade préatica, técnica, relacionada a
controle, contrastando com a ideia de formacgdo veiculada no Programa, que visa a
proporcionar experiéncia diferenciada de aprendizagem da profissdo. Quanto aos critérios
para ser professor supervisor, o Edital de 2007 define que as bolsas de superviséo se destinam
a professores “que observem as regras do Programa e que sejam profissionais do magistério
da Educacédo Basica em efetivo exercicio na rede publica com pratica efetiva de sala de aula”.
(BRASIL. MEC. CNE, 2007). Na Portaria n°® 096, de 18 de julho de 2013, que dispde sobre 0
Regulamento do PIBID, os critérios para a escolha dos supervisores sédo definidos de modo

detalhado. De acordo com o documento, o professor supervisor devera

Possuir licenciatura, preferencialmente, na é&rea do subprojeto; II- possuir
experiéncia minima de 2 (dois) anos no magistério na educacgdo basica; IlI- ser
professor na escola participante do projeto Pibid e ministrar disciplina ou atuar na
area do subprojeto; V- ser selecionado pelo Pibid da IES. ( BRASIL. MEC. CNE,
2013).

O edital PIBID Diversidade (n° 066/2013) exprime uma mudanca na definicdo de
quem é o professor supervisor. O documento ressalta que professor supervisor sdo aqueles das
escolas de Educacdo Baésica da rede publica de ensino ou alunos de pds-graduacédo stricto-
sensu da IES que supervisionam os licenciandos. Incluir o aluno de p6s graduagdo como

supervisor fragiliza a ideia que o PIBID sugere de que a experiéncia do professor da escola
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béasica € importante e sera compartilhada com o licenciando, pois nem sempre o0 aluno da pés-
graduacdo é professor ou tem experiéncia acumulada de docéncia na Educagdo Basica. Ao
mesmo tempo, o Programa deixa de favorecer, mesmo que indiretamente, oportunidades de
desenvolvimento profissional para o professor da escola. Ademais, fica dificil pensar no modo
em que as agoes serdo efetivadas na sala de aula, tendo ao mesmo tempo aluno da graduacéo,

da pds-graduacéo e o professor da escola bésica.

2.2.2 Papel do professor supervisor
No que concerne ao papel do professor supervisor, desde a Portaria Normativa n°
38/2007, estd previsto que este é responsavel pela supervisdo dos bolsistas de iniciacdo a
docéncia no &mbito de sua escola de atuacdo. N&o se explica, no entanto, como a supervisao
deve acontecer. No Edital de 2009, algumas atribui¢des sdo definidas para o supervisor:
I-informar ao coordenador de area alteracdes cadastrais e eventuais mudangas nas
condigdes que lhe garantiram inscricdo e permanéncia no PIBID; I1- coletar os dados
cadastrais dos bolsistas de iniciacdo a docéncia sob sua orientacdo e, informar
alteragcbes em tais dados, repassando as informagdes ao coordenador de &rea da
IPES, conforme as regras do Programa; IlI- controlar a freqliéncia dos bolsistas de
iniciacdo a docéncia na escola, repassando essas informacdes ao coordenador de
area do Programa na IPES; V- acompanhar as atividades presenciais dos bolsistas
de iniciacdo a docéncia sob sua orientacdo, em conformidade com o PIBID; e V-
elaborar e enviar ao coordenador de area da IPES documentos de acompanhamento

das atividades dos bolsistas de iniciacdo a docéncia sob sua orientagdo, sempre que
solicitado.

E possivel perceber que muitas das atividades previstas limitam-se a agles
essencialmente burocréaticas, como: informar alteracGes cadastrais, coletar dados, controlar
frequéncia. Somente duas atividades assumem um carater menos burocratico: uma se refere
ao acompanhamento das atividades dos bolsistas, no entanto, deixa claro que devera acontecer
em conformidade com o PIBID; a outra cuida da elaboracdo de documento de
acompanhamento, o qual deve ser produzido caso seja solicitado. As incumbéncias instituidas
evidenciam pouca autonomia do professor da Educacdo Béasica no desempenho de seu papel
de professor supervisor. Sdo atribuicdes mais préximas ao desenvolvimento de acGes
repetitivas, exigem pouca capacidade interpretativa, critica, alinhando-se ao exercicio de uma
fiscalizacdo sobre o aluno da licenciatura, nos reportando a figura do tradicional supervisor
educacional com sua atuacgo reguladora e burocrética. E, no minimo, contraditorio anunciar
uma politica de formacdo inicial docente que pretende superar os modelos formativos que
concebem o professor como técnico e a escola distante da formacg&o e continuar pensando o
professor como alguém que apenas executa fungdes determinadas por outros. Do modo como

a funcéo de professor supervisor esta prevista, ignora os saberes do professor da escola e a sua
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capacidade de elaborar conhecimentos, comprometendo as relagcdes de troca e partilha que
deveria acontecer entre os sujeitos envolvidos.

O Edital de 2010 descreve as mesmas atribuicdes previstas para 0 supervisor no
Edital anterior, acrescentando apenas uma acdo que é a de participar de seminarios regionais
do PIBID. A redacdo do texto deixa claro que o professor deve realizar todas as atividades
previstas, sendo estas presenciais e a distancia, sempre que for solicitado. A que atividades se
referem? E por que o professor pode participar somente quando solicitado? A impressdo que
temos é a de que o supervisor devera cumprir tarefas pensadas por outros, necessitando
esperar que lhe solicitem algo, ndo podendo exercer o papel de professor supervisor sem que
exista controle de suas agdes, 0 que certamente ndo favorece o desenvolvimento da autonomia
do docente. Consoante Contreras (2012), para desenvolver a autonomia, o professor necessita
assumir uma atutude reflexiva e critica, concebendo o ensino como pratica social, mediante a
interrogacdo sobre os resultados e a pertinéncia de seu trabalho, superando a separagéo entre
guem produz conhecimento e quem atua de modo apenas instrumental.

Os editais seguintes (2011, 2012 e 2013) n&o descrevem as atribuicGes previstas
para o professor supervisor. O Edital PIBID diversidade (2013) descreve as atribui¢fes para o
coordenador de area e para o0 coordenador institucional, porém ndo exprime as atribuices
destinadas ao professor supervisor, por certo orientadas pelo regulamento do Programa
(Portaria n® 096/2013).

A Secdo V do Regulamento do PIBID (Portaria n°® 096/2013), que trata dos
deveres dos bolsistas, estabelece, em seu Artigo 42, os deveres do professor supervisor. Sao
descritos 12 deveres, sendo que oito deles coincidem com os apresentadas no Edital 2010 e
em sua maioria, referem-se a acdes meramente burocraticas, como ja haviamos mencionado.
Outra atividade prevista para o professor anuncia que este é responsavel por elaborar,
desenvolver e acompanhar as atividades dos bolsistas de iniciacdo a docéncia (Art. 42, Inciso
). Até entdo, os textos do PIBID se referiam a atividade de supervisdo como a que se
restringia ao acompanhamento burocratico ou regulatério dos bolsistas de iniciacdo a
docéncia, sem atribuir ao professor responsabilidade em elaborar e/ou desenvolver algo para
os licenciandos.

Também contemplando uma atividade de elaboracgéo, é previsto que o professor
elabore e desenvolva projetos interdisciplinares que valorizem a intersetorialidade e a conexao
dos conhecimentos da Educacdo Basica. H& de se considerar que as atribui¢Bes elencadas

representam avangos na maneira de se definir o professor supervisor incluindo a possibilidade
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de ir aléem de acOes contingentes, rotineiras e burocraticas, como sugeriam os documentos
anteriores. Outra ag¢do definida para o professor supervisor chama a atengdo: “atentar-se a
utilizacdo do portugués de acordo com a norma culta, quando se tratar de comunicacao formal
do programa ou demais atividades que envolvam a escrita”. (Art. 42, Inciso. 1V). Esta ndo
deveria ser uma caracteristica de toda producdo textual realizada por um professor? Por que
reforcar esta necessidade? O dever, como o texto define, parece apontar um grave problema
de nossos professores, que precisa de um olhar mais cuidadoso do que uma simples ordem
para cuidar da escrita. Revela, na verdade, um problema enfrentado por nossos alunos, em
todos os niveis de ensino, principalmente quando se exige uma escrita culta, dificuldade que
certamente se estende para a vida profissional.

Também julgamos curioso outro dever definido pelo Programa, instituindo que o
professor supervisor deve compartilhar com a direcdo da escola e seus pares as boas préaticas
do PIBID. Consideramos relevante divulgar as experiéncias exitosas, porém nédo basta apenas
compartilha-las, é preciso refletir sobre as acdes realizadas. Além disso, € necessario espaco
para pensar sobre as dificuldades e as experiéncias que ndo deram certo, aprendendo como
enfrenta-las. E inevitavel ndo associar este dever a uma tentativa de controle do trabalho do
professor, nos remetendo mais uma vez a figura do supervisor educacional, cuja atuacéo se
caracterizava por forte componente ideoldgico em que a dimensdo técnica de seu trabalho
estava em simbiose com a dimensédo politica.

Sobre a definicdo do professor supervisor como um coformador de futuros
docentes, no exame dos documentos do PIBID, encontramos pouca referéncia a expressao,
que é apresentada pela primeira vez na Portaria n® 122/2009. Traz como um dos objetivos a
necessidade de mobilizar os professores como co-formadores dos futuros docentes, para que a
escola de Educacdo Bésica possa ser protagonista nos processos formativos dos estudantes
das licenciaturas (Art. I, Inciso VI). Afora esta citacdo, nenhuma outra mencédo é feita ao
termo no restante do documento. Considerando as atribui¢cBes previstas nos documentos
consultados para o professor supervisor, as quais se caracterizam, por atividades burocraticas
e de controle, fica dificil imaginar que o professor seja um participe ativo no processo de
formacéo inicial do licenciando.

Nos demais documentos examinados, o termo coformador aparece, sendo
expresso da mesma maneira como a Portaria de 2009 e nenhum deles traz explica¢éo sobre o
seu significado. A Portaria de 2013 traz como um dos deveres do professor supervisor,

elaborar, desenvolver e acompanhar as atividades dos bolsistas de iniciagdo a docéncia
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aspectos que se aproximam de uma acdo formativa, mas que precisam ser entendido em sua
efetivacdo, a fim de conhecer como acontece este planejamento e que atividades s&o
desenvolvidas. Neste mesmo documento, quando se descreve sobre os deveres do
coordenador institucional, é expresso que este professor universitario devera orientar a
atuacdo dos bolsistas de iniciacdo a docéncia juntamente com os supervisores das escolas
envolvidas. Possivelmente, essa indicacdo é a que mais se aproxima de uma atuagdo como
coformador, pois, até entdo, o termo foi usado sem fazer a relacdo com os outros formadores.
Ao mesmo tempo indagamos: se o professor é coformador, como acontece a parceria entre 0s
formadores? A leitura dos documentos governamentais (emitidos pela CAPES) néo explicita a
previsdo de nenhum momento para que o professor supervisor e o coordenador de area
pensem conjuntamente o processo formativo do aluno bolsista. Que tempo é garantido ao
supervisor para pensar a atividade de coformacdo? Como percebe este papel? Que papel
assume o professor supervisor nos planejamentos das atividades de iniciacdo a docéncia?
Como ele se articula com a coordenacao de area na definicdo de sua acdo de acompanhamento
dos licenciandos na escola?

S&o muitas as indagagOes suscitadas com base na expressdo coformador, que
pode se revelar em uma importante experiéncia para o professor ou se reverter em mais uma
atribuicdo operacional para este profissional. Os documentos examinados ndo trazem
respostas a essas inquietaces, silenciando sobre a natureza da agéo de coformacao. E preciso,
pois, ouvir os professores supervisores para entender melhor como compreendem a
coformacéo e os sentidos e significados produzidos sobre ela. Desse modo, continuamos
buscando mais elementos para entender o Programa e como este repercute na vida e na

identidade do professor da Educacgdo Baésica.
2.2.3 Relacéo professor supervisor, licenciando e coordenadores

Outra categoria que investigamos nos documentos do PIBID refere-se a relacdo
do professor supervisor com os demais sujeitos envolvidos no Programa: o aluno da
licenciatura, o coordenador de &rea e o coordenador institucional, os dois Ultimos sdo
professores das IES contemplada com os projetos institucionais. O Programa tem como
proposta basilar a integracdo da Educacdo Superior com a Educacdo Basica. Entendendo que
o professor supervisor é o representante da escola que dialoga mais diretamente com 0s
sujeitos da universidade, é mister que a interacdo deste sujeito com os demais participantes do

Programa seja garantida e favorecida
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Como mencionado anteriormente, o Programa contempla seus diversos
integrantes de maneira remunerada, concedendo bolsas com valores diferentes para o0s
professores da universidade, professores da escola basica e para os licenciandos. Os
participantes tém atribuicdes especificas e, conforme explicitamos, o professor supervisor, de
modo geral, é responsavel por supervisionar as atividades do aluno bolsista, juntamente com o
professor da universidade. Cada professor supervisor deverd acompanhar de cinco a dez
licenciandos, conforme o edital de 2013. Os critérios de definicdo quanto ao numero de
bolsistas ndo estéo justificados nos documentos examinados.

Além dessas caracteristicas mais gerais que revelam a integracdo dos bolsistas do
Programa, procuramos identificar em que momento os documentos fazem referéncia ao
professor supervisor em interacdo com 0s outros participantes dessa politica. Desde a Portaria
Normativa n°® 38/2007, é previsto que ao professor coordenador cabe a tarefa de selecionar o0s
professores supervisores. O modo como esta selegdo acontece ndo € definida nos diversos
documentos. No Edital lancado ainda em 2007, um dos objetivos do Programa anuncia a
importancia de estimular a integracdo da Educacdo Superior com a Educacdo Bésica no
Ensino Fundamental e Médio, de modo a estabelecer projetos de cooperagdo que elevem a
qualidade do ensino nas escolas da rede publica (Art. 4, Inciso7). Embora ndo explicite quais
sujeitos estdo envolvidos na formulacéo dos projetos de cooperacdo, acreditamos que a figura
do professor supervisor se constitui central neste processo. Para tanto, esta participacdo ndo
pode ser restrita, mas, sim, ativa, com espago para escuta, troca de ideias, garantindo, assim, a
elaboracdo de projetos que atendam a realidade do professor e da escola.

No Edital n°® 02/2009 e nos subsequentes, outro momento de integracao entre 0s
sujeitos é definido, quando se prevé a realizacdo de Seminarios de Iniciacdo a Docéncia que,
de acordo com o documento, tém por objetivo apresentar os resultados alcangados, dar
visibilidade a boas préaticas, propiciar adequado acompanhamento e avaliacdo do projeto
institucional e analisar sua influéncia na rede pablica de Educacdo Basica e nos cursos de
formacdo de professores da propria instituicdo. Este podera ser um momento fértil para todos
0s participantes, possibilitando compartilhar vivéncias e sentimentos, permitindo refletir sobre
0 modo como cada um dos participantes vem atuando, propiciando mudanca e crescimento.
Observamos, ainda, o fato de ser concedida énfase aos influxos do Programa na escola
puUblica. S8o inexpressivos, nesses documentos, registros sobre a importancia do Programa
para a escola que acolhe os licenciandos, bem como acerca da repercussdo dessa experiéncia

na formacéo dos professores supervisores.
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Na Portaria n® 96/2013, no Capitulo I, que trata das caracteristicas dos projetos e
subprojetos institucionais, solicita-se que esteja incluida nesses projetos “claboracdo de agdes
no espaco escolar a partir do didlogo e da articulacdo dos membros do Programa, e destes com
a comunidade” (Secdo I, Art.6°, Inciso IX). Garantir o didlogo entre os integrantes do projeto,
estendendo a discussdo a toda a comunidade, na feitura de agdes, favorece, sem divida, um
olhar mais amplo sobre a realidade da escola e dos sujeitos, possibilitando intervencdes
efetivas, que atendam as necessidades de todos os envolvidos. Desse modo, escola,
universidade e comunidade partilham experiéncias e necessidades. Momentos como este
precisam acontecer de modo continuo, ndo somente em situacBes contingenciais,
principalmente por considerar que o Programa contempla agentes diversos, que precisam estar
em constante sintonia. O didlogo aqui referido deve ser pensado numa perspectiva dialdgica,

conforme concebido por Paulo Freire (1994):

E que ¢ o didlogo? E uma relagio horizontal de A com B. Nasce de uma matriz
critica e gera criticidade (Jaspers). Nutre-se do amor, da humildade, da esperanca, da
fé, da confianga. Por isso, sd o didlogo comunica. E quando os dois polos do didlogo
se ligam assim, com amor, com esperanca, com fé um no outro, se fazem criticos na
busca de algo. Instala-se entdo, uma relacdo de simpatia entre ambos. Sé ai ha
comunicagdo (P.115).

A leitura dos documentos possibilitou conhecer quem é o professor supervisor
para o PIBID, como suas atividades estdo previstas e como a documentacdo define o0s
momentos de interagdo do supervisor com licenciandos e professores da universidade. O
Programa visa a inserir o licenciando no contexto escolar com acompanhamento de
professores experientes. Sendo assim, o professor da Educacdo Basica é anunciado como
coformador de futuros professores. O reconhecimento dos saberes de experiéncia do professor
supervisor passa a ser um elemento ressaltado como diferencial da iniciativa, bem como a
possibilidade de interacdo dos diversos envolvidos no processo e a articulacdo entre teoria e
pratica. A andlise dos documentos, no entanto, evidencia que as acBes previstas para o
professor supervisor se caracterizam por atividades, em geral, rotineiras e burocraticas.
Aspectos como criatividade, autonomia e iniciativa pouco sdo exigidas nas atribuicdes
delineadas para o professor da escola. Parece prevalecer na documentacdo analisada o
entendimento de que ndo é possivel exercer o papel de professor supervisor sem que exista
um controle rigoroso sobre suas acgdes, 0 que, por certo, ndo favorece uma atuagcdo que
promova a autonomia desse docente.

Assim sendo, parece dificil imaginar que concretamente o professor tenha
reconhecido seus saberes e exer¢a um papel significativo na formacéo dos licenciandos, o que

pode comprometer a articulacdo teoria e pratica, ao destinar ao professor um trabalho de
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carater pratico, enquanto o trabalho intelectual continua sendo do dominio da universidade.
Com efeito, essa posicdo esta em consonancia com uma formacéo docente de base pragmatica
e prescritiva, distante de uma formacdo numa perspectiva critico-emancipadora. Também
merece atencdo, nas referéncias legais e editais examinados a tendéncia a uma integracao
superficial entre os varios agentes, uma vez que raras sdo as referéncias a momentos de
partilha e de reflexdo conjunta, comprometendo a interacdo proficua entre os envolvidos,
assercao sempre ressaltada ao se fazer mencdo ao PIBID. Neste sentido, a legislacdo
examinada, nos encaminha a pensar que a proposta se aproxima de uma politica de identidade
numa perspectiva regulatéria. De acordo com Ciampa (2002), as politicas de identidade
podem ter carater regulatério ou emancipatorio. Emancipatorio, quando ampliam a
possibilidade de existéncia na sociedade, na garantia de direitos; e regulatério, quando
buscam normalizar ou, de certo modo, homogeneizar uma coletividade, influenciando para
que seus membros compartilhem significados considerados relevantes para dar sentido a
atividade de cada um, impedindo a diferenciacéo.

Resta saber, se em sua efetivacdo, nos diversos contextos em que se concretiza,
esses limites observados na legislacdo examinada séo superados, e, por conseguinte, quais
suas reverberacfes na constituicdo identitaria do professor da Educacdo Bésica, buscando
entender, assim, se 0 PIBID tem se apresentado para os professores da Educacdo Basica, que
dele participam, como uma politica de identidade de caréater regulatério ou emancipatorio.

O percurso investigativo toma a identidade como categoria central. Em sendo
assim, buscamos aprofundar as compreensdes tedricas que subsidiam o entendimento da
tematica, iniciando pela compreensdo de homem, seguida pelas categorias da Psicologia
Sécio-Histdrica, que nos ajudam a entender 0 homem em seu processo constitutivo e, por fim,

a compreensao de identidade adotada no estudo, tarefa de que se ocupa a préxima secao.
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3 APORTES TEORICOS PARA COMPREENDER IDENTIDADE

Estudar identidade significa entender que este tema abarca multiplas dimensoes,
implica pensar nos aspectos historicos, sociais, politicos e subjetivos que se entrelacam na
constitui¢do do ser, denotando a complexidade que o assunto enseja.

O proprio estudo da categoria ja traz em si elementos que merecem reflexdo, pois
transita por diversas areas do conhecimento, como a Sociologia, a Antropologia, a Psicologia,
dentre outras. Sendo assim, cada area lanca visdo especifica ao tema, dependendo da
perspectiva que se quer abordar, de modo que o conjunto de teéricos que se dedica a
compreender a categoria é amplo. Assim, a identidade é alcancada de modo diverso conforme
as visoes de homem e de mundo adotadas pelos pesquisadores.

Cientes da multiplicidade de olhares que se propem a compreender a identidade,
nesta parte do texto, explicitaremos o referencial tedrico adotado por nos. Iniciamos trazendo
a concepcdo de homem que embasa a pesquisa, apoiada nos principios da Psicologia Socio-
Historica. Em seguida, dialogamos com as categorias historicidade, consciéncia, atividade,
mediacdo, significado e sentido, categorias da Psicologia Sécio-histdrica, que nos ajudam a
desvelar como o professor supervisor vai se constituindo. Por fim, expressamos a

compreensdo de identidade que referencia a pesquisa.

3.1 O HOMEM SOB A OTICA DA PSICOLOGIA SOCIO-HISTORICA: PRESSUPOSTOS
TEORICOS PARA COMPREENDER IDENTIDADE

Nosso estudo sobre a identidade docente se apoia na ideia de que 0 homem se
torna humano na dialética das transformac@es historicas, sociais e culturais. Sendo assim, 0
professor é entendido como ser que elabora singularidade, afetos, emoc@es e identidade na
interacdo com o mundo, acontecendo de modo permanente.

A concepgédo de homem que defendemos se apoia nos pressuposto da Psicologia
Sécio-Histdrica, perspectiva que toma por base o Materialismo Histdrico Dialético e que tem
em Vigotski, Luria e Leotiev seus principais expoentes. De acordo com Vigotski (1994), o
homem ndo nasce humano, mas torna-se humano por meio da interacdo dialética que se da
entre ele e o meio histdrico, social e cultural. Vigotski apregoa a ideia de que o
desenvolvimento humano ocorre em virtude de um processo de apropriacgdo realizada a partir
dos significados culturais que circundam a pessoa, fazendo-a ascender a uma condigéo
eminentemente humana, de ser de linguagem, consciéncia e de atividade, transformando-se de

bioldgico em socio-histérico. Leontiev (1978) salienta que, para garantir a humanizacéo
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acontecer, 0 homem precisa ter acesso a producdo material e intelectual ao longo da
humanidade.

Esta maneira de entender o homem nos convida a superar a visdo dicotbmica
sobre o ser humano que por muito tempo predominou no campo da Psicologia a qual,
influenciou fortemente o campo da Educagdo. Por um lado, o homem era concebido como
produto de forcas naturais e inatas. Por outro, acreditava-se que o ambiente determinaria todo
0 processo de desenvolvimento humano. A primeira perspectiva entende que as principais
estruturas e processos psicoldgicos do ser humano ja estdo prontas ao nascer, sendo os fatores
genéticos os principais componentes do desenvolvimento, manifestando, portanto, uma visao
determinista acerca do homem. A outra posic¢ao, ao contrario da anterior, situa 0 meio como
fator decisivo do desenvolvimento humano. De acordo com os defensores desse pensamento,
0 homem é um ser por demais plastico, cujas caracteristicas sdo moldadas em fungdo das
condicBes que encontra no meio. Como ser passivo, este é controlado pelas alteragdes das
situagcbes em que se encontra.

Opondo-se a essas perspectivas reducionistas, que entendem o homem de modo
passivo, abstrato e fragmentado, a Psicologia Sécio-Histérica 0 compreende como um ser
concreto, ativo, social, histérico e cultural. Para Vigotski (2009) os diversos fatores se
integram na constituicdo do ser. Neste sentido, acentua que a evolugdo humana pode ser mais
bem entendida com base no que ele denominou de planos genéticos. O autor anuncia quatro
planos genéticos: filogénese, ontogénese, sociogénese e microgénese. A filogénese refere-se a
historia da espécie humana, relaciona-se, portanto, a definicdo dos limites e possibilidades de
desenvolvimento do homem como espécie humana. A ontogénese diz sobre a historia da
pessoa como espécie e sua passagem pela vida. Tanto a filogénese como a ontogénese tém
carater mais biologico. O terceiro plano, no entanto, enfatiza a importancia dos processos
historicos e sociais na constituicdo de cada sujeito. A sociogénese refere-se a histdria cultural,
em que limites e possibilidades estardo em dialogo e serdo também constituidos pelo contexto
cultural. O dltimo plano descrito € a microgénese, que ressalta o carater singular da
constituicdo do ser, referindo-se a histéria do sujeito como Unico, vivenciando os fenémenos
de modo particular, proprio.

Os planos genéticos reafirmam a complexidade do ser humano, que ndo pode ser
entendido com apoio em aspectos isolados, mas precisa ser compreendido como um todo, em

que bioldgico, social, cultural e individual estejam plenamente articulados.
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Entendendo 0 homem como ser historico, Vigostki (2009) compreende que a
atividade consciente do homem também provém da experiéncia de toda a humanidade,
acumulada no processo da historia social, sendo transmitida por meio de aprendizagem
mediada. Para esta autor é a aprendizagem que promove o desenvolvimento humano, sendo
esta categoria central em seu trabalho. De acordo com Sirgado (2000), a historia do homem
pode ser alcangada pela historia do processo de transformacdo que vai da ordem da natureza a
da cultura, porém, este processo ndo acontece na perspectiva da justaposicdo, mas da
superacéo.

A sequir, delineamos a compreensédo de historicidade defendida pela Psicologia

Sécio-Historica.

3.1.10 homem em sua historicidade

O conceito de historicidade de Vigotski (2009) assenta na teoria marxista e
permite apreender o homem em seu movimento dialético e multideterminado pelas mediacgdes
sociais e histdricas.

Como ser histérico, o homem estd em permanente processo de constituicao.
Assim, é com origem no movimento histérico, articulando passado, presente e futuro, que o
homem se faz humano. Para Leontiev (1978) cada pessoa aprende a ser homem, porquanto o
que a natureza nos da ao nascermos ndo € suficiente para vivermos em sociedade. O autor
esclarece que é preciso adquirir o que foi alcan¢ado no decurso do desenvolvimento histérico
da sociedade humana.

Vigotski (2009) explica que no desenvolvimento humano, passamos de uma
relacdo natural para uma vinculagéo social, uma vez que o homem transforma a realidade e a
si mesmo, ou seja, por meio do ato historico, ele vai satisfazendo suas necessidades numa
transformacéo que é, a0 mesmo tempo, objetiva e subjetiva. Duarte (2000) explicita que, ao se
apropriar da natureza, transformando-a para satisfazer suas necessidades, 0 homem se objetiva
nessa transformacgdo. Essa atividade humana objetivada passa a ser também objeto de
apropriacdo pelo homem, pois as pessoas devem se apropriar daquilo que é criado pelos
préprios seres humanos. Neste sentido, Duarte (2000) assevera que a dialética entre
objetivacdo e apropriacdo constitui a dindmica fundamental da historicidade humana. De
acordo com ele, cada processo de apropriagdo e objetivacdo produz a necessidade de novas
apropriacdes e outras objetivacbes, num processo que nao finda.

Vigotski propGe que os fendmenos sejam estudados em sua transformacéo e

mudanca, ou seja, em sSeu processo historico ao expressar que ‘“estudar uma coisa
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historicamente significa estuda-la no processo de mudanca: esse € o requisito basico do
método dialético” (1994, p.85-86). Neste sentido, 0 autor nos indica que o pesquisador deve ir
a génese da questdo, ndo se contentando com analises superficiais, mas procurando entender o
fendmeno em sua totalidade.

Compreender o homem se constituindo historicamente nos leva a buscar entender
0 movimento constitutivo da identidade das professoras supervisores do PIBID e o modo que
significam ser professoras, uma vez que estas foram se constituindo em contextos concretos,
mediadas por multideterminacBes. Sendo assim, conhecer a historia de cada professora
permitiu, ir além de historias singulares, pois foi possivel adentrar a realidade historica que
constitui a profissao docente, identificando as determinacgdes e contradi¢cbes de uma historia
que, certamente, € alvo de alteracBes continuamente.

Na qualidade de ser histérico, 0 homem vai se desenvolvendo com origem nas
mediacOes que estabelece, ou seja, para Vigotski (1994), o desenvolvimento psicolégico do
homem vai se constituindo desde as interacdes que ele vai estabelecendo com o mundo, com
os outros, sendo mediado por elementos da historia e da cultura em que esta inserido. E,
portanto, com suporte nas media¢des que 0 homem se torna humano.

Buscando entender como acontece a mediacdo que possibilita o desenvolvimento

das funcdes psicologicas superiores, discorreremos sobre esta tematica no proximo tépico.
3.1.2 Desenvolvimento psicoldgico e processos de mediacao

Ao considerar o processo constitutivo do homem como historico, que acontece na
relacdo com o mundo, é importante assinalar que essa relacdo ndo € direta e imediata; ao
contrério, é indireta e mediada, e ndo apenas pelos outros, mas também pela atividade e pela
consciéncia que desenvolve do mundo. E ainda uma relacdo complexa, interativa e dialética.
Assim, o homem apreende o mundo real a partir de mediadores, de elementos auxiliares da
atividade humana, como explica Oliveira (2009). Para Vigotski (1994), os instrumentos e 0s
signos sdo os elementos mediadores.

Ancorado na teoria marxista, Vigotski (1994) define os instrumentos como
elementos importantes no processo de humanizacao, pois é pelo instrumento que o homem
transforma a natureza, quando este se interpde entre o trabalhador e o objeto de seu trabalho.
Os instrumentos sdo elementos externos ao homem, auxiliando-o apenas em funcoes
concretas. Estes tém, no entanto, natureza social. Por outro lado, os signos auxiliam nos

processos psicoldgicos, dirigindo-se ao controle de agdes psicologicas do proprio homem ou
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dele em suas relagcbes sociais (OLIVEIRA, 2009). Os signos constituem, portanto, sistemas
simbdlicos que dirigem a atividade interna do homem, mediando o processo de
desenvolvimento das funcdes psicologicas superiores.

Enquanto sujeitos do conhecimento, 0 homem tem acesso aos objetos ja
mediados, isto €, feitos mediante os recortes do real operados pelos sistemas simbdlicos de
que dispde. Assim, ele é capaz de representar o real em seu universo psicologico. Essa
compreensdo possibilita entender que o processo identitario se constitui desde os movimentos
dialéticos e contraditorios das relagfes sociais, acontecendo por meio de mediagdes. Para
Vigotski (1994), a mediacdo semidtica constitui, tanto na histdria da espécie quanto na
historia pessoal de cada qual, o ponto de passagem do plano natural para o cultural. Essa
capacidade permite ao sujeito estabelecer relaces mentais na auséncia de referentes
conceitos, abstrair, antecipar o futuro e transcender espaco e tempo, libertando-se dos limites
do mundo fisico perceptivel.

Esses sistemas simbolicos que medeiam a relacdo sujeito-objeto do conhecimento
s&o de origem social. E a cultura que fornece ao individuo os sistemas simbélicos basicos de
todos 0s grupos humanos, permite a internalizacdo da cultura, representando um salto
qualitativo na evolucdo da espécie. Os signos, entendidos como instrumentos convencionais
de natureza social, sdo 0os meios de contato com o mundo exterior, consigo e com a prépria
consciéncia. Assim, para Vigotski (2005), constituem a maneiras privilegiadas de apreensdo
da consciéncia.

Vigotski defende o0 argumento de que 0 pensamento se caracteriza por processos
mentais superiores. Segundo Oliveira (2009), esses mecanismos psicolégicos mais
sofisticados, mais complexos, sdo tipicos do ser humano e envolvem o controle consciente do
comportamento, a acdo intencional e a liberdade pessoal em relacdo as caracteristicas do
momento e do espaco. Assim, as acdes conscientemente controladas, atencdo voluntéria,
memorizacdo ativa, pensamento abstrato, comportamento intencional, sdo processos mentais
superiores que caracterizam o pensamento. O fundamento das funcBes psicoldgicas
superiores, de acordo com Vigotski, € social, portanto, histérico, acontecendo desde as
mediacdes que se estabelecem. O autor também fez mencao a processos de desenvolvimento
que ele concebeu como elementares. Segundo o tedrico, estes tém origem essencialmente
bioldgica, determinados pela estimulagdo ambiental, havendo dependéncia das experiéncias
concretas e de mecanismos biolégicos, ligados a uma memoria mais natural. E por meio da

atividade em processo de interacdo com o ambiente social que as funcdes psicoldgicas vao se
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transformando, evoluindo, ocorrendo, entdo, um gradativo dominio dos significados culturais
e um avanco dos modos de raciocinio realizados pelo sujeito (NUNES e SILVEIRA, 2011).

Dentre os elementos mediadores da constituicdo dos processos psicologicos, a
linguagem exerce papel de destaque na apropriacdo da realidade e da consciéncia. Segundo
Rego (2000), nessa elaboragéo interpretativa do mundo, a linguagem transforma tanto as
condigdes sociais quanto a consciéncia individual, sendo, pois, a responsavel pela apropriagdo
dos significados, na construcdo dos sentidos, bem como pela formacdo da consciéncia
humana. A linguagem, sistema simbdlico basico de todos os grupos humanos, permite a
internalizacdo da cultura, representando um salto qualitativo na evolucdo da espécie e da
pessoa humana.

A linguagem, entdo, embora necessite de estruturas inatas para se desenvolver, s
pode se realizar efetivamente na cultura, na interacdo com 0s outros. Portanto, mesmo que o
sujeito possua as estruturas organicas necessarias, se nasce em uma sociedade de pessoas que
ndo falam, ele ndo falard. O mesmo ocorrerda se 0 homem nasce em um ambiente que
desconhece o sistema de escrita, isto €, a pessoa ndo se alfabetizard. Noutros termos, as
condicBes organicas sdo necessarias, no entanto, ndo sao suficientes para que a pessoa adquira
a linguagem. Para Vigotski, o aprendizado é aspecto necessario e fundamental no
desenvolvimento das func@es psicoldgicas superiores. Nesta perspectiva, é o aprendizado que
possibilita e movimenta o desenvolvimento. Vigotski (2005) ensina que o aprendizado
pressupde uma natureza social especifica. Desse ponto de vista, 0 aprendizado é o aspecto
necessario e universal das caracteristicas psicolégicas especificamente humanas e
culturalmente organizadas, como aponta Rego (2000).

O desenvolvimento das fungbes psicolégicas superiores se processa pela
internalizacdo dos sistemas de signos produzidos socialmente, o que nos leva a concluir que
as mudancas individuais tém origem na sociedade, na cultura, mediadas pela linguagem. De
acordo com Vigotski (1994, p.40), “essa estrutura humana complexa ¢ produto de um
processo de desenvolvimento profundamente enraizado entre a histdria individual e a histéria
social”.

Referindo-se a internalizagdo, Vigotski (1994, p.74) exprime: “uma atividade
externa € reconstruida e comeca a ocorrer internamente. Um processo interpessoal é
transformado num processo intrapessoal”. E por meio da internalizagio que ocorre a
conversdo do nivel social ao plano individual. Conforme Silva (2007), as fun¢des psicoldgicas

superiores sdo, pois, relacdes internalizadas de uma ordem social, transferidas a ordem
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individual, estruturando, assim, a base da subjetividade. Portanto, o sujeito incorpora em seu
mundo interior as produgdes histdricas, sociais e culturais exteriorizadas no mundo real.
Vigotski (1994) garante que a internalizacdo das atividades socialmente enraizadas e
historicamente desenvolvidas constitui 0 aspecto caracteristico da psicologia humana, sendo,
a base do salto qualitativo da psicologia animal para a psicologia humana. O autor apresenta o
desenvolvimento das capacidades superiores desde a combinacdo entre o uso do instrumento
(de trabalho) e do signo (atividade psicoldgica). Essa combinacdo permite que o0 homem va
além do imediato, por meio de uma reconstituicdo interna de uma operagdo externa. Para
Vigotski (2005), o trabalho é importante forma de interacdo social. Sendo assim, o uso de
instrumentos materiais possibilita a0 homem a interacdo com 0s outros e a apropriacdo da
experiéncia historico-social. E também por meio do trabalho que o homem transforma a
cultura e a si mesmo. De acordo com Carvalho (2004), é por meio da linguagem (como um
dos instrumentos psicoldgicos) e dos instrumentos (sociais de trabalho) que ele desenvolve a
capacidade de criar o mundo da cultura, e, nesse processo, transforma o meio e a si mesmo.

A mediagdo explica, portanto, como o0 homem e o mundo se constituem
dialeticamente. Nessa relacdo h&a os fendmenos, tanto da dimensdo objetiva quanto da
dimensdo subjetiva da realidade. Sendo assim, de acordo Oliveira (2005), pela mediacéo, é
possivel apreender uma analise da realidade, que considere a relacdo dialética entre parte-
todo, objetivo-subjetivo, externo-interno, afetivo-cognitivo, sentido-significado, evitando
posicdes dicotdmicas que considerem esses polos como antagonicos ou analisando-os
isoladamente, pois estes sdo polos complementares de um mesmo processo.

Identificar as mediacGes constitutivas das professoras permitiu assim, apreender
ndo apenas o que estava na aparéncia, pois, foi possivel identificar o fendmeno em sua
esséncia, buscando a sua totalidade, compreendendo a relagdo dialética dos aspectos objetivos
e subjetivos desde suas historias de vida. De acordo com Kosik (1976), somente olhando o

fendbmeno como um todo é possivel,

De um lado, definir a si mesmo, e de outro definir o todo; ser ao mesmo tempo
produtor e produto; ser revelador e a0 mesmo tempo determinado; ser revelador e ao
mesmo tempo decifrar a si mesmo; conquistar o prdprio significado auténtico e ao
mesmo tempo conferir um sentido a algo mais. (P.49).

Com base nessa compreensao, no préximo topico abordaremos sobre a atividade e
consciéncia, categorias essenciais para a compreensdo do psiquismo humano, o que sera
importante para nosso entendimento do processo constitutivo das professoras pesquisadas e

de seus processos identitarios.
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3.1.3 Atividade e consciéncia como processos centrais do psiquismo humano

Em todo o processo de constituicdo do ser, a atividade humana exerce papel
central, uma vez que € agindo no mundo que a pessoa se torna quem é. A atividade pode ser
entendida como a maneira de 0 homem agir no mundo, ou seja, refere-se as acdes concretas
dos seres humanos na realidade objetiva. A relacdo entre 0 homem, que é o produtor, e 0
mundo social, produto dele, é dialética, pois atuam de forma reciproca, um sobre o outro.
Portanto, da atividade resulta a producéo de uma realidade humanizada, ao mesmo tempo em
que o sujeito vai se humanizando, em funcdo da inexoravel relacdo entre sociedade e sujeito.
A atividade humana, na perspectiva da Psicologia Sécio-Histdrica, é sempre social, porque é
mediada pela cultura e por aspectos sociais e historicos, independentemente de ser uma
atividade coletiva ou individual.

Vigotski (2009) toma como referéncia o pensamento marxista para compreender a
atividade, entendendo-a como produto, derivada da vida material. Duarte (2000) ressalta que
0 conceito de atividade, utilizado tanto por Leontiev quanto por Vigotski, aparece em seus
estudos diretamente relacionado ao conceito de trabalho humano, conforme € proposto na
teoria marxista.

Segundo Vigotski (2009), ao transformar a natureza com sua atividade por meio
dos instrumentos, o homem transforma a si proprio. Neste sentido, as func¢Bes psicoldgicas
superiores sao produto da atividade humana, como ja explicitamos no tépico imediatamente
anterior. De acordo com Aguiar (2007), o homem estabelece uma relacdo dialética com a
realidade social, sendo que sua constitui¢do individual ndo acontece como mera transposicéo
do plano social para o individual, mas se da como resultado de um processo de configuracéo,
em que pessoa e sociedade ndo mantém uma relacdo isomorfica entre si. O movimento de
apropriacdo envolve a atividade do sujeito e contém a possibilidade do novo, da criagéo.
Sendo assim, pode-se dizer que é por meio da atividade externa do homem no meio que se
perfaz a atividade interna. Vigotski (2005) explica que a atividade humana ndo é internalizada
em si, mas é uma atividade significada, como um processo social, mediatizada
semioticamente com base na linguagem.

Enquanto Vigotski da prioridade a esfera simbdlica e comunicativa da atividade
humana, Leontiev explica a atividade humana pela prépria atividade. Para Leontiev (1978), o



75

homem se constitui em atividade, e esta € sempre intencional e volitiva, deixando claro que
ele ndo realiza suas atividades por acaso.

Para esse autor, a atividade é uma unidade de vida, molecular indivisivel, ndo uma
unidade aditiva do sujeito material. E nela e por seu intermédio que o homem transforma a
natureza para atender suas necessidades e, ao transformé-la, registra internamente essa
atividade. Ainda segundo Leontiev (1978), a atividade especificamente humana consiste em
um conjunto de processos psicologicamente organizados para atingir uma meta (seu objeto)
gue coincide sempre com 0 motivo que estimula o sujeito a executar tal atividade; ou seja, em
busca de satisfazer suas necessidades, o homem € levado a atividade.

A necessidade pode ser de ordem material, se 0 objeto da atividade for um
produto material, fruto de acGes na atividade pratica externa do homem; ou de ordem
cognitiva e, dessa maneira, motivar uma atividade cognoscitiva que tenha como objeto um
produto imaterial, como, por exemplo, um conceito, uma teoria, uma representacdo da
realidade ou uma hipotese (VAZQUEZ, 1977). Somente a necessidade, porém, ndo é
suficiente para a orientacdo concreta da atividade. E preciso que haja um objeto no qual a
necessidade possa se objetivar, ser satisfeita, tornando-se o motivo para que a atividade
aconteca. Portanto, dizemos que um sujeito estd em atividade quando o objeto de sua acdo
coincide com o motivo de sua atividade. Leontiev (1978) classifica os motivos em
compreensiveis e eficazes. Os motivos compreensiveis ndo coincidem com o objeto da
atividade, enquanto os eficazes coincidem. Assim, quando um professor busca uma formagéo,
visando apenas a ascensao funcional, este motivo nao coincide com o objeto da atividade, que
deveria ser enriquecimento tedrico, possibilidade de reflexdo, enriquecimento da pratica
docente etc., caracterizando-se como motivo compreensivel. E importante assinalar que os
motivos compreensiveis podem produzir motivos eficazes.

Compreender a atividade com encosto na Psicologia Sécio-Historica nos leva a
entender o homem como ser ativo, constituindo-se primeiro numa perspectiva interpessoal e
depois intrapessoal. Sendo assim, conhecer a historia de vida das professoras permitiu
entender como estas foram agindo no mundo e se constituindo. Além disso, a énfase que
imprimimos em suas experiéncias de trabalho nos ajudou a conhecer quem sdo, como vém
constituindo suas identidades e como se apresentam e agem no mundo objetivo. Também foi
possivel identificar suas necessidades e 0s motivos que as impulsionam a atuar, conforme nos

explica Leontiev (1978).
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A compreensdo do homem que vai se subjetivando na objetividade, desde a
atividade, nos conduz a pensar em outra categoria da Psicologia Soécio-Historica: a
consciéncia.

Consoante Vigotski (2009), a consciéncia se forma na interioriza¢do, por meio de
relagdes sociais, constituidas em atividade. Leontiev (1978) explicita que o0 homem, ao longo
de seu desenvolvimento, mantém-se em atividade, o0 que o caracteriza como um ser do fazer.
Desse modo, vai desenvolvendo a consciéncia, tornando-se capaz de discernir o mundo.
Sendo assim, é por meio da cultura e da interacdo social, oriundas da atividade, que nos
tornamos dotados de consciéncia, 0 que permite agir significativamente e também sentir.

Desse modo, a consciéncia ndo pode ser pensada apenas como processo interno,
porquanto ela esta vinculada a atividade do homem, em relacdo com os outros e também com
o0 mundo. Embora nem sempre seja aparente, a consciéncia revela as determinagdes sociais e
historicas, estando em permanente transformacdo. Portanto, € uma elaboragdo social e
depende das experiéncias, historias de vida e conteddo emocional de cada um.

Vigotski (1996) alerta para a nocdo de que a consciéncia ndo é determinada num
processo linear, em que a realidade é apreendida mecénica e passivamente, mas este é um
processo dialético. A realidade objetiva, expressa como o mundo das significacdes dos
objetos e dos fendbmenos, vai sendo apreendida pelo sujeito e vai se subjetivando, ou seja, a
medida que as significacbes sdo refletidas e fixadas na linguagem, ocorre 0 processo
consciente. Nessa passagem, a realidade objetiva vai se transformando, a0 mesmo tempo em
que o homem ¢é transformado por ela. De acordo com Aguiar (2007), “nega-se, assim, a
dicotomia objetividade-subjetividade que passam a ser vistas numa relacdo de mediacéo, na
qual um e através do outro, sem, no entanto, se diluirem nem perderem sua identidade”.

Toassa (2011) explica que ao longo de seu trabalho Vigotski modifica sua
compreensdo sobre a categoria consciéncia. De acordo com a autora, em seus primeiros
trabalhos Vigotski considera a consciéncia como a propria interacdo dos sistemas de reflexo.
Questionando a investigacdo reflexologica, Vigotski vai propondo novos modos de
compreender a consciéncia. Ainda segundo Toassa (2011) sua proximidade com os estudos da
lingua, literatura e semiologia possibilitou a Vigotski superar o dualismo reflexoldgico e
enxergar na socialidade da linguagem a origem das interacbes que compdem a consciéncia
humana. Debatendo com uma Psicologia em crise, Vigotski lancou os fundamentos de uma
Psicologia marxista e abragou, entdo, uma perspectiva materialista e libertaria, distante do

introspeccionismo. Toassa (2011) ressalta que, de suas ideias iniciais sobre a consciéncia,
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Vigotski conservou em sua conceituacdo mais madura do termo a importancia da socialidade,
as origens da autoconsciéncia nas relacfes sociais e o0 carater sistémico da consciéncia.

A consciéncia é, portanto, um complexo processo do psiquismo humano e
segundo Vigotski (1995), esta vai se constituindo na interagdo com a cultura e com 0s outros,
mediatizada pelos signos, que vdo se tornando instrumentos internos. Pela consciéncia, o
homem filtra a realidade ao mesmo tempo, em que a modifica. Essa capacidade de
compreender a realidade e agir sobre ela vai se desenvolvendo desde aquilo que se vivencia, 0
gue nos leva a pensar que a experiéncia acumulada estimula a forma, o conteldo e o
desenvolvimento de processos conscientes.

E inevitavel ndo pensar na escola e na sua responsabilidade em promover uma
educacdo que favoreca ao aluno refletir sobre sua realidade, possibilitando o desenvolvimento
de uma consciéncia critica e autbnoma. Toassa (2011) lembra que, em seu livro a Psicologia
Pedagdgica, Vigotski (2004b) exprime a ideia da consciéncia aplicada ao papel de educar,
dando atencdo aos processos psicoldgicos de aquisicdo da consciéncia social. Sobre a
importancia da reflexdo no processo de desenvolvimento da consciéncia, Vigotski (2004a), p.
70) nos explica:

A caracteristica essencial da consciéncia reside na complexidade da reflexdo, no fato
de que nem sempre resulta exato refletir, ou seja, pode existir alteragdes da realidade
que ultrapassam os limites do visivel e da experiéncia imediata, exigindo a busca de
significados que ndo sdo observados diretamente.

Como instrumento interno e subjetivo, a consciéncia permite refletir sobre a
realidade e sobre si mesmo. Vigotski (1995) utiliza a termo autoconsciéncia para explicar a
tomada de consciéncia relativa a si mesmo. Assim a define: “la autoconciencia es la
conciencia social trasladada al interior”. (P. 244).

Para o autor, a autoconsciéncia desenvolve-se, de modo especial, na adolescéncia,
embora desde o aparecimento da linguagem na crianca, por volta de trés anos, esse processo
ja va se evidenciando. Vigotski (1995) salienta que por se conhecer a si mesmo como “eu” o
homem se diferencia de outros animais. O autor também aponta que a autoconsciéncia tem
estrutura e dinamica diferentes, dependendo de diversos fatores e da como exemplo,
adolescentes de classes sociais distintas. Esclarece, ainda, que a memoria é a base da
autoconsciéncia. Mais uma vez, o aspecto social e histérico se revela imprescindivel na
constituicdo do psiquismo humano. E preciso, pois, favorecer processos que levem o sujeito
ao desenvolvimento de uma autoconsciéncia, conhecer a si e conhecer seu contexto é um
processo dialético e que permite uma atuagdo mais ativa e efetiva na realidade. Nesse ponto

ressaltamos a importancia das histérias de vida como metodologia que favorece o
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desenvolvimento da autoconsciéncia, permitindo aos sujeitos olhar a si mesmo com suporte
na sua historia.

Toassa (2011) assevera que se pode identificar no conceito de autoconsciéncia de
Vigotski, a influéncia hegeliana e, possivelmente, engelsiana, quando este entende que o eu é
um exemplo imediato de “ser para si”. Ciampa (2000) também utiliza a diccdo “ser para si”,
explicando que, ao atingir esta condicdo, a pessoa busca autodeterminacgéo, procura a articula-
cdo entre a unidade da subjetividade e da objetividade que faz do agir uma atividade
finalizada, relacionando desejo e finalidade, pela préatica transformadora de si e do mundo. O
autor ainda relata que as categorias atividade, consciéncia e identidade séo fundamentais para
estudar o homem. Movimentar a identidade numa perspectiva de ‘ser para si’, exige, portanto,
consciéncia, e, principalmente, autoconsciéncia.

Pensar, entdo, na consciéncia exige compreender que, além de cerebral, cognitiva
e social, ela tem ainda uma dimensdo emocional, uma vez que, no processo de apreensédo da
realidade, que redunda no desenvolvimento da consciéncia, o sujeito esta envolvido de modo
integral, estando ai incluidos, além do cognitivo, afetos, sentimentos, emocdes. Para Aguiar
(2007), a consciéncia deve ser vista como integrada e multideterminada, marcada por uma
processualidade constante, na qual é possivel a reconstituicdo interna do mundo objetivo.
Nesta perspectiva, a consciéncia revela que o homem ndo é apenas o que ele faz, mas,
também o que ele pensa e sente, reafirmando a nossa compreensdo de que 0 homem néo pode
ser entendido de modo fragmentado, mas como um todo, permitindo, assim, identificarmos a
multiplicidade de aspectos que constituem o ser humano e sua identidade, aspecto que se
revelou importante para o estudo da identidade das professoras supervisoras do PIBID.

Vigotski (2004a) postula a ideia de que as emocgdes se constituem como geradoras
de consciéncia, ao lado da linguagem e do pensamento. Para esse autor, a chave para o estudo
da consciéncia humana estd na relacdo entre pensamento e linguagem, fato que o leva a
considerar a palavra como 0 microcosmo da consciéncia.

Entendendo que a consciéncia se reflete na palavra conforme postula Vigotski
(2004a), iremos discorrer, em seguida, sobre a relacdo entre pensamento e linguagem,
destacando os significados e sentidos como fundamentais na producdo das constituices

subjetivas.
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3.1.4 A relacdo pensamento e linguagem: significados e sentidos na producdo do humano

Ao destacar a relacdo entre pensamento e linguagem como fundamentais na
constituicdo do psiquismo humano, Vigotski (2009) aponta a fragilidade da Psicologia de sua
época, que compreendia pensamento e linguagem como processos naturais e distantes. Para
ele esta relagdo ndo € dada a priori e esses processos ndo podem ser compreendidos de modo
separado, mas de forma intrinseca. De acordo com Vigotski (2009), “as relagdes entre
pensamento e linguagem surgem e se constituem unicamente no processo de desenvolvimento
histérico da consciéncia humana, sendo, elas proprias um produto e ndo uma premissa da
formagdo do homem”(P. 395).

Vigotski (1996) explica que pensamento e linguagem tém origens distintas, no
entanto, se constituem par dialético. Ele informa que as primeiras formas de linguagem se
manifestam independentes do pensamento. Num dado momento, o desenvolvimento da
linguagem e a evolugdo do pensamento se cruzam e se interceptam. Vigotski (1996) nos diz:
“El lenguaje se intelectualiza, se une al pensamiento y el pensamiento se verbaliza, se une al
lenguaje” (p.171).

De acordo com Vigotski (2005), a transicdo do pensamento para a palavra passa
pelo significado da palavra, sendo entdo este a unidade que efetiva a articulacdo entre os dois
processos mentais, pensamento e linguagem. Nesse sentido, o significado da palavra é, ao
mesmo tempo, um fendmeno verbal e intelectual, uma vez que é no significado da palavra que

0 pensamento e a fala se unem em pensamento verbal.

O significado das palavras é um fendmeno do pensamento apenas na medida em que
0 pensamento ganha corpo por meio da fala, e s6 é um fendmeno da fala na medida
em que esta ¢ ligada ao pensamento, sendo iluminada por ele. E um fenémeno do
pensamento verbal, ou da fala significativa — unido da palavra e do pensamento.
(VYGOTSKY, 2005, p. 104).

A compreensdo de que os significados se desenvolvem, ndo sdo estaticos, difere
do pensamento dos pesquisadores de sua época, pois, entendiam que, uma vez estabelecido, o
significado da palavra, este ndo era alvo de modificagbes, permanecendo imutével,
desconsiderando, assim, a possibilidade de transformacdo pelo contexto histérico. Para
Vigotski, no entanto, essa relacdo é vista como processo em desenvolvimento, que passa por
diversas fases, sendo mediado por mudancas suscitadas pelo desenvolvimento histérico do
sentido da palavra. Sobre a mutabilidade das significacdes, em seu estudo sobre pensamento e
linguagem, o tedrico explica:

A descoberta da inconstancia e da mutabilidade dos significados das palavras e do
seu desenvolvimento é a descoberta principal e Unica capaz de tirar do impasse a
teoria do pensamento e da linguagem. O significado da palavra é inconstante.
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Modifica-se no processo do desenvolvimento da crianga. Modifica-se também sob
diferentes modos de funcionamento do pensamento. E antes uma formacéo dinamica
que estatica (VIGOTSKI, 2009, p.407-408).

Com apoio nesse carater dinamico das significacGes é que o conceito de sentido
aparece na obra de Vigotski.

Embora haja aspectos distintos, significado e sentido constituem par dialético,
sendo interdependentes, um constitui o0 outro. Enquanto os significados séo elaborac6es socio-
historicas, as quais a pessoa ja encontra prontas e elaboradas historicamente, os sentidos séo
construcdes subjetivas, particulares e, portanto, em permanente formacéo.

Os significados podem ser entendidos, do ponto de vista seméantico, como acordos
sociais acerca das palavras, a0 mesmo tempo em que, sob o prisma psicolégico, representam a

unidade entre pensamento e palavra, ou seja, conceitos. Vigotski assim define:

O significado de uma palavra representa um amalgama tdo estreito do pensamento e
da linguagem, que fica dificil dizer que se trata de um fendbmeno da fala ou de um
fendmeno do pensamento. Uma palavra sem significado é um som vazio; o
significado, portanto, é um critério da “palavra’, seu componente indispensavel. [...]
Mas... o significado de cada palavra € uma generalizagcdo ou um conceito. E como as
generalizacfes e 0s conceitos sdo inegavelmente atos de pensamento, podemos
considerar o significado como um fendmeno do pensamento (VYGOTSKY, 2005, p.
104).

E, portanto, pelo uso das palavras que os seres humanos se apropriam das
significagcOes sociais. Vigotski (2005) explica que as expressdes da vida da crianga adquirem
significacdo para ela desde a significacdo que os outros atribuem a essas expressdes. Sendo
assim, os significados sdo formulacdes que acontecem nos contextos historicos, culturais e
sociais, estando em permanente desenvolvimento. A significacdo que se atribui a profissdo
docente, sem davida, foi alvo de modificacdes ao longo do tempo, uma vez que a histéria da
profissdo nos revela que o professor foi percebido de modo diverso, influenciado por aspectos
politicos, ideoldgicos, sociais em contextos e tempos diferentes.

A significacdo, no entanto, corresponde a estabilizacdo das ideias de um
determinado grupo, num certo periodo. Segundo Leontiev (1978), as significacbes
correspondem a cristalizacfes da experiéncia humana e representam os modos de apropriacéo,
pelo homem, da experiéncia humana generalizada.

Os significados revelam, assim, as determinagdes concretas produzidas
historicamente, expressas nos discursos e que sdo transmitidas a outras geragdes, ganhando
sentido proprio para cada sujeito, dependendo do tempo, do contexto, das experiéncias de

vida e de modo particular como cada um entende e significa.
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O sentido tem carater provisério, pois sdo elaboracbes inconstantes, que vao
evoluindo de acordo com o desenvolvimento da pessoa. O sentido se modifica conforme se
dao as experiéncias, as relacbes que o sujeito estabelece, porém ele busca se estabilizar.
Vigotski (2009, p.465), assim define o sentido:

O sentido de uma palavra é a soma de todos os fatos sim, o sentido é sempre uma
formacéao dindmica, fluida, complexa, que tem vérias zonas de estabilidade variada.
O significado é apenas uma dessas zonas do sentido que a palavra adquire no
contexto de algum discurso e ademais, uma zona mais estavel, uniforme e exata.

Rey (2007) delineia em seu texto a evolucdo da categoria sentido na obra de
Vigotski e assinala que, inicialmente, esse autor associava a categoria sentido essencialmente
ao uso da palavra e a sua relacdo com as estruturas de significado, dentro das quais se produz
na linguagem. Ainda de acordo com este autor, a pouco e pouco, Vigotski vai enfatizando em
seus escritos a relacdo do sentido com a personalidade e com a vida psiquica como um todo.

A compreensédo do sentido permite perceber a intricada relagdo entre 0s processos
internos e externos, uma vez que as construcdes subjetivas sdo inseparaveis dos contextos
sociais e culturais em que a acdo humana acontece. O sentido, por sua vez, tem carater
simbdlico, sendo este o elemento mediador e possibilitador da relagdo homem/mundo. E,
portanto, na articulacdo entre 0 mundo subjetivo e objetivo que surge o sentido, sendo, ao
mesmo tempo, um processo individual, mas também constituido desde processos sociais e
culturais. Desse modo, 0s processos subjetivos revelam de maneira particular, como cada
sujeito é afetado pelo contexto. Conforme Rey (2007), o sentido ndo é somente um sistema
determinista intrapsiquico, situado apenas na mente individual, mas a qualidade de um tipo de
producdo humana que permite penetrar dimensdes ocultas do social e da cultura, que s6 se
tornam visiveis na sua dimensdo subjetiva. Pelo sentido, é possivel, entdo, ir além da
aparéncia e alcancar a esséncia do fenémeno, entendimento que nos permitiu descortinar as
zonas de sentido produzidas pelas professoras sobre ser supervisora do PIBID.

O sentido é o que nos torna singular, dando ensejo aos sujeitos de elaborarem suas
crencas, Vvalores, intencBes, seus sentimentos, enfim, a sua identidade, pois, mesmo
estabelecendo as significagdes com base em outros, cada um atribui um jeito préprio, o que
reafirma a compreensdo de homem como ser ativo, Gnico e a0 mesmo tempo complexo. Rey
(2007) garante que o sentido representa 0 modo pelo qual a multiplicidade de elementos
presentes na subjetividade social, assim como todas as condi¢des objetivas de vida do mundo
social, se organizam numa dimensdo emocional e simbdlica, possibilitando, ao homem e a

seus distintos espacos sociais, hovas praticas.
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Ao pensarmos na relacdo significado e sentido, ndo podemos perder de vista a
nocdo de que o0s sentidos sdo constituidos de processos cognitivos, mas também de processos
afetivos, sendo estes que enriquecem a palavra.

Entender significado e sentido na perspectiva da Psicologia Sécio-Historica
possibilitou compreender a identidade como uma elaboragcdo permanente, mediada pelas
significacOes constituidas nos contextos historico, cultural e social e, a0 mesmo tempo, pelos
sentidos produzidos de modo singular. Também propiciou refletir sobre a significacdo que a
profissdo docente foi tomando ao longo do tempo e como vem repercutindo no sentido que a
profissdo tem para cada sujeito, considerando o espago/tempo em que se exprime. Desse
modo, foi possivel conhecer elementos da identidade das professoras desde os significados
compartilhados e dos sentidos produzidos por elas sobre suas realidades objetivas e
subjetivas. Acreditamos que desvelamos muito mais do que os sentidos de um determinado
grupo, uma vez que estes se apoiam em significacdes que representam uma realidade mais
ampla, constituidas com amparo em determinac@es sociais, histéricas e culturais.

Compreender 0 homem a partir da perspectiva sécio-historica reafirma a ideia de
que a identidade é algo em permanente constituicdo, que vai se fazendo ao longo da historia
de vida, nas interagdes com os outros, na objetividade do mundo material, nas relagfes com as
significacOes sociais e na producédo de sentidos (CIAMPA, 2000). Destarte, este processo ndo
acontece de modo fragmentado e estanque mas, se faz conectado a um todo, de modo
integrado, em um movimento permanente de contradi¢cdes, negacdes e transformacoes.

Ao olhar para as professoras investigadas, adotamos como referéncia a viséo de
homem postulada pela Psicologia Socio-Historica, entendendo o carater complexo que o
conceito enseja. Isso significou compreender que o professor se constitui de modo continuo,
numa relagdo dialética com o contexto sdcio-historico e cultural em que atua, transformando o
contexto e se transformando ao mesmo tempo. Além disso, é preciso também atentar para o
gue se oculta nos espacos concretos e que interfere, sobremaneira, nos processos de
constituicdo do ser, portanto, nos processos identitarios.

A compreensdo do homem como ser socio-histérico e cultural demonstra
consonancia com a ideia de identidade como algo em permanente constituicdo, entendendo
que esta vai se metamorfesendo a partir do que se vive nos contextos. E nesta perspectiva que
olhamos para 0s processos identitarios das professoras supervisoras do PIBID. Face a esse
entendimento, apresentamos a seguir a compreensdo de identidade que norteou nossa

investigacéo.
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3.2 A IDENTIDADE COMO FENOMENO PSICOSSOCIAL

Embora reconhegamos a importancia das diversas perspectivas na compreensao da
identidade, e encontremos em alguns dos estudos elementos que estdo em sintonia com nossa
compreensdo de identidade, foi necessario, para o desenvolvimento desta pesquisa, fazer
escolhas dentre as diversas abordagens. Adotamos como critérios para a escolha tedrica 0s
objetivos do trabalho, a afinidade com a érea escolhida e a nossa aproximacdo com a
perspectiva de mundo e de homem defendida pelos tedricos por nos referenciados.

Este estudo adota, entdo, como referéncia, a identidade como uma constituicao
psicossocial, conforme postula Ciampa (1987, 2000, 2002, 2006). Dentre os tedricos da
Educacdo que estudam identidade docente, buscamos suporte principalmente nas ideias de
Novoa (1992, 2000, 2009), Pimenta (1996, 1999) e Garcia (1995, 1999, 2009).

O processo de humanizacdo, como destaca Vigotski (2009), se d& por meio de
instrumentos e signos, das interagOes sociais que este estabelece com o mundo e com os
outros. No mesmo sentido, Ciampa (2000) ensina que alcancar a identidade é compreender a
relacdo individuo e sociedade. Assim, quando investigamos processos identitarios,
entendemos elementos da materialidade posta em determinado momento e como esta
repercute na vida dos sujeitos. Destarte, s6 podemos pensar o homem como totalidade, se
constituindo a partir de aspectos multiplos, incluindo os aspectos sociais, histéricos e
culturais. Portanto, o processo de constituicdo da identidade humana é historico, mediado,
produzindo significacOes e sentidos sobre a realidade.

Em sendo assim, a identidade ndo pode ser pensada como fixa, transmitida,
assumida passivamente. A concepgéo de identidade proposta por Ciampa, em seu trabalho A
Estoria do Severino e Historia da Severina (1987, 2000) **, rompe com a concepcéo de
identidade predominante na Psicologia Social dos anos 1960 e 1970, uma ideia importada,
que a concebia com arrimo em aspectos “naturais”, entendendo que esta se constitui ao longo
do desenvolvimento e vai se consolidando; portanto, é estatica. Ciampa instaura a
possibilidade de pensar a identidade com base em aspectos do contexto e das interacfes
sociais estabelecidas ao longo da vida. O trabalho de Ciampa denota a compreensao da
identidade a partir da realidade do Brasil e, sendo assim, denuncia condigdes histéricas e

sociais que interferem na concretizacao do sentido emancipatério da identidade.

" 0 livro A Estéria do Severino e Histéria da Severina foi lancado no ano 1987, sendo resultado da tese de
doutorado de Ant6nio da Costa Ciampa. Desde entéo o livro teve varias edigoes.
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Quando o autor se refere a emancipacao, a entende no sentido exato do termo,
relacionando-a a transformacdo social significativa, emancipacdo da humanidade em carater
universal. De acordo com Lima (2010, p. 139), “Ciampa conseguiu propor uma teoria de
identidade que espelha a metamorfose de nossa sociedade e as dificuldades de emancipacao”.
Ciampa (2000) compreende a identidade como fendmeno psicossocial e defende a posic¢éo de
que ela é uma das categorias essenciais da Psicologia Social para entender o homem. Para
Carvalho (2011), Ciampa desvelou o movimento dialético que constituia identidade social,
definindo-a inicialmente como metamorfose e reinterpretando-a como sintagma identidade-
metamorfose-emancipacao.

Compreendendo a constituicdo psicossocial do ser como um movimento dialético,
encontramos sentido na tese de Ciampa, quando este acentua que identidade é articulacédo
entre diferenca e igualdade; entre objetividade e subjetividade. Para esse autor, é na vida
social, nas relagdes com os demais, que vamos nos identificando e interiorizando aquilo que
0S outros nos atribuem, ao mesmo tempo em que nos diferenciamos, pois somos seres Unicos
e subjetivamos modos proprios de agir. Desde o inicio da vida, a existéncia do outro é
determinante na constitui¢cdo de nossa identidade. Predicamo-nos de algo que 0s outros nos
atribuem e assim vamos significando ou ndo essas atribui¢des, vamos interiorizando aquilo
gue os outros nos atribuem, de modo gue reconhecemos como nossas as caracteristicas a nos
atribuidas, e, ao mesmo tempo, nos vemos diferentes desde o0 nosso olhar para o outro.

Neste sentido, Ciampa (2006) assevera que a formacdo da identidade envolve
tanto a individualizagdo como a socializagdo, articulando igualdade (semelhanca) e diferenca.
E com procedéncia no outro que vamos constituindo nossa identidade. Ao mesmo tempo em
gue tomo o outro como referéncia, eu me diferencio dele, por que ndo sou ele. Assim, vamos
sendo reconhecidos e nos reconhecemos diferente do outro. O autor ainda esclarece que, neste
processo, 0 que o outro diz e pensa a n0sso respeito passa a ser importante, indicando 0 modo
como vemos a n6s mesmos. Sendo assim, a socializacdo néo inibe, nem impede, mas garante
e facilita a individualizacdo. Para ele, o singular se materializa no universal, por fazermos
parte de um determinado grupo e, em fungdo de nossa singularidade, nos igualamos e nos
diferenciamos. Na mesma perspectiva, Lima (2010) aponta que a singularidade nos diferencia
como sujeitos e, a0 mesmo tempo, nos iguala nas expectativas em relacdo a sociedade. E
portanto, na articulagcdo entre subjetividade e objetividade das relagbes sociais que vamos
constituindo nossa identidade, ou seja, 0s elementos subjetivos estdo estreitamente

relacionados com as condicdes objetivas advindas do contexto social.
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A articulacdo entre igualdade e diferenca; objetividade e subjetividade, na
constituicdo da identidade, possibilita compreender algumas questfes sociais, e, de modo
particular, aquelas ligadas a area da Educacdo. De acordo com Carvalho (2004), a identidade,
nesta perspectiva, orienta uma Pedagogia e um curriculo que considere a identidade e a
diferenca como processos de producdo social, que envolvem as relagdes de poder.

Nestes termos, entendemos que esta compreensdo favorece também pensar em
elementos da identidade dos docentes. Ciampa (2006) adverte para a situacdo em que, quando
falamos da identidade de uma pessoa, estamos falando da identidade como um todo. Mediante
as relagbes sociais, as necessidades e as atividades, a identidade toma outras formas de
predicacfes, porquanto o sujeito, ao longo da vida, vai se apropriando e assumindo diversos
papéis, expressos pelas personagens. A identidade se constitui junto a estes diversos papéis,
sendo que cada um deles influencia e é influenciado pelos demais.

Ciampa (2006) explica, ainda, que a identidade pode ser pensada como um
encadeamento de significados partilhado por muitas pessoas, sendo que estas podem ser mais
ou menos diferenciadas entre si, em fungdo de multiplos fatores, e estes interferem de modo
significativo na formacdo pessoal de cada profissional. Assim, a identidade docente se
expressa com estrutura em elementos em comum, a0 mesmo tempo em que se constitui de
modo unico para cada professor, pois pensamos, agimos e sentimos a profissdo de maneira
particular.

Ao pensarmos na identidade docente, é importante levar em conta outro ponto, 0
de politicas de identidade, pois determinadas politicas de identidade configuram identidades
coletivas. Ciampa (2002), no entanto, ndo entende identidade coletiva nos moldes de
identidade coletiva classica, pois, para ele, estas negam a experiéncia individual, atribuindo
um carater a priori de determinacdo. O autor salienta que, quase sempre, as identidades
coletivas sdo pensadas como personagens: - 0 negro, a mulher, o gay etc e as politicas de
identidade servem, de certo modo, para normatizar, manter essa identidade coletiva.

Dias (2002) adverte para o fato de que nem sempre a politica de identidade é
formalizada ou mesmo explicitada, porém é vivida no cotidiano e representa determinada
ideologia dominante. Para Lima e Ciampa (2012), as politicas de identidade expressam um
tipo de discurso a favor de uma autodeterminacdo excludente, levando o sujeito a situar-se
perante o outro de maneira estigmatizada. Portanto, a identidade envolve componentes de
ordem social e também politica, uma vez que desempenhar papéis sociais nos remete a um

projeto politico. Para Carvalho (2011, p.30), “as identidades tém a marca indelével da
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sociedade e, portanto, do que é social e politicamente projetado para elas, sejam processos
regulatdrios, sejam emancipatorios”.

A identidade politica, diferente da politica de identidade, surge quando as pessoas
conseguem se diferenciar do grupo, de acordo com Dantas e Ciampa (2014):

Uma identidade politica é aquela que conjuga a igualdade e a diferenca. Requer que
o individuo em seu processo de socializacdo busque associa¢do a grupos, ideias,
causas que lhe deem sustentacdo, sem aprisiond-lo a eventuais politicas de
identidade impostas ao/pelo grupo. Dessa forma, o individuo encontra espaco para o
exercicio de sua autonomia, por meio do seu processo de individuagdo (P.142).

Assim, é preciso refletir como o professor vem constituindo sua identidade,
buscando entender como as politicas de identidade repercutem na forma de ser e sentir-se
professor e se este vem desenvolvendo identidades politicas. Historicamente, a profissao
docente se fez carregada de significados e intencionalidades politicas. Corroborando esta
ideia, NOvoa (1992) expressa que a profissdo docente esteve subjugada a fortes relagdes de
poder, caracterizando-se por uma atuagdo com intervencdo constante da Igreja e do Estado,
marcada, desse modo, por elevado componente ideoldgico. Esses elementos, sem duvidas,
influenciaram diretamente na imagem e nas funcdes sociais do professor instituidas ao longo
dos anos. Em funcéo desses e de outros determinantes, as significacdes sobre a profissdo
docente sdo, em geral, negativas, apoiadas em politicas de identidade que muitas vezes negam
a propria individualidade e pouco favorecem mudancas significativa dos sujeitos,
representando o docente de modo estigmatizado. Carvalho (2011, p.30) defende a ideia de que
“¢ imprescindivel a institui¢dao de politicas de identidade (coletiva) que promovam a formagao
da identidade politica (pessoal), criando possibilidades do individuo ou do profissional refletir
sua realidade de forma autdnoma, suscitando, com isso, condi¢Ges de emancipacdo humana e
social”. Inevitavel é ndo fazer a relacdo de politicas de identidade com a autonomia,
indagando como os docentes se posicionam diante dos discursos coletivos que nem sempre
séo representativos de seus verdadeiros interesses e como se reconhecem como professores.
Neste sentido, indagamos sobre as politicas de identidade subjacentes ao modelo de docéncia
pressuposto no PIBID.

Ciampa (2000) explica que, mesmo sendo uma totalidade, em cada momento
manifestamos parte de nés mesmos como desdobramentos das multiplas determinacGes a que
estamos sujeitos. Sendo assim, sempre estamos representando e, por iSSO mesmo, nunca
expressamos a nossa totalidade, portanto, somos representantes de nés mesmos.

A identidade é expressa, segundo o autor, empiricamente por via de personagens,

sendo a articulacdo dessas personagens 0 que vai compor a identidade da pessoa. Para o
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referido autor, identidade €, entdo, a unidade constituida pela totalidade das multiplas
personagens que ora se conservam, ora se sucedem; ora coexistem, ora se alternam. Lima
(2012), referenciando-se em Ciampa, garante que € impossivel viver sem personagens, pois
sempre nos apresentamos como representantes de nds mesmos frente aos outros. E importante
ressaltar que, a0 mesmo tempo, que somos personagens, somos também autores de nossa
historia, inseridos em circunstancias concretas, em constante intera¢cdo com outros e, portanto,
sujeitos a constante transformacao e possibilidades de vir a ser.

Ao longo de suas histdrias cada uma das professoras investigadas foi vivenciando
distintas personagens. Algumas dessas personagens se conservaram no curso de suas
historias, outras, poréem, foram se modificando.

Ciampa (2000) explica que existe a necessidade de normatizacao de determinadas
personagens, que, por outro lado, servem para conservar as identidades produzidas. A ideia de
personagem nos leva a entender outro conceito defendido por Ciampa - 0 de que a identidade
é a articulacdo entre pressuposicdo e reposicdo. De acordo com Lima (2010), esta articulagédo
pode ser tanto positiva como negativa, pois resulta da articulagdo que a pessoa faz com o que
fazem ou fizeram dele em todos os momentos.

Para Ciampa (2000), sempre ha pressuposicdao de uma identidade, ou seja, ao
assumir determinados papéis, estes ja estdo previamente definidos. Portanto, as identidades
pressupostas sdo idealizacGes realizadas por outros e assumidas por sujeitos de certa
coletividade. Na dialética do sujeito com o mundo, esta identidade pressuposta vai sendo
reposta. As expectativas, valores e normas predefinidos, vdo sendo interiorizados e, desse
modo, 0S sujeitos assumem as personagens, repondo aquilo que estava pressuposto ou
caminhando para um processo de emancipacdo. Desse modo, a identidade posta e pressuposta
pode ser reposta pela atividade correspondente a essa identificagdo, como manutencdo da
identidade. Nem sempre, no entanto, essa manutencdo acontece, havendo resisténcia as
identidades pressupostas, isso acontece quando 0s sujeitos ndo reconhecem 0S Processos
identitarios legitimados e impostos socialmente, levando-os a buscar identidades que se

caracterizam pela autonomia. Ciampa (2002) alerta:

Grupos sociais lutam pela formacéo e pelo desenvolvimento de suas identidades, no
esforco de controlar as condi¢Bes de vida de seus membros; individuos buscam a
transformacgéo e o reconhecimento de suas identidades pessoais, na tentativa de
resolver conflitos em face de expectativas sociais conflitantes. A questdo das
politicas de identidade de grupo envolve a discussdo sobre autonomia (ou nao), que
se transforma para individuos em indagacGes sobre autenticidade (ou ndo) de
identidades politicas, talvez refletindo duas visdes opostas, dependendo de se
colocar énfase na igualdade — uma sociedade centrada no Estado — uma sociedade
centrada no Estado - ou na liberdade — uma sociedade composta de individuos (P.
134).
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Repondo determinadas caracteristicas pressupostas, a personagem passa a Ser
vista como permanente, estavel, dando a ideia de ndo transformagdo, da ndo metamorfose.
Ciampa (2000) denomina este movimento de mesmice e expressa que a reposicao pode se dar
como uma consciente tentativa de estabilidade ou inconsciente compulsdo a repetigéo.
Continuando, o autor garante que, quando a identidade pressuposta é reposta, ela € pensada
como pronta, negando o carater de elaboragéo da identidade e a temporalidade deste processo,
uma vez que esta passa a ser entendida com apoio na imutabilidade. Quando digo “eu sou
professor”, em vez de dizer ‘estou sendo professor’, a personagem € pensada como se fosse
inerente ao individuo e ndo como uma reposicdo continua. Isto, entdo, afasta o carater
dindmico e historico da identidade, aproximando-se da noc¢do de mito que prescreve as
condutas corretas e reproduz o social. E neste sentido que se criam expectativas generalizadas
em relacdo a certas personagens, esperando comportamentos padronizados de acordo com as
predicacdes ja estabelecidas, como salienta Ciampa (2000).

Para Ciampa (2000), essa condicdo de mesmice pode impedir a busca por
emancipacdo, levando ao que ele chamou de ‘fetichismo da personagem’. Lima e Ciampa
(2012) explicam que a personagem fetichizada, assim como ocorre nas mercadorias presentes
da l6gica capitalista, “é reforcada em seu comparecimento pela forma de valor social, que
forca os individuos a se reproduzirem como réplicas de si mesmo”. (P. 19). Por outro lado,
Almeida (2005) ressalta que nem sempre a reposi¢do da identidade representa alienacao e
heteronomia, uma vez que pode “ser fruto de uma atitude positiva frente a vida, de expressao
afetiva do ser, de satisfagdo com um modo de vida especifico, que se considera
suficientemente valido e digno de se manter” (P. 92). O autor complementa, assinalando a
importancia de as pessoas nao se tornarem prisioneiras de seus papéis, pois estes ndo sdo
realidades absolutas.

Em oposicdo a mesmice, Ciampa (2000) denota um outro conceito: o de
mesmidade. Para o tedrico, esta se refere a superacdo da personagem reposta pela pessoa.
Mesmidade é, desse modo, alterizacdo, ou seja, a capacidade de tornar-se outro,
representando a ideia de uma identidade em metamorfose. O novo, no entanto, traz contido
em si o velho, que se transforma. Valores, normas e conceitos vao sendo internalizados de
modo ativo, com autonomia, possibilitando novos processos de aprendizagem e a constitui¢ao
de outras personagens, representando, portanto, um movimento emancipatorio da identidade.
E, por conseguinte, a negacio da personagem pressuposta que garante a metamorfose da

pessoa, a transformacdo do outro que estava contido nele, mas que estava impedido de se
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manifestar. Livrar-se da mesmice imposta revela que a pessoa conquistou a liberdade de ser-
para-si, tornando-se emancipada. Ciampa (2000) considera que a metamorfose somente
acontece quando € capaz de provocar transformaces qualitativas para a pessoa.

E preciso entender a dimensdo politica ai imbricada, e, sendo assim, deve-se
favorecer aos sujeitos nos diversos espagos sociais processos huma perspectiva emancipatoria,
pois é desta maneira que acontece a alterizacio da identidade. E importante considerar ainda
gue a emancipacdo é processo social, mas também individual. Em contato com outras
personagens, ao mesmo tempo se igualando e se diferenciando, o sujeito vai se tornando o
outro-outro, dando sentido ao seu projeto de vida, descobrindo quem ela quer ser. Na
expressao de Ciampa (2000), pode-se dizer que a identidade é o resultado de muitas e
distintas determinagfes, e, sua constituicdo se da pelas condi¢bes historicas, sociais e
materiais apresentadas, bem como pelas condigdes subjetivas da pessoa.

Ciampa (2000) defende a posicdo segundo a qual as identidades refletem a
estrutura social, a0 mesmo tempo em que reagem sobre ela, conservando-a ou transformando-
a. Neste sentido, a ideia de mesmice esta atrelada aos determinantes econémicos, politicos e
sociais que limitam o ser humano, entendendo que a identidade é elaboracdo. Portanto,
romper com a mesmice em busca da emancipagdo € ir “contra interesses estabelecidos,
situacbes convenientes, interesses e conveniéncias que sdo, se radicalmente analisados,
interesses ¢ conveniéncias do capital” (CIAMPA, 2000, p. 171). Isso nos leva a pensar no
grande numero de pessoas que, em fungdo de condi¢cBes as mais diversas, tém o seu
desenvolvimento limitado, restringindo as possibilidades de se transformarem e, assim, de
atingir a alteridade.

Ciampa (2000) apregoa que 0s movimentos no processo de constituicdo identitaria
podem rumar tanto para um processo emancipatorio quanto para uma identidade com pouca
autonomia. E no movimento de agir no/sobre o mundo, que 0 homem produz e transforma as
condicdes objetivas e subjetivas para se exteriorizar no mundo e concretizar sua identidade
livre (CARVALHO, 2011). Neste sentido, Ciampa (2000) ressalta a importancia da atividade,
para que o sujeito resista a identidade socialmente imposta e busque uma identidade que
caminhe para a emancipacéao.

E imperativo refletir como estes processos mesmice/mesmidade acontecem nas
identidades coletivas, de modo especifico na identidade docente. Ao optarmos por uma
profissdo, esta escolha estd imbricada de significados sociais, as maneiras de se representar a

profissdo ja estdo estruturadas com apoio nas caracteristicas pressupostas. Sendo assim, o fato
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de ser professor € expresso, muitas vezes, com caracteristicas aparentemente imutaveis. Neste
caso, aqueles que repetem o que é esperado apenas repdem estruturas pressupostas,
apresentando-se como réplicas, negando a verdadeira natureza da identidade, que é a
transformacéo, a multiplicidade, e impossibilitando que o docente supere as contradi¢des e
rupturas proprias de sua profissdo. A medida que o professor vai recusando este lugar definido
por determinada estrutura social, vai rompendo com a mesmice e assumindo outros contornos,
situando a identidade em movimento, caminhando para a alterizacdo, para a mesmidade.

Vale salientar que todo esse percurso exige coragem, desejo e autonomia,
processos que se constroem coletivamente, nas interacOes estabelecidas em diferentes
espacos. Tais processos, contudo, precisam ser oportunizados, a partir da reflexdo, da
criticidade, da expressao de sentimentos e ideias. O que nos encaminharam a pensar, de modo
especifico, na identidade do professor da Educacdo Basica. Refletindo sobre 0 modo como
este vivencia a docéncia, nos deparamos com histdrias que expressam momentos em que
apenas repdem determinadas caracteristicas e outros onde expressam capacidade critica e uma
identidade com maior autonomia.

Entendendo a identidade numa perspectiva de movimento, do mesmo modo que
Ciampa, Ricoeur (2010) acentua que esta pode ser compreendida no sentido de um mesmo,
que se caracteriza pela permanéncia, denominado por ele de idem e entendida num sentido de
si-mesmo que chamou de ipse, e representa a mutabilidade. O autor apregoa que € a
capacidade de narrar sobre si mesmo que possibilita a mudanca, oportunizando o sujeito se
constituir continuamente. A identidade deste é abstrata, enquanto a identidade constitutiva da
“ipseidade” é dindmica. Ricoeur (2010, p. 419) ainda ensina que 0 Si-mesmo ““¢é refigurada
pela aplica¢ao reflexiva das configuragdes narrativas”. A historia de uma vida é sempre
refigurada pelas historias veridicas ou ficticias que se contam sobre si mesmo. Sendo assim,
narrar sua historia provoca reflexdo, situando a identidade em movimento. O autor aponta
que, do mesmo modo como falamos da “ipseidade” do sujeito individual, podemos falar da
“ipseidade” de uma comunidade. Para ele, pessoa e comunidade se constituem em sua
identidade na medida em que recebem as narrativas que se tornam, tanto para uma como para
a outra, a sua historia efetiva. As ideias de Ricoeur se aproximam dos conceitos, trazidos por
Ciampa, de mesmice e , para explicar a possibilidade de movimento ou nao das identidade
pessoal, mas também das identidades coletivas.

Para Ciampa e Ricoeur, a identidade deve ser pensada sempre numa possibilidade

de mudanca, de desenvolvimento integral, constituindo-se a partir de processos criticos e
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reflexivos. Nesta perspectiva, é necessario pensar 0 processo identitario do professor
acontecendo em permanente elaboracdo e reelaboragéo, se constituindo ao longo do tempo,
considerando a trajetdria de vida, a historia profissional e um percurso formativo. Tudo isso
requer um movimento constante de reflexdo do passado e do presente, o que, sem duvida, vai
dando sentido a profissdo, e constituindo uma identidade do que € ser professor.

Em sintese, sdo estas formulacdes e compreensdes que ancoram a andlise do
objeto de estudo desta investigacdo e de onde delineamos o caminho da pesquisa, cujo plano
tedrico-metodoldgico buscou se aproximar de modo concreto dos sujeitos, com o fito de

compreender os movimentos de sua identidade.
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4 A PESQUISA E SEU DELINEAMENTO TEORICO-METODOLOGICO

As escolhas metodoldgicas se expressam de indiscutivel relevancia no percurso da
investigacdo, porém sdo complexas e revelam muito sobre o pesquisador, expressando o
modo como este compreende ciéncia, pesquisa e a maneira como se relaciona com seu objeto
de estudo. Em sendo assim, valores, preceitos, visao de mundo e de homem ancoram as
decisbes do investigador na acdo do fazer cientifico. E preciso indagar sempre: qual o objetivo
de nossa pesquisa? Qual o nosso papel como pesquisador? Como estamos nos relacionando
com os sujeitos envolvidos?

Este ndo € um momento facil, exigindo, de quem esta investigando, cuidado, rigor
e coeréncia. Todo o caminho precisa estar atento aos objetivos a serem perseguidos, mas, ao
mesmo tempo, devem fazer sentido para quem esta pesquisando e para o contexto sob exame,
assumindo assim, compromisso e comportamento ético. Concordamos com Tonet (2013,

p.102) quando ensina que

Conhecer ndo é simplesmente contemplar. Conhecer néo é refletir a imediaticidade
do objeto. Conhecer é um momento do processo de transformacéo da realidade, seja
ela natural ou social. O conhecimento é uma mediacdo para a intervengdo na
realidade. Ele ¢, além disso, uma mediacdo absolutamente indispensavel para a
autoconstrucdo do ser humano.

Acreditamos que, somente assim, possamos, de fato, exercer a liberdade
académica e possibilitar estudos que sejam significativos ndo apenas para o pesquisador, mas
também para o contexto social mais amplo.

A definicdo do caminho metodoldgico, portanto, envolve uma concepcao de
conhecimento, de homem, de mundo, como ambos se constituem e se relacionam,
ultrapassando a dimensao instrumental e técnica. O método representa, meios de pensamento
e acdo que orientam modos de apreender o fenémeno pesquisado. Gatti (1999, p.11) assevera:

O método nasce do embate de ideias, perspectivas, teorias, com a pratica. Ele ndo €
somente um conjunto de regras que ditam um caminho. E também um conjunto de
crencas, valores e atitudes. Ha que se considerar o aspecto interiorizado do método,
seu lado intersubjetivo, e, até em parte personalizado pelas mediagGes do
investigador. Ou seja, 0 método, para além da logica, é vivéncia do prdprio

pesquisador com o0 pesquisado. Ndo é externo, independente de quem lhe da
existéncia no ato de pratica-lo.

Relatando sobre os desafios expressos ao investigador quando da escolha
metodologica, Nunes (2004) faz referéncia a metafora descrita por Kvale (1996), quando este
compara 0 processo a vivéncia de um viajante que empreende longa viagem, conhecendo

distintas paisagens, explorando dominios e territorios desconhecidos. Nesta jornada, conversa
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com pessoas e conhece histdrias, ampliando conhecimentos. Os lugares especificos ou topicos
que o viajante conhece podem conduzi-lo a meta pretendida. Todo este processo permite que
0 viajante encontre sendas que o levardo a um maior conhecimento sobre si mesmo. E ai que
reside, entdo, uma forma especial de entender o significado da viagem. Compreendemos que,
assim como o viajante, também empreendemos longa jornada na escolha metodoldgica, um
caminho que se constituiu rico, dificil e que, sem duvida, exigiu coragem para a tomada de
decisbes de modo permanente, revelando muito sobre nos.

Nessa desafiante viagem, atenta aos objetivos de nosso trabalho, que busca
compreender o processo de constituicdo identitaria do professor da Educacdao Bésica a partir
dos significados e sentidos produzidos sobre ser professor supervisor do PIBID e coerente
com nossa Vvisdo acerca do modo como homem e realidade se constituem e se relacionam,
fomos fazendo nossas escolhas.

Esta secdo pretende explicitar a ‘jornada’ vivenciada por nos para a definigdo do
percurso metodoldgico. Ressaltamos que a pesquisa foi aprovada em seus aspectos éticos e
metodoldgicos, de acordo com as Diretrizes estabelecidas pela Resolugdo do Conselho
Nacional de Saude - CNS 466/2012 (BRASIL, 2012), pelo Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Estadual do Ceara (UECE), conforme pode ser comprovado pelo parecer
expresso no Anexo 1.

Iniciamos justificando o caminho tedrico-metodoldgico adotado no estudo, que
toma a visdo de homem, de mundo e das relagdes estabelecidas com substrato no
Materialismo Histdrico Dialético e nos principios apontados por Vigotski (2005, 2009). Em
seguida, delineamos o contexto em que o estudo se desenvolveu: o PIBID, e, de modo mais
especifico, o PIBID da UECE, com o subprojeto de Pedagogia que acontece no Centro de
Educagdo (CED), localizado em Fortaleza; na Faculdade de Educag&o de Itapipoca (FACEDI)
no Municipio de Itapipoca; na Faculdade de Educacdo de Cratets (FAEC), em Crateds e, na
Faculdade de Filosofia Dom Aureliano Matos (FAFIDAM), na cidade de Limoeiro do Norte,
todas no Ceara. Explicitamos os critérios adotados para a escolha dos sujeitos, a trajetéria
para viabilizar a producdo dos dados, os procedimentos que empregamos e a metodologia

utilizada na analise dos dados.
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41 O CAMINHO DA PESQUISA: FUNDAMENTANDO-SE NO MATERIALISMO
HISTORICO DIALETICO

Compreender o0 homem em suas multiplas dimenses, se produzindo em processo
dialético com o meio em que estd inserido, sujeito de sua historia, s6 faz sentido, numa
proposta metodoldgica que privilegie a amplitude do ser. E preciso considerar que o homem é
singular, que interfere e é objeto de interferéncia de aspectos diversos, se constituindo de
modo permanente, e ndo uma producdo natural ou espontanea de si mesmo. Assim, a0 mesmo

tempo em que a sociedade produz o homem, ela também € produzida por ele:

A producdo das idéias, de representaces e da consciéncia esta em primeiro lugar
direta e intimamente ligada & atividade material e ao comércio material dos homens,
é a linguagem da vida real. Sdo 0os homens que produzem as suas representagdes, as
suas idéias, etc., mas 0s homens reais, atuantes e tais como foram condicionados por
um determinado desenvolvimento das suas forcas produtivas e do modo de relacfes
que lhe corresponde, incluindo até as formas mais amplas que estas possam tomar.
A consciéncia nunca pode ser mais que o0 Ser consciente; e o Ser dos homens € 0 seu
processo de vida real. (MARX e ENGELS, 2006)

A questdo metodologica é indissociavel de uma abordagem ontoldgica. Neste
sentido, faz-se necessario romper com uma visao simplista de homem, que o estuda isolada e
fragmentadamente. E preciso compreender as contradicbes vivenciadas pelos sujeitos nos
diversos espacos em que transitam, entendendo que, na dialética com o mundo e com 0s
outros, as condigdes a que estdo submetidos favorecem ou ndo a constituicdo de um ser
humano emancipado.

De acordo com Tonet (2013), a pesquisa cientifica tem dois caminhos a seguir: a
perspectiva gnosoldgica e a ontolégica. Na primeira, o sujeito € o I6cus central da producéo
do conhecimento. Enfatiza-se o papel ativo do sujeito nesse processo e, principalmente o fato
de que é ele quem edifica o conhecimento. A outra perspectiva, denominada ontoldgica, parte
sempre do "ser da coisa” (0 existente), pois, somente ap0s a apreensdo mais geral das
determinacGes deste ser, é que podemos pensar (abstrair) nos meios adequados para conhecé-
lo em sua totalidade, como fenémeno e esséncia.

Nosso estudo se propde entender elementos do processo identitario de professores
da Educacdo Basica, 0 que exige pensar estes sujeitos inseridos em um contexto concreto, se
constituindo de modo permanente na relagcdo com a realidade, isto €, na dialética das relacbes
entre condicOes objetivas e subjetivas.

Considerando que a identidade se constitui de modo permanente, vinculada ao
conjunto das relagdes que permeiam a vida cotidiana, o seu estudo precisa estar embasado

numa perspectiva que permita compreender este movimento e ir além daquilo que se mostra
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aparente. Ciampa (2000, 138-139) assim se expressa sobre o modo de analisar a identidade da

pessoa:

Anteriormente, a questéo se colocava como descritiva apenas; o desafio era obter o
maior nimero possivel de informagGes. Agora, a questdo é de compreensao, de
entendimento: precisamos captar os significados implicitos, considerar o jogo das
aparéncias. A preocupagcdo é com o que se oculta, fundamentalmente com o
desenvolvimento do que se mostra velado.

Com efeito, partindo de uma perspectiva ontoldgica, entendemos que 0s sujeitos
ndo podem ser compreendidos de modo separado da realidade na qual estdo inseridos. Esta
compreensdo assenta nos principios do Materialismo Histérico Dialético, que concebe a
realidade como complexa, dindmica, contraditéria e inacabada, e 0 homem em inter-relacao
reciproca e permanente com o mundo, onde vai constituindo sua realidade objetiva e
subjetiva. Do ponto de vista metodoldgico, o Materialismo Histérico Dialético demanda
entender o modo humano de producéo social da existéncia, vinculando-se, portanto, a uma
concepcao de realidade, de mundo e de vida.

Em sua natureza, o Materialismo Historico Dialético possui carater absolutamente
ontolégico, buscando compreender o ser em sua totalidade e em sua processualidade.
Pressupondo de saida, a ideia de que tudo tem uma existéncia material, concreta, e por isso
pode ser racionalmente conhecido, o Materialismo Histérico Dialético entende que o
conhecimento produzido pelo sujeito reproduz o real em suas mdultiplas determinacdes,
objetivando superar a aparéncia imediata das coisas e atingir a sua esséncia, a totalidade. Para
Kosik (1976, p. 50).

A compreensdo dialética da totalidade significa ndo s6 que as partes se encontram
em relacdo de interna interacdo e conexao entre si e com o todo, mas também que o
todo ndo pode ser petrificado na abstragdo situada por cima das partes, visto que o
todo se cria a si mesmo na interagdo das partes.

Tonet (2013) enfatiza que é Marx, e ndo Kant, quem verdadeiramente supera as
unilateralidades do racionalismo e do empirismo, realizando a sintese superadora entre razéo e
dados da sensibilidade. O autor ainda expressa que, para Marx, espirito e matéria, consciéncia
e realidade objetiva, subjetividade e objetividade sdo dois momentos que constituem unidade
indissoltvel. A atividade mediadora que faz com que da conjuncdo desses dois momentos se
origine toda a realidade social ¢é a praxis.

Ainda de acordo com Tonet (2013), a totalidade como principio metodolédgico
significa que nada pode ser compreendido de modo isolado. O sentido de cada uma das partes
vai emergindo na medida em que ele vai sendo apreendido de modo conjunto, como resultado

de um processo por via do qual cada um dos elementos parciais vai adquirindo a sua natureza
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e a sua especificidade. Caminhar na perspectiva de apropriacdo de totalidade do real permite,
portanto, apreender a realidade sem fragmenta-la, entendendo que n&o é a soma das partes que
possibilita uma compreensdo como totalidade concreta, mas a relacdo que se estabelece entre
um conjunto de partes, articuladas entre si, com uma determinada ordem e hierarquia,
permeadas por contradi¢cdes e mediacOes e em constante efetivacao.

Em sendo assim, ao adotarmos os principios do Materialismo Histdrico Dialético
como fundamento de nossa investigacdo, buscamos olhar a totalidade do real, compreendendo
0S processos identitarios das professoras na integracdo dos distintos aspectos, o que,
certamente, nos permitiu olhar para além da aparéncia imediata das coisas, na demanda de
atingir a esséncia. O pesquisador precisa, ainda, estar atento as relages de poder que
influenciam o conhecimento, de natureza social e historicamente constituidas.

Frigotto (1991) esclarece que a apreensdo da esséncia, da totalidade concreta, se
inicia nos dados empiricos, concedidos pela realidade, ou seja, aquilo que esta na aparéncia. E
preciso, pois, superar as primeiras impressoes e ascender as leis fundamentais, pela atividade
de desvelamento do real. Neste processo, 0 pesquisador parte das representacdes iniciais do
dado empirico e atinge o fato social em si concretamente pensado. O concreto pensado
ultrapassa o aparente e a compreensao da realidade como totalidade dindmica. O autor alerta
que, para apreender de modo mais completo 0 movimento do real, é preciso cuidado para ndo
confundir as contradi¢des, antagonismos e conflitos, com 0 movimento do pensamento. Kosik

(1976, p.36,37) assim explica a passagem do abstrato ao concreto pensado:

O meétodo de ascensdo do abstrato ao concreto é o método do pensamento, no
elemento. A ascensdo do abstrato ao concreto ndo é uma passagem do plano
(sensivel) para outro plano (racional): é um movimento no pensamento e do
pensamento. Para que 0 pensamento possa mover-se do abstrato ao concreto, tem de
mover-se no seu proprio elemento, isto é, no plano abstrato, que é a negagdo da
imediaticidade, da evidéncia e da concreticidade sensivel. A ascensdo do abstrato ao
concreto € um movimento para o qual todo o inicio é abstrato e cuja dialética
consiste na superacdo desta abstratividade. O progresso da abstratividade a
concreticidade é, por conseguinte, em geral movimento da parte para o todo e do
todo para a parte: do fendmeno para a esséncia e da esséncia para o fendmeno; da
totalidade para a contradi¢do e da contradigdo para a totalidade; do objeto para o
sujeito e do sujeito para o objeto.

Frigotto (1991) destaca, ainda, que a producéo de conhecimento nas pesquisas que
adotam a perspectiva histérica dialética é dinamica, pois, a teoria, bem como as categorias de
analise, precisam ser revisitadas constantemente, entendendo que a dialética parte do
movimento, sobretudo porque o conhecimento histérico ndo é fixo, trazendo consigo toda
relatividade, parcialidade e provisoriedade do conhecimento historico-social. A teorizacdo,

portanto, é mediada pela realidade, ao mesmo tempo, que em esta é explicada teoricamente
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por meio da mediacdo de categorias. Este processo dialético permite revelar muito mais do
que a mera aparéncia.

Para Vigotski (2004a), as relacdes ontoldgicas e epistemoldgicas sdo produzidas
historica e socialmente de modo dialético. Sendo assim, a produgdo do conhecimento decorre
da acdo interativa de sujeitos historicamente estabelecidos, uma vez que ndo existe método
alheio a uma concepcéo de realidade, de relagdo homem-mundo.

Vigotski (2004a, p.357) ensina que “o método, isto ¢, o caminho seguido, se
contempla como um meio de cogni¢gdo”, nos levando a compreender que o método de
pesquisa deve ser o0 modo de organizar e de efetivar as possibilidades sociais para se conhecer
a realidade e teorizar sobre ela. A producédo do conhecimento e a forma como o homem age
no mundo ndo sdo, portanto, coisas distintas, ao contrario, fazem parte da humanizacéo,
criagéo e transformacdo do homem e do mundo. Isto, com efeito, pressupde a superacdo da
dicotomia sujeito-objeto, e sugerindo também, uma interacdo direta do pesquisador com o
pesquisado.

Sendo assim, o pesquisador esta imbricado ao préprio objeto estudado e assume
comportamento ativo e reflexivo diante da ciéncia e dos contextos sociais. Ele ndo busca
separar-se do objeto que estuda, ndo atribui aos seus procedimentos investigativos uma atitude
desinteressada e neutra, limitada a mera quantificacdo, classificacdo e comparacdo de
fendmenos observaveis. Conhecer a identidade profissional docente exigiu entender o
movimento complexo e contraditério constituinte das relacGes, 0s processos explicitos ou
implicitos do fendmeno dos sentidos subjetivos do professor.

Fundamentado no Materialismo Historico Dialético, Vigotski (1995) destacou a
importancia de um método que desse conta da complexidade do que entendia como objeto da
Psicologia, ou seja, 0 homem e suas funcGes psicoldgicas. Para o autor, a busca do método se
converte em uma das tarefas de maior importancia na investigacao. Para ele, 0 método, nesse
caso, é a0 mesmo tempo premissa e produto, meio e resultado da investigacéo.

Vigotski (2004a) defende o argumento de que o método em Psicologia precisa
apreender 0s processos internos, que estdo em movimento permanente, sendo necessario
exterioriza-los, observando o0 que esta na esséncia e ndo apenas na aparéncia. Uma
metodologia que atenda a essas necessidades precisa, portanto, compreender elementos de
uma subjetividade que se constituem em contexto concreto. Aguiar (2007) informa que a
palavra € o ponto de partida para empreender a constituicdo da subjetividade, uma vez que a

linguagem, ao mesmo tempo entendida como mediacdo de processos internos, também é
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instrumento produzido social e historicamente, materializando, assim, as significacdes
produzidas nos processos historicos, sociais e culturais. A autora explica que, para apreender
a fala de alguém o pesquisador necessita ir muito além do que as palavras expressam. ImpGe-
se compreender 0 pensamento, que é sempre emocionado, isto €, apreender o significado da
fala. Segundo Vigotski (2009, p.10), o significado “pode ser visto igualmente como fendmeno
da linguagem por sua natureza e como fendmeno do campo do pensamento”.

Aguiar (2007) expressa a ideia de que a fala significada representa apenas o ponto
de partida para compreender os sujeitos e desvelar a realidade pesquisada, cabendo ao
pesquisador ir além da aparéncia em busca das determinacgdes histdricas e sociais que se
configuraram no plano do sujeito, como motivacdes, necessidades e interesses, para,
finalmente, chegar ao sentido atribuido pelo sujeito. Em sendo assim, é o sentido que faz a
mediacdo do pensamento com a palavra com significado. A autora deixa claro que, sendo
mais amplo do que o significado, o sentido faz a articulacdo de todos os eventos psicologicos
que a palavra desperta em nossa consciéncia.

Com esteio nas falas dos professores, buscamos os significados e os sentidos
constitutivos de suas identidades, entendendo que ndo coletamos dados, mas produzimos.
Com efeito, apreender sentidos ndo foi tarefa simples, mas complexa, pois eles ndo se revelam
facilmente, necessitando que o pesquisador va além da aparéncia e avance na apreensdo dos
modos de pensar, sentir e agir. Na perspectiva de Aguiar (2006, p.17), [...] “a apreensdo dos
sentidos ndo significa apreender uma resposta Unica, coerente, absolutamente definida,
completa, mas expressdes do sujeito muitas vezes contraditorias, parciais, que nos apresentam
indicadores das formas de ser do sujeito, de processos vividos por ele”.

Para Aguiar e Ozella (2006), a Psicologia Socio-Historica possibilita “a critica
radical a visdes reducionistas, objetivistas e subjetivistas, a discussdo sobre a relagdo
aparéncia-esséncia, parte-todo, a importancia da nocdo de historicidade, de processo e a nogédo
de mediacdo” (P. 224). Fortes (2008) ressalta que o objetivo principal da abordagem sécio-
historica na pesquisa € o estabelecimento de modelos tedricos compreensivos e explicativos,
abordando sistemas complexos que ndo podem ser decodificados somente a partir do
empirico.

Vigotski (2004a, 1994) formulou os seguintes principios, que constituiriam o
método da Psicologia Sécio-Histdrica: 1) analisar processos e ndo produtos; 2) explica¢do no

lugar da descricéo e 3) o problema do comportamento fossilizado.
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O principio ‘analisar processos e ndo produtos’ toma como fundamento o
Materialismo Historico Dialético, ao entender que toda matéria ou fendmeno estd em
movimento absoluto. Ao analisar o processo em seu movimento historico, faz-se necessario
retomar a sua génese, pois, somente conhecendo o seu estadio inicial, é possivel apreendé-lo.
Em sendo assim, o pesquisador, ao analisar o fendmeno, deve considerar 0S processos, as
relacdes ai estabelecidas e ndo os produtos dai decorrentes, pois o fendbmeno nédo é estatico.
Em nossa investigacdo, este principio nos alertou para a necessidade de compreender a
identidade das professoras supervisoras do PIBID em seu movimento histérico e social; ou
seja, olhamos para a constituicdo da identidade das docentes, ndo como algo estatico, pronto,
mas dindmico, se constituindo nas diversas interacdes que estabelecem com o outro, com a
cultura e com o seu trabalho. De efeito, procuramos entender a historia das professoras
voltando a um tempo mais remoto, compreendendo também os diversos aspectos imbricados
em cada uma das historias narradas.

O outro principio proposto por Vigotski refere-se a necessidade de o pesquisador
priorizar a explicacdo em detrimento da descrigdo. Este postulado também tem como base o
Materialismo Histérico Dialético, que entende a necessidade de se buscar para além do que o
fendmeno aparenta, procurando olhar e entendé-lo em sua totalidade. Isto implica em alcangar
as mediac0es historicas, ndo se limitando ao que se vé na aparéncia.

De acordo com Vigotski, devem ser procurados nos fendémenos as relagGes
dindmico-causais e ndo simplesmente descrever as manifestacGes externas. A mera descricdo
ndo evidencia as relagdes internas do fenébmeno, mas somente aquilo que é perceptivel. De tal
sorte, 0 papel do pesquisador ndo consiste em descrever a realidade, mas explica-la, buscando
as mediac0es historicas que a constituem, para entdo produzir conhecimento. Vigotski (2004a,
p.66) assim explica: “O tipo de andlise objetiva que defendemos procura mostrar a esséncia
dos fendomenos psicologicos em vez de suas caracteristicas perceptiveis”.

Assim, demandamos entender a identidade das professoras em sua génese, com
origem nas relacBes dindmico-causais reais subjacentes a este processo, o que favorece
conhecer as mediacgdes e contradi¢cdes constitutivas de ser professor supervisor. Com base
neste principio, nos preocupamos em explicar o que determina as significacdes produzidas
pelas professoras sobre o PIBID, uma vez que apenas a descricdo ndo daria conta de
apreender os significados.

O ultimo principio descrito por Vigotski cuida do problema do comportamento

fossilizado. E preciso que o pesquisador esteja atento em todo o percurso analitico para
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identificar comportamentos que parecem naturais ou se tornaram automatizados, mas, na
verdade, escondem a sua verdadeira esséncia. A atengdo a estes comportamentos fossilizados
devera ser uma constante, uma vez que escondem o sentido que se almeja desvelar. De acordo
com Vigotski (2004a, p.67), estes sdo: "[...] processos que passaram através de um estagio
bastante longo do desenvolvimento historico e fossilizaram-se [...]"

Para desvelar o fenbmeno em sua esséncia, rompendo com o comportamento
fossilizado, é preciso buscar sua origem, reconstituindo os estadios do processo que levaram a
fossilizagdo, isto €, estudar o desenvolvimento histérico, apreendendo sua mudanga,
buscando, assim, a génese das significagdes. Vigotski (1994, p. 84) assim expressa:

Estudar alguma coisa historicamente, significa estudd-lo no processo de mudanca:
esse é o requisito basico do método dialético. Numa pesquisa, abranger o processo
de desenvolvimento de uma determinada coisa, em todas as suas fases e mudancas —

do nascimento a morte — significa, fundamentalmente, descobrir sua natureza, sua
esséncia.

Em nossa investigacdo, ficamos atentos aos comportamentos fossilizados das
professoras, sendo possivel desvelar em suas falas compreensdes que pareciam naturalizadas,
mas que, na verdade, eram cristalizadas, alienadas. A titulo de exemplo, citamos a fala da
professora Ana sobre os alunos, quando acentuou que “os alunos hoje ndo querem mais
estudar”. E um discurso repetido, sem um aprofundamento reflexivo, e que indica elementos
de suas a¢cdes com estes alunos, exigindo que procurassemos buscar uma compreensdo mais
ampla para o que a participante expressou, tentando encontrar a génese desse discurso.

Os principios descritos pela Psicologia Socio-Histérica de Vigotski, em
consonancia com o Materialismo Historico Dialético, norteiam a relacdo do sujeito com o
objeto investigado desde uma concepgdo de homem, de mundo e da relagdo estabelecida com
o real. Neste sentido, em toda a pesquisa, as professoras foram vistas como sujeitos reais,
concretos que se produzem com origem em condic¢des objetivas e subjetivas, na relacdo que
estabelecem com o mundo material e social.

Desse modo, os principios possibilitaram compreender as mediacdes historicas
das significacBes produzidas pelas professoras supervisoras. Para além do que foi revelado em
suas falas, procuramos olhar para o processo, para as relagdes estabelecidas, entendendo que
ndo sdo estaticas, mas estdo se constituindo de modo permanente, sendo necessario olhar para

a génese e para o desenvolvimento das significacdes, 0 que permitiu apreender a esséncia.
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42 A ABORDAGEM QUALITATIVA AJUDANDO A APREENDER ELEMENTOS
IDENTITARIOS

Os pressupostos teorico metodoldgicos aqui delineados nos orientaram para a
realizacdo da pesquisa pautada pela perspectiva qualitativa. De tal sorte, encontramos nesta
abordagem sentido para a consecucdo dos objetivos propostos neste estudo, pois a tematica
aborda essencialmente elementos de uma subjetividade que precisam ser pensados em maior
profundidade a partir de contextos objetivos. A abordagem também favoreceu uma anélise
critica das falas das professoras, possibilitando conhecer os significados e sentidos produzidos
sobre a docéncia em sua génese. Conforme ensina Chizzotti (2003, p. 79),

A abordagem qualitativa parte do fundamento de que ha uma relacéo
dindmica entre o mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva

entre 0 sujeito e o objeto, um vinculo indissociavel entre 0 mundo
objetivo e a subjetividade do sujeito.

No mesmo sentido, Lidke e André. (1986) revelam que o corpus empirico
constituido numa perspectiva de pesquisa qualitativa é rico em descri¢cdes pessoais, situacoes
e acontecimentos que priorizam a analise dos dados construidos, com suporte no
posicionamento dos participantes da pesquisa. Também revelam que a abordagem qualitativa
permite uma analise que vai além das aparéncias superficiais, possibilitando entender o sujeito
na relacdo com o contexto social, historico e cultural.

Visando a compreensdo do carater subjetivo de elabora¢do do conhecimento nas
investigacdes apoiadas numa perspectiva qualitativa, Gonzalez Rey (2005) expde a proposta
metodologica da Epistemologia Qualitativa. De acordo com esta sugestdo, a formulacdo do
conhecimento se fundamenta, especialmente, em trés principios basilares: o conhecimento é
producdo construtivo-interpretativa; o nivel legitimo de producdo do conhecimento é a
significacdo da singularidade; e o processo de producdo do conhecimento tem carater
interativo.

O primeiro principio leva a compreender que 0 conhecimento é uma producédo e
ndo uma apropriacdo linear da realidade e, nesse processo, tanto pesquisador quanto sujeito
pesquisado ocupam lugar ativo. O outro ressalta a legitimacdo do singular como fonte de
producdo do conhecimento, levando a entender com esteio no singular, constitui-se a
possibilidade de elaboragéo tedrica. Assim, a legitimidade do conhecimento produzido ndo
estd na quantidade de sujeitos que participam da pesquisa, mas, sim, na qualidade de sua

expressdo. De acordo com Gonzélez Rey (2005, p.11),
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[...] o tedrico ndo se reduz a teorias que constituem fontes de saber preexistentes em
relacdo ao processo de pesquisa, mas concerne, muito particularmente, aos
processos de construcdo intelectual que acompanham a pesquisa. O tedrico
expressa-se em um caminho que tem, em seu centro, a atividade pensante e
construtiva do pesquisador.

No terceiro principio, o autor enfatiza a necessidade de compreender a pesquisa
como um processo dialdgico, interativo e exprime a ideia de que as situa¢bes informais, que
surgem no decurso de comunicacao entre pesquisador e pesquisado, podem constituir material
relevante para a producao teorica.

A proposta metodoldgica da Epistemologia Qualitativa, de Gonzélez Rey (2005),
enfatiza a importancia do pesquisador em toda a producdo do conhecimento, principalmente
na formulacdo tedrica. Na inteligéncia do autor, cabe ao pesquisador a grande
responsabilidade de estar atento a prépria criatividade, a flexibilidade e a capacidade de se
perceber como sujeito da pesquisa, porquanto este € um nucleo gerador de pensamento, o0 que
o torna inseparavel da investigagao.

As escolhas metodologicas orientam e ajudam a definir um caminho a ser trilhado
em todo o percurso investigativo, no entanto, € preciso ndo perder de vista a nogdo de que o
pesquisador é ativo em todo esse processo, uma vez que as decisdes, interpretacbes, modo de
ver e apreender os fendmenos sdo perpassados pela subjetividade de quem pesquisa. Assim,
0s procedimentos e instrumentos de producéo e analise dos dados dependem sobremaneira, do
olhar, esforco e criatividade do investigador, o que garante a pesquisa uma identidade,
superando 0 uso meramente técnico. Minayo (1994) enfatiza que nada pode substituir a
criatividade do pesquisador, que se constitui por meio da experiéncia, da capacidade pessoal
e, sobretudo, pela sensibilidade perante o objeto buscado.

Compreender o processo identitario de professoras a partir dos significados e
sentidos produzidos sobre ser supervisor do PIBID, exigiu cuidado no modo de apreender e
olhar para esta complexa realidade, a fim de garantir que ela fosse entendida em sua esséncia.
Em sendo assim, contamos com alguns elementos predefinidos, mas procuramos um desenho
aberto e flexivel que atendesse aos nossos objetivos, coerente com a abordagem qualitativa e a
fundamentacdo em que buscamos apoio. Conforme Guba e Lincoln (1985), esta é uma
deciséo perfeitamente pertinente no caminho investigativo adotado, considerando o objeto sob

exame.
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4.3 DELINEAMENTO DA INVESTIGACAO: ASPECTOS METODOLOGICOS

Tendo clareza da natureza de nosso estudo e do referencial tedrico-metodolégico
que o orienta, apontamos o delineamento da investigacdo, revelando o contexto do estudo - 0
PIBID Pedagogia da UECE - descrevendo como aconteceu a escolha dos professores que
participaram do estudo, justificando e exibindo os procedimentos e instrumentos utilizados na

producéo dos dados.

4.3.1 O contexto do estudo: O PIBID Pedagogia UECE

Quando propusemos o entendimento do processo de constituicdo identitaria de
docentes da Educacdo Basica, adotamos como contexto o Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID), lugar em que 0s sujeitos participam como professores
supervisores.

O PIBID foi instituido pela Portaria Normativa n°® 38/2007 e contempla
licenciandos, professores da Educacao Basica e docentes do Ensino Superior. Ele reconhece a
escola como importante contexto de formacédo profissional, busca aproximar a universidade
da escola e atribui consideravel importancia as interacdes, a aprendizagem entre 0s pares € a
troca de saberes, valorizando as distintas experiéncias entre os envolvidos. O professor da
escola basica, denominado de professor supervisor pelo Programa, tem sua acao profissional
ampliada, assumindo também o papel de “coformador de futuros docentes”.

O primeiro edital do PIBID foi lancado em 2007 e os projetos institucionais
tiveram inicio no ano de 2008. O Programa, em seu inicio, privilegiava somente as
universidades e institutos federais e, desde o ano de 2009, foram incluidas as instituicdes de
Ensino Superior (IES) Estaduais, entre elas a Uiversidade Estadual do Ceard (UECE). Até
2013, o Estado do Cear4™ contava com seis IES desenvolvendo atividades do PIBID, sendo a
Universidade Federal do Ceara (UFC), a Universidade Estadual do Cear4d (UECE),
Universidade Regional do Cariri (URCA), a Universidade Vale do Acaral (UVA), o Instituto
Federal do Ceara (IFCE) e a Universidade da Integracdo Internacional da Lusofonia Afro-
Brasileira (UNILAB).

% Sobre maiores informagdes acerca do PIBID no Ceara ver: ROCHA, C. C T.; FARIAS, I. M. S. de e
FALCAO, G. M. B. Desenvolvimento profissional de docentes da Educagdo Baésica: o que contam
professores supervisores do PIBID no Ceara? In: FARIAS; JARDILINO e SILVESTRE.
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Para este estudo, tomamos como referéncia a proposta institucional do PIBID
desenvolvida pela Universidade Estadual do Cear4 (UECE), instituicdo multicampi®®,
considerando que esta instituicdo mantém, desde o inicio de sua inser¢do no Programa (2009),
0 mesmo Projeto Institucional, o que favorece uma analise mais abrangente em funcéo de sua
continuidade, sobre como a experiéncia vivenciada reverbera nos processos identitarios dos
professores da Educacédo Basica envolvidos nessa iniciativa.

Tendo por objetivo coletar alguns dados gerenciais sobre o PIBID UECE,
realizamos entrevista com o coordenador institucional do Programa, professor Nilson de
Sousa Cardoso. Para tanto, elaboramos um roteiro prévio com questdes abertas (Apéndice C).
O roteiro teve como referéncia as seguintes tematicas: PIBID na UECE; PIBID Pedagogia;
Professor Supervisor Pedagogia; Dados PIBID/UECE/Supervisor Pedagogia. Para cada
categoria, elaboramos questdes a serem respondidas pelo coordenador institucional.
Marcamos o encontro e realizamos a entrevista na sala do PIBID na UECE. Concedida
autorizacdo para a gravacao, iniciamos a entrevista justificando o motivo e explicando seus
objetivos. Apos a entrevista, que teve duracdo de 50 minutos, fizemos a transcricdo das
informacodes.

As informacdes prestadas pelo coordenador institucional do PIBID UECE, bem
como a analise do projeto institucional, possibilitaram compreensdo ampla da dinamica,
funcionamento e abrangéncia do PIBID UECE, primordial para o delineamento do plano da
investigacao.

Com o projeto intitulado A Vida Docente na Escola: aprender e ensinar pela
pesquisa, a UECE participa do PIBID desde o edital CAPES/DEB n° 02/2009, quando o
Programa foi estendido as instituicdes estaduais, tendo as atividades iniciadas em maio de
2010. A proposta tem como foco a aprendizagem da profissdo professor mediante o contato
direto dos licenciandos, bolsistas de iniciacdo a docéncia, com os fazeres caracteristicos do
trabalho docente no cotidiano escolar e seus dilemas (UECE. PROGRAD, 2009). O projeto
PIBID UECE fundamenta-se no parametro da epistemologia da pratica e da reflexividade, por
entender a necessidade de aproximar a formacao docente com o que acontece efetivamente na
escola, na sala de aula e demais contextos de atuacéo profissional do professor.

Compreendendo a pesquisa como principio educativo, o projeto institucional

PIBID UECE, defende a integracdo ensino e pesquisa no aprender a ser professor, entendido

® A UECE, criada em 10 de marco de 1975, é constituida por uma rede multicampi, e privilegia os cursos
voltados para a formacdo de professores. A UECE possui campi localizados nos seguintes municipios:
Fortaleza, Itapipoca, Limoeiro do Norte, Iguatu, Taua, Quixada e Crateus.
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como processo delicado e importante na constituicdo da identidade profissional, que segundo

a proposta é dindmica e historica.

De acordo com a proposta institucional, a pesquisa articula ensinar e aprender,

ndo comportando, a cisdo entre teoria e pratica, reclamando continua aproximacao do ensino a

pratica social, fomentada pela capacidade de reflexdo e de intervencdo mediada pelo

conhecimento:

[...] espera-se que licenciandos e professores (universitarios e da escola béasica)
participantes da proposta A Vida Docente na Escola: aprender e ensinar pela
pesquisa elaborem e re-elaborem seu conhecimento e sua propria pratica
profissional, refletindo na e sobre a acglo, estabelecendo relagbes entre os
fundamentos tedricos da formacdo académica e da pratica profissional. (UECE.
PROGRAD, 2009, p.5).

A proposta ressalta a importancia do carater colaborativo no que se refere a

insercdo e intervencdo na pratica docente e propde um triplo movimento didatico e

metodologico, concebido como circulos de melhoria, sendo estes a saber: conhecer a pratica;

pensar a pratica com base em seus dilemas; projetar perspectivas de renovacdo da pratica.

Com esteio nesse referencial, o projeto apresenta como objetivos gerais:

a) Desenvolver processo colaborativo de iniciagdo a docéncia entre universidade e
escola com base nas situagBes de trabalho e dilemas praticos caracteristicos do
efetivo exercicio docente;

b) Contribuir para a melhoria da qualidade do ensino na escola puablica e das agdes
académicas de formacdo docente empreendidas pela UECE por meio da parceria e
do reconhecimento dos professores experientes da rede estadual como co-
formadores. (UECE, PROGRAD, 2009, p. 5).

A proposta institucional da UECE traz, ainda, objetivos especificos, assim

formulados:

c) Proporcionar a convivéncia sistematica entre estudantes de licenciatura de
diferentes areas de conhecimento da UECE, professores experientes da Educacédo
Bésica e docentes universitarios;

d) Inserir estudantes de licenciatura no cotidiano do trabalho pedagdgico em escola
cearenses de Educacdo Bésica com bom e baixo desempenho em exames nacionais
como ENEM, SAEB e SPAECE;

e) Apoiar a acéo protagonista de professores experientes da escola basica como co-
formadores no processo de iniciagdo a docéncia de alunos da licenciatura;

f) Acompanhar e participar de situagBes caracteristicas da acéo profissional do
professor, com énfase nas situacBes de ensino e seus dilemas (desde o planejamento
a socializacdo dos resultados de avaliacdo da aprendizagem com os pais);

g) Elaborar um mapa dos dilemas praticos presentes no trabalho docente;

h) Estimular a capacidade reflexiva de licenciandos e professores da Educacéo
Basica por meio da troca de experiéncia entre pares e da analise coletiva das
situacOes de tensdo da docéncia, bem como da elaboragdo individual de registros
escritos diversos;

i) Incentivar a renovacdo da pratica pedagdgica a partir da projecdo de acOes de
enfrentamento dos dilemas préaticos presentes no cotidiano do trabalho docente na
escola;

j) Promover a participacdo de licenciandos e docentes da escola basica em eventos
de iniciacdo a docéncia em ambito local e nacional;
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k) Participar da realizacdo de encontros académicos de iniciacdo a docéncia,
envolvendo estudantes e professores das IES publicas e das escolas de Educacédo
Bésica do Estado;

I) Valorizar a experiéncia e o aprendizado dos docentes e discentes participantes do
PIBID mediante a organizacdo e publicacdo de suas producBes escritas,
reconhecendo-0s como sujeitos produtores de conhecimento sobre seu trabalho
(UECE, PROGRAD, 2009, p.6).

Os objetivos apontados evidenciam as diversas intengdes e acdes do projeto
institucional da UECE, nas quais o professor supervisor é reconhecido e destacado como
sujeito importante. Praticamente todos os objetivos fazem referéncia a figura do professor da
Educacdo Basica, ora destacando o seu papel ativo na formacgdo de licenciandos e
reconhecendo a importancia de sua experiéncia de trabalho, ora incluindo-o no processo
formativo a ser vivenciado, aspectos que nos impeliram a buscar maior conhecimento sobre
como os docentes vivenciam esta funcao, identificando elementos para pensar a identidade em
movimento.

Diferente do que se vé& nos objetivos gerais do PIBID, explicitado na segunda
secdo deste texto, onde pouca referéncia se faz a coformacéo, o projeto da UECE da énfase ao
professor supervisor como coformador, reafirmando a importancia da experiéncia docente na
formagé&o dos licenciandos, o que fica claro no objetivo “b”, assim definido: “contribuir para a
melhoria da qualidade do ensino na escola publica e das acdes académicas de formacéo
docente empreendidas pela UECE por meio da parceria e do reconhecimento dos professores
experientes da rede estadual como co-formadores.” (P. 5); bem como no objetivo “e”, que
expressa: “apoiar a acdo protagonista de professores experientes da escola basica como co-
formadores no processo de iniciacdo a docéncia de alunos da licenciatura.” (P.6).

O projeto ainda destaca a importancia do processo colaborativo entre universidade
e escola, na formacdo de licenciandos, enfatizando a figura do professor da escola como
participe ativo nesse processo. Também deixa claro que as atividades formativas incluem o
professor supervisor (objetivos “j, k, 1), o que ndo se observa nos objetivos do PIBID, que
ressalta atividades formativas apenas para os licenciandos.

O desenho pedagdgico-curricular ressalta que o trabalho do professor constitui o
eixo da proposta e que toma a préatica pedagdgica como objeto de estudo, articulando uma
acao investigativa e formativa de cunho colaborativo entre o licenciando, professor da escola
béasica e professor da universidade, devendo acontecer a partir dos circulos de melhoria da
acdo formativa e investigativa, que interagem de modo dialético e complementar.

Segundo o projeto institucional PIBID UECE, as acOes previstas tém por objetivo

promover a formacao dos licenciandos, bem como contribuir para a melhoria da qualidade da
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pratica pedagogica das escolas de Educacdo Basica envolvidas na proposta, sendo estas assim

elencadas:

- Estudar os referenciais da proposta de iniciagdo a docéncia envolvendo equipe de
professores coordenadores (de area e institucional);

- Realizar o processo de sele¢do dos bolsistas de iniciacdo a docéncia, conforme as
areas de conhecimento contempladas pela proposta (coordenadores de éarea e
institucional);

- Cadastrar os bolsistas de iniciagdo a docéncia, bolsistas supervisores e
coordenadores de area;

- Realizar planejamento bimestral das atividades do circulo de melhoria envolvendo
a equipe de coordenadores (de area e institucional);

- Realizar reunido com gestores e docentes das escolas inseridas na iniciativa
visando apresentar a proposta e os critérios de selecdo dos supervisores (professores
da educacdo bésica, conforme as areas contempladas);

- Selecionar os bolsistas de supervisdo nas escolas inseridas na proposta de iniciacéo
a docéncia (coordenadores de area e institucional e examinadores externos
vinculados a Secretaria de Educaco);

- Realizar planejamento com os coordenadores de area e supervisores do momento
de insercdo do licenciando na escola e das atividades iniciais a serem por eles
realizadas;

- Sistematizar um guia basico de observagdo da dimensdo macro e micro da escola
(instrumental) pelos coordenadores de érea e bolsistas supervisores;

- Desenvolver as orientacdes basicas sobre a inser¢do dos bolsistas de iniciagdo a
docéncia na escola, as atividades a serem realizadas e seu registro;

- Apoiar a insercdo do bolsista de iniciacdo a docéncia na escola com
acompanhamento do supervisor;

- Assegurar o desenvolvimento da observacdo geral do cotidiano escolar pelo
bolsista de iniciacdo a docéncia, com énfase na dimensdo macro (aspectos historico,
filosdfico, organizacional, curricular e fisico-estrutural);

- Assegurar o desenvolvimento da observacédo pelo bolsista de iniciagdo a docéncia
das situacGes de aula e de planejamento pedagégico (dimensdo micro);

- Acompanhar o registro no diario de campo pelos bolsistas de iniciacdo a docéncia
das observagdes sobre o cotidiano escolar, o trabalho do professor e seus dilemas
(pelo menos duas vezes por semana);

- Acompanhar o registro no diario de aula pelo bolsista supervisor das preocupacdes,
sentimentos e conflitos vividos no trabalho desde sua participacdo na proposta (pelo
menos duas vezes por semana);

- Sistematizar relatérios parciais e finais sobre o desenvolvimento de cada
subprojeto, bem como acerca da participacdo dos bolsistas supervisores e dos
bolsistas de iniciacdo a docéncia, considerando os relatérios apresentados pelos
coordenadores de area (semestral);

- Realizar planejamento da filmagem sobre o trabalho do professor na escola basica
visando a producao de documentario;

- Acompanhar a producdo pelos bolsistas de iniciagdo a docéncia, sob a orientacdo
dos coordenadores de area, das memorias das reunides do Circulo de Reflexdo sobre
a Profissionalidade Docente;

- Orientar a organizac&o pelos bolsistas de iniciacdo a docéncia, sob a orientacéo dos
coordenadores de &rea e bolsistas supervisores, de um mapa das situagdes tipicas do
trabalho docente acompanhado (rotinas que configuram a préatica de ensino e dos
padrdes de interacdo);
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- Assegurar a vivéncia de situages de ensino pelo bolsista de iniciagdo a docéncia,
desde seu planejamento a execucao;

- Sistematizar roteiro de registro e analise das situacfes de ensino a ser desenvolvida
pelo bolsista de iniciagcdo a docéncia na escola;

- Acompanhar a prética de planejamento e efetivo exercicio da docéncia pelo
bolsista de iniciagdo a docéncia;

- Desenvolver quinzenalmente o Circulo de Reflexdo sobre a Profissionalidade
Docente pelo coordenador de area, envolvendo o bolsista supervisor e o bolsista de
iniciacdo a docéncia, alternando sua realizagéo na escola e na universidade;

- Discusséo no Circulo de Reflexdo sobre a Profissionalidade Docente de temas e
dificuldades presentes no cotidiano do trabalho escolar e docente, conforme os
registros dos diarios dos bolsistas de iniciacdo a docéncia e dos supervisores e do
documentario (filmagem);

- Projetar estratégias de enfrentamento das dificuldades vividas pelo professor no
cotidiano escolar, dentro e fora da sala de aula, atividade a ser concretizada no
Circulo de Reflexdo sobre a Profissionalidade Docente;

- Estimular a renovacdo da pratica pedagdgica presente na escola mediante o
desenvolvimento das a¢Ges de enfrentamento das dificuldades delineadas;

- Envolvimento da comunidade escolar no processo de estudo e discussao da pratica
pedagdgica por meio da divulgagdo do calendario das pautas abertas no Circulo de
Reflexdo sobre a Profissionalidade Docente;

- Participar da realizacdo de encontros de iniciagdo a docéncia promovidos pela
universidade, bem como apoiar sua inclusdo no calendario das atividades
académicas da FECLESC e FACEDI. (UECE, PROGRAD, 2009, pags. 12,13 el14).
Embora a proposta institucional da UECE considere o licenciando como agente
principal do processo, esta confere ao professor supervisor papel de destaque, incluindo-o de
modo sistematico em seus objetivos e pensando em ac¢des que o envolvem diretamente. Sao
notorios, na proposta, o reconhecimento dos saberes do professor da Educagdo Bésica, bem
como a indicacdo de que sua experiéncia é importante no processo formativo dos
licenciandos. Além disso, o professor supervisor € incluido no processo formativo previsto na
execucdo do programa, o que ndo acontece nos documentos examinados sobre o PIBID, que
ressalta apenas a formacdo do licenciando. Chama a atencdo a preocupacdo com a
possibilidade de os diferentes sujeitos envolvidos na proposta, refletirem sobre suas acdes,
indicando um direcionamento que rompe com o previsto nos editais do PIBID, quando este
aponta para a realizagdo de atividades eminentemente burocréticas, repetitivas e pouco
reflexivas.
O projeto inicial do PIBID UECE (2009) se constitui de um subprojeto no campo
das Ciéncias Bioldgicas, dois das Ciéncias Exatas e trés das Ciéncias Humanas. Em Fortaleza,
desenvolve subprojetos nas areas de Filosofia, Ciéncias Sociais e Pedagogia, e nas unidades

académicas localizadas no restante do Estado (Quixada e Itapipoca) privilegia contempla as
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areas de Matematica, Fisica e Biologia. Nos editais subsequentes, foram aprovados
subprojetos vinculados as unidades de Iguatu, Limoeiro do Norte, Crateus e Taua.

De acordo com o documento elaborado pela Coordenacgdo Institucional PIBID
UECE" no ano de 2014, com o objetivo de orientar os procedimentos administrativos do
PIBID-UECE no processo de ampliacdo aprovado pela CAPES, o PIBID-UECE passou a
contar com 1.041 bolsistas de iniciacdo a docéncia, 158 professores supervisores e 62
coordenadores de éarea, 29 subprojetos, contemplando 13 é&reas das licenciaturas,
desenvolvendo as atividades em mais de 100 escolas publicas cearenses. No ano de 2016 o
programa foi objeto de alguns cortes e, segundo o coordenador institucional do PIBID UECE,
atualmente, a iniciativa conta 881 bolsistas de iniciacdo a docéncia, 121 professores
supervisores, 55 coordenadores de area, contemplando o mesmo ndmero de subprojetos de
2014, ou seja, 29 subprojetos, nas 13 areas de licenciatura, com atividades em 97 escolas
publicas nas redes municipal e estadual.

Para conhecer a constituicdo da identidade dos professores da Educacdo Basica
participantes do PIBID UECE, olhamos de modo especifico para os professores supervisores
atuantes ou egressos nos subprojetos vinculados a licenciatura em Pedagogia. A escolha se
justifica em funcdo de o curso ter sua base epistemoldgica voltada essencialmente para a
formacdo de professores, com uma proposta curricular contendo diversos componentes que
cobrem o fazer docente, aspectos que evidenciam elementos da identidade docente.

O intersticio definido para este estudo se d& no periodo de 2010 a 2013,
considerando que 2010 foi 0 ano em que as atividades tiveram inicio no PIBID UECE e 2013
é o periodo do término do edital 2012, configurando um periodo de quatro anos, referente ao
primeiro ciclo de funcionamento do PIBID UECE, marcado por estabilidade e continuidade
de seus programas, o que favorece conhecer aspectos da identidade docente. Em 2014, inicia-
se outro edital, saem e entram novos agentes: novos licenciandos e professores, tempo que
ndo favorece investigar processos identitarios.

A éarea de Pedagogia do PIBID UECE, no periodo em estudo, desenvolveu 4
(quatro) subprojetos institucionais, nos seguintes locais: Centro de Educacdo (CED),
localizado em Fortaleza; Faculdade de Educacgédo de Itapipoca (FACEDI), no Municipio de

Itapipoca; Faculdade de Filosofia Dom Aureliano Matos (FAFIDAM), situado na cidade de

v Disponivel em: http://www.uece.br/pibid/index.php/manuais-pibid-uece.
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Limoeiro do Norte, Faculdade de Educacédo de Cratels (FAEC), que se localiza no Municipio
de Crateds.

A figura a seguir apresenta esta distribuicao:

Figura 1 - PIBID UECE: Subprojetos de Pedagogia no periodo de 2010 a 2013

CED
FORTALEZA

!

FAFIDAM
LIMOEIRO DO
NORTE

PIBID UECE
PEDAGOGIA

FACEDI
ITAPIPOCA

Fonte: Proprio autor.

Cada um desses subprojetos, embora apoiados nas orientagdes gerais da proposta
institucional, apresentavam um enfoque tematico distinto. O Subprojeto Pedagogia PIBID
UECE/CED, intitulado “O exercicio da leitura na producdo do conhecimento: o olhar critico-
reflexivo do aluno da licenciatura frente a acdo docente do professor da Educacdo Béasica”,
tendo como foco a formacdo do leitor universitario na perspectiva da produgdo do
conhecimento.

Com o titulo “Vamos todos cirandar: ensinar e aprender a ler pela contacdo de
histéria”, o Subprojeto desenvolvido pela FAEC objetiva mediar o processo de
desenvolvimento leitor de criangas de escolas publicas do Municipio, utilizando recursos
ludicos como a contacdo de histdrias, cantigas de rodas e poesias.

A FACEDI participou com o subprojeto ‘Ensino de Matematica nos anos iniciais
do Ensino Fundamental’, tendo por objetivo responder a distintos dilemas apresentados pelos
alunos de Pedagogia a respeito das experiéncias da infancia com a aprendizagem de
Matematica, possibilitando reflexdes sobre o exercicio da docéncia nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

O Subprojeto de Pedagogia da FAFIDAM teve por titulo “A formagdo do

professor para 0 ensino de Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental: uso de
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metodologias alternativas na construcdo de conceitos”, e objetiva ensejar processos e
metodologias que favorecam a formacdo de conceitos matematicos tanto entre futuros
professores que se encontram em formacéo inicial no curso de Pedagogia (licenciandos),
guanto entre docentes em efetivo exercicio na escola publica de Limoeiro do Norte,
intervindo e contribuindo para a melhoria da aprendizagem em Matematica dos alunos do 4° e
5° anos do Ensino Fundamental.

O Subprojeto de Pedagogia desenvolvido em Fortaleza (CED), no periodo em
anélise (2010 a 2013), contou com 24 alunos de graduac&o, trés professores supervisores e um
coordenador de area. Na FACEDI, FAFIDAM e FAEC houve 14 licenciandos, dois
professores supervisores e um coordenador de area em cada local, sendo que cada subprojeto
desenvolveu as atividades em duas escolas.

Atualmente o PIBID Pedagogia na UECE é desenvolvido nos seguintes centros:
CED (Fortaleza), FAEC (Cratels), CECITEC (Taud) e FAFIDAM (Limoeiro do Norte).
Desde 2013 a FACEDI (Itapipoca) ndo desenvolve o subprojeto no curso de Pedagogia e, em
2014, o CECITEC (Taud) incluiu subprojeto nessa area. De acordo com o coordenador
institucional do PIBID UECE, o PIBID Pedagogia conta, atualmente, com 29 professores
supervisores, 166 bolsistas de iniciacdo a docéncia, nove coordenadores de éarea,
desenvolvendo atividades em 17 escolas das redes municipal e estadual do Ceara.

Desde o0 ano de 2015, em fun¢éo da instabilidade politica e econdmica de nosso
Pais, o PIBID atravessa momentos de incertezas e preocupagfes quanto a sua manutencao.
Em abril de 2016, a Portaria 046/2016 (BRASIL. CAPES, 2016) trouxe uma proposta de
reformulacdo do PIBID que anunciava severos cortes e extinguia acdes importantes do
Programa. Ent&o, formou-se um amplo movimento em defesa do PIBID, que teve a adeséo de
seus participantes e de toda a comunidade académica e escolar, evidenciando reconhecimento
da relevancia de tal iniciativa para a Educacdo Brasileira. Como resultado desse movimento,
nomeado “Fica PIBID”, em julho do mesmo ano, a portaria foi revogada (Portaria 84 de 14 de
junho de 2016). O clima de instabilidade, no entanto, em relagdo ao destino do PIBID,
permanece, considerando a atual conjuntura politica que vivenciamos e também porque, como
programa, seu término pode ser decretado a qualquer tempo.

Considerando o recorte definido para esta investigacdo, buscamos localizar os
professores supervisores vinculados ao PIBID UECE Pedagogia via Edital de 2009, nos

Municipios de Fortaleza, Itapipoca, Limoeiro do Norte e Cratels. O encontro com 0s
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professores aconteceu em cada uma das cidades, entendendo que é importante se aproximar
do contexto dos sujeitos para melhor conhecé-los.
Apresentamos a seguir como aconteceu o0 processo a escolha dos sujeitos

investigados.

4.3.2 Os professores supervisores do PIBID Pedagogia UECE

Para conhecer a identidade dos professores supervisores do PIBID Pedagogia
UECE, definimos como critério inicial para a escolha dos sujeitos o tempo de participacéo no
PIBID. Entendemos que estudar identidade requer pensa-la acontecendo em um tempo
concreto. Assim, definimos que conheceriamos os professores que vivenciaram a experiéncia
como supervisor por pelo menos dois anos, tempo que julgamos suficiente para compreender
0 movimento identitario com base na vivéncia como professor supervisor.

Mediante a pesquisa realizada pelo Observatorio, do qual participamos, que tem
como sujeito de sua investigacdo professores supervisores das diversas IES do Ceard,
localizamos informagdes iniciais sobre os sujeitos definidos para nosso estudo. Conseguimos
dados, que nos forneceram: nome do professor, escola em que leciona, municipio, telefones e
e-mails, ano de ingresso e saida do PIBID Pedagogia UECE. Para confirmar se as
informagdes estavam precisas e atualizadas, consultamos o site do PIBID UECE, sendo
possivel perceber mudanga em e-mails de dois dos docentes.

De posse desses dados, julgamos que seriam suficientes para o primeiro contato
com os professores, ndo havendo necessidade de complementa-los, uma vez que traziam as
informagBes de que necessitivamos. Identificamos um total de nove professores que
participaram do primeiro subprojeto de Pedagogia, que teve inicio no ano de 2010, sendo que
uma das participantes havia ingressado no ultimo ano do subprojeto (2013), permanecendo,
portanto, menos de um ano no PIBID, restando, assim, oito professores. Desse total,
percebemos que cada nucleo da UECE que desenvolveu o subprojeto Pedagogia contou com a
participacdo de dois professores supervisores, atuando nos municipios de Fortaleza, Itapipoca,
Limoeiro do Norte e Crateus.

Intentando melhor conhecer os professores supervisores e adentrar de modo mais
aprofundado em suas historias - 0 que nos possibilitaria delimitar melhor os critérios de
escolha - decidimos realizar as entrevistas com 0s oito professores que iniciaram o subprojeto
Pedagogia/UECE.

O primeiro contato com 0s sujeitos aconteceu via e-mail. Nesta comunicagéo, nos

identificamos, falamos da pesquisa, de seus objetivos, os convidamos a participar e
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explicitamos sobre a importancia de seu envolvimento na investigacdo. Prontamente, seis dos
oito professores responderam e aceitaram fazer parte da pesquisa. Os outros dois ndo deram
resposta, o que nos levou a pensar que ndo acessaram a comunicagéo virtual. Respondemos as
mensagens, agradecendo o aceite e informamos aos sujeitos que iriamos fazer um contato
telefénico para agendarmos o encontro em seus municipios.

Iniciamos poucos dias depois as ligacdes telefonicas aos seis professores, a fim de
decidirmos data e local para a realizacdo da entrevista. Na conversa telefénica nos
identificamos, voltamos a agradecer, falamos novamente da relevancia de sua participagédo
para a pesquisa e sugerimos como local para o encontro o campi da UECE na cidade em que
moravam, por entendermos que teriamos um espago com menor possibilidade de
interferéncia, condicdo necessaria para que 0s professores se sentissem seguros e a vontade
para contar suas historias. Aproveitamos a oportunidade e perguntamos aqueles que residem
no municipio dos dois professores que ndo haviam respondido o e-mail, 0 nimero de seus
telefones. Com o0s contatos telefénicos, mantivemos contato com eles e ambos se
disponibilizaram a participar.

Todos os professores se mostraram solicitos, receptivos e disponiveis para
colaborar. Dentre estes, apenas trés expressaram preferir que 0 encontro acontecesse em suas
escolas, sendo dois deles de Fortaleza e um de Itapipoca, alegando que ndo poderiam sair de
suas instituicdes. Os docentes agendaram o encontro para o dia de seu planejamento na
escola, com excegdo da professora de Itapipoca, que estava de licenga-saude. Conseguimos
agendar nos Municipios de CrateUs, Itapipoca e Limoeiro do Norte as duas entrevistas para
um so dia, sendo uma no horario da manha e outra no horéario da tarde, cuidado que achamos
necessario para termos tempo suficiente com cada professor. Com o0s supervisores de
Fortaleza, o agendamento ocorreu em datas diferentes, em fungdo de seus planejamentos
acontecerem em dias diversos.

A realizacdo das entrevistas nos permitiu ter acesso a datas mais precisas em
relacdo ao tempo de participacdo dos docentes no PIBID, critério que estabelecemos para a
definicdo da amostra. Constatamos que dois dos professores ouvidos, uma professora ligada
ao PIBID/ FAEC (Crateus) e um da FACEDI (ltapipoca), haviam permanecido no Programa
por pouco mais de um ano, o que inviabilizou suas participacdes nas etapas posteriores, pois
ndo atendiam a exigéncia de dois anos como supervisores.

A conversa com o0s supervisores também revelou que, apesar de participarem do

PIBID/Pedagogia, dois dos participantes ndo haviam cursado graduacdo em Pedagogia, sendo
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uma professora do PIBID/FAFIDAM (Limoeiro do Norte) graduada em Matematica e outro
professor do PIBID/CED (Fortaleza) com Licenciatura em Letras. Considerando que a
natureza da formacdo inicial tem relevancia ao olharmos as identidades dos professores
supervisores e que o subprojeto analisado serd o de Pedagogia, decidimos que tomariamos
como critério para a escolha dos sujeitos a Licenciatura em Pedagogia. Em sendo assim, 0s
professores que ndo possuiam essa graduacdo nao participaram das demais etapas da pesquisa.

A realizacdo das entrevistas com o0s oito professores supervisores constituiu
importante etapa, nos possibilitando seguranca para a definigdo dos critérios estabelecidos na
escolha dos participantes, uma vez que suas falas revelaram elementos indicativos da
importancia do tempo de atuagdo no Programa, bem como aspectos relativos a sua graduagéo.

Dentre os oito professores entrevistados, apenas quatro deles atenderam aos
critérios de dois anos de participacdo como professor supervisor do PIBID/Pedagogia e
possuir graduagcdo em Pedagogia. Estes, assim se constituiram: uma professora de Fortaleza,
uma de Limoeiro do Norte, uma de Crateds e uma de Itapipoca. Dois desses docentes
participaram do subprojeto que teve seu término em 2013, portanto, sdo egressos do PIBID e
dois deles, ao encerrarem as atividades no 1° subprojeto, concorreram e ingressaram no
subprojeto seguinte (2013), sendo professores supervisores ainda em atuacdo. Os quatro
professores que compuseram o corpus de sujeitos da pesquisa sdo do sexo feminino, de tal
modo que iremos fazer referéncia a elas sempre no feminino: as professoras.

Buscando assegurar o anonimato em razdo de questles éticas, solicitamos as
participantes que escolhessem um nome a ser usado na pesquisa e orientamos que
escolhessem um que fosse significativo para elas. A professora de Fortaleza escolheu 0 nome
Raquel e justificou que este era 0 nome de sua avl. A professora de Itapipoca escolheu ser
chamada de Rosinha, pois € assim que sua madrinha, figura muito importante em sua vida, a
chama. A participante de Cratels definiu que gostaria de ser chamada Ana, nome de uma
religiosa que tem forte participacdo em sua vida. E a supervisora de Limoeiro do Norte
escolheu por nome Sara, explicando que este significa mulher de fé. Ao escolherem o modo
como gostariam de serem identificadas, as professoras nos trazem elementos importantes de
seus processos identitarios que serdo mais bem discutidos posteriormente.

Descrevemos a seguir os procedimentos utilizados para desvelar os significados e

sentidos dos sujeitos participantes.
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4.4 CONHECENDO IDENTIDADES A PARTIR DAS NARRATIVAS DE HISTORIA DE
VIDA

Apreender elementos identitarios na relagdo com os significados e sentidos nao se
constitui tarefa simples, mas complexa, pois implicam no que esta além da aparéncia. Como
nos explicam Aguiar e Ozella (2006), muitas vezes o proprio sujeito ndo se apropria da
totalidade de suas vivéncias. Além disso, 0s autores alertam para o fato de que o pensamento,
sempre emocionado, ndo pode ser entendido como algo linear, facil de ser captado, uma vez
gue este ndo € pronto e acabado.

Sendo assim, é preciso que o pesquisador tenha cuidado e sensibilidade na escolha
dos procedimentos para apreender significados e sentidos, entendendo que tais aspectos ndo
se evidenciam somente no empirico, uma vez que carregam a complexidade propria da
subjetividade humana, conforme elucidam Aguiar e Bock (2011). Segundo as autoras, 0s
instrumentos e técnicas devem evidenciar os elementos de uma subjetividade, que se
manifestam por meio de valores, sentimentos, emocdes, percepcoes, ideias, motivos e afetos.
As autoras se referem a estes aspectos como psicoldgicos e explicam que estes estdo sempre
presentes na medida em que séo caracteristicas do sujeito que atua e constroi a realidade.

E importante ainda compreender que os procedimentos ndo revelam por si
préprios a realidade e ndo devem se mostrar como critério Unico de validade do conhecimento
produzido na investigacdo. Segundo Gonzalez Rey (2005), flexibilidade, abertura e
criatividade sdo caracteristicas necessarias ao pesquisador que se apoia numa epistemologia
gue entende a realidade sempre movel e contraditéria, 0 que exige deste uma atitude de
criacdo, afastando-se de modelos formais. Essas caracteristicas revelam-se na escolha dos
procedimentos de producdo dos dados e na opcdo por procedimentos de analise e
interpretacdo dos dados.

Para Gonzélez Rey (2005), a aplicagdo dos instrumentos € interativa e envolve o
sujeito na pesquisa, sendo importante que o pesquisador favoreca um clima dialdgico,
estabeleca confianca e procure despertar o interesse do sujeito, aspectos que Sao
determinantes para a capacidade de expressdo do participante no decorrer da pesquisa.

Com apoio em uma perspectiva que entende a realidade em permanente
movimento, e na ciéncia da dificuldade em apreender significados e sentidos e de que o
conhecimento é um processo de elaboracdo e ndo de apropriacdo, buscamos procedimentos
gue possibilitassem apreender o0 movimento identitario de professores supervisores do PIBID,

entendendo a complexidade envolvida em todo o processo de constituicdo da identidade.
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Acreditamos que escutar a histdria das professoras possibilita entender como cada um foi
constituindo sua identidade, considerando os momentos vivenciados nos espagos em que
transitou, que transita e como esta foi se metamorfoseando. Sendo assim, optamos por
trabalhar com a Narrativa de Historia de Vida.

De acordo com Ciampa (2000) e Lima (2010), a Narrativa de Historia de Vida é
expressa como um procedimento apropriado para obter as informacdes necessarias para a
compreensdo de como ocorrem as elaboracgdes identitarias. Lima (2010) explica que a escolha
desse tipo de instrumento de pesquisa se justifica em fungédo do potencial que as narrativas de
historia de vida podem oferecer para a compreensao de como a identidade de uma pessoa foi
se metamorfoseando ao longo dos anos com suporte nas influéncias historico sociais.

Em seu trabalho, A Estdria do Severino e a Historia da Severina, Ciampa (2000)
usou a narrativa de histéria de vida como procedimento de escuta da histdria de sua
personagem. O autor defende o argumento de que esta poderia ser 0 meio mais apropriado
para analisar as narrativas por meio do uso de personagens. Lima (2014) aponta que nas
narrativas de histéria de vida, o entrevistador ndo é mero expectador perante a historia
narrada, mas ‘“ocupa papel de “testemunha” do sofrimento, da mortificagdo ou das
possibilidades de subversdo e emancipagdo dos individuos” (P.4). De acordo com Benjamin,
citado por Lima (2010), a utilizacdo da narrativa de historia de vida possibilita o surgimento
da personagem narrador, que, de acordo com ao autor, estd em vias de extin¢do, em virtude de
estar esquecido e sufocado, uma vez que traz as contradi¢des do sistema e aponta o mal-estar
cotidiano. Como ja explicitado, ao narrar a sua histdria, o sujeito traz a histéria de outros.

Para Queiroz (1988) a historia de vida se define como o relato de um narrador que
revela sua existéncia através do tempo e tenta reconstituir os acontecimentos que vivenciou e
a experiéncia que foi adquirindo. A autora ainda informa que esta narrativa dos
acontecimentos que o sujeito considera significativos permite delinear as relagdes sociais que
este estabelece com seu grupo, com a sociedade de modo geral e com a profisséo.

Gaulejac (2005) aponta que o objetivo da historia de vida é ter acesso a uma
realidade que ultrapassa quem narra. Desse modo, a historia de cada personagem permite
entender muito mais do que uma historia singular, pois, ela nos fornece elementos para
entendermos a historia de uma coletividade, o universo do qual faz parte, considerando que os
contextos exprimem elementos em comum. O narrador aborda sua trajetdria individual, mas
também as trajetdrias coletivas, numa relacdo dialética. Assim, quando um professor relata

sua historia ele certamente traz elementos que dizem respeito a outros professores, uma vez
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que é na articulacdo entre subjetividade e objetividade que o0s sujeitos se constituem. Para
Ferraroti (1988, p. 26), “[...] nosso sistema social encontra-se integralmente em cada um dos
nossos actos, em cada um dos nossos sonhos, delirios, obras comportamentos. E a histéria
deste sistema esta contida por inteiro na historia de nossa vida individual”.

Narrar sobre as historias de vida ganha, nas areas das Ciéncias Humanas e
Sociais, nomenclaturas e possibilidades diversas. A pratica ha muito € utilizada pela
humanidade, mas, como caminho investigativo, surge em oposi¢do aos métodos positivistas
de fazer ciéncia. De acordo com Bueno (2002), essa perspectiva metodoldgica foi largamente
empregada nos anos 1920 e 1930 pelos socidlogos da Escola de Chicago, que buscavam
opcao a Sociologia Positivista. Apos esse periodo, caiu em quase completo desuso, em razédo
da preponderancia da pesquisa empirica entre os sociélogos estadunidenses. Somente nos
anos 1980 foi que ouvir a narrativa dos sujeitos voltou ter visibilidade pablica nas Ciéncias
Sociais, num contexto pautado na critica & objetividade.

Na area da Educacdo, as narrativas comecaram a adentrar o campo investigativo
nos anos 1980. Passegi (2006) informa que as historias de vida emergem no ambito da
Educacdo com intensiva influéncia das transformacgdes do mundo do trabalho. De acordo com
a autora, a visibilidade conferida as historias de vida possibilitam orientacdo e reorientacdo
profissional. Souza (2006) destaca o fato de que, nos anos 1980, as experiéncias do grupo da
Universidade de Genebra, que discute sobre (auto) formacdo do sujeito aprendente na
perspectiva da abordagem das historias de vida, marcam um sentido particular para a entrada
e a utilizacdo das biografias educativas como potencializadoras para o entendimento do
processo de formacdo. Para Novoa (2000), o interesse pelas narrativas autobiograficas no
meio cientifico pode ser entendido como a expressdo de um movimento social que trouxe a
perspectiva dos sujeitos em face das estruturas e sistemas, da qualidade em face da
quantidade, da vivéncia em face do instituido. Os estudos das historias de vida no campo
educacional centram-se na pessoa do professor, com énfase nas subjetividades e identidades
que as historias comportam, como aponta Souza (2008).

No Brasil, foi somente no inicio dos anos 1990, com a divulgacéo de trés obras -
O metodo (auto) biografico e a formacdo - de Anténio Ndovoa e Mathias Finger; Profissao
professor e Vida de professores, ambos do educador Portugués Anténio NOvoa, que 0S
estudos sobre as historias de vida de professores passam a despertar maior interesse no meio
académico. Consoante Nunes e Cunha (2005), foi com as discussdes sobre os saberes docente

e acerca do oficio de professor, que aconteceu em nosso Pais um periodo de proliferacdo dos
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métodos biograficos, com diversos teodricos e pesquisadores apostando na qualidade e valor
heuristico do método.

De acordo com Lima (2014), na Psicologia, 0 uso das narrativas, principalmente,
no campo da pesquisa em Psicologia Social, também é muito recente. O autor relata que a
técnica aparece no final dos anos 1940, nos estudos de Oracy Nogueira (1952) e Roger
Bastide (1953), permanecendo ignorada na Sociologia e na Psicologia por algumas décadas.
De acordo com o autor, o desinteresse se justifica em funcdo do encantamento com 0s
métodos experimentais e consequente desvalorizacdo de métodos mais subjetivos. No final
dos anos 1970, o trabalho de Ecléa Bosi, sobre a memoria social, resgata a historia de vida
como técnica especifica habilitada a captar elementos da vida dos sujeitos. Esta passou a ser
utilizada tanto na Sociologia como na Psicologia, com base em orienta¢fes diferentes na
coleta de dados de acordo com o tipo de pesquisa dos dois campos. A Sociologia buscava nos
entrevistados as marcas de seu grupo étnico, camada social e pertenca; enquanto a Psicologia
demandava as particularidades que singularizavam as pessoas.

Lima (2014) ainda explicita que, nos anos 1980, Antonio da Costa Ciampa
possibilitou a superacdo dessa dicotomia social/individual, mostrando que o uso da histoéria de
vida vai além de uma técnica de coleta de dados, e exprimiu contribuicdes metodolégicas
originais e significativas em seu estudo sobre a metamorfose da identidade intitulado A
Estdria do Severino e a Historia de Severina (1987).

Para Souza (2007), as variadas tipificagdes ou classificacbes no uso das historias
de vida inscrevem-se como uma possibilidade de, com suporte na voz dos agentes sociais,
recuperar a singularidade das histérias narradas por sujeitos histéricos, socioculturalmente
situados, garantindo o seu papel de construtores da histéria individual/coletiva intermediada
por suas vozes.

Nas pesquisas da area da Educacdo, a pesquisa (auto) biografica é cada vez mais
adotada’®. Finger (1988) justifica o uso desse termo, afirmando que ele valoriza uma
compreensdo que se desenvolve no interior da pessoa, principalmente em relagdo a vivéncias
e experiéncias que tiveram lugar no decorrer da historia de vida. Os sujeitos que narram sobre

suas vidas, sua histdria formativa, vao ampliando a consciéncia sobre si, 0 outro, seu processo

'8 De acordo com Souza (2008), as experiéncias de pesquisa-formacdo com as histérias de vida possibilitaram a
criacdo e consolidacdo dos grupos e da rede de pesquisa sobre as histérias de vida. O autor destaca a realizacéo
do I CIPA (Congresso Internacional sobre Pesquisa (auto)biografica) em 2004, experiéncia que oportunizou a
formacdo de uma rede de pesquisa oriunda do trabalho com as (auto)biografias, as histérias de vida e as
narrativas de formag&o no Brasil.
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formativo, a0 mesmo tempo em que reconstituem a trajetdria percorrida e imprimem novo
significado a esta.

Moita (1995) considera a pesquisa (auto) biografica com potencialidades de
dialogo entre o individual e o sociocultural, pondo em evidéncia 0 modo como cada pessoa
mobiliza seus conhecimentos, valores e energias, para ir dando forma a sua identidade, num
dialogo com os seus contextos. O método (auto) biografico oferece a possibilidade de refletir
e de ampliar a consciéncia sobre o processo formativo vivenciado. Ainda de acordo com
Souza (2006), as histérias de vida narradas fornecem elementos para entender a formacéo
docente, a0 mesmo tempo que permitem entender os sentimentos e representacdes dos agentes
sociais no seu processo de formacdo e autoformacdo. Em nossa pesquisa, ouvimos as
narrativas das histérias de vida dos professores supervisores, dando énfase aos processos
formativos vivenciados por estes ao longo de suas trajetorias. Neste sentido, entendemos que
ao contar a sua historia, revisitando as referéncias familiares, escolares, sociais, as relacées
estabelecidas nos distintos contextos, o professor vai entendendo os sentidos que atribui as
suas vivéncias, ao mesmo tempo em que amplia a compreensdo sobre si e seu trabalho,
experiéncia, que, sem davida, e transformadora.

Comungamos com Abrado (2009), quando esta destaca o triplice aspecto da
narrativa (auto) biografica - como fenémeno, método de investigacdo e processo de auto-
formacéo e de intervengdo. De acordo com a autora, esta deve ser entendida como fenémeno,
pois contém a totalidade de uma experiéncia de vida que é comunicada ao investigador, sendo
ressignificada no justo momento em que se esta narrando. Desse modo, 0 ato de narrar a sua
historia de vida a alguém significa revelar o sentido da sua vida. Ressalta, ainda, que a
narracdo comporta uma memoria em que passado, presente e futuro estdo imbricados nas
significagbes com que 0s sujeitos da enunciacdo operam ao rememorar os fatos por eles
vivenciados. Outro aspecto da narrativa expresso por Abrado (2009) é a narrativa como
método de investigacdo. As histdrias de vida possibilitam muito mais que a recolha de dados,
permitem a elaboragdo de fontes para a pesquisa, da qual participa o proprio pesquisador, o
que caracteriza o processo de pesquisa que consiste em “fazer surgir” historias de vida em
planos histéricos ricos de significado, onde afloram também aspectos de ordem subjetiva.
Abrado (2009) aponta também que as narrativas permitem, dependendo do modo como séo
relatadas, universalizar as experiéncias vividas nas trajetdrias dos personagens apresentados.
O JUltimo aspecto descrito por Abrado (2009) é o processo de auto-formacdo e de

intervencdo que a narrativa (auto) biografica possibilita. Para a autora, narrar a sua trajetoria
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permite maior clarificacdo do conhecimento de si, como pessoa e profissional. Assente,
também, refletir sobre as dimens6es da formacdo, no que concerne a constituicdo identitaria
de professores e formadores. Com efeito, a narrativa (auto) biografica oportuniza ao sujeito
que narra, de ressignificar o vivido.

Josso (2004), também se referindo ao carater formativo da narrativa, explicita:

[...] colocar em uma narrativa a evolugdo de um dialogo interior
consigo mesmo sob a forma de um percurso de conhecimento e das
transformacgdes da sua relagdo com este, permite descobrir que as
recordacOes-referéncias podem servir, no tempo presente, para alargar
e enriquecer o capital experiéncial. (P. 44).

A historia trazida como relato ndo é uma representacdo exata do passado, mas
uma maneira de entender o que aconteceu com arrimo em elementos do presente, levando a
novas compreensdes. Ao narrar sua historia de vida, o professor ird entender como foi se
constituindo e se percebendo docente, como se V€ no presente e projetard expectativas de vir a
ser, colocando a forma de se perceber professor em movimento. Bosi (1995) destaca o fato de
que, ao se lembrar dos acontecimentos que vivenciou, 0 sujeito ndo esta apenas revivendo
mas reconstruindo, repensando, com imagens e ideias do presente as experiéncias do passado,
préximo ou remoto.

Entendemos que, ao olhar a histéria de professores supervisores do PIBID,
também conseguimos olhar para a histéria de outros professores, porquanto a histdria
individual é constituida em espagos sociais, concretos, numa perspectiva dialética. Sendo
assim, desvelamos ndo apenas uma realidade micro, vivenciada pelos supervisores, mas
adentramos uma realidade macro, pois a historia individual revela uma histéria social, como
bem esclarece Ferraroti (1988, p. 26): “[...] toda vida humana se revela até nos seus aspectos
menos generaliziveis, como a sintese vertical de uma histdria social. Todo comportamento ou
acto individual nos parece, até nas formas mais Unicas, a sintese horizontal de uma estrutura
social”.

A relacdo entre o pesquisador e 0 sujeito que narra merece atencdo nas narrativas
de historia de vida. Contar sua historia significa ficar exposto, desnudar-se, revelar quem se é.
Sem davida, ndo é facil relatar aspectos de uma histéria que, muitas vezes, ficaram
“esquecidos”, “protegidos” num lugar ao qual ndo se tem acesso, pois rememora-los pode
trazer sofrimento e lembrancas nem sempre felizes. Portanto, é preciso estabelecer um vinculo
de confianga, oferecendo seguranca para que o entrevistado possa se expressar livremente,
sem temor. Ouvir a histdéria do outro é ato de grande responsabilidade, exige uma escuta

atenta, cuidadosa e, acima de tudo, requer uma atitude ética do pesquisador. Cada relato é
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expresso com elementos préprios e cada sujeito entrevistado deve ser visto como Unico,
exigindo que o entrevistador perceba a singularidade de cada interacdo. Consoante Bosi
(2003, p.60), “[...] da qualidade do vinculo vai depender a qualidade da entrevista. Se ndo
fosse assim, a entrevista teria algo semelhante ao fenébmeno de mais valia, uma apropriagdo
indébita do tempo e do félego do outro”.

As narrativas de historia de vida nos apoiaram na escuta das historias pessoais dos
professores, entendendo que esta atendeu aos objetivos propostos para este estudo, uma vez
gue a identidade docente se constitui ao longo de uma vida, exigindo que se compreenda todo
0 trajeto de vida de uma pessoa. Para entender o professor, é preciso conhecer as diversas
personagens vividas pelos sujeitos e como foram interferindo na constituicdo de sua
identidade. A vida profissional se constitui ao longo de uma historia, as diversas experiéncias
e vivéncias védo definindo nossas escolhas e nosso jeito de atuagdo. Sendo assim, ouvir as
historias dos professores permitiu entendé-los melhor, conhecé-los de modo mais integral. No
entanto. Ao mesmo tempo, porém, que adentramos uma historia singular, conhecemos
elementos de uma realidade mais abrangente, comum a outros sujeitos. Portanto, com base
nos relatos desses sujeitos, encontramos elementos para entender 0s aspectos que evidenciam
0 movimento da identidade do professor e de que modo este se configura.

Por meio da narrativa oral ouvimos o relato de cada participante, 0 que certamente
exigiu um retorno a uma histéria, elementos do professor no presente e aspectos de uma
historia em elaboracdo permanente. A narrativa de historia de vida permitiu que 0s sujeitos
discorressem livremente sobre suas histdrias.

A narrativa da histéria de vida das quatro professoras foi vivenciada em dois
momentos. No primeiro momento por via de uma entrevista individual - entrevista de historia
de vida — em que a partir de temas provocadores, seguiu-se da indicacdo de questdes de
aprofundamento que orbitaram em torno dessas tematicas basilares. Em outra ocasido,
ouvimos a narrativa das professoras, conjuntamente, vivenciando situacdes que permitiram
aprofundar aspectos de suas histérias de vida desde o circulo narrativo de histéria de vida.

No tdpico a seguir, descrevemos a vivéncia da narrativa de historia de vida como
instrumento para a producdo dos dados, vivenciada em dois momentos: entrevista de histéria

de vida e no circulo narrativo de historia de vida.



122

4.4.1 A Entrevista de histéria de vida

A entrevista é um dos procedimentos mais utilizados nas pesquisas qualitativas,
pois permite um contato face a face entre o pesquisador e o sujeito pesquisado, favorecendo
uma ampla interacdo de ambos, o que proporciona um clima de reciprocidade e respostas
espontaneas. Selltiz (1987) ressalta como vantagem da entrevista semiestruturada a
elasticidade quanto a duracdo, o que garante aprofundar os assuntos abordados.

De acordo com Gonzélez Rey (2005), a entrevista orientada pela epistemologia

qualitativa ndo deve ser
[...] instrumento fechado, em que as respostas sejam utilizadas como unidade
objetiva de analise", pois ela deve permitir que o pesquisador tenha liberdade de
fazer as devidas adaptagdes durante a conducdo da entrevista. Além disso, quanto
mais a entrevista segue como conversa, didlogo, mais aumenta a complexidade das
informacdes ali produzidas, ja que "as informagdes aparecem na complexa trama em
gue 0 sujeito as experimenta em seu mundo real”. Ao passo que a rigidez da
entrevista produz pouca simpatia entre pesquisador e pesquisado, fazendo com que o

entrevistado limite suas expressbes e, por conseguinte, o empobrecimento do
contelido da entrevista (P. 89).

Nossa opcdo pela entrevista, justifica-se, portanto, em funcdo desta permitir a
livre expressdo dos sujeitos para narrarem suas histdrias de vida, possibilitando ao mesmo
tempo, que mantivéssemos algumas questdes mais estruturadas, a fim de obter as informacdes
necessarias a consecucdo dos objetivos propostos; também possibilitou abordar, de um modo
geral, as mesmas questfes com 0s sujeitos entrevistados, desvelando elementos da identidade
do professor supervisor. Outro aspecto a ser destacado em relagdo a escolha pela entrevista
refere-se a possibilidade de explorar questdes, rever a ordem das perguntas, acrescentar ou
suprimir perguntas de acordo com o ritmo dos sujeitos entrevistados. As perguntas, mesmo
qguando estruturadas previamente, serviram apenas como ponto de partida, algumas foram
acrescentadas ou mesmo suprimidas quando necessario.

A entrevista permitiu conhecer as historias de vida dos professores, entendendo
que esta ndo se reduz a uma troca de perguntas e respostas previamente preparadas, mas
acontece num processo dialogico, revelando aspectos de uma subjetividade e, além de uma
historia individual, expressou elementos de um contexto historico, social e cultural. Freitas
(2002) ressalta que a entrevista € marcada por essa dimensdo do social. Para ela: “[...] na
entrevista € o sujeito que se expressa, mas sua voz carrega o tom de outras vozes, refletindo a

realidade de seu grupo, género, etnia, classe, momento historico e social” (P.29).
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Na elaboracdo do roteiro de entrevista, elegemos cinco temas provocadores,
procurando incluir aspectos que explicitassem elementos indiciais relacionados aos objetivos
definidos. Os temas reportam-se a assuntos que devem ser discorridos livremente pelo
entrevistado, abordando elementos que favorecem o desvelamento do processo de
constituicdo identitaria dos professores. Para cada um dos temas provocadores elaboramos
uma pergunta desencadeadora da narrativa. Alem disso, definimos topicos de aprofundamento
para cada tema provocador. Estes abrangem aspectos tematicos mais especificos relacionados
a problematica da pesquisa, elementos importantes para analise da narrativa, que foram
inquiridos ao entrevistado somente quando ndo apareceram na resposta dada a pergunta
desencadeadora, sendo entdo abordados posteriormente. Objetivando facilitar o entendimento
deste processo, apresentamos a seguir 0s temas provocadores e a pergunta que norteou,
seguidos dos topicos de aprofundamento.

a) O primeiro tema provocador buscou uma autodescri¢cdo da identidade do

entrevistado, iniciando com a indagacdo: Quem é vocé, Como vocé se tornou

guem voceé é hoje?

Como tdpico de aprofundamento desta temética seguiram-se 0s assuntos para as
perguntas:

- Vivéncias significativas do contexto que foram determinantes na constituicdo
do ser professor.

- Situaces e pessoas que influenciaram a escolha profissional.

- O contexto familiar e social (passado e contexto atual).

- Experiéncias marcantes vivenciadas como professor.

- Quando passou a se reconhecer como professor.

- Principais caracteristicas como docente/ de que modo se define como

professor.

b) O segundo tema trata da perspectiva do outro em relacdo ao reconhecimento
da identidade. Para tanto, fizemos a pergunta: Como vocé é reconhecido (a)
pelos Outros?

Os topicos de aprofundamento abordavam as indagacdes a seguir.
- Como vocé imagina que é visto por seus colegas de trabalho e alunos.

- Quais as expectativas em relagédo ao seu trabalho (pais, alunos, colegas).
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c) O tema seguinte tratou da Formacao docente. Indagamos: O que vocé pode
dizer sobre sua formacdo docente na relacdo com quem vocé é?

Como tépico de aprofundamento, seguiram-se:

- Relagdo com o aprender — motivacgéo/interesse (gostava de estudar? gostava
dos professores? e hoje?).

- Modelo de escola/universidade que frequentou.

- Papel dos pais e professores em sua formacdo (participagcdo dos pais e
familiares na vida escolar/ ha algum professor, em especial, que lhe marcou?).

- Além do processo formativo formal, que outras experiéncias vocé considera
que lhe ajudaram a ser professor?

- O curso de Pedagogia.

- FormacGes complementares/continuada.

- Acesso ao conhecimento (livros, filmes, musica etc.).

- O que entende por formacéo docente.

- Atividades formativas vivenciadas no PIBID.

- Sentido dessas atividades para sua vida.

d) Para o tema seguinte que trata da vida profissional, incluindo o PIBID, foi
indagado: Como vocé situa o PIBID em sua trajetoria de vida?
Para aprofundar abordamos os tdpicos.

- Trabalhos anteriores.

- Como define o PIBID.

- Potencialidades e limites do Programa.

- Quem é o professor supervisor.

- O que é ser coformador de futuros docentes.

- O que representa ser professor supervisor (sentido).

- Repercussdes para a pratica pedagogica.

- De que modo contribui como supervisor a partir da experiéncia pessoal e
profissional.

- Desafios da contemporaneidade (emocionais/sociais) para desempenhar a
docéncia.

- Vocé, como professor, antes e depois do PIBID. Como vocé se descreveria;

como professor, ontem/hoje?



125

e) O ultimo tema provocador refere-se ao projeto de futuro. Perguntamos: Quem

Vocé deseja ser?

Os topicos de aprofundamento foram os seguintes:

- O que vocé planeja para o futuro?
- Como acha que isso podera ocorrer?

- Expectativas profissionais.

Concluido o roteiro de entrevista (ver Apéndice D), agendamos com o0s
professores as datas para sua realizacdo. Como ja anunciamos, as entrevistas aconteceram
individualmente nos Municipios de Fortaleza, Itapipoca, Limoeiro do Norte e CrateUs.
Realizamos duas entrevistas em cada localidade, um total de oito.

As entrevistas realizadas em Fortaleza aconteceram nas escolas dos participantes
em horario de seus trabalhos, no dia de seus planejamentos. Em Itapipoca, realizamos um
encontro na escola do professor, em seu horario de planejamento e o outro na FACEDI. Em
Limoeiro do Norte, conversamos com as duas professoras na FAFIDAM, e em Crateds
realizamos uma entrevista na FAEC e outra na casa da professora, pois esta estava se
recuperando de uma cirurgia. Tanto nas escolas, como nos nucleos da UECE conseguimos
local adequado para a realizacdo das entrevistas: sala fechada, com ar-condicionado e o
minimo de interferéncia possivel, com excec¢édo da entrevista realizada na escola em Itapipoca,
pois tivemos que interromper a entrevista por duas vezes para atender a zeladora da
instituicdo que nos levou café e lanche. Na entrevista que aconteceu na casa da participante
também julgamos o espaco satisfatdrio, pois, houve a garantia de sigilo, visto que estavamos
sozinhas na casa e ndo houve interferéncia em nenhum momento.

As entrevistas tiveram uma duracdo media de duas horas e 30 minutos, tempo que
se mostrou suficiente para informagfes que considerdvamos importantes saber na primeira
etapa da pesquisa. Todos os professores foram pontuais nos horarios combinados, nos
receberam com simpatia e demonstraram interesse em participar da entrevista. Também
percebemos nestes 0 desejo de contar suas histdrias. Nenhum dos professores demonstrou
preocupagdo com o tempo da entrevista, mesmo quando esta foi além de seu horério de
trabalho. Isso evidencia que poucas sdo as oportunidades de escuta ao professor; sua fala
quase sempre é abafada ou representada por outros que falam em seu nome.

Inicidvamos a conversa nos apresentando, falando novamente sobre o objetivo da

investigagdo e como seria a entrevista. Em seguida, conviddvamos o professor a ler o Termo



126

de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE (Ver Apéndice E) e assind-lo, caso
concordasse com as condi¢Oes propostas. Todos assinaram e, desse modo, entregdvamos uma
copia do TCLE a cada entrevistado. Procuramos tranquilizar os participantes quanto a sua
fala, tentando deixa-los & vontade para contar de suas vidas. Neste sentido, garantimos o sigilo
de suas participagdes na pesquisa e solicitamos a autorizagdo para gravar em audio.

Ao final de cada entrevista, perguntdvamos ao entrevistado sua disponibilidade e
melhor periodo para a realizacdo de um possivel segundo encontro individual, que deveria
acontecer em sua cidade, e para a possibilidade de encontro com todos os entrevistados, que
poderia ocorrer em Fortaleza. Até aquele momento, ndo haviamos definido como seria a
segunda etapa da pesquisa, visando o aprofundamento dos dados, decisdo que deveria
acontecer apos as transcricoes e leituras do material elaborado com os professores. De modo
unanime os entrevistados se disponibilizaram para outros momentos da investigacdo e
indicaram 0 més de janeiro/2016 como o mais favoravel para que as atividades solicitadas
acontecessem, periodo em que estariam de recesso escolar.

Tao logo concluimos as entrevistas, iniciamos 0 processo de transcrigdo, momento
que consideramos importante para maior familiaridade e apropriacdo dos contetidos das falas
de cada professor. Mantivemos, no primeiro momento, a transcrigao literal, procurando ainda
traduzir no texto as expressdes de emocao, como riso, choro, diferencas nas entonacfes de
voz, objetivando garantir a fidedignidade do que foi revelado nas narrativas. Para tanto, as
transcri¢es foram conferidas mais de uma vez.

Mantivemos a versdo da transcricdo original das entrevistas, salvando-as em pasta
com arquivo para cada entrevistado. Em outro arquivo, realizamos uma “limpeza” superficial
do texto escrito, eliminando vicios de linguagem, correcGes gramaticais e frases
excessivamente coloquiais, sem que isso alterasse o sentido do que foi dito pelos professores,
mas tendo por intento apresentar um texto mais compreensivel. De acordo com Lage (2001),
as expressdes e erros gramaticais devem ser eliminados na transcri¢do, para que ndo haja
constrangimento do entrevistado, 0 que ndo queriamos que acontecesse com nossos
entrevistados.

Enviamos para cada entrevistado copia das transcricdes de suas falas com essas
adequacBes. Solicitamos que lessem o material, verificando 0s seguintes aspectos:
fidedignidade a fala original; existéncia de alguma parte da fala que ndo desejaria que fosse
publicada; alteracdes a sugerir. Além disso, reafirmamos a garantia do sigilo, do anonimato e

a da confidencialidade do instrumento.
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Em duas semanas recebemos o retorno dos entrevistados. Todos afirmaram que a
transcricdo correspondia as suas falas originais, nenhum fez restricdo quanto a publicacdo de
trechos das entrevistas e apenas dois deles sugeriram mudancas em datas de suas histdrias,
que, segundo eles haviam se confundido no momento da conversa. Uma das entrevistadas
também sugeriu organizar alguns trechos de suas falas, informando que n&o tinha sido clara
guando na entrevista. Alguns dos sujeitos ressaltaram que ficaram surpresos ao perceber que
suas falas traziam muitos “nés”, mas ndo pediram para que retirdssemos tais partes do texto.
Vale ressaltar que, mesmo tendo suprimido alguns vicios de linguagem, ndo removemos
aqueles que faziam parte do sentido da fala.

Terminada esta fase de retorno aos participantes, como ja explicitamos em outro
momento, optamos por trabalhar somente com os docentes que haviam vivenciado dois anos
como professor supervisor do PIBID e que fossem graduados em Pedagogia. Desse modo, do
total de oito sujeitos, somente quatro atendiam a esse perfil.

A leitura das entrevistas evidenciou a necessidade de aprofundar alguns pontos
das narrativas de histdria de vida das quatro professoras, principalmente no que se refere aos
aspectos do reconhecimento de si; vivéncia como professor supervisor do PIBID e as
perspectivas que delineiam. Entendendo que a possibilidade de partilhar historias e
acontecimentos com colegas que vivenciaram situacdo parecida permite uma maior
consciéncia de si e de suas vivéncias, ensejando que se reconhecam na fala da outra,
decidimos que deveriamos complementar a narrativa de modo coletivo. Essa oportunidade
nos daria condicdo de mergulhar de modo mais aprofundado em suas histdrias de vida, que
sdo singulares, mas, a0 mesmo tempo, carregam elementos em comum, considerando que
foram constituidas em contextos sociais, culturais e historicos semelhantes, 0 que certamente
favoreceria apreender elementos identitarios das professoras investigadas.

Descrevemos a seguir o processo de elaboracdo e de vivéncia desse momento

coletivo que denominamos de “circulo narrativo de historia de vida”.
4.4.2 Circulo narrativo de historia de vida

A pesquisa qualitativa confere a quem esta investigando liberdade para buscar
procedimentos que sejam mais apropriados aos objetivos definidos para o estudo. Sendo
assim, o pesquisador ndo deve ficar preso a formulas predefinidas quando estas ndo atendem
aquilo que almeja encontrar. O caminho, no entanto, precisa estar embasado em referenciais

teodricos consistentes, devendo ainda ser coerente com o método adotado no estudo e com o
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que se busca investigar, o que garantira confiabilidade ao que sera proposto. Gamboa (2012)
chama a atencdo para que o pesquisador ndo deixe que a predefinicdo de um caminho
metodologico engesse a trajetoria de pesquisa. O autor prevé a liberdade que a pesquisa deve
ter para alcancar a reflexdo de modo mais complexo sobre determinado objeto de estudo.

Com base nesta premissa, nos sentimos confortavel para formular uma proposta
que atendesse aos interesses de nossa pesquisa, uma vez que ndo encontramos na literatura
nenhum procedimento que atendesse aquilo que necessitdvamos. Embora com caracteristicas
muito distintas, tomamos como orientagdo o trabalho do Circulo Reflexivo Biogréfico
(CRB)™. E um dispositivo de pesquisa e de formagdo criado por Olinda (2009, 2010).
Segundo a autora, 0 CRB permite a realizacdo de uma aventura biografica em que sujeitos,
em interacdo dialogica, elaboram suas biografias educativas, utilizando-se de variadas

linguagens. De acordo com Olinda (2010, p.81),

No CRB utilizamos diferentes linguagens, pois nem todo conhecimento é redutivel
ao verbal (oral e escrito). A arte (desenhos, colagens, pinturas, danca e musica) e a
confeccdo de mandalas ajudaram na construcéo/ articulagdo do sentido, que néo €
algo dado, mas elaborado na interacdo/transa¢do, especialmente quando h4 mediacéo
da criatividade e dos afetos.

O CRB adota seis principios que de modo interligado, possibilitam o didlogo, a
reflexdo, a autonomia e a conscientizagdo das experiéncias vividas e compartilhadas. Os
principios abarcam as dimensdes: formativa, dial6gica, sociopolitica, antropoldgica, poténcia
narrativa e integracao.

Embora ndo tenhamos adotado todos os elementos e principios que definem o
CRB, assim como este, tinhamos como intento a elaboracdo de dados biograficos, com
suporte em diferentes linguagens. Além disso, a possibilidade de interacdo, a troca de
experiéncias e as reflexdes geradas das falas das professoras foram aspectos considerados
essenciais para pensarmos no trabalho acontecendo coletivamente.

O encontro teve por objetivo geral aprofundar as narrativas de histdrias de vida
das professoras. De modo mais especifico, queriamos que as participantes narrassem sobre
como se reconhecem; que refletissem e compartilhassem sobre suas vivéncias no PIBID; e,
que apresentassem uma narrativa escrita em relagédo ao que planejam em termos de futuro,

aspectos que identificamos como necessarios de aprofundamento ap6s a leitura das

190 Circulo Reflexivo Biogréfico (CRB) foi proposto por Olinda (2009, 2010). tendo origem a partir da tradigdo
dos Circulos de Cultura de Paulo Freire, da proposta de projetos no atelié biografico de Cristine Delory-
Momberger, e do trabalho com experiéncias de Histdrias de Vida e Formacéao, de Marie-Christine Josso, além
da contribuicdo de Paul Ricoeur na compreensao das narrativas da formagdo. Para melhor conhecer a proposta
do Circulo Reflexivo Biografico ver: OLINDA, Ercilia Maria Braga de. Circulo Reflexivo Biogréfico:
Dispositivo de Pesquisa e de Formacdo. Anais do 1V Congresso Internacional de Pesquisa (auto) Biografica
(CIPA). S&o Paulo/USP, 2010.
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entrevistas. Com apoio nos objetivos, na compreensdo de que 0 encontro deveria acontecer
numa perspectiva dialdgica e inspirada no Circulo Reflexivo Biografico (CRB), nomeamos 0
momento de ‘circulo narrativo de histérias de vida’. Ao longo do texto iremos utilizar a
abreviacdo CN para nos referirmos ao circulo narrativo de historia de vida.

Para atender aos objetivos definidos, planejamos que o encontro deveria ter

duracéo de seis horas, organizado em cinco momentos distintos.

a) Acolhida — Acolher as participantes por meio de um café da manha.

b) Quem sou eu — Reconhecimento de mim — a partir de objetos que trouxeram
de casa, deveriam dizem quem eram.

c) Eu e o PIBID — Utilizando gravuras as participantes deveriam eleger imagens
que representassem como se sentiam antes do PIBID e imagens que retratassem as
mesmas depois da vivéncia no PIBID.

d) Pensando no futuro — solicitamos que escrevessem cartas umas para as outras
narrando suas perspectivas.

e) Avaliando o encontro e impressGes sobre o recebimento da entrevista
transcrita — momento de livre expressdo sobre como se sentiram ao ler suas
histérias de vida transcritas, seguido pela reflexdo sobre como tinha sido
participar do encontro.

Como haviamos sido informados pelos participantes anteriormente, de suas
disponibilidades e sobre o melhor periodo para que o encontro fosse viabilizado,
estabelecemos contato com as professoras por telefone, reafirmando o convite e explicando
sobre a importancia de sua participacdo no segundo momento da pesquisa. Sugerimos duas
possiveis datas para que o encontro acontecesse - dia 22 ou 25 de janeiro de 2016 - e
propusemos ainda que o trabalho acontecesse na UECE em Fortaleza, nas dependéncias do
Programa de Pds Graduacdo em Educacdo (PPGE). Informamos, também, que os gastos com
passagem e translado seriam assumidos pela pesquisa®’. De imediato, todas se prontificaram a
participar e expressaram que 22/01 seria uma boa data, visto que o ano letivo ainda ndo havia
iniciado. No dia seguinte, a professora de Fortaleza entrou em contato conosco informando
uma alteracdo na semana pedagogica de sua escola, pois a programacdo prevista para ter
inicio dia 25/01 havia sido antecipada para o dia 22/01/2016. Pedimos que a professora

conversasse com a gestdo da escola, explicando que tinha agendado este compromisso

2 Ppara o pagamento das despesas contamos com o apoio financeiro do Observatério - Projeto n° 20667-

OBEDUC/CAPES, em funcdo de nossa investigacdo fazer parte da pesquisa maior desse projeto.
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anteriormente e nos prontificamos a enviar oficio para o responsavel pela instituicdo de
ensino, solicitando a participacdo da docente na pesquisa. Fomos entregar o oficio
pessoalmente ao diretor, que deu o seu aceite e, desse modo, a professora conseguiu a
liberacéo para o dia 22/01/2016.

No dia anterior ao encontro, mantivemos contato telefonico com cada uma do
grupo, a fim de confirmar data, horario e local do trabalho. Solicitamos que trouxessem de
casa um objeto que as identificasse, que dissesse sobre quem sdo. Organizamos todo o
material a ser utilizado na programacéo e reservamos o auditorio do PPGE, por ser um local
fechado, sem interferéncia, favorecendo para que ficassem seguras ao falarem de si em funcéo
do sigilo.

No horéario combinado, 8 horas, todas as professoras ja haviam chegado. Assim
fomos recebendo cada uma, a0 mesmo tempo em que apresentdvamos umas as outras,
enquanto iamos tomando o café da manha preparado para o inicio do encontro, pois algumas
professoras se deslocaram de seus municipios na noite anterior e chegaram em Fortaleza na
madrugada, dirigindo-se para a UECE logo cedo.

Apos o café, nos sentamos em circulo, falamos sobre o motivo do encontro, seus
objetivos e como este deveria acontecer. Também neste momento, pedimos autoriza¢do para
gravar o encontro em video e audio. Em virtude da gravacdo, contamos com a presenca de
uma bolsista de iniciagdo cientifica’ que ficou cuidando dessa parte. Apresentamos a bolsista
as professoras e solicitamos suas autorizagdes para que ela permanecesse na sala, o que foi
concedido prontamente.

Em seguida, solicitamos que se apresentassem a partir dos objetos que haviam
trazido. Percebemos certo receio por parte das professoras nesta atividade. Todas foram muito
sucintas em suas apresentacdes e revelaram em suas falas que o pedido do objeto gerou
ansiedade. Em fungéo disso, solicitamos que cada uma compartilhasse no grupo um momento
significativo de suas vidas, objetivando apreender mais elementos para favorecer o
reconhecimento de si. Desde entdo, as falas fluiram com tranquilidade, revelaram passagens
importantes de suas vidas e compartilharam momentos de suas historias com muita emocao,
havendo forte identificacdo entre o grupo em algumas das histdrias relatadas.

No momento seguinte, espalhamos no chdo da sala gravuras contendo imagens as
mais diversas e pedimos que cada uma delas escolhesse uma que representasse como se

sentiam antes do PIBID e outra de como se sentiam depois do PIBID. Em circulo cada uma

1 Yslena Nonato Mendes, bolsista vinculada ao Grupo de Pesquisa EDUCAS e integrante do Observatério, a
guem agradecemos a colaborag&o.
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falava sobre as figuras escolhidas, expressando sobre o Programa. Ao final das apresentacdes,
perguntdvamos se haviam se identificado com alguma das imagens apresentadas por outra
pessoa. Foi possivel entender que os sentimentos expressos em relagdo ao Programa estavam
em sintonia entre as participantes; mais uma vez as histdrias dessas professoras se
aproximaram.

Dando continuidade, depois de uma pausa para o lanche, solicitamos que cada
uma escrevesse uma carta para uma das colegas do grupo, contando sobre seus projetos para o
futuro, sem identificar para quem esta seria destinada e também sem assinar. A intencdo de
que fizessem uma narrativa escrita se apoia em Josso (2002), quando esta defende as
potencialidades da escrita da narrativa. Para a autora, este tipo de narrativa exige uma tomada
de consciéncia em relacdo a narrativa oral. Entregamos papel de carta e lapis para cada uma.
Terminada a escrita, recolnemos as cartas e distribuimos as escritas de modo aleatorio entre
elas, quando deveriam ler a carta recebida, tentando identificar quem havia escrito.

Este foi um momento de muita emocao, quando puderam falar de si e pensar
sobre perspectivas. Todas conseguiram identificar quem havia escrito a carta recebida e, mais
uma vez, perceberam que tinham muito em comum. Explicamos que a escrita a lapis foi para
entendermos que, embora seja importante termos planos definidos, nossas perspectivas de
vida podem ser sempre modificadas, porque nos constituimos de modo permanente. Neste
momento, conversamos com as professoras sobre a constituigdo identitaria, expressando o
modo como entendemos esta categoria.

Para o ultimo momento, solicitamos que falassem sobre como tinham se sentido
ao receber as transcricbes com suas histérias de vida. Em seguida, convidamos as
participantes a refletir sobre o circulo reflexivo de historia de vida. Em suas falas, ressaltaram
o carater formativo do encontro, da importancia de compartilhar suas experiéncias e se
conhecer mais. Em relagdo as entrevistas, contaram que se emocionaram ao lerem as suas
historias, embora algumas tenham reconhecido que nédo é facil falar de si. Raquel expressou:
“nds ndo temos o habito de parar para pensar sobre a gente, de buscar nossa histdria. Quando
eu fui rebuscar minha infancia, que falei na entrevista sobre a infancia, minha vida
profissional, eu achei tdo interessante que comecei a chorar”. Outra professora que também
falou sobre a importancia de falar de si foi Rosinha, que disse: “falar do eu ndo é facil, mas
para mim foi rico, porque quando vocé fala vocé aprende a se valorizar, a se identificar, a se

conhecer mais, passa a ser sujeito”. Continuando verbalizou, “o professor nunca se vé como
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sujeito, ele escuta tanto o outro, fala tanto do outro, mas nao fala de si, de seus sonhos,
anseios, de seu futuro”.

Todo o trabalho transcorreu de modo tranquilo. As professoras se mostraram
envolvidas, participaram com interesse, expressando sem dificuldades sobre as diversas
tematicas e acerca de si. As reflexdes e discussdes surgidas durante o encontro foram ricas e
significativas. Foi possivel identificar o fato de que muito do que foi expresso neste encontro
ja havia sido anunciado durante a entrevista individual, o que nos deu a certeza de que a
entrevista atendeu ao seu objetivo e nos levou a considerar que ndo havia mais necessidade de
outro momento com 0s sujeitos, uma vez que as falas foram aprofundadas suficientemente.

Iniciamos a transcricdo tdo logo o encontro terminou, porém tivemos uma
surpresa nada agradavel: ndo conseguimos visualizar a gravacdo em video. Desse modo,
somente o audio pbde ser transcrito.

Concluida a pesquisa empirica para a producdo de dados, demos inicio ao
movimento de analise dos dados por meio dos nucleos de significacdo (AGUIAR e OZELLA,
2006, 2013), entendendo que tal procedimento pode nos oferecer dire¢do segura para atingir
nossos objetivos. Na secéo seguinte, expressamos 0 caminho percorrido para a construcéo dos

nacleos de significacéo.
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5 MOVIMENTO ANALITICO DOS DADOS: CONSTRUINDO OS NUCLEOS DE
SIGNIFICACAO

Compreender elementos da identidade com origem nos significados e sentidos que
os professores supervisores atribuem as suas participacbes no PIBID exigiu uma analise
cuidadosa e aprofundada das falas das professoras Sara, Rosinha, Ana e Raquel. Os autores
Aguiar e Ozella (2006, 2013) propdem apreender os significados e sentidos constituidos pelos
sujeitos desde a organizacédo e analise de ndcleos de significacdo, o que favorece perceber o
carater dinamico da categoria sentidos e significados e os elementos que engendram este
processo para o entendimento da configuragdo subjetiva. Para os autores a intengdo ndo é
fazer apenas anélise das formulagdes narrativas, e sim proceder a uma anélise do sujeito.

Antes de iniciarmos a apresentacdo do processo de construcdo dos nucleos de
significacdo, faremos breve apresentacdo das professoras Sara, Rosinha, Raquel e Ana, por
entendermos que isto possibilitard melhor compreensdo de suas falas e uma visdo mais
integral de suas histdrias de vida.

Sara tem 53 anos, nasceu na cidade de Limoeiro do Norte, no Ceara. Filha de um
policial militar e de uma dona de casa, de uma familia de sete irmdos. Casou-se logo que
terminou o Ensino Médio, indo morar em outro municipio, onde cursou o Pedagdgico,
voltando a sua cidade natal poucos anos depois. E divorciada ha oito anos e tem quatro filhos
e uma neta. Graduou-se em Pedagogia pela FAFIFAM (UECE) e é especialista em producao
de material didatico com énfase na diversidade pela UAB.Trabalha como professora ha 25
anos, sendo que ha 17 é professora efetiva do Municipio de Limoeiro do Norte. Leciona no 5°
ano e estd como professora supervisora do PIBID desde o ano de 2011, participando de trés
subprojetos.

Rosinha tem 42 anos, é natural de Itapipoca, da zona rural, onde morou com a
familia até os 11 anos, quando foi para Fortaleza estudar na casa de sua madrinha. A familia
numerosa de 12 irmdos, provinha o sustento da agricultura familiar, enfrentando dificeis
condicdes financeiras. Casou logo que terminou o Ensino Médio, mas atualmente é separada e
tem duas filhas. Graduou-se em Pedagogia, cursando em regime especial pela UVA. Cursou
ainda Historia e fez especializacdo em Ensino Médio pela mesma Universidade. E professora
efetiva de seu municipio ha 20 anos. Atualmente, leciona no 1° ano do Ensino Fundamental |
e no 5° ano do Fundamental Il, onde ensina Geografia. H4& um ano, leciona no Ensino

Superior no curso de Pedagogia pela UVA (regime especial), sendo responsavel pela
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disciplina Didatica. Ingressou como professora supervisora do PIBID em 2011,
permanecendo até 2013.

Raquel tem 49 anos, nasceu em Fortaleza, mas mudou-se ainda na infancia para a
cidade de Santa Quitéria, no interior do Estado, pois o pai era pastor evangélico e assumiu a
igreja ali. Em fungdo das transferéncias do pai, a familia morou também nas cidades de
Redencdo, Caponga e Pindoretama. Além de pastor, o pai era aposentado do Departamento
Nacional de Obras contra as Secas (DNOCS) e a mée dona de casa, sendo esta analfabeta. A
familia de dez irmdos seguia os preceitos de uma religido tradicional, onde havia muitas
proibigdes. Raquel foi morar em Fortaleza na casa de sua irmd com intengéo de trabalhar,
quando terminou o curso Pedagdgico. Foi aprovada em concurso publico para professora e
assumiu ha 20 anos, sendo atualmente professora da disciplina de Matematica nos 8° e 9°
anos. E casada e tem duas filhas adolescentes. Graduou-se em Pedagogia pela Universidade
Vale do Acarau (UVA) em regime especial e € licenciada em Ciéncias da Natureza e
Matematica pelo MAGISTER. Fez especializacdo em Metodologia do Ensino Fundamental e
Médio pela UVA. Participou do PIBID de 2010 a 2013.

Ana tem 52 anos. Nasceu na cidade de Cratels, na zona rural. O pai cuidava de
sitios e a familia vivia com muitas dificuldades financeiras, necessitando que os filhos desde
cedo ajudassem no trabalho da roca. Em funcgéo do trabalho do pai, a familia mudava-se com
frequéncia e, para estudar, Ana precisava ficar em casa de conhecidos, onde havia escola.
Iniciou a vida profissional na biblioteca da Diocese de Cratels e participou ativamente dos
movimentos da Igreja Catdlica. Atualmente é separada e ndo tem filhos. E professora ha 20
anos, mas ingressou como professora efetiva do Municipio ha 16 anos. Graduou-se em
Pedagogia com habilitacdo em Biologia pela UVA (regime especial) e é especialista em
Formacdo de Formadores pela FAEC/UECE. Ingressou no PIBID no ano de 2011 e participa
ainda hoje, estando no 3° subprojeto.

A analise dos nucleos de significacdo permitira conhecer mais elementos das
historias das professoras.

De acordo com Aguiar, Soares e Machado (2015), ao propor os nucleos de
significacdo como possibilidade metodologica, Aguiar e Ozella (2006, 2013) objetivavam,
implicitamente socializar o modo como realizavam suas pesquisas tendo como base o método
historico-dialético e, fundamentalmente, visavam a instrumentalizar o pesquisador, com base
nos fundamentos epistemologicos da perspectiva socio-histérica, quanto ao processo de

apreensdo das significacdes constituidas pelo sujeito ante a realidade com a qual se relaciona.
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Os autores afirmam que a intencdo de estabelecer um procedimento especifico para entender o
processo de apropriacdo das significacBes constituidas pelos sujeitos ante a realidade se
justifica porque, segundo a abordagem tedrico-metodologica de Aguiar e Ozella (2006, 2013),
os elementos determinantes das formas de significacdo da realidade nédo estdo na aparéncia,
portanto, fora do alcance imediato do pesquisador.

Neste sentido, nossa analise seguiu as etapas propostas pelos referidos autores,
acreditando que esse procedimento de uso especifico em investigacfes de natureza qualitativa
possibilitou uma analise mais aprofundada dos dados produzidos, bem como das significacdes
constituidas pelas professoras investigadas. A escolha justifica-se, ainda, em funcdo dos
nucleos de significacdo permitirem entender além daquilo que foi dito pelas professoras, mas
acessando ao que elas pensam e sentem, bem como as contradicdes do processo de se
constituir professor supervisor.

O processo analitico sugerido por Aguiar e Ozella (2006) prevé como primeiro
momento leituras flutuantes dos discursos. Apos diversas leituras do material transcrito,
fomos destacando conteudos das narrativas dos professores que eram reiterativos, que
demonstravam maior carga emocional ou ambivaléncias. Esses conteddos sdo denominados
de “pré-indicadores”, que, de acordo com o0s autores, sdo trechos de fala compostos por
palavras articuladas que compdem um significado, carregam e expressam a totalidade do
sujeito e, portanto, constituem uma unidade de pensamento e linguagem, caracterizando-se
ndo apenas pela frequéncia com que aparecem mas também por gerarem emogdes e
envolvimento. Ainda segundo Aguiar e Ozella (2006), como critério basico para filtrar estes
pré-indicadores é necessario verificar sua importancia para o entendimento do objetivo da
investigacao.

Os pré-indicadores revelaram conteudos tematicos, que foram nomeados com
apoio no que emergiu das falas destacadas, revelando a relacdo destes com a realidade
pesquisada e com a histdria do fendmeno a ser investigado. E importante lembrar que muitas
vezes 0 contetdo tematico ndo se evidencia na fala dos sujeitos, exigindo atencdo para que a
nomeacdo dos conteudos desvele o ndo dito com arrimo no que foi expresso. A etapa
seguinte consistiu em aglutinar os pré-indicadores em indicadores. Estes foram aglutinados
por similaridade, complementaridade ou por contraposicdo. Aguiar (2006) aponta que estes
critérios ndo sdo necessariamente isolados entre si. A autora acentua gque este processo produz
um novo sentido aos contetdos analisados e revela com propriedade questdes vinculadas ao

sujeito investigado.
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Concluida a aglutinagéo, o conjunto dos indicadores e seus contetdos, iniciou-se a
articulacdo, que resultou na organizacdo dos nucleos de significacédo através de sua nomeacéo.
Conforme Aguiar e Ozella (2006), os indicadores sdo fundamentais para identificar os
conteldos e sua mutua articulacdo, de modo a revelarem e objetivarem a esséncia dos
contetdos expressos pelo sujeito. Para esses autores “os nticleos devem ser construidos de
modo a sintetizar as media¢des constitutivas do sujeito; mediagdes essas que constituem
o0 sujeito no seu modo de pensar, sentir e agir” (P. 310).

A analise dos nucleos aconteceu num movimento de intranicleo, avancando para
uma articulacdo interndcleos, conforme explicitam Aguiar e Ozella (2006). Para eles, em
geral, este procedimento explicitard semelhancas e/ou contradi¢cbes que vao novamente
revelar o movimento do sujeito, expressando aspectos do contexto social, politico e
econbmico, 0 que permite acesso a compreensdo do sujeito na sua totalidade.

E importante destacar o fato de que este processo se articulou dialeticamente, cada
etapa foi revisitada varias vezes, ao mesmo tempo em que acontecia de modo integrado aos
objetivos da pesquisa e ao referencial tedrico que subsidiou o entendimento do estudo.

Descrevemos, a seguir, todo o caminho empreendido na constituicdo do corpus
empirico, procurando deixar evidente cada uma das etapas vivenciadas, iniciando pelas
leituras flutuantes e resultando nos ndcleos de significacdo, que expressam as significacdes

produzidas pelas professoras em relacdo a atividade de supervisao vivenciada no PIBID.

5.1 DEFININDO OS PRE-INDICADORES

O primeiro movimento analitico consistiu em fazer recorrentes leituras do
material transcrito (as entrevistas realizadas com os professores e 0 encontro coletivo)
objetivando identificar os pré-indicadores. As leituras flutuantes, como denominam Aguiar e
Ozella (2006), possibilitaram familiaridade com a fala das professoras, permitindo identificar
em seus discursos elementos de suas singularidades, ao mesmo tempo em que era possivel
visualizar elementos em comum nas historias das professoras, expressdes de um contexto
historico, social e cultural mais amplo, se constituindo, portanto, em importante momento da
pesquisa.

A partir de entdo, fomos identificando trechos das falas que despertaram interesse
ou chamaram a atencdo pela caracteristica do relatado, seja pela importancia para a
compreensdo do objeto de investigacdo, pela frequéncia, reiteracdo, acento apreciativo, ou
pela importancia enfatizada nas falas das informantes, pela carga emocional, pelas

insinuacdes ndo concretizadas, ou, ainda, pela qualidade da reflexdo (AGUIAR e OZELLA,
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2006; 2013). E importante ressaltar que as falas se constituiram de palavras cujos significados
carregam e expressam a materialidade historica dos sujeitos, isto é, aspectos afetivos e
cognitivos da realidade da qual participam.

Buscamos os pré-indicadores em cada uma das quatro entrevistas, de modo
separado, por entendermos que apreender elementos identitarios exige um mergulho
aprofundado na historia de vida daquele que narra. Assim, este foi um processo que exigiu
muita atencdo e cuidado, gerando um nimero elevado de pré-indicadores. A medida que
identificavamos os pré-indicadores, negritdvamos as zonas de sentidos, que sdo palavras,
expressdes e/ou frases que revelam o principal conteddo dos pré-indicadores, contendo
indicativos dos significados e sentidos que faziam parte da identidade do professor supervisor.
Terminado este processo, destacamos os pré-indicadores e alocamos em quadros separados.
Estes foram organizados de acordo com a tematica da entrevista, que abordou 0s seguintes
topicos, objetivando apreender elementos constitutivos da identidade das professoras: Quem
sou eu; Reconhecimento do outro; Eu e a formacéo; Ser professora; Ser supervisora; Quem
desejo ser?

Em virtude da extensdo dos quadros gerados com os pre-indicadores que
constituem o corpus de analise, apresentaremos apenas um pré-indicador de cada topico
desenvolvido na entrevista, sendo, portanto, selecionados seis trechos de cada professora, o

que certamente possibilitara uma visualizacdo deste movimento inicial.

Quadro 3 - Pré-indicadores da entrevista de historia de vida de Rosinha

PRE-INDICADORES

[...] eu ndo tinha nada, minha familia era humilde, muito humilde, minha mée n&o tinha condicdes de nos
colocar para estudar ndo tenho muita coisa, mas o pouco que eu tenho foi com muita dificuldade, tinha
que se deslocar do meu interior, aqui de Itapipoca, pra Fortaleza, morar com parentes pra poder estudar, e por
isso que eu digo, que eu sou guerreira.

Eu acho que assim, a gente pré se reconhecer, a gente ndo se reconhece, a gente ndo sabe falar da gente
mesmo, todo ser humano tem essa complicacdo né? a gente fala dos outros, vé os outros, elogia os outros,
mas a gente mesmo ndo. Eu acho que ... pelo o que eu pude observar € isso: as pessoas me acham dedicada,
responsavel, uma boa maée, eu acho que eu sou uma boa cidada, acho que desempenho bem o papel de
cidada, pelo menos eu batalho para isso.

Eu tive varios momentos importantes, uns bons e outros ruins, que talvez marque até mais. Mas a
principio o que veio na minha memdria foi quando eu fui defender a minha monografia na psicopedagogia.
Era leitura e escrita e a minha vida pessoal serviu de exemplo. Comecei a estudar tarde, com 10 anos,
fui aprender a ler aos 11 anos e com 22 anos, ndo 25, 26 anos estava defendendo a monografia. Para mim
foi muito importante mas eu tive ajuda, é essa ajuda que a gente pede para a educacao de hoje, que é o suporte
familiar que os nossos alunos estdo precisando. Eu falo muito dos meus alunos, porque quando eu leciono,
eles sdo como meus filhos.
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Eu sei da dificuldade de que é uma sala, sala de aula nao é facil! E muito facil vocé ta fora de sala e dizer o
que é, é muito fécil escrever, fazer pesquisa, fazer pesquisa vocé pega 2, 3 alunos. Sala de aula vocé pega 35
com adversidades.. diversas adversidades possiveis, desde a iluminacdo, a quentura, muitas vezes vocé
sai de sala de aula pré respirar porque vocé t& molhada de suor, e vocé vé o aluno se derretendo e vocé néo
pode fazer nada, por que o sistema ndo quer, o sistema néo estd nem ai para o aluno. Ai eu vi que a Unica
possibilidade deu mudar alguma coisa era na sala de aula, ndo era sentada numa CREDE, ali eu ia sé...
terminar meus anos.

[...] porque vocé sabe que a carreira do magistério, a vida académica tem varias fases, tem aquela fase do
amor, tem vaérias transices, e por isso que o PIBID foi importante para mim, que eu digo, porque foi numa
fase que eu estava desacreditada da educagéo. Eu acreditei muito durante 10 anos, depois veio aquela fase
de desanimo, de desacreditamento, de desilusdo mesmo, o PIBID me resgatou e eu hoje mais madura, eu
vejo que a educacdo , nés podemos ser transformados, a cultura brasileira pode ser transformada através da
educacdo, s6 que ndo é facil, precisa... eu como educadora querer, eu como educadora despertar, e saber
que... ter conhecimento do que eu posso saber, certo? Entdo, eu sé posso querer mudar alguma coisa, se eu
souber da minha forca, eu como sujeito de poder transformar o meu mundo educacional primeiro, que
e a minha sala de aula. Hoje eu sei disso, mas antes eu ndo tinha despertado para isso, como eu disse, foi
gracas ao PIBID.

Eu quero ser mais critica ainda, desenvolver mais meu senso critico, porque compactuar com a sociedade
do jeito que esta eu ndo quero, eu prefiro ser do jeito que eu sou e pretendo ser mais ainda critica e ndo me
conformando com certas situagdes sociais que existem.

Fonte: Proprio autor.

Quadro 4 - Pré-indicadores da entrevista de historia de vida de Sara

PRE-INDICADORES

Meu pai tinha 7 filhos, era um policial na época, porque ele ja faleceu, ele era policial na época em que
policial ganhava muito pouco e as mulheres ainda néo estavam no mercado de trabalho como tem hoje, minha
mae era doméstica, do lar e ele criou esses 7 filhos com esse salario e como agricultor, era um homem
muito batalhador, muito forte, que sempre acreditou na educacéo, que sempre lutou pela educacéo dos
filhos.

Os meus colegas eles sempre esperam o melhor de mim, sempre. E tanto que quando eu digo alguma coisa,
por exemplo, se eu disser que eu vou para sala de aula sem o plano de aula, eles ndo acreditam. Eles
dizem “que conversa”. Ja sim, varias vezes, ndo deu, vocé€ vai, vocé vai e tenta fazer o melhor. Nao considero
gue um professor entre na sala de aula sem o plano, ndo vai comprometer a aula dele ndo, ndo pode € ir
sempre sem o plano. Mas se ndo deu, se eu ndo consegui desenrolar uma aula sem o plano, 0 neg6cio nao esta
bom ndo! se eu estou na sala de aula direto, se eu sou professora daquela disciplina, sei qual o conteudo...,
quando eu digo isso elas ndo acreditam, porque acham, consideram que eu sou tdo assim perfeita! por
isso que eu digo que n&o é, elas esperam tanto, que n&o é assim também. E assim, eles sempre esperam o
melhor de mim. Isso é uma responsabilidade pesada, que vocé diz assim “eu nao posso falhar, porque
todos acreditam que eu vou fazer o melhor”. VVocé termina se exigindo um pouco, mas é como eu digo,
nao é como eles dizem ndo, fizeram esse esterettipo.

Porque era uma turma de alunos do Deocesano que tirava muitas notas boas, que a gente dizia que eram 0s
génios e aqueles outros considerados os burros ficavam sempre juntos. Ninguém que era bom queria fazer
grupo com quem ndo era. E quem iria me ajudar? Ninguém me ajudava, porque todo mundo ali tinha um
foco no vestibular que para mim era uma coisa que eu ndo compreendia muito bem, eu ndo compreendia
muito bem. Eu queria aprender ali. Entdo aqueles grupos de inteligentes formavam os grupos de estudo
e eu tentava me encaixar nesses grupos mas ninguém me queria, quem € que iria querer ... ai eu me sentia
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muito rejeitada e ai eu dizia:“eu tenho fé em Deus que eu vou aprender e eu ndo me Nego nunca a ensinar
ninguém, eu dizia isso.

Porqgue se eu entrei nessa profissdo, com todo o sonho, todo aquele desejo do coracdo e tem horas que
vocé se sente infeliz nela, imagine se n&o for, todo essa ... ndo digo vocagdo, mas digo pelo menos assim,
desejo de querer aquela profissdo, porque mesmo que... eu ja ouvi colegas dizer ... ainda se eu ndo tivesse
vocacao para professora, mas se eu estou ali, eu vou fazer bem feito. Eu posso até ndo ter vocacao, mas se
eu tiver responsabilidade e compromisso, desenvolvo a minha profissdo bem.

Eu diria que antes do PIBID e depois do PIBID foi um divisor de aguas na minha forma de avaliar
matematica e situar na minha vida pessoal, eu diria assim, que tem sido de grande importancia na minha
vida pessoal, muito mesmo, essa questdo assim da autoestima, da autoestima da pessoa, me sinto mais
importante agora, eu sinto que eu sabia, sabia ndo, podia mais do que eu pensava que eu podia e assim,
eu nunca imaginava que eu fosse capaz de fazer muita coisa.

[...] mas meu sonho é Psicopedagogia, tenho muita vontade de fazer Psicopedagogia ainda, mais ainda que
nés enfrentamos muitas dificuldades na sala de aula e ndo sabemos como resolver e como trabalhar com
elas.

Fonte: Préprio autor.

Quadro 5 - Pré-indicadores da entrevista de histéria de vida de Raquel

PRE-INDICADORES

Porgue a minha familia era uma familia grande, de classe baixa, mas uma familia que tinha amor, tinha
acompanhamento, nesse sentido, mas néo tinha assim um encaminhamento profissional. Da minha familia
praticamente s6 eu me formei.

Na escola la que eu trabalhei, eu era vista como uma pessoa determinada, pessoa que sabe 0 que quer e eu
nem me achava. Mas de tanto as pessoas falarem, eu comecei a achar isso também. (risos).

Quando eu estava na terceira série que meu pai era pastor da igreja aqui, ele foi transferido para o
interior, e a convencgdo, que ocorria a transferéncia dos pastores, era no més de setembro. 1sso prejudicava
minha vida escolar. N&o terminava o ano! Meu pai ele tinha a seguinte no¢do de que quando a gente
chegasse no interior ele matriculava a gente, mas tinha prejuizo.

Quando eu entrei eu fui trabalhar como professora orientadora, de sistema de TV e dai eu ndo sabia muitas
coisas da matemaética, porque a professora orientadora tinha que ensinar tudo, todas as disciplinas.
Como eu ja tinha o grau de experiéncia em relacdo aos alunos eu aprendia a aula na hora. Légico que eu
lia 0 manual e eu ensinava para eles. Foi quando eu passei a aprender mais a matematica, que era a
minha maior dificuldade.

Eu precisava deles pra gente seguir e a gente fazia essa troca, eu nunca me coloquei diante deles como
superior, eu me coloquei do lado, para haver essa troca, porque quando a gente faz isso, a gente ndo vai ter
essa ligacdo e eu nem me sentia no respaldo de ter isso.

Eu vou terminar, vou me aposentar, eu ainda penso em fazer uma faculdade quando terminar, ai eu tenho
esses pensamentos: ou ficar um expediente como aposentada, que eu sei que eu ndo quero ficar sem fazer
nada; ou como eu trabalho na igreja, penso em fazer teologia, estudar mais a biblia; ou entdo eu ficar
apoiando elas, que eu tenho 2 meninas.

Fonte: Proprio autor.
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Quadro 6 - Pré-indicadores da entrevista de historia de vida de Ana

PRE-INDICADORES

[...] eu trabalhava de roca no interior, que eu sou filha de agricultores, portanto nunca foi uma vida fécil,
para mim, porque a gente trabalhar e estudar nao é facil! E a minha vida sempre foi assim, a maioria do
tempo foi trabalhando de manha e a tarde e estudando a noite. Quando eu terminei, eu comecei a trabalhar
manha, tarde e noite, sempre foi muito puxado!

Eu, com certeza, me vejo uma pessoa, uma professora responsavel, eu sei que em alguns momentos, a
gente poderia dar mais, mas ai é o tipo da coisa, vocé tem um limite por mais que vocé queira, vocé ndo
consegue fazer algo maior, mas de uma certa forma eu tenho certeza que eu sou uma pessoa responsavel
com o meu trabalho, faco de tudo para cumprir com as demandas que me é necessario e eu percebo que
assim, como professora para com os alunos, também reconhecem através do carinho, da atenc¢éo, do respeito
que eles tém pela gente, eu me defino assim!

Desde crianca eu ja gostava de brincar de escola e eu era a professora, é claro. E dai entdo, quando eu
comecei a fazer o normal, curso normal, pedagdgico, eu comegava a perceber como 0s professores
tratavam a gente. Que naquele tempo era outra histéria, o professor realmente era respeitado, ndo é que ele
ndo seja respeitado hoje, mas era muito mais. E eu comecei a gostar “ai que coisa linda, vocé ensinar o
outro” Ai eu comecei a ter esta vontade e fui fazer o pedagogico, iniciei, quando eu estava fazendo o 3°
ano eu fui convidada pela irma A. pré trabalhar com as criancas na zona de prostituicdo que era uma escola
ajudada por alguns estrangeiros e dava uma pequena ajuda, talvez hoje fosse R$ 100,00, a gente
trabalhava um turno, todo dia, a semana inteira pra ganhar isso.

N&o tem assim exatamente uma pessoa, mas é aquele negdcio que eu falei anteriormente, foi o0 perceber os
meus professores, que eu tive principalmente é, nos anos 80, que eu ja terminei bem caduca (risos), nos anos
80, que eu percebia a forma que eles trabalhavam, entio isso foi me dando aquela vontade. “Ah eu la no
lugar dela, pra mim eu ia ficar feliz” e essa outra pessoa a irma A. e 0s meus proprios professores, pela
forma deu perceber como eles faziam, eu também tive essa vontade e eu fui chegando.

Representa um ganho muito grande, na medida em que eu aprendo, para mim &€ um ganho, como se fosse
um saléario que vocé tem ali e que vocé vai investir em alguma coisa. Entdo, esse papel, acho que € um
ganho muito grande. Ganho no sentido do conhecimento, tanto para minha formacéo pessoal, formacgéo
académica, entdo isso é muito significativo.

Eu desejo ser o que eu sou! S6 um pouquinho mais de sabedoria, de conhecimento, mas eu sou feliz
comigo mesmo. Eu planejo me aposentar, mas ndo quero me entregar, ficar olhando o tempo néo.

Fonte: Préprio autor.

O movimento de elaboracdo dos pré-indicadores no material do encontro coletivo
seguiu a mesma ordem das entrevistas, iniciando pelas leituras flutuantes, para, em seguida,
identificar as unidades de analises e os pré-indicadores. Para identificar as falas das quatro
professoras, utilizamos cores distintas para cada participante, de modo que possibilitou
distinguir os pré-indicadores das diferentes participantes. Em virtude da extensdo do material
produzido no encontro coletivo, selecionamos do corpus analitico uma fala de cada
participante, contendo trechos com os pré-indicadores marcados com cores diferentes para

cada participante.
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Quadro 7 - Pré-indicadores do Circulo Narrativo de Histéria de vida®

Com o PIBID eu melhorei bastante, pode dizer assim: “como é que pode?” Mas ¢ verdade mesmo, eu
melhorei, comecei a ler, comecei a acreditar mais na educagdo, foi um incentivo muito grande a
leitura, gostar mais do que eu fazia, me identificar, sempre gostei muito de crianga e comecei a
trabalhar com crianga novamente, mas o que me chamou a atencdo nessa imagem foi o capacete do Airton
Sena, porque ele era uma pessoa persistente, um atleta, um her6i, embora um pouco forjado, mas
simbolizava o Silva do povo, da massa e também essa menina, a crianca, € como se eu fosse atras dos meus
objetivos e principalmente do que eu quero, dos meus sonhos, esse capacete simboliza isso, 0 caminho,
a procura dos sonhos, em busca da vitoria. (Rosinha)

Antes do PIBID eu escolhi essa imagem aqui (uma rede armada). Ela me passa uma questdo de estar parada,
zona de conforto, era assim que eu estava, apagada como ela (Rosinha) disse, certa de que tudo estava
bem, de que ndo havia mais nada a frente, nunca imaginei passar e viver o que eu vivi no PIBID. Era
assim que eu estava, dentro da minha zona de conforto, de tranquilidade, estava parada, estagnada dentro
da sala de aula, para mim estava tudo perfeito. Essa rede, essa tranquilidade, mostra exatamente como eu
estava antes do PIBID, estagnada. Ndo que eu soubesse que eu estava, eu descobri depois que eu estava
estagnada. (Sara)

A experiéncia que eu trago do PIBID € isso, ele fez com que a gente visse novos horizontes, 0 mundo ndo
é s6 esse que a gente esta aqui, ele € muito maior do que a gente imagina. (Raquel)

Minha gravura é uma festa, um grande bolo, mas aqui tem os dedinhos, e eu me vejo como um deles junto
com meus lds (licenciandos), imaginei também nds aqui nesse momento fantastico de troca de experiéncias.
Isso é uma troca de experiéncias, ¢ uma festa, € um provar de varios gostos, da leitura, do fazer
pedagdgico diferente e é isso que eu hoje pude perceber depois da atividade do PIBID. (Ana)

Fonte: Proprio autor.

5.2 CONTEUDOS TEMATICOS

Apbs a selecdo dos pré-indicadores, sentimos necessidade de identificar e nomear
0s conteudos tematicos dos pré-indicadores para, em seguida, passar para a outra fase
analitica proposta por Aguiar e Ozella (2006; 2013): a elaboragdo dos Indicadores. O processo
de identificacdo e nomeacdo dos contetidos tematicos exigiu que fizéssemos diversas leituras
dos pré-indicadores, que buscassemos suporte no referencial tedérico que norteia o estudo e
estivéssemos atentos aos objetivos da pesquisa.

E importante destacar o fato de que este processo ndo substitui nenhuma das fases
propostas para constituir os nacleos de significacdo; ao contrario, amplia a possibilidade de
aproximacdo das zonas de sentido produzidas pelas professoras participantes. A nomeacéo
dos contetdos tematicos permitiu desvelar o que ndo foi dito explicitamente, o que ndo estava
na aparéncia, constituindo importante momento de apreenséo de sentidos. Assim, de acordo

com Teixeira (2014), a identificacdo e a nomeacdo dos contetidos tematicos revelam a relacéo

22 Conteddo produzido com suporte no Circulo Narrativo de Historia de vida com dados da tematica antes e
depois do PIBID.
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desses com a realidade pesquisada e, ainda, a sua relacdo com a histéria do fenémeno
investigado, no nosso caso, as significagdes produzidas pelas professoras sobre a participacéo
como supervisora do PIBID. O processo resultou em uma diversidade de contetidos tematicos
relativos ao objeto de estudo, mas, sobretudo, a singularidade das professoras.

Para nomear 0s conteudos tematicos, organizamos em um guadro, para cada uma
das professoras, os pré-indicadores das entrevistas e do encontro coletivo, identificando os
pré-indicadores do Circulo Narrativo de Historia de Vida com CN ao final da fala. Durante o
processo, percebemos que alguns pré-indicadores se referiam a um mesmo contetdo tematico,
de modo que alguns foram aglutinados, tomando como referéncia a similaridade, a
complementaridade ou a contradicdo expressa nas falas selecionadas das entrevistas e do
encontro coletivo. Citamos como exemplo o contetdo temético de Rosinha ‘O PIBID
possibilitando novas perspectivas: “0 PIBID me resgatou” ’(apresentado no Quadro 8). Em dois
momentos de sua fala, a professora expressa, como o PIBID a ajudou a visualizar novas
perspectivas para a vida docente.

Em virtude da extensdo dos quadros contendo os teores tematicos produzidos para
as participantes, apresentaremos de modo ilustrativo somente um contetdo tematicos relativo

a fala de cada uma das professoras.

Quadro 8 - Pré-indicadores e contetidos tematicos da narrativa de histéria de vida de
Rosinha
Pré-indicador Conteldo tematico

Porgue vocé sabe que a carreira do magistério, a vida académica
tem varias fases, tem aquela fase do amor, tem varias transicdes, e
por isso que o pibid foi importante para mim, que eu digo,
porque foi numa fase que eu estava desacreditada da
educacédo. Eu acreditei muito durante 10 anos, depois veio aquela
fase de desanimo, de desacreditamento, de desilusdo mesmo, o
pibid me resgatou e eu hoje mais madura, eu vejo que a | O PIBID possibilitando  novas
educagdo, nds podemos ser transformados, a cultura brasileira | perspectivas : “ o PIBID me resgatou” .
pode ser transformada através da educacdo, s6 que nédo é facil,
precisa... eu como educadora querer, eu como educadora
despertar, e saber que... ter conhecimento do que eu posso saber,
certo? Entdo, eu sé posso querer mudar alguma coisa, se eu
souber da minha forcga, eu como sujeito de poder transformar
0 meu mundo educacional primeiro, que e a minha sala de
aula. Hoje eu sei disso, mas antes eu ndo tinha despertado
para isso, como eu disse, foi gracas ao PIBID.

Foi complicado, porque eu passei por um momento de amor,
depois passei por um momento de desilusdo certo, mas é como
diz Rubem Alves, vocé se reconhecer como educador , como
pessoa é bem ... precisa dum choque.

Fonte: Proprio autor.
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Quadro 9 - Pré-indicadores e contetidos tematicos da narrativa de histéria de vida de

Sara

Pré-indicador

Conteldo tematico

O PIBID além de mudar a nossa pratica ele vai melhorar a
parte do conhecimento, a parte teodrica, porque quando eu fiz
Pedagogia e todos que fazem Pedagogia, 0 que se Vvé de
matematica € muito pouco e 0 nosso projeto, apesar de ser da
pedagogia, ele trabalha com a disciplina de matemaética, ja
visando esta questdo e porque a nossa coordenadora A.. todo o
estudo dela de mestrado é na &rea da matematica, ela é
pesquisadora na area da matemaética. Entdo foi muito assim, tem
sido muito importante participar do PIBID, porque eu voltei a
estudar e estudar matematica, muita coisa que eu nunca nem
vi na minha formagéo inicial. Mudou bastante a minha ... eu
considero assim, a minha forma de ensinar matematica, ndo quero
aqui ser... eu considero que era boa e melhorou bastante com o
PIBID. O PIBID foi um diferencial na nossa formacao!

O PIBID foi um diferencial na nossa
formacéo

Fonte: Proprio autor.

Quadro 10: Pré-indicadores e contetidos tematicos da narrativa de histéria de vida de

Raquel

Pré-indicador

Contelido tematico

Foi tdo interessante, é aquela histdria, veio a melhorar a auto-
estima profissional, vocé vé que vocé pode, que é capaz. Para
mim participar do coloquio, com situacdes inusitadas, que
vieram os diretores, o supervisor falou, esta aqui na universidade
me fez conhecer uma vivéncia que eu nao vivi, trouxe também
em relacdo a escola, um certo status, vocé olhar a pessoa
supervisora do PIBID.(CN)

O PIBID me fez ver isso ai, ndo ficar s6 nesse mundo aqui,
seguir outros caminhos, procurar outras formas de ajudar, de
contribuir. (CN)

O PIBID permitindo vislumbrar outras
perspectivas de crescimento

Fonte: Proprio autor.

Quadro 11 - Pré-indicadores e contetdos tematicos da narrativa de historia de vida de

Ana

Pré-indicador

Conteudo tematico

Representa um ganho (o PIBID) muito grande, na medida em
que eu aprendo, para mim é um ganho, como se fosse um
salario que vocé tem ali e que vocé vai investir em alguma
coisa. Entdo, esse papel, acho que é um ganho muito grande.
Ganho no sentido do conhecimento, tanto para minha
formacgdo pessoal, formacdo académica, entdo isso é muito
significativo. (Ana)

O ganho para a formagdo pessoal e
académica como supervisor do PIBID

Fonte: Proprio autor.
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5.3 CONSTRUCAO DOS INDICADORES

O passo seguinte foi articular os pré-indicadores em indicadores. Para tanto, ndo
deslocamos os contetdos tematicos dos pré-indicadores. Ambos nos ajudaram no movimento
de construgdo dos indicadores. Esse processo exigiu novas leituras das narrativas e também
foi preciso revisitar os objetivos da investigacdo, sem perder de vista nossa fundamentagéo
tedrica. Mais uma vez, fez-se necessario aglutinar os pré-indicadores pela similaridade,
complementaridade e contradicdo, conforme orientam Aguiar e Ozella (2006), considerando a
relacdo dialética entre eles.

Na formulacdo dos pré-indicadores e conteudos tematicos realizamos 0 processo
de modo individual para cada professora, entendendo que assim conseguiriamos preservar 0s
elementos singulares de histérias de vida. Para a construcdo dos indicadores e,
posteriormente, 0s nucleos de significacdo, no entanto, decidimos que aglutinariamos os pré-
indicadores e os conteldos tematicos das participantes, constituindo assim, indicadores
comuns para as professoras, por acreditarmos que, neste momento, € preciso aproximar suas
falas considerando que elas vivenciaram situacdo similar ao participarem do Programa,
estando inseridas em realidades que se aproximam, o que torna possivel compreender o
movimento dialético vivenciado pelas professoras supervisoras do PIBID Pedagogia UECE,
permitindo apreender os sentidos expressos sobre a atividade de supervisdo vivenciada no
PIBID, sem, contudo, perder de vista a singularidade de cada professora.

Em sendo assim, buscamos agrupar os pré-indicadores e seus respectivos
contetdos tematicos que se aproximavam pela ideia contida nas narrativas, ou seja, que
tinham relacdo entre si, que convergiam para a mesma zona de sentido, embora fossem
diferentes, pois representavam o pensamento de cada participante, de modo separado.

Em funcéo do elevado nimero de pré-indicador e conteudo tematico de cada
professora, a feitura dos indicadores resultou em um quadro muito extenso (Apéndice F)*, de

sorte que indicamos, a seguir, apenas parte deste material, contendo somente um indicador.

 Em fungdo da extensdo do material produzido, apresentaremos somente o Nucleo de Significacdo “Elementos
dos contextos socioecondmicos e das relagdes familiares mediando a constituigdo subjetiva”.



Quadro 12 - Da aglutinacédo dos contetdos tematicos a articulacdo e nomeacéo dos

indicadores®*

PRE-INDICADORES

AGLUTINACAO DOS
CONTEUDOS TEMATICOS

INDICADORES

Eu vejo que se eu ndo pegar um gancho
qualquer com a universidade, eu vou
terminar voltando... ndo tenho essa forga que
eu sinto na Raquel, essa forca que eu sinto
dentro dela, eu preciso de um impulso. Eu
vejo muito a A. (coordenadora de area) falar
de grupo de estudo, de pesquisa € eu ja disse
para ela: “vou ser sua bolsista”, para que eu
ndo perca esse contato, para que eu ndo saia
desse universo atraente, universo académico.
CN. (SARA).

Ciente de que a minha participacéo no PIBID
estd encerrando, pretendo ndo voltar a viver
da forma cémoda que estava vivendo antes
do PIBID, para tanto, pretendo continuar
vivenciando o mundo académico. N&o sei se
farei uma nova  graduagéo ou
especializacdo, como  psicopedagogia,
talvez, ou se vou participar de grupos de
estudos e ou pesquisa na universidade. A
Unica certeza que tenho é que ndo quero
perder o contato com o universo académico.
Poderia pensar em uma selecdo de mestrado,
mas tenho receio que ndo me satisfaca, pois
sei que é um investimento grande, por
enquanto ndo me sinto preparada para isso.
(CN). (SARA).

Logo na 12 turma de mestrado daqui muitas
pessoas me convidaram, “L. vamos” e eu no
fui e ai eu vejo pessoas que estdo fazendo,
porque para mim o mestrado é algo tdo
grande, sabe? Inalcancavel quase, e ai hoje eu
vejo professores que eu conheco, eu conhego a
didatica deles, eu conhego, que estdo ai no
mestrado. Eu olho para mim: “mas Lindete,
vocé perdeu essa oportunidade”, tenho
vontade ndo nego, mas ainda ndo encontrei
a coragem, porque exige muito, muita leitura,
muito estudo, eu acredito que eu teria que
me organizar muito para fazer um
mestrado, mas acredito também que muito
em breve isso ndo serd s6 mais uma
vontade, mas uma necessidade. (SARA).

Na vida profissional eu tenho muitos sonhos,

- Desejo de continuar crescendo
intelectualmente. (SARA).

- Desejo e receio de fazer
mestrado. (SARA).

- Investir na vida académica.
(ROSINHA).

- Aprender sempre como as outras
professoras . (ROSINHA).

- Continuar estudando apos a
aposentadoria. (RAQUEL).

- Em busca de suprir as
deficiéncias da formagéo inicial.
(RAQUEL)

- Identificacdo com as colegas.
(ANA).

- Continuar na Educacéo de forma
leve. (ANA).

Em busca de mais
conhecimentos
sempre
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% Material produzido para o corpus analitico da investigacdo a partir do indicador — Em busca de mais
conhecimentos sempre - referente ao Nucleo de Significagdo “As expectativas das professoras mediadas pelo

compromisso com a Educacao”..



fazer mestrado em uma universidade publica,
pretendo melhorar na leitura, lendo e
escrevendo. Para continuar com meus projetos
de vida futura, quero fazer um concurso para
professor universitario, lecionar em uma boa
faculdade. (CN). (ROSINHA).

Acho que 0 meu anseio e 0 de todas € a
questdo da formacdo, de estar sempre
ansiosa em aprender mais. Achei
interessante a colega Raquel que esta
préxima a se aposentar e, no entanto, tem
um interesse enorme em querer aprender,
em renovar, porque geralmente as pessoas
gue estdo préximas a se aposentar elas estdo
bem desestimuladas, rezando, contando os
dias e a gente ndo vé isso na colega. Que essa
garra, essa forca, sirva de estimulo para outros
profissionais que estdo querendo adentrar
nesse mundo educacional. (CN). (ROSINHA).

Na érea profissional penso em continuar
atuando na &rea do Ensino. Mesmo apo6s a
aposentadoria, com carga horéaria reduzida,
pois desejo também contribuir na igreja a qual
pertenco como professora da escola biblica
dominical. Tenho vérios planos para o futuro
em minha vida. Desejo realizar cursos em
informatica, culindria, corte e costura E penso
também de contribuir como voluntaria em
orfanatos ou hospitais. Mas o meu maior
projeto, 0 que mais desejo € cursar teologia,
estudar a biblia, falar do amor de Deus para as
pessoas. (CN). (RAQUEL).

[...] porque eu ja trabalho na igreja como
professora, que € 0 que eu gosto e agora
assumi toda a escola biblica da igreja, me
deram um novo desafio, eu sou a responsavel
geral e além de cuidar de todas as turmas, eu
vou ministrar também aulas. (CN).
(RAQUEL).

Eu vou terminar, vou me aposentar, eu ainda
penso em fazer uma faculdade quando
terminar, ai eu tenho esses pensamentos: ou
ficar um expediente como aposentada, que eu
sei que eu ndo quero ficar sem fazer nada; ou
como eu trabalho na igreja, penso em fazer
teologia, estudar mais a biblia; ou entéo eu
ficar apoiando elas, que eu tenho 2 meninas.
(RAQUEL).

Eu fiz especializacdo, a p6s graduacédo, parei
ai e ndo me senti preparada academicamente
para continuar, e hoje ndo compensa mais...
talvez até compensasse, mas eu tenho outro
caminho que eu desejo seguir, como eu ja
coloquei para vocés, mas eu tenho vontade de
fazer outra graduacdo, do jeito que eu desejo.
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Eu ja me informei aqui na UECE e para eu
fazer outra graduacdo, eu faco uma prova,
ndo sei se ainda é assim, na época do PIBID
eu me informei, como eu ja tenho a
graduacao, eu faco uma prova e concorro a
vaga. (RAQUEL).

Todas nds estamos pensando de alguma
forma em ndo abandonar a educacéo,
pensando no seu crescimento profissional,
todas pensam na familia, sonham ver os filhos
formados. (CN). (ANA).

Estou prestes a me aposentar, mas sonho
em continuar minha vida profissional de
forma bem leve. Ou seja, buscando contribuir
na formacéo de jovens que necessitam do meu
trabalho. Em relacdo aos estudos teoricos,
continuar fazendo cursos que elevem a
minha vivéncia, ligando teoria e pratica,
refletindo a importancia da formacéao
académica e também do bem viver. S6
assim terei, com certeza, uma vida melhor,
servindo aos outros, mas sem obrigacdo, sem
cobranca e com o desejo de dever cumprido
para com o proximo. (CN). (ANA).

Fonte: Proprio autor.

E importante ressaltar que em todos os indicadores estdo presentes contetidos das
quatro professoras. O passo seguinte foi realizar a construcdo dos Nucleos de Significacdo,

conforme vem na sequéncia.

5.4 ARTICULACAO DOS INDICADORES E NOMEACAO DOS NUCLEOS DE
SIGNIFICACAO: CONSTRUINDO OS NUCLEOS DE SIGNIFICACAO

Concluido o processo de construcdo dos indicadores, avangcamos para 0
movimento de articulacdo, que resultou na organizacdo dos nucleos de significagdo por meio
de sua nomeacdo. De acordo com Aguiar e Ozella (2013), os nlcleos devem expressar
aspectos essenciais do sujeito, devendo superar o0s pré-indicadores e indicadores,
considerando que representam um momento superior de abstracdo, no qual, por meio da
articulagdo dialética das partes, movimento subordinado & teoria, 0 pesquisador avanga em
direcdo ao concreto pensado, que sdo as zonas de sentido. Aguiar, Soares e Machado (2015)
apontam que este € um movimento em busca da sintese, visando a superar o discurso
aparente, descolado da realidade social e histérica em busca da realidade concreta, dos
sentidos, que historica e dialeticamente articulam fala e pensamento do sujeito. Com efeito, os
nucleos foram constituidos buscando sintetizar as mediacfes constitutivas das professoras,

constituindo seus modos de pensar, sentir e agir.
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Os indicadores foram aglutinados, considerando a relacdo que tinham entre si,
tomando como critério a articulagio de conteudos semelhantes, complementares e
contraditérios. Seguindo a orientacdo que haviamos delimitado quando na elaboracdo dos
guadros contendo os pré-indicadores, com vistas a apreender elementos constitutivos do
processo identitario das participantes, estes foram organizados referenciando-se nos seguintes
aspectos: Quem sou eu; Reconhecimento do outro; Eu e a formacdo; Ser professora; Ser
coformadora; Quem desejo ser.

A aglutinagdo dos indicadores resultou em cinco blocos. O primeiro bloco de
indicadores evidenciou zonas de sentido referentes a elementos da constituicdo subjetiva das
professoras. O conjunto de indicadores desse bloco foi assim nomeado: “Elementos dos
contextos socioecondmicos e das relagcdes familiares mediando a constituicdo subjetiva”. O
segundo bloco de indicadores faz referéncia a trajetoria formativa das professoras, sendo
nomeado de: “Limites e possibilidades das trajetdrias formativas constituindo modos de ser
professora”. O terceiro bloco evidenciou mediagdes constitutivas da identificagdo e vivéncia
da profissdo docente, ganhando o nome: “As condi¢Oes objetivas e subjetivas constituindo
docentes”. No quarto bloco, articulamos indicadores que revelam sobre a vivéncia como
professora supervisora do PIBID, ficando denominado: “Ser professora coformadora:
aprendendo e ensinando em uma atividade formativa”. O ultimo bloco de indicadores
evidenciou zonas de sentido sobre os projetos de futuro das professoras, sendo nomeado “As
expectativas das professoras mediadas pelo compromisso com a educacao”.

Na sequéncia, vem o quadro referente ao processo de construcdo dos Nucleos de

Significacdo, trazendo os blocos de indicadores e as denominacdes dos Nucleos construidos.

Quadro 13 - Dos indicadores a articulacdo e nomeacao dos Nucleos de Significacéo

Indicadores Nucleos de Significacao
- As referéncias familiares e contextuais na constituicdo de quem Elementos dos contextos
sou socioecondmicos e das relagdes
familiares mediando a constituicéo
- Reconhecendo e enfrentando os desafios vivenciados no subjetiva

contexto social e familiar

- Reconhecimento de si por si mesmo e reconhecimento do outro
sobre si

- O contexto familiar e social mediando a formacéo escolar

- Limites e possibilidades da formac&o inicial docente
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- Formacdo continuada e o PIBID: “O PIBID foi um diferencial
na nossa formacéo”

Limites e possibilidades das trajetdrias
formativas constituindo modos de ser
professora

- As experiéncias vivenciadas no contexto constituindo as
professoras

- Desafios vivenciados na docéncia

As condicGes objetivas e subjetivas
constituindo docentes

- O PIBID favorecendo o desenvolvimento pessoal: “o PIBID me
resgatou”

- PIBID na escola: desafios e formagdo em diversos niveis

- O PIBID favorecendo mudangas no modo de ser professor: “a
gente acha que esta tudo muito bem e quando se da conta, vé que precisa
acordar”

- Professora coformadora: troca de
experiéncia

Responsabilidade e

Ser professora coformadora:
aprendendo e ensinando em uma
atividade formativa

- Em busca de mais conhecimentos sempre

- A preocupacgdo com o social mediando perspectivas

As expectativas das professoras
mediadas pelo compromisso com a
educacéo

Fonte: Préprio autor.

Finalizando a formulacdo dos Nucleos de Significagdo com origem na aglutinacéo

dos indicadores em blocos, o que resultou na nomeacdo dos Nucleos de Significagdo,

avangamos para 0 movimento interpretativo dos nucleos constituidos.

De acordo com Aguiar, Soares e Machado (2015), a organizacdo dos nucleos

acontece em duas etapas. A primeira refere-se aquela ja realizada por nds de nomeacao dos

nacleos. A outra fase se ocupa da discussao tedrica dos contelidos propriamente ditos, que

constituem tais nucleos, isto €, a interpretacdo dos sentidos, que, produzidos na atividade

social e historica, configuram o modo de pensar, sentir e agir dos sujeitos investigados. Os

autores ressaltam que ambas as etapas se configuram como movimento de sintese e exigem

uma compreensdo critica do pesquisador em relacdo a realidade, constituindo-se em processos

interpretativos. A segunda etapa exige, no entanto, uma capacidade de sintese mais

aprofundada, um processo construtivo-interpretativo, permitindo ao pesquisador passar “de

uma visao empirica para uma visdo concreta da realidade, isto é, avancar da compreensdo do

significado para a compreensdo do sentido da palavra enunciada pelo sujeito”. (AGUIAR,

SOARES e MACHADO, 2015, p.72).
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Seguindo a orientacdo de Aguiar e Ozella (2006), procedemos a interpretacdo dos
nucleos num movimento de intrandcleos avancando para uma articulacdo interndcleos. Sendo
assim, com esteio nas analises dos nucleos, foi possivel apreender a articulacdo entre
igualdades e diferengas e entre subjetividade e objetividade, considerando que as falas das
professoras revelaram elementos de uma singularidade, mas também de um contexto social,
historico, econémico e politico, trazendo, assim, elementos para a compreensdo do processo
de constituicdo identitaria do professor supervisor do PIBID, pois, de acordo com Ciampa
(2000) a identidade é articulacdo entre diferenca e igualdade, entre objetividade e
subjetividade.

E importante ressaltar o fato de que a interpretacdo dos nucleos de significacio
toma como referéncia a articulacdo dos indicadores evidenciados a partir dos pré-indicadores
e seus contetdos tematicos. Além disso, todo o processo se fundamenta em uma base tedrica.

Na proxima secdo trazemos o movimento interpretativo dos cinco Nucleos de
Significacdo, buscando evidenciar os sentidos produzidos pelas professoras sobre ser

professora supervisora do PIBID e 0 movimento de seus processos identitarios.
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6 EM BUSCA DOS SENTIDOS CONSTITUTIVOS DE SER PROFESSORA
COFORMADORA DO PIBID: O MOVIMENTO INTERPRETATIVO DOS
NUCLEOS DE SIGNIFICACAO

Para apreender os significados e sentidos produzidos pelas professoras sobre ser
professora supervisora do PIBID, buscamos interpretar as falas das participantes, entendendo
que o significado da palavra representa a unidade entre pensamento e linguagem, como ensina
Vigotski (2005, p. 151): “o significado das palavras ¢ um fendmeno do pensamento verbal, ou
da fala significativa — uma unido da palavra e do pensamento.” Em sendo assim, ao tentar
compreender as falas das professoras, nos apropriamos nao somente da palavra em si, mas
também das condi¢cdes materiais objetivas e subjetivas em que elas sdo produzidas, uma vez
gue segundo Vigotski (2005), a linguagem é o meio pelo qual o ser humano se constitui,
atribuindo significacdes aos eventos, objetos e seres, tornando-se, portanto, ser historico,
social e cultural. Além disso, entendemos que suas falas representam muito mais do que
elementos de uma singularidade, outras vozes que também se constituiram em condicGes
similares. Concordamos com Afanasiev (1978), quando este assinala que, com sujeitos
sociais, temos qualidades que nos singularizam, pois apenas nds as possuimos, mas temos
também qualidades que constituem o universal do qual fazemos parte.

Apresentamos nesta secdo as interpretacfes dos cinco ndcleos de significacGes.
Cada um deles traz indicadores constituidos com base nas historias de vida narradas pelas
professoras em dois momentos: na entrevista e no circulo narrativo de histéria de vida®.
Estes expressam 0 pensar, 0 sentir e 0 agir das participantes sobre 0 modo como foram se
constituindo e assinalam distintas zonas de sentido sobre ser professora, possibilitando assim
apreender as significacdes sobre ser professora supervisora. Estdo na sequéncia.

Nucleo de significacdo 1 - Elementos dos contextos socioeconémicos e das
relages familiares mediando a constituicdo subjetiva.

Nucleo de significacdo 2 - Limites e possibilidades das trajetorias formativas
constituindo modos de ser professora.

Nucleo de significacdo 3 - As condi¢des objetivas e subjetivas constituindo
docentes.

Nucleo de significacdo 4 - Ser professora coformadora: aprendendo e ensinando

em uma atividade formativa.

> Os pré-indicadores resultantes das historias de vida, que serdo apresentados nesta parte do texto, contém
trechos negritados, por se tratarem de zonas de sentido.
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Nucleo de significacdo 5 - As expectativas das professoras mediadas pelo
compromisso com a educacao.

A discusséo esta sistematizada num movimento de intrandcleo para, em seguida,
avangarmos para o internucleo. Desse modo, iniciamos com a apresentagdo e discussdo de
cada um dos nucleos de significacdo. No momento posterior, articularemos os conteidos dos
cinco nucleos. De acordo com Aguiar, Soares e Machado (2015), este Gltimo movimento, de
interndcleo, possibilita uma analise mais complexa, completa e sintetizadora, possibilitando

analisar os nucleos a luz do contexto s6cio-histérico.

6.1 ELEMENTOS DOS CONTEXTOS SOCIOECONOMICOS E DAS RELACOES
FAMILIARES MEDIANDO A CONSTITUICAO SUBJETIVA

Este nucleo de significacdo articula indicadores reveladores de elementos que
mediaram a constituicdo subjetiva das professoras. Ao serem indagadas sobre “como se
tornaram quem eram”, as professoras narraram suas histérias de vida trazendo situacdes e
acontecimentos de um tempo mais remoto, revelando em suas falas os aspectos do contexto
historico, social e econémico, bem como das relagdes familiares que foram significativos na
constituicdo de quem sao.

O ndcleo evidencia o carater dinamico da constituicdo do ser, "sintese de
multiplas determinagfes” (MARX, 2001), o que pode ser entendido quando Vigotski (2009)
assinala que o desenvolvimento psicolégico do homem vai se constituindo desde as interaces
que este vai estabelecendo com o mundo, com os outros, sendo mediado por elementos da
historia e da cultura em que esta inserido, ou seja, 0 desenvolvimento da subjetividade ocorre
pelo intercdmbio continuo do interno com o externo, relacdo essa que o autor descreve quando
se refere a génese das funcdes psicoldgicas superiores. Ele expressa que o desenvolvimento
dessas funcgdes esta relacionado a Lei da Dupla Formagdo, segundo a qual as funcdes,
aparecem primeiro no plano social (interpsicolégico) para, no segundo momento, serem
internalizadas (intrapsicoldgico). Vale ressaltar que neste processo 0 homem ndo € passivo,
mas € ativo, sendo este um decurso de transformacdo de si e do mundo, de sintese.

Os indicadores aglutinados neste ndcleo: - “As referéncias familiares e
contextuais na constituicdo de quem sou”; “Reconhecendo e enfrentando os desafios
vivenciados no contexto social e familiar”; “Reconhecimento de si por si mesmo e
reconhecimento do outro sobre si”, também remetem a compreensdo de identidade como

metamorfose descrita por Ciampa (2000, p.19), quando acentua que “compreender a
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identidade é compreender a relacdo individuo-sociedade”, considerando que “cada individuo
encarna as relagdes sociais configurando uma identidade pessoal” (P. 127).

Neste nucleo, desvelamos elementos da singularidade de cada professora, pois
cada uma é Unica, se constituiu de modo préprio, o que a diferencia das demais. Sabemos, no
entanto, que esta singularidade € produto da historia, das condicbes sociais e materiais do
homem, da maneira como cada um se relaciona com a natureza e com outros; Constituindo-
se, portanto, na universalidade, ao mesmo tempo, as professoras também expressam uma
particularidade, os aspectos dos contextos nos quais estdo inseridas. De acordo com Oliveira
(2001), a universalidade se concretiza na singularidade, numa dindmica multifacetada, pelas
mediacdes sociais, a particularidade, acontecendo de modo dialético. A autora ainda ressalta
que a relacdo singularidade-particularidade-universalidade ndo é somente uma questao légico-
epistemoldgica, mas também ontoldgica, isto &, ela € uma das relagdes que constituem o vir-a-
ser da sociedade que se processa dentro de determinadas relagOes. Portanto, de modo
dialético, cada participante constituiu sua singularidade, apropriando-se das producbes da
humanidade (universalidade), com apoio das vivéncias nos contextos e interagdes sociais
(particularidade).

Neste sentido, as professoras expressaram elementos de suas historias singulares
vivenciadas nos contextos e nas interagcdes sociais, determinantes na constituicdo de quem
sdo. Cada uma foi se constituindo desde as mediacgdes sociais, revelando zonas de sentido
importantes para entender as professoras que hoje sdo. Estas mediagdes estdo expressas neste
ndcleo com suporte nos seguintes indicadores: “As referéncias familiares e contextuais na
constituicdo de quem sou”; “Reconhecendo e enfrentando os desafios vivenciados no contexto
social e familiar”; “Reconhecimento de si por si mesmo e reconhecimento do outro sobre si”.

O primeiro indicador - “As referéncias familiares e contextuais na constituigcao de
quem sou”- traz as significagcdes das professoras sobre as vivéncias constituintes de quem s&o.
E possivel perceber que as narrativas trazem elementos de um contexto marcado por
dificuldades econdémicas, familias numerosas vivenciando o cotidiano com muitos sacrificios
financeiros. Ao mesmo tempo, trazem aspectos de uma historia singular, que foi constituindo
cada uma e ajudando a se reconhecerem e a serem reconhecidas pelo outro.

As falas das professoras Rosinha e Ana expressam, de modo claro, como foram se

constituindo em sua dificil realidade:

[...] eu ndo tinha nada, minha familia era humilde, muito humilde, minha méae néo
tinha condigbes de nos colocar para estudar ndo tenho muita coisa, mas o pouco
gue eu tenho foi com muita dificuldade, tinha que se deslocar do meu interior,
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aqui de Itapipoca, pra Fortaleza, morar com parentes pra poder estudar, e por
isso que eu digo, que eu sou guerreira! (ROSINHA)

[...] eu trabalhava de roca no interior, que eu sou filha de agricultores, portanto,
nunca foi uma vida fécil, para mim, porque a gente trabalhar e estudar néo é
facil! E a minha vida sempre foi assim, a maioria do tempo foi trabalhando de
manhd e a tarde e estudando a noite. Quando eu terminei, eu comecei a trabalhar
manhd, tarde e noite, sempre foi muito puxado. (ANA).

Mediadas pela relacdo dialética entre as dimensBGes objetiva e subjetiva as
professoras foram se constituindo. As condicGes objetivas vivenciadas por elas foram
definindo os seus modos de ser e agir no mundo, seus modos de se relacionar e de se
reconhecerem. Para Vigotski (2009), quando nos apropriamos da cultura humana, vamos
produzindo significados e sentidos sobre esta. A maneira como cada um vai significando o
mundo provoca modos de pensar, sentir e agir que se diferenciam.

Rosinha e Ana revelam as limitacdes vivenciadas no contexto social, situacdo
ainda tdo presente na realidade de muitos brasileiros, principalmente nas regides Norte e
Nordeste, quando o acesso ao estudo ainda se exprime como uma dificuldade e o trabalho
infantil continua uma realidade. Em suas falas deixam claro que resistem as adversidades que
a vida Ihes oferece, enfrentando os desafios, mesmo quando as condigdes néo favorecem para
tal. As dificeis condi¢fes ndo as imobilizaram pois elas buscam condic¢Bes para estudar, o que
desvela suas capacidades de se mover, de ndo se acomodar, coragem de enfrentar desafios.

Quando enfrentam a realidade objetiva Rosinha e Ana vdo se subjetivando. De
acordo com Aguiar e Bock (2011), ao produzir os meios para satisfacdo de suas necessidades
0 homem se apropria da realidade objetiva, transformando-a numa nova realidade, de perfil
subjetivo. Ao retornar para a realidade, sua subjetividade objetiva-se novamente, numa
permanente producdo da realidade e de si mesmo. Criando e recriando 0 novo, 0 homem
produz nova realidade objetiva, ao mesmo tempo, em que produz a sua realidade subjetiva.

Quando Rosinha diz “eu nado tinha nada’ e mais na frente expressa “o pouco que
eu tenho foi com muita dificuldade”, parece referir que conseguiu superar algumas das
dificuldades de seu contexto, sendo que isto acontece com a busca pela escola: “minha mae
ndo tinha condigoes de nos colocar para estudar”, “morar com parentes pra poder estudar”,
trazendo significacdes que revelam o grande valor que atribui ao estudo, o que talvez explique
a sua necessidade incessante por aprender, que se revelou em muitos momentos de sua
narrativa. Afanasiev (1978) nos ajuda a entender esta necessidade da professora, quando
postula a ideia de que as necessidades humanas ndo tém existéncia em si, mas séo elaboracbes

sociais e histdricas que mobilizam o ser humano a agir. Por outro lado, pensar que a escola
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sozinha dara conta de transformar toda uma realidade social que se mostra precariamente ¢,
no minimo, ingénuo.

Lutando contra a vida, que lhe impunha uma situacdo socioeconémica marcada
por adversidades, foi se constituindo “guerreira” e encarnando esta personagem: “por isso
que eu digo, que eu sou guerreira!”. Para Ciampa (2000), a identidade se expressa
empiricamente por meio de personagens, sendo a articulacdo dessas personagens o que vai
compor a identidade da pessoa. O autor explica que este € um modo subjetivado dos papéis
sociais, constituintes do acervo social e, por via dos papéis sociais é dada a possibilidade de o
individuo agir no mundo e objetivar, ainda que parcialmente, sua identidade. Em sendo assim,
a personagem “guerreira” foi se constituindo com suporte nos varios acontecimentos de seu
contexto, a0 mesmo tempo que se reconhece como tal. E como “guerreira” que enfrenta as
dificuldades que a vida lhe impde e que vai se constituindo a professora que “luta por justica”.

Trazendo um relato que expressa as dificeis condi¢cdes objetivas constituintes de
sua realidade, Ana exprime como foi dificil continuar estudando, pois desde cedo precisou
trabalhar para ajudar os pais: “eu trabalhava de rogca no interior”. A menina da roga que
ajuda os pais segue para a cidade em busca de uma vida melhor, no entanto, as dificuldades
permanecem, uma vez que precisa trabalhar para se sustentar e estudar a0 mesmo tempo:
“trabalhar e estudar ndo é facil!”. Em sua fala, reconhece as dificuldades e como as
enfrentou e, a0 mesmo tempo, deixa claro que ndo teve tempo integral para estudar, o que
parece querer justificar as suas deficiéncias nessa area, reveladas por ela em outros momentos
de sua narrativa.

As outras professoras também expressam as dificuldades econémicas vivenciadas

por suas familias.

Meu pai tinha 7 filhos, era um policial na época, porque ele ja faleceu, ele era
policial na época em que policial ganhava muito pouco e as mulheres ainda nao
estavam no mercado de trabalho como tem hoje, minha mée era domeéstica, do lar e
ele criou esses 7 filhos com esse salario e como agricultor, era um homem muito
batalhador, muito forte, que sempre acreditou na educacdo, que sempre lutou
pela educacéo dos filhos. (SARA).

Porque a minha familia era uma familia grande, de classe baixa, mas uma familia
que tinha amor, tinha acompanhamento, nesse sentido, mas néo tinha assim um
encaminhamento profissional. Da minha familia praticamente s6 eu me formei.
(RAQUEL).

Em sua narrativa, Sara informa como foi dificil para o pai sustentar a familia
numerosa com o salario de policial, precisando complementar com o trabalho na agricultura e
como este se mostrou determinado na luta pela educacao dos filhos. A referéncia do pai como

homem forte, que sempre acreditou na educagdo, “era um homem muito batalhador, muito
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forte, que sempre acreditou na educag¢do, que sempre lutou pela educagdo dos filhos”,
certamente foi determinante em sua constituicdo, uma vez que ao longo de sua narrativa
expressa sua luta para continuar estudando, ao mesmo tempo em que vé na Educagdo a
possibilidade de superacdo de muitos dos problemas vivenciados no contexto em que esta
inserida. Ao escolher o nome como gostaria de ser identificada na pesquisa, esta professora
nos explicou que Sara significa mulher de fé, revelando seu apego a valores cristdos, que
identifica no pai e a fé na transformacéo.

Também originaria de uma familia numerosa que vivenciava dificeis condi¢des
socioecondmicas, Raquel ressalta que teve amor e acompanhamento, embora ndo tenha tido
um encaminhamento profissional.

Quando Raquel se ressente da falta de encaminhamento profissional, fica claro o
desejo desta do apoio de outros para a tomada de decisdes, provavelmente em virtude da
superprotecdo da familia, o que pode ser mais bem entendido quando expressa sobre a relacdo
com o pai: “Eu fui muito assim, eu sempre digo, as minhas irmas dizem: “vocé foi muito
mimada pelo papai”, mas como ele me acompanhava, ele me acompanhava muito pelo fato
de eu sempre procurar a ele. E a gente tinha esse elo muito forte”. Também parece indicar
que de alguma forma, “a filha mimada pelo pai pastor” tomou alguns caminhos errados, o que
vai explicando em outros momentos de sua fala quando assume que a escolha pelo 2° curso de
graduacdo ndo foi acertada por ndo ter Ihe possibilitado uma formacgéo especifica; escolha
atendendo a orientacdo de um colega da escola onde trabalhava.

Em outros trechos narrados pelas participantes é possivel entender como a familia
mediou 0 modo de pensar e agir das professoras, como foi importante em seus processos
identitarios. Vigotski (2009) exprime que, é pelo outro que nos constituimos como seres
sociais, ou seja, tornamo-nos ndés mesmos por via dos outros. No mesmo sentido, Ciampa
(2000) compreende que é com base no outro que vamos constituindo nossa identidade. De
acordo com o autor, quando tomo o outro como referéncia, eu me diferencio dele, porque nédo
sou ele e, desse modo, somos reconhecidos e nos reconhecemos diferentes do outro.

Na fala de Rosinha, esta deixa claro como a tia, a quem chama de mae adotiva e
em outro momento a nomeia de madrinha, mediou seu processo constitutivo. A “guerreira”
gue saiu de casa para estudar na casa de parentes encontrou na nova morada apoio, carinho e

uma referéncia a seguir:

Em Fortaleza morei na casa da minha tia, que hoje é minha mae adotiva. Ela que
me formou estruturalmente, ela que me deu carinho, que me deu atencao, tudo
0 que eu sei hoje, em termos de cultura, foi ela que proporcionou, certo, s6 que ao
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invés de ter casado, ter terminado os estudos la ndo, voltei pra Itapipoca, e na
verdade eu terminei o curso superior aqui. (ROSINHA).

Sua nova condicdo favoreceu, além da possibilidade de estudar na escola, outras
perspectivas, distintas aprendizagens, novas referéncias e uma relacdo de muito afeto com a
madrinha, elementos que foram significativos para a constituicdo de quem Rosinha foi se
tornando. Ao escolher Rosinha como o nome para ser identificada na pesquisa, esta professora
explica que é assim que a sua madrinha a chama; nome que expressa, de algum modo, a
contradicdo que vivia: o afeto e a luta. Desse modo, reafirma a importancia que esta pessoa
teve em sua constituicao identitdria. A menina “guerreira” foi se transformando e assumindo
caracteristicas valorizadas pela madrinha, como a criticidade: [...] “minha madrinha nunca foi
facil, entdo ela sempre me incentivou a criticar, eu digo pra ela que nem um filho bioldgico
herdou tanto como eu herdei”. (ROSINHA).

Agindo de maneira sempre critica, assim como a madrinha, que, segundo ela,
“nunca foi facil”, assume essa caracteristica em seu modo de ser professora, revelando em
seus relatos que sempre critica 0 que a incomoda, mesmo quando esta atitude ndo é bem
entendida por muitos. O novo contexto e a relagdo com a “nova mae” mediaram as
transformacfes em Rosinha. De acordo com Vigotski (2009), pela mediacdo, € possivel
afirmar que ninguém se forma e se transforma sem estabelecer rela¢6es, dando a entender que
néo existe mudanga no homem isoladamente.

A fala de Sara também aponta uma importante referéncia em sua historia: o pai.

[...] minha histéria comegou ai, e ele (o pai) percebeu que eu tinha muita vontade

de estudar, que eu tinha muito interesse, esse meu irméao ele é muito inteligente,
mas ele ndo gostava muito de estudar e eu era o contrario, gostava, e ai a partir
dai eu aprendi a ler.

Quando diz que “minha historia comegou ai”, parece demarcar a nogdo de que
toda a sua luta para ser “a boa aluna” e o sofrimento advindo desta busca comegaram com 0
reconhecimento do pai. No pensamento de Sara, 0 pai, que valorizava o estudo, identificou
que ela tinha vontade de estudar, tinha interesse, o que a definiria como “a filha que gosta de
estudar”: “ele (0 pai) percebeu que eu tinha muita vontade de estudar, que eu tinha muito
interesse”. Ao afirmar “meu irmdo ele € muito inteligente, mas ele ndo gostava muito de
estudar e eu era o contrario”, se define como aquela que gosta de estudar, mas ndo €
inteligente, condi¢do que se atribui varias vezes em sua narrativa: “eu ndo sou inteligente”.

A identidade pressuposta da “filha que gosta de estudar” foi incorporada por Sara
que a adota, com origem no que foi pressuposto pelas pessoas significativas, no seu caso, 0

pai e irmaos, e assim, passa a se apresentar como representante dessas caracteristicas. Repor
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tais caracteristicas em alguns momentos representou sofrimento e dor para Sara, uma vez que
ndo conseguia se manter como boa aluna. Para Ciampa (2006), a identidade pressuposta é
outorgada pelo outro e mediada por este. Esta identificacdo, objetivamente infligida, carrega
em si 0 conhecimento compartilhado socialmente e as expectativas dos outros no que se refere
ao modo como determinada pessoa deve agir e ser. Assim, de acordo com a pressuposicao da
identidade, a pessoa como ser social, ¢ “um ser-posto”.

A tentativa de repor as caracteristicas da “filha que gosta de estudar”, certamente,
mediou a busca desta professora por ser a boa aluna e assim ganhar o reconhecimento do pai;
caracteristicas que marcam Sara, sendo definidora em toda sua trajetéria formativa e
profissional. Além disso, possibilitou a Sara significar que o bom aluno € aquele que se
esforca muito, o que deixa claro em outro trecho de sua narrativa.

A professora Raquel também traz elementos de sua histéria singular que nos
ajudam a entender a professora que ela é hoje:

E na minha histéria de vida também tem um fator bem interessante, porque meu pai,
devido a gente ser evangélico ele comegou a trabalhar na igreja e ele foi para o
campo ministerial que a gente chama de pastor. Ministro do evangelho. Entdo meu
pai era pastor da Assembleia de Deus, que é uma igreja também muito
tradicional, uma igreja que antigamente era considerada como a grande massa, a
populacdo mais desinformada, no geral e na verdade era!

Narrando seu contexto familiar Raquel informa que o pai era pastor de uma igreja
tradicional. Explica que as pessoas participantes dessa igreja eram consideradas “a grande
massa, a popula¢do mais desinformada” e concorda com tal afirmacdo “e na verdade era!”.
Colocando-se nessa “grande massa”, parece reconhecer que sua formagdo aconteceu sem
muitos questionamentos, tanto que aceitava todas as proibigdes impostas pela igreja como
verdade absoluta, sem reflexdo sobre isto, mudanca que veio a acontecer quando esta ja se

encontrava com 23, 24 anos de idade, como informa em sua fala:

Mas mesmo assim, nada dessas coisas nos traumatizou em nada, mas a gente teve
uma briga. Ai eu comecei a observar que os batistas eles eram cristdos tanto quanto
eu, temente a Deus, servo de Deus, e eu fui desmistificando tudo isso, eu ja estava
com 23, 24 anos. (RAQUEL).

Ao escolher o nome Raquel, para ser identificada neste trabalho, ela nos explica
que este era 0 nome de sua avo, o que reafirma a sua ligacdo com a familia e com as tradi¢fes
que marcam sua histéria de vida.

Em outra parte de sua histéria, conta, que, em funcdo de o pai ser pastor, a familia
precisou mudar de cidade varias vezes, fato que possibilitou distintas aprendizagens e
relagbes, mediando muitos elementos de sua vida como estudante e, consequentemente, de

sua vida profissional.
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Préa gente era muito bom (mudar de cidade). A gente crianca, era muita novidade,
chegava la a gente tinha uma vida muito maravilhosa, porque a igreja, um monte
de gente ali esperando a familia do pastor chegar, entdo a gente tinha todo esse
cuidado, a gente era muito bem cuidado pela propria igreja. E ele ja era
aposentado, ele se aposentou pelo DNOCS.

A possibilidade de mudanca sempre foi encarada por ela como algo positivo: “Pra
gente era muito bom”, ‘“chegava la a gente tinha uma vida muito maravilhosa”
principalmente porque como o pai era o pastor, 0s membros da igreja acolhiam e cuidavam da
familia: “a gente era muito bem cuidado pela propria igreja”. Provavelmente a facilidade
com que assume os diversos desafios que trazem mudancas em sua vida tenha sido favorecida
em razdo dessa realidade. Em outro momento de sua fala, esclarece que, quando precisa
implementar alguma mudanca em sua vida, procura se antecipar, se certificar de que tudo
saira bem, como acontecia quando chegavam na nova cidade, na nova igreja.

A Educacdo de acordo com os principios de uma igreja tradicional, sendo filha do
pastor, sem davida, foi importante na definicdo de quem Raquel € hoje, afinal nos
constituimos nas interacGes estabelecidas nos diversos contextos em que transitamos.

O processo constitutivo de cada uma das professoras foi mediado por condigdes
estabelecidas historicamente no ambito das diversas esferas sociais em que estavam inseridas:
a familia, o trabalho, a escola, a igreja. Suas histdrias revelam aspectos de um contexto
marcado por dificil condi¢do financeira, baixos salarios, familias numerosas, mulher fora do
mercado de trabalho, dificuldade de acesso e permanéncia na escola, caracteristicas que sdo
dessas professoras, mas que representam, de modo muito caracteristico, a realidade de uma
populacdo, que, ao longo de um tempo, enfrenta em seu cotidiano essas adversidades. Neste
sentido, Pino (2000) exprime que a historia pessoal, sem deixar de ser obra da pessoa
singular, faz parte da histéria humana.

Aproximando-se desse sentido, Ciampa (2000, p.127) ressalta que, “no seu
conjunto as identidades constituem a sociedade, a0 mesmo tempo em que sdo constituidas,
cada uma por ela”. As professoras foram constituindo sua identidade, se subjetivando, na
relagdo com o outro, nos contextos em que transitaram, a0 mesmo tempo em que constituem
essa sociedade.

O segundo indicador deste ndcleo: - “Reconhecendo e enfrentando os desafios
vivenciados no contexto social e familiar”- apresenta pré-indicadores que revelam como as
professoras foram reconhecendo e enfrentando os desafios vivenciados ao longo de suas

historias e de que modo essas experiéncias mediaram suas maneiras de ser professor,
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entendendo que o desenvolvimento é sempre mediado pela relacdo dialética entre as
dimensGes objetiva e subjetiva, constitutivas da realidade onde se encontram.

Iniciamos a apresentacdo dos pré-indicadores com a fala de Rosinha, que se
reconhece como “guerreira” por lutar contra as adversidades da vida. Como anunciamos no
indicador anterior, Rosinha luta bravamente contra as adversidades de um contexto marcado
pela pobreza material e a falta de acesso ao estudo. Ela diz: “Ah eu sou uma pessoa
batalhadora, sou guerreira, sou uma pessoa persistente, eu diria que a vida diz que eu nédo
posso e eu digo que posso”.

Contando sua historia a professora reconhece sua capacidade de superar as
dificuldades: “eu diria que a vida diz que eu ndo posso e eu digo que posso” .

Continuando sua fala, vai revelando que significa sua busca por se qualificar
positivamente, entendendo ser pelo estudo que se consegue vencer, 0 que pode ser mais bem
entendido quando narra com orgulho a conquista da familia em ter quatro professoras
formadas ¢ identifica a mae também como “guerreira”, por ter contribuido para que as filhas

conseguissem esse feito, considerando as dificeis condi¢des socioeconémicas da familia.

Tenho 11 irmdos. Na verdade eu tenho 3, 4 irmds professoras, formadas e tudo. A
minha mée foi uma guerreira né? Apesar dos pesares ela conseguiu 4 filhos
formados, dentro das possibilidades que existiam. Fui morar com minha
madrinha porque as condigdes financeiras eram dificeis. Eu mesma que tinha
muita vontade de vencer na vida, devido a situacdo familiar (ROSINHA).

Em sua fala, deixa claro que buscava superar as dificuldades vivenciadas pela familia:

“eu mesma que tinha muita vontade de vencer na vida devido a situa¢do familiar”. Parece

entender, no entanto, que esta € uma busca individual, que depende somente daquele que quer

conseguir, sendo, portanto, uma situacdo naturalizada. Em nenhum momento, questiona as

desigualdades do contexto e o porqué de tantas dificuldades, ndo faz uma reflexdo mais critica
sobre a dificil realidade vivenciada por ela e por tantas outras pessoas.

Em outro pré-indicador, reitera a no¢ao de que os constantes desafios vivenciados

ao longo da vida foram favorecendo para que ela enfrentasse sem temor as situacdes

desafiadoras:

néo foi facil, eu tive muita dificuldade como eu disse, os desafios foram grandes,
mas eu sou perseverante, eu digo guerreira que sou mesmo, ndo baixo a cabeca
com facilidade, ai eu fui é .ai eu fui é ... cada hora que passa eu tenho novos
desafios, novos planos, agora o novo desafio é que eu sou professora, estou
iniciando como professora académica, professora do nivel superior, é um
desafio porque eu preciso estudar, outro desafio grande hoje que o PIBID me
abriu as portas foi a questdo da tecnologia, que eu ndo sabia manipular, hoje estou
iniciando data show, essas coisas, whatsapp, o proprio celular, que o PIBID
abriu as portas, me despertou para isso, eu agradeco muito ao PIBID por isso que
eu estou aqui. (ROSINHA).
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Certamente, por se reconhecer como “guerreira”, ndo se imobiliza diante dos
desafios, ao contrario, ela os busca na tentativa de ir cada vez mais longe. Com efeito, a
medida que enfrenta as novas situagdes a personagem ‘“‘guerreira” vai se metamorfoseando
(CIAMPA, 2000). Ela agora nédo luta apenas pela sobrevivéncia ou para permanecer na
escola, luta para melhor se qualificar “estou iniciando como professora académica,
professora do nivel superior, € um desafio porque eu preciso estudar”. Também menciona
gue hoje esta tendo acesso e fazendo uso da tecnologia, algo que até bem pouco tempo nédo
dominava, 0 que aconteceu por ter aceito o desafio de participar do PIBID. As muitas
aprendizagens vdo ampliando seu repertorio de saberes e favorecendo novas maneiras de
atuar em seu cotidiano e, desse modo, Rosinha vai assumindo outras personagens.

As condicdes objetivas vivenciadas por ela foram, entdo, mediando o modo de
Rosinha se apresentar no mundo e foram sendo convertidas em significacOes pessoais. De
acordo com Pino (2000), a mediacdo social se constitui da seguinte forma: “o que ¢ social se
converte em pessoal e 0 que ¢ pessoal se converte em social.” (P. 69).

A narrativa da professora Raquel também revela a unidade indissociavel que
existe entre o social (universal) e o individual (singular), postulada por Vigotski (1989),
quando nos conta que tinha muito preconceito em relacdo as outras pessoas por acreditar que
somente os seguidores de sua religido eram corretos; preconceito que reconhece advir da
igreja e da condicdo de isolamento em que vivia, uma vez que convivia a maior parte do

tempo com pessoas da igreja, o que ndo possibilitava ampliar seu jeito de pensar.

Eu fui criada muito preconceituosa na religido. De a gente achar que quem é
certo é sd a gente. Na minha época era assim. A gente tinha preconceito com as
outras pessoas. Tipo: eu fui educada para achar que eu era a certinha e que eu
olhava para as outras meninas..., sabe... primeiro a minha mde ndo deixava eu ter
amizades com pessoas que nao fossem da igreja, era s6 na escola. Se dissesse: “mae

LEINNT3

vou fazer um trabalho na casa de fulano”, “ndo minha filha traga elas pra ca”. Ai a
gente fazia os trabalhos 14 em casa, a mamae ndo liberava a gente para a casa das
amigas. E ai houve muita essa superprotecdo, esse isolamento. Dai eu achava
gue sO a gente que ia para o céu! A gente que era crista.

Sendo assim, as significagdes produzidas pela professora Raquel sobre o que é
certo ou errado foram determinadas pela relagdo dialética estabelecida entre o social e o
singular, mediada pelas particularidades. As regras normativas postuladas pela igreja
impediam Raquel de se diferenciar, constituindo-se em uma politica de identidade regulatéria
(CIAMPA, 2002).

“A filha mimada pelo pai pastor” se reconhece como certinha: “eu fui educada
para achar que eu era a certinha”, reconhecimento que foi atribuido por outro, de acordo

com o que determina a religido. Sendo assim, a personagem foi sendo re-posta continuamente,
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0 que resta claro quando Raquel afirma que “achava que sé a gente que ia para o céu!”,
exigindo que esta agisse conforme a religido estabelecia, como a “filha mimada pelo pai
pastor”. Ciampa (2000) nos ajuda a entender sobre a personagem pressuposta vivida por ela,
guando explica que o outro nutre expectativas generalizadas sobre 0 modo de agir daquele
que esta tendo sua identidade reposta. No caso de Raquel, esta informa que a mée ndo deixava
que ela tivesse amizade com outras pessoas que ndo fossem da igreja, pois provavelmente nao
as considerava “boas” para serem amigas da filha, numa atitude que denuncia o preconceito
em relacdo aquele que ndo comunga com os mesmos principios religiosos. O autor ainda
elucida a ideia de que a identidade pressuposta € vista como algo dado e, ndo se dando,
portanto, ndo € passivel de movimento. Isso retira o carater de historicidade dessa identidade,
“aproximando-a mais da nogdo de um mito que prescreve as condutas corretas, re-produzindo
o social”. (P.163).

Para assumir sua vida profissional, Raquel resolve vir para Fortaleza em busca de
trabalho, saindo da casa dos pais para morar com uma irmé casada. A possibilidade de
transitar por outros contextos que ndo apenas a casa dos pais e a igreja enseja que amplie suas
relagdes, 0 que certamente traz novos elementos para sua identidade, como pode ser visto em

sua narrativa:

Quando eu cheguei no colégio B., isso nas denominagGes Batista, outras
denominacgdes, foi criado, a gente ndao podia nem visitar outras igrejas, hoje ja ndo é
mais assim, quando eu comecei a trabalhar no colégio B., eu pude perceber que
aquele modo..., que eu entrei I dessa forma, como Assembleiana, s6 usava saia, ndo
usava brinco, ndo usava batom e eu fui perceber que o cristianismo n&o era isso
gue eu vivia , essas tradicdes.

[...] ai eu passei a utilizar cal¢a, batom. Apesar de ser de maior eu nunca
desobedeci meu pai nessas coisas, para mim eu ndo queria deixar ele triste, fazer
algo que ele ndo gostasse, ai eu ja de maior ele nunca foi aquele pai carrasco de
ndo...Ele aceitou. A questdo de namoro também, ele nunca proibiu. Eu comecei a
namorar com 14 anos de idade e namorei demais. Se fosse alguém de fora da igreja
era escondido, namorei escondido também, esses namorinhos da época, tinha que ser
da igreja. Mas a formacéo que ele me deu e a igreja deu, eu tinha a convicgéo
gue eu tinha que casar com uma pessoa do meu mesmo credo. Porque eu
entendia que era melhor pra mim.

“A filha mimada do pai pastor” vai aos poucos rompendo as certezas que
carregava “eu fui perceber que o cristianismo ndo era isso que eu vivia, essas tradi¢oes” €
adotando novos modos de ser “ai eu passei a utilizar cal¢a, batom”. Para ela usar calcas e
batom, representava romper com um modelo de mulher definido por outro, questionar
preceitos religiosos e principalmente ndo corresponder as expectativas do pai em relacdo a
ela, o que certamente ndo era facil para Raquel. Em sua fala, deixa isso explicito quando

expressa que “eu ndo queria deixar ele triste, fazer algo que ele ndao gostasse”. AS
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transformacdes vivenciadas desde entdo favoreceram novos elementos em seu processo
identitario.

Para Vigotski (2005), ao se apropriar da cultura humana, o homem vai produzindo
significados e sentidos sobre aquilo que estd apreendendo. Em sendo assim, 0 modo como
cada um vai significando o mundo provoca modos de pensar, de sentir e de agir que se
diferenciam. No caso de Raquel, ensejada pelas novas experiéncias desde o trabalho, pode
significar de um modo préprio sua fé. Rompendo com algumas tradi¢cGes impostas pela igreja,
entendeu que ainda assim viveria como cristd, sendo que agora com um pouco mais de
autonomia. Quando diz “mas a formacao que ele (pai) me deu e a igreja deu, eu tinha a
convicgao que eu tinha que casar com uma pessoa do meu mesmo credo. Porgue eu entendia
que era melhor pra mim”, expressa que internalizou a imposicdo da igreja para que se case
somente com alguém do mesmo credo, porém parece que Raquel consegue refletir sobre este
preceito “eu entendia que era melhor prda mim”, e desse modo vai significando de modo
diferente ser cristd. Entendemos, portanto, que as relacdes e os acontecimentos concretos
vivenciados por ela vao constituindo sua identidade, ndo como uma “copia” do significado
socialmente atribuido, mas como produto do sentido pessoal apropriado.

As outras participantes também fazem referéncia a desafios vivenciados em suas
historias de vida que marcaram seus modos de agir e sentir, sendo importantes na constituicéo
dos sentidos produzidos sobre aspectos vivenciados na docéncia.

Suas falas, carregadas de emocdo, revelam o medo de assumir desafios,

inseguranca diante do novo, receio de ndo corresponder as expectativas dos outros.

Dessa forma eu me sinto muito presa, eu quero estar num lugar que eu conheca
e eu sei onde estou pisando, entdo eu tenho muito medo de desafios. O PIBID foi
incentivo de muita gente, dessa diretora, de colegas, a cada nova experiéncia que
vocé passa vocé vai vencendo um pouquinho dessa barreira do medo, porque
falar em publico era coisa muito dificil, entdo foi a partir do pedagdgico, da
pedagogia, do PIBID, de outras experiéncias que vocé vai vencendo isso.
(SARA).

Para quem néo queria trabalhar no PIBID porque nao sei... as vezes a gente quer
algo, mas ao mesmo tempo ndo quer porque acha que ndo tem capacidade de
assumir. E ai acho que foi exatamente isso, foi 0 meu papel, 0 medo de assumir
aquilo, porque tudo aquilo que esta escuro para vocé, vocé tem medo de
enfrentar, e foi exatamente isso que eu tive, e ndo foi diferente no 2°.(participacao
como supervisora do PIBID pela 22 vez). (ANA).

Sara explica em sua narrativa que se sente “muito presa”, que precisa de
seguranca “num lugar que eu conheca e eu sei onde estou pisando” e por isso tem medo de
desafios. Em sua fala, percebe-se a contradicdo: ao mesmo tempo em que se reconhece presa,

deseja estar num lugar em que ela conhega os limites, portanto, em que permanecera “presa’.
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A necessidade de seguranca de Sara pode ser mais bem entendida quando conta em sua
historia que o pai militar era muito rigido com os filhos, o que certamente contribuiu para que
ela aja sempre com muito receio de errar. “A filha que gosta de estudar” ndo pode
decepcionar o pai e assim suas a¢Oes precisam da aprovacao deste. Em outra parte de sua fala,
volta a expressar sobre como se sente presa e justifica que a relagdo com o pai e com 0 marido

3

contribuiram para que se sinta assim: “o meu conhecimento de mundo é muito limitado, até
porque meu pai era muito seguro com a gente, casei fiquei também naquele mundo ali muito
seguro, eu sempre senti as muralhas me prendendo”’. Embora tenha consciéncia de seu medo,
romper com as muralhas “eu sempre senti as muralhas me prendendo”, ndo tem sido fécil
para ela. No entanto, vem enfrentando o medo e arriscando-se, mesmo com muita cautela:
“voceé vai vencendo um pouquinho dessa barreira do medo”.

O enfrentamento do medo é possibilitado com o ingresso no curso de Pedagogia,
na participacdo no PIBID e de outras experiéncias formativas, lugar onde a professora é
reconhecida de maneira muito positiva por seus colegas, 0 que sera discutido no proximo
indicador. Assim como Raquel que rompe com a identidade pressuposta com origem no
trabalho, também Sara consegue enfrentar seu medo nas experiéncias da vida docente.

E com amparo nos elementos do contexto social e das relagdes estabelecidas nos
espacos em que transita que Sara incorpora 0 medo em seu jeito de ser, sentir e agir. Este vai
se constituindo elemento mediador no processo de produgdo de suas significacdes,
entendendo que o medo é uma emocao e, para Vigotski (1994), o pensamento € sempre
emocionado.

A professora Ana também faz referéncia ao medo mediando suas ac¢des, quando
informa que mesmo desejando, ndo queria assumir o PIBID em func¢do do medo: “para quem
ndo queria trabalhar no PIBID porque ndo sei... as vezes a gente quer algo, mas ao mesmo
tempo ndo quer porque acha que ndo tem capacidade de assumir”. O medo de ndo conseguir
dar conta das atividades do Programa, por achar que ndo tem capacidade de assumir, revela
uma Vvisdo negativa de si, a0 mesmo tempo em que Ana reconhece seus limites. Em outras
partes de sua narrativa expressa sobre a dificuldade nas atividades académicas e como as tém
enfrentado. Em sua fala revela que tinha pouco conhecimento do Programa, o que
provavelmente acentuava o temor em aceitar o desafio “o medo de assumir aquilo, porque
tudo aquilo que esta escuro para vocé, vocé tem medo de enfrentar”.

Em outro trecho de sua narrativa, continua falando sobre a inseguranga de assumir

as atividades do PIBID, mesmo quando as atribui¢cdes do Programa foram apresentadas a ela:
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Eu tinha medo de assumir, porque até entdo eu ndo sabia quais eram as
atividades que tinham que ser realizadas e tudo, depois ... eu tinha muito medo,
eu ndo sei fazer isso ndo. E ela “pois vamos la na casa da S. F. e eu vou te mostrar o
que €” (risos). Fomos 14, sentamos, ela me mostrou, eu disse: “mulher, olha é o
seguinte, eu vou ficar, mas vocé vai me ajudar, porque eu nio consigo...”.
(ANA).

Seu discurso revela também os significados sobre ser supervisora do PIBID: algo
dificil e que talvez ela ndo conseguisse. Como estratégia de enfrentamento para assumir essa
“dificil missdo”, busca apoio da professora (coordenadora de &rea) que a convidou para
participar do programa: “mas vocé vai me ajudar, porque eu ndo consigo.”

Embora ainda assuma que tem medo diante dos desafios, Ana vem enfrentando-o,
encontrando caminhos que possam a conduzir de modo mais tranquilo. Em outro pré-
indicador, se identifica com Sara, quando esta verbalizou também sobre 0 medo de assumir o
PIBID no circulo narrativo de histdria de vida. Ana reafirma o medo de assumir o Programa
por acreditar que ndo seria capaz, no entanto, conclui que teve ganhos ao enfrenta-lo e

assumir o PIBID como professora supervisora.

Quando ela (Sara) colocava, eu me vi nesse momento, quando ela falou do PIBID,
como eu falei na entrevista, foi um sufoco eu ndo queria assumir (O PIBID)
também. Exatamente por essas questfes, de achar que eu ndo era capaz. Ndo é
facil, é um desafio, mas a gente no decorrer do trabalho, com as atividades, vocé
vai percebendo que vocé sé tem a ganhar. (CN). (ANA).

Sara, no entanto, reconhece que deixou de participar de algumas experiéncias

importantes para sua vida, em fungdo do medo de enfrentar novos desafios.

E s6 ndo tive mais oportunidades ainda, dentro do PIBID, por causa desse meu
medo, dessa falta de coragem de enfrentar o novo, desafios, porque teve
oportunidade de ir para Portugal , de viajar para o exterior, professores supervisores,
eu nem participei da selecdo. Eu lembro dessa de Portugal que a A., “vamos L.”,
porque tinha uma sele¢do, ndo era s6 querer ir ndo. Eu disse “vou nada, A., ndo tem
nem perigo!” e quando ela disse para viajar para o Piaui, ela disse “se eu nao for”,
Eu disse “se vocé ndo for, eu também ndo vou”. Porque acho que essa criacdo, né?

Ao final Sara diz que o medo advém de sua “cria¢do”. Provavelmente, Se
referindo aos elementos ja assinalados de seu contexto, principalmente, a relagdo com o pai.
Ao mesmo tempo nos indaga, querendo uma confirmagéo para seu entendimento: acho que
essa criacdo, né? Embora a professora enfrente 0 medo em muitas situacdes, reconhece que
ainda precisa supera-lo, pois, de algum modo, este tem limitado seu crescimento.

O medo é uma complexa emoc¢do humana, de definicdo dificil, porém é uma
emocdo necessaria, uma vez que funciona como alerta para nos protegermos dos perigos. Para
Vigotski, o medo ¢ uma “forma solidificada que surgiu do instinto de autopreservagao em sua
forma defensiva” (VIGOTSKI, 2004b, p. 133), ou seja, € a mobilizacdo de todas as forcas do

organismo para a fuga do perigo. No caso da professora Sara, no entanto, o medo tem
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restringido suas perspectivas, paralisado algumas de suas a¢des, embora esta reconheca que 0
enfrenta em muitas ocasides. Ana também possui acoes mediadas pelo medo, relacionado ao
sentimento de incapacidade para determinadas atribuicdes, porém consegue enfrenta-lo e
avancar em suas decisoes.

Vigotski ndo concluiu sua obra ‘Teoria das Emog¢des’, mas, além dela, suas
contribuicdes ficaram também distribuidas em outros trabalhos, na medida em que fazia uma
leitura critica de varios autores que estudavam as emocOes. Suas ideias iniciais sobre as
emocOes foram apresentadas no livro Psicologia da Arte, de 1925, e no capitulo “Educacao
no comportamento emocional”, em seu livro Psicologia Pedagogica, de 1924. Ao longo de
seu trabalho, Vigostki vai modificando sua compreenséo sobre as emocdes.

De acordo com Toassa (2009), a partir de 1932, o autor define as emocdes como
funcdo psicologica superior, que transita da “imediatidade das condutas herdadas a regulagdo
externa propria das relagcbes sociais e dos meios culturais (a principio, externos) e,
posteriormente, a regulacdo interna ¢ intencional pela propria consciéncia”. (P. 287). Como
funcéo psicoldgica superior, a emogéo se desenvolve na mediagdo entre pessoa e sociedade,
numa perspectiva interpsicoldgica para intrapsicoldgica. A compreensao de Vigotski sobre as
emocdes ndo nega os aspectos bioldgicos relacionados a esta, porém indica que é na mediacao
cultural que esta se desenvolve. Nas narrativas de Sara e Ana, foi possivel perceber que o
contexto e as interacOes que elas estabelecem séo determinantes no desenvolvimento e no
enfrentamento da emocéo medo.

Neste indicador, a categoria mediacdo foi importante para entendermos como as
professoras vém vivenciando os desafios em suas historias de vida. Também a categoria
historicidade nos possibilitou compreender como cada uma das participantes foi se
constituindo com apoio em diversos elementos de sua cultura, num dado tempo. Em suas
narrativas as participantes trazem falas marcadas por dificuldades, que se mostram de ordens
diversas: financeira, familiar e emocional. Histdrias que marcam suas vidas e vao mediando o
seus modos de ser, agir e sentir. Pela categoria atividade, foi possivel compreender a
transformacéo das professoras, que rompem com modelos estabelecidos por outros e passam a
assumir suas escolhas com maior autonomia. Conhecer esses relatos nos deram a certeza de
que foi preciso um mergulho mais profundo na histéria de vida das participantes, para
conhecer as professoras que hoje séo (suas identidades), desvelando os significados e sentidos

que atribuem a docéncia e a vivéncia como professora supervisora.
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O ultimo indicador que compde este ndcleo - “Reconhecimento de si por si
mesma e Reconhecimento do outro sobre si” - discute um importante elemento para a
compreensdo do processo identitario das professoras: o Reconhecimento.

O modo como nos reconhecemos, como nos vemos vai sendo constituido desde as
interacfes que estabelecemos com os outros. Dialeticamente, o outro vai fazendo uma
imagem sobre nos desde como nos expressamos no mundo. De acordo com Ciampa (2000,
p.13), “interiorizamos aquilo que os outros nos atribuem de tal forma que se torna algo nosso.
A tendéncia é nos predicarmos coisas que 0S outros nos atribuem.”

O autor esclarece que desde que nascemos, nos é atribuido um nome, que
inicialmente é externo a nGs mesmos, ou seja, 0 recém-nascido ndo tem consciéncia de que
aquele nome o representa, somente depois isso acontece “um nome nos identifica e nés com
ele nos identificamos”. (P. 131). Ndo conseguimos nos reconhecer com outro nome que néo o
que nos foi atribuido. Nosso nome se funde em nés, confirma e autentica nossa identidade,
sendo o simbolo de n6s mesmos, como aponta Ciampa (2000). Nosso nome, todavia, ndo é
nossa identidade, mas é uma representacdo dela. Desse modo, a identidade vai assumindo
outras predicacBes, por meio de papéis que vamos vivenciando ao longo de nossa vida.
Ciampa (2000) defende que a forma personagem explica melhor este processo na sua
generalidade. Também Vigotski traz a vida como um drama no qual vivenciamos distintos
papéis.

Neste indicador, as falas das professoras expressam como estas se reconhecem e
como imaginam serem reconhecidas pelos outros, aspectos importantes para entendermos
sobre o processo identitario das professoras supervisoras.

Em sua narrativa, a professora Raquel assume que a imagem que o outro fazia
dela foi importante para identificar que possuia certas caracteristicas, ou seja, ndo reconhecia
em si que era determinada, embora em sua historia mostre sempre essa determinacao; isso vai

acontecendo somente quando o outro sinaliza para ela como a Vé:

Na escola 14 que eu trabalhei, Colégio B., eu era vista como uma pessoa
determinada, pessoa que sabe 0 que quer e eu hem me achava. Mas de tanto as
pessoas falarem, eu comecei a achar isso também. (Risos).

E na relagdo com o outro que vamos nos tornando quem somos, sendo este um
processo permanente, que nunca se encerra. No caso de Raquel, ela foi se tornando
determinada desde a sua historia, nas relages que foi estabelecendo em seu contexto. SO se

reconhece determinada, contudo, quando o outro assim a define. Neste sentido, Vigotski
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(1996) nos explica que por intermedio dos outros que nos constituimos, ou seja, nos tornamos
nos mesmos na relagdo com os outros, sendo esta uma relacdo sempre mediada.
A professora Rosinha também explicita a importancia do outro em seu processo

de reconhecimento.

Eu acho que assim, a gente pra se reconhecer, a gente ndo se reconhece, a gente
ndo sabe falar da gente mesmo, todo ser humano tem essa complicacdo né? a
gente fala dos outros, vé os outros, elogia 0s outros, mas a gente mesmo néo. Eu
acho que ... pelo o que eu pude observar é isso: as pessoas me acham dedicada,
responsavel, uma boa mae, eu acho que eu sou uma boa cidadd, acho que
desempenho bem o papel de cidada, pelo menos eu batalho para isso .

Embora em outros momentos de sua narrativa tenha se definido varias vezes como
“guerreira”, garante que falar de si é algo dificil, o que a leva a se olhar com base no que o
outro expressa sobre ela: “a gente ndo sabe falar da gente mesmo”. E continua apontando
uma definicdo de si desde como imagina que os outros a definem: “me acham dedicada,
responsavel, uma boa mde”. Sua fala ndo revela se concorda com tais atributos e também néo
deixa claro quem a vé assim. Nas caracteristicas que retne, traz adjetivos que podem defini-la
nos Varios papéis que desempenha: “dedicada, responsdvel”, mas ela ressalta 0 de mae, que
em outro momento relaciona ao papel de professora. Com arrimo na significacdo do outro
sobre si que vai se reconhecendo. Ao falar, entretanto, parece que vai pensando sobre ela,
tomando consciéncia de quem €, a0 mesmo tempo em que vai elaborando uma defini¢do sobre
si: “acho que desempenho bem o papel de cidada”. De acordo com Cunha (1997), a narrativa
de si tem o proposito de fazer a pessoa se tornar visivel para ela mesma. A guerreira vai se
tornando entdo “boa cidada”, que defende aquilo que acredita ser o correto, como expressa em
outro momento de sua fala.

Ana, ao se referir a si, confunde-se com o proprio trabalho que desempenha:
professora. Assim, concordamos com Vigotski (2009), quando este assinala que é pela
atividade psiquica que nos tornamos quem somos e quem queremos ser. E € como professora

que vai se definindo:

Eu, com certeza, me vejo uma pessoa, uma professora responsavel, eu sei que em
alguns momentos, a gente poderia dar mais, mas ai € o tipo da coisa, vocé tem um
limite por mais que vocé queira, vocé ndo consegue fazer algo maior, mas de
uma certa forma eu tenho certeza que eu sou uma pessoa responsavel com o meu
trabalho, fago de tudo para cumprir com as demandas que me € necessario e eu
percebo que assim, como professora para com os alunos, também reconhecem
através do carinho, da atencdo, do respeito que eles tém pela gente, eu me defino
assim! (ANA).

Reconhecendo-se como a “professora responsdvel”, Ana destaca o fato de que

tem limites, aspecto que se refere em muitos momentos de sua narrativa, sendo este um dos

determinantes de seu medo: “vocé tem um limite por mais que VvOCé queira, vOcé ndo
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consegue fazer algo maior”. A participante demonstra consciéncia de suas dificuldades,
porém estas ndo a imobilizam, pois procura administra-las, mostrando responsabilidade
naquilo em que lhe é exigido. Mais uma vez, constatamos que a compreensdo dos limites,
medeia 0 seu modo de ser professora e de se relacionar com alunos e colegas. A0 mesmo
tempo, com base no que os alunos significam sobre ela “também reconhecem através do
carinho, da ateng¢do, do respeito que eles tém pela gente” que se reconhece como “uma
pessoa responsdavel com o meu trabalho”. Neste sentido, podemos entender que Ana
internalizou a significagdo dos alunos sobre si, 0 que pode ser mais bem entendido quando
Ciampa (2000) expressa que nos reconhecemos a partir do reconhecimento do outro sobre
nos.

Assim como Ana, que se reconhece na profissdo, Sara diz que é como professora

que se reconhece desde crianca:

Eu acho que desde crianca eu me reconheco como professora (risos). Porque eu
trazia os pedacinhos de giz que a professora ndo usava mais, eu juntava tudo e
levava para casa e as portas da minha casa eram a minha lousa. E eu lembro que o
papai brigava muito porque as portas ficavam riscadas € mandava eu apagar e
sempre na porta tinha “dever de casa, dever de classe. (Risos).

Como professora dos irmdos que foi ainda crianca, a docéncia esteve em sua vida
desde muito cedo, no entanto, parece que este papel ndo agradava ao pai, que queria que a
filha fosse bancéria ou advogada, o que relata em outro momento. Em sua fala, conta que,
mesmo contra a vontade do pai, reproduzia em sua casa aquilo que entendia por ser
professora: passar tarefa no quadro. Os significados que expressa sobre ser professora foram
constituidos na mediagdo com aspectos histéricos e sociais, significados que foram se
constituindo em sentidos a medida que Sara foi se tornando docente. Ao desempenhar a
personagem “professora dos irmaos”, foi assumindo um jeito prdprio de ser irma-professora,
opondo-se ao desejo do pai, a0 mesmo tempo, em que se diferenciava de suas professoras
com guem pegava 0 giz, se reconhecendo, portanto, como ser singular. Encontramos apoio

nas palavras de Vigotski, quando este afirma:

Tenemos conciencia de nosotros mismos porque la tenemos de los demas y por el
mismo procedimiento por el que conocemos a los demas, porque nosotros mismos
con respecto a nosotros mismos somos lo mismo que los demds con respecto a
nosotros. Tengo conciencia de mi mismo solo en la medida que para mi soy outro...
(VIGOTSKI, 2000, p. 57)

Quando falam de como se reconhecem, as professoras expressam que este
processo tem relacdo direta com o contexto em que estdo inseridas, pois € na relacdo com o
outro que véo se reconhecendo. Em suas falas, nos contam sobre as relagfes que estabelecem

na familia, no trabalho, nos diversos espacos de insercdo, revelando muito mais do que



170

historias individuais, mas elementos de suas culturas. Neste sentido, Almeida (2005) aponta
que para dizer quem é alguém, € preciso inclui-lo em grupos maiores, como a familia,
religioso, profissional etc, nos quais a sua individualidade é subsumida, ao mesmo tempo,
singularizando-o e contrastando-o com os demais.

As professoras também revelaram como séo reconhecidas pelo outro, expressando
certa coeréncia entre 0 modo como se reconhecem e como sdo reconhecidas.

Sobre 0 modo como é reconhecida por seus alunos, a professora Sara diz:

[...] eu estava pensando justamente, que seria interessante eu saber quais sdo as
expectativas dos meus alunos em relagdo a mim. Eu ndo sei o que eles esperam de
mim. Alguns dizem assim “tia me passa”(risos). No dia do professor, agora assim, a
gente recebe muitos bilhetinhos, ndo sei se nesse bilhetinho esta 0 que ele pensa,
eles sempre colocam no bilhetinho... meu filho diz assim: “ mae isso ¢ mentira desse
menino, eles querem é um ponto”. Mas ndo ¢, crianga ndo mente. As criangas de 3°
ano, 2°, gostam muito de bilhetinho. Entdo eles colocam sempre que gostam, que
vocé é muito boa, vocé é bonita, que eles veem a gente com os olhos do coragéo,
eles ndo estdo vendo a beleza fisica, mas a beleza daquela professora que ajudou,
aquela crianca que tem dificuldade e vocé vai dar reforco. Eu néo sei te dizer bem
gual é a expectativa ndo, mas tem aqueles alunos ... eu tenho um aluno do 5° ano
que disse a diretora, ele é o terceiro ano que faz o 5° ano, e ai ele foi meu aluno,
muito bom de matematica, meu aluno 2 anos numa escola, quando foi agora ele é
meu aluno na outra escola que eu sou supervisora, ele é muito trabalhoso,
indisciplinado, talvez por conta dessa repeténcia de 3 anos, das dificuldades, ai ele
disse a diretora “ tia, a senhora ndo sabe ha quantos anos eu carrego tia L. nas
costas” (risos). Porque eram 3 anos. A gente encontra alunos que realmente ndo
gostam de seu trabalho, ndo gostam de seu jeito, ndo gostam da sua exigéncia,
tem!

Em sua fala Sara deixa explicito o fato de que ndo sabe como é vista pelos alunos.
Ao mesmo tempo que expressa a importancia de saber sobre isso “eu estava pensando
justamente, que seria interessante eu saber quais sdo as expectativas dos meus alunos em
relagdo a mim”. Continua sua narrativa, revelando algumas caracteristicas que imagina que a
definam para os alunos. Em seguida, expressa um reconhecimento negativo dos alunos em
relacdo a ela em fungdo de sua exigéncia: “a gente encontra alunos que realmente ndo
gostam de seu trabalho, ndo gostam de seu jeito, ndo gostam da sua exigéncia, tem!”
Reconhecendo-se e sendo reconhecida como uma professora exigente, assim vai constituindo
sua identidade.

Rosinha também ndo consegue identificar com clareza como é vista por seus

alunos.

Eu acredito que eles (alunos) gostem de mim, mas eu ndo sei, porque aluno é
complicado, o ser humano é complicado, as vezes vocé acha que a pessoa gosta de
vocé e na verdade ndo gosta, acha vocé interessante e ndo é, entdo o ser humano...
hoje, vocé que tem uma experiéncia humana, vocé sabe que ndo pode confiar em
todo mundo e nem no que as pessoas dizem, porque as vezes é da boca para fora.
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A professora expressa imaginar que eles gostem dela, porém ndo explica porque
acha isso. Ao mesmo tempo, que diz ndo ter certeza sobre os sentimentos dos alunos em
relacdo a ela: “as vezes vocé acha que a pessoa gosta de vocé e na verdade nao gosta”.
Revela em seguida descrenga do ser humano, que, segundo ela, ndo é digno de confianca. Sua
posicdo defensiva é revelada em outros momentos de sua narrativa, mostrando que, em funcao
de muitas situacdes vivenciadas hoje, ¢ “autodefensiva”. A guerreira precisa estar sempre
alerta! Mais uma vez, é possivel perceber como os elementos da objetividade véo interferindo
em sua subjetividade, constituindo quem é.

Chama a atencéo o fato de as professoras ndo saberem como seus alunos as veem,
Enquanto Sara se reveste da personagem “professora exigente”, e, desse modo, ndo se
incomoda como isso ¢ entendido pelos alunos, a “guerreira” Rosinha os situa na categoria ser
humano, e, como tal, podem nao ser confiaveis.

Raquel expressa em sua narrativa um reconhecimento positivo dos alunos em

relacdo a ela:

Eles acham que eu sou uma professora que pensa neles e que gosta de ensinar e
gue tem paciéncia, que eu tenho 6! Eu ndo me estresso facil, eu também aprendi
isso com meu pai, quando chega assim no meu limite, eu saio, eu respeito
demais os alunos e eles sabem disso. Eu ndo chamo eles por apelido, s6 por nome,
nem pelo nimero, sé pelo nome, para mim também é uma estratégia para aprender.

Raquel é reconhecida como uma professora que pensa nos alunos, que gosta de
ensinar, que tem paciéncia e que respeita os estudantes. Quando fala de como os alunos a
veem, vai justificando cada um dos atributos, sugerindo que para ela estes sao aspectos que a
definem como professora. Isto confirma que se reconhece desde o reconhecimento do outro.
Revela em sua fala que a referéncia paterna se delineia importante no modo como se relaciona
com os alunos, pois aprendeu com o pai a ter paciéncia, encontrando estratégias para nao
perder o controle: “eu também aprendi isso com meu pai, quando chega assim no meu limite,
eu saio, eu respeito demais os alunos e eles sabem disso”. Quando diz “eu também aprendi
isso com meu pai”, mostra como a relagdo com o pai foi determinante em seu processo
constitutivo, mediando, inclusive, seu jeito de ser professora. Neste sentido, podemos
entender como o reconhecimento é elemento importante no processo identitario. De acordo
com Almeida (2005),

[...] a identidade se constitui através do modo como os individuos se concebem
(percebem e significam) reciprocamente. Assim, a identidade resulta do encontro
entre a idéia que fazemos (ou a imagem que temos) de ndés mesmos e dos outros e, a
idéia (ou a imagem) que os outros fazem (t&m) de nds. A identidade resulta da
dialética entre os modos como nos representamos e de como somos representados,
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ou, dito de outro modo, a identidade deriva dos modos como nos (re) conhecemos e
de como somaos (re) conhecidos. (P. 52).

Sara é reconhecida de modo muito positivo por seus colegas professores. Em seu
discurso expressa que muitas vezes se sente cobrada por isso, no entanto, também revela

satisfacdo por ser respeitada como docente.

Os meus colegas eles sempre esperam o melhor de mim, sempre. E tanto que
quando eu digo alguma coisa, por exemplo, se eu disser que eu vou para sala de
aula sem o plano de aula, eles ndo acreditam. Eles dizem “que conversa”. J4 sim,
varias vezes, ndo deu, vocé vai, vocé vai e tenta fazer o melhor. Nao considero que
um professor entre na sala de aula sem o plano, ndo vai comprometer a aula dele
ndo, ndo pode é ir sempre sem o plano. Mas se ndo deu, se eu ndo consegui
desenrolar uma aula sem o plano, o neg6cio ndo estd bom ndo! se eu estou na sala de
aula direto, se eu sou professora daquela disciplina, sei qual o conteldo..., quando
eu digo isso elas ndo acreditam, porque acham, consideram que eu sou téo
assim perfeita! por isso que eu digo que ndo é, elas esperam tanto, que nao é
assim também. E assim, eles sempre esperam o melhor de mim. Isso é uma
responsabilidade pesada, que vocé diz assim “eu nio posso falhar, porque todos
acreditam que eu vou fazer o melhor”. Vocé termina se exigindo um pouco,
mas é como eu digo, ndo é como eles dizem nao, fizeram esse esteredtipo.

Sentindo-se reconhecida por seus pares, explica: “os meus colegas eles sempre

’

esperam o melhor de mim”, afirmacdo que repete em outro trecho desta fala, como que
querendo salientar a responsabilidade em ter que ser sempre a melhor, sem erros:
“consideram que eu sou tdo assim perfeita!”. Continua o discurso, justificando que néo
corresponde ao perfil idealizado por seus colegas, e ressalta 0 peso que essa maneira de vé-la
tem para ela: “eu ndo posso falhar, porque todos acreditam que eu vou fazer o melhor”.
Assim como ndo podia decepcionar o pai que a considerava boa aluna, “a filha que gosta de
estudar”, também ndo pode falhar com seus colegas que a consideram “uma professora
perfeita”. O medo de ndo atingir as expectativas do outro se exprime como forte elemento no
seu modo de ser professora, fazendo com que se exija e se cobre cada vez mais, indicando que
a pouca preocupacao que nutre em relacdo as expectativas dos alunos tem uma relagéo direta
em querer se apresentar para os colegas como a “professora exigente”.

Mais uma vez, parece que Sara reple a personagem da infancia que, para
corresponder ao modo como o pai a reconhecia, enfrentava sacrificios. Agora, para confirmar
0 reconhecimento dos colegas, também enfrenta sacrificios. Sinaliza, no entanto, para 0s
colegas que também erra, a0 mesmo tempo em que sente satisfacdo pelo modo como ¢€ vista
pelos pares, reconhecimento que na infancia ndo conseguia atingir, dando indicios de que vem

movimentando esta personagem.
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A professora Ana, referindo-se ao modo como é reconhecida, relne
caracteristicas positivas, enfatizando que € vista como alguém dedicada, responsavel, que

parte para a acao.

O que a gente escuta € exatamente isso: essa pessoa dedicada, que procura fazer,
inclusive esse periodo agora, tinha umas pessoas falando assim *“ ave Maria T. tu se
preocupa demais, tu fica até ndo sei que horas”, minha cunhada reclama muito isso,
que eu fico até ndo sei que horas, preparando aula, fazendo isso, fazendo aquilo,
perdendo sono, podendo ir dormir mais cedo, mas eu tenho essa preocupacéo
exatamente porque eu sei que é uma funcdo que exige responsabilidade, que
exige atencgdo, que exige respeito, porque na medida em que vocé vai para a sala
de aula sem preparacao, o aluno, por mais que ele ndo saiba, ele percebe que o
professor ndo esta realmente preparado para estar ali naquele momento, ele
ndo sabe o que ele vai fazer, esta perdido, entdo, eu sou uma pessoa que gosto muito
de preparar minhas coisas, levar tudo direitinho, preparar o conteldo, as atividades,
entdo assim, eu escuto muito as pessoas dizerem “Ah eu sou muito preocupada, ndo
precisava de tudo isso e tal” entdo, eu acho que ¢ a responsabilidade mesmo que
chama a atengdo da gente para assumir dessa forma. Pelo 0 que a gente as vezes
escuta de depoimento eles dizem que “Ah T., tu € tdo carinhosa, tdo atenciosa, com a
gente”, ¢ claro que tem momentos que eles dizem “Ah mulher mas tu é muito
ignorante” (risos), porque no momento em que eles passam do limite, a gente tem
que falar. Os alunos falam, mas ... pelos colegas também eu escuto sempre so
coisas boas, nunca eu escutei alguém dizer assim “Ah tu ¢é irresponsavel, tu ¢ isso,
tu é aquilo.

Ao falar de si, reconhece-se sempre como professora, e € desse modo que 0s
outros ao seu redor parecem vé-la. Em seu relato, vai justificando que se esmera para assumir
com responsabilidade a funcdo docente, por entender que precisa se dedicar muito para que 0s
alunos a vejam como uma professora preparada, ou seja, ndo percebam suas dificuldades.
Aqui, novamente, revela as estratégias que utiliza para superar as dificuldades que reconhece
ter no exercicio da docéncia.

A luta de Ana por ser reconhecida como uma “professora preparada” encontra
sentido nas palavras de Almeida (2005), quando este nos informa que, no reconhecimento, a
questdo da identidade assume seu carater mais concreto, pois dependendo do modo como
alguém é reconhecido/identificado, isto definira o tratamento que recebera dos outros, 0 que
sem davida é fundamental para o processo identitario, que se constitui nas diversas interacdes
estabelecidas. No caso desta professora, seu esforco é recompensado “pelos colegas também
eu escuto sempre so coisas boas”.

Ao discutirmos este indicador ‘“Reconhecimento de si por si mesma e
Reconhecimento do outro sobre si”, pudemos entender elementos que configuram o
reconhecimento, como 0 jogo entre 0 eu e 0 outro, 0 nos e o eles, entre a parte e o todo social
como assinalam Gongalves Neto e Lima (2011). Ao olhar para as histérias de reconhecimento
das professoras supervisoras constatamos que elas trazem aspectos configurados nao apenas

como historia singular mas também representam a histéria de muitos outros professores.
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Ainda para os autores, analisar a constituicdo identitaria de pessoas ou grupos e seu
reconhecimento tem importante implicacéo politica, pois, dependendo do modo como eles se
reconhecem ou sao reconhecidos, “determinadas praticas em relacdo a eles, ou para eles, ou
mesmo contra eles, sdo levadas a cabo. Assim, direitos s@o garantidos, deveres sdo cobrados,
penas sdo aplicadas, preconceitos sao combatidos” (P.95).

A categoria identidade possibilitou vislumbrar a nocao de que o reconhecimento
de si vai se constituindo desde o reconhecimento do outro. Pela categoria atividade,
entendemos que as agdes docentes possibilitam as professoras novos modos de
reconhecimento. Outras categorias que nos ajudaram a entender o reconhecimento das
participantes foram historicidade, consciéncia e mediagdo, pois desvelaram que cada
professora vai se reconhecendo e sendo reconhecida em contextos reais, mediadas por
diversos elementos da cultura, este reconhecimento vai constituindo as professoras que hoje
s&o.

Na discussdao do nucleo “Elementos dos contextos socioeconémicos e das
relagbes familiares mediando a constituicao subjetiva”, pudemos constatar nas historias de
Sara, Ana, Rosinha e Raquel, como foram elas se constituindo com base nos diversos
elementos de seus contextos e das diversas interacdes que foram estabelecendo.

A categoria identidade nos apoiou na compreensdo de que, sendo este um
processo social e historico, cada professora foi constituindo sua identidade mediada pelas
vivéncias e interacOes estabelecidas em seus contextos. Ao mesmo tempo em que se igualam
ao outro, se diferenciam, porque ndo sdo este outro. Sendo assim, as participantes foram
encarnando personagens, sendo que algumas vém sendo repostas ao longo de suas historias,
outras, porém, sinalizam para uma movimentag&o.

Neste sentido, com suporte nas categorias mediacdo, historicidade e atividade,
pudemos compreender como cada professora foi se constituindo na dialética entre as
dimensGes objetiva e subjetiva da realidade.

As vivéncias familiares e do contexto, certamente, foram importantes na
constituicdo de quem séo, possibilitando elementos para entendermos os seus modos de ser
professoras e, principalmente, de se constituirem como docentes. Outros aspectos, no entanto,
também sdo significativos nesse percurso, sendo o processo formativo um deles. De que
modo as professoras vivenciaram a escola como alunas? Como escolheram a docéncia como
area de formacdo? De que modo vem ocorrendo sua formacdo docente? Qual a importancia

do PIBID em sua formagéo?
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Estas e outras indagacGes nos levam a entender que € preciso conhecer mais sobre
0 processo formativo vivenciado pelas participantes, para, assim, compreender a constituicdo
identitaria das professoras, a partir dos significados e sentidos produzidos sobre o PIBID, o

que sera discutido no proximo nucleo de significag&o.

6.2 LIMITES E POSSIBILIDADES DAS TRAJETORIAS FORMATIVAS
CONSTITUINDO MODOS DE SER PROFESSORA

O segundo nucleo de significacdo - “Limites e possibilidades das trajetorias
formativas constituindo modos de ser professora” - apresenta indicadores que revelam como
as participantes foram se constituindo docentes com base em suas experiéncias formativas.

Desde os anos 1990, a formacdo de professores ganha destaque no contexto da
politica educacional, expressas tanto nas diretrizes mundiais como na legislagdo geral da
educacdo brasileira.

Refletir e discutir a formagdo docente mostra-se como necessidade, porquanto nao
é qualquer formacgdo que promove o desenvolvimento em seu sentido mais amplo, sendo
imprescindivel pensar na Educacdo para e com os professores como pratica social
permanente.

Apoiada no conceito de desenvolvimento profissional, defendido por Névoa
(2009), Imbern6n (2009) e Marcelo Garcia (2009) para compreender a formacdo docente,
concordamos com Garcia (2009), quando este exprime que o desenvolvimento profissional
docente acontece a longo prazo, no percurso profissional e se perfaz por toda a vida, no qual
se integram distintos tipos de oportunidades e experiéncias, planificadas sistematicamente
para promover o crescimento e o desenvolvimento do docente, acontecendo de modo
particular para cada professor.

De acordo com Novoa (1992), o desenvolvimento profissional é o eixo de
referéncia da formacdo docente, sob uma perspectiva individual e coletiva, ndo sendo possivel
desconsiderar a intima relacdo entre desenvolvimento profissional e formacao de professores,
traduzida no elo entre formacdo do professor, profissionalizacdo e formulacdo de sua
identidade, ao formalizar a dindmica social do seu trabalho.

Neste sentido, ao conhecermos a narrativa das professoras sobre seus processos
formativos, adentramos em histdrias singulares, ao mesmo tempo, em que teremos elementos

para discutir sobre esta importante tematica no panorama da Educacao contemporanea.
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Entendemos que ser professor € processo que se constitui ao longo de um tempo,
acontecendo de modo permanente, mediado pelas diversas experiéncias vivenciadas durante
toda a vida. Conforme Nunes (2001) a formacdo docente ndo se inicia apenas quando do
ingresso no curso superior, uma vez que existem, também, elementos de natureza biografica,
anteriores ao inicio formal dessa formacéo, que influenciam no aprender e ensinar, saberes
que, associados as experiéncias socioculturais dos professores, compdem o substrato de sua
formacdo. Entender o processo identitario das professoras exigiu conhecer suas historias
formativas, iniciando pela escola e a partir de entdo, fomos adentrando muitos espacos
formativos por onde transitaram, incluindo a universidade e o PIBID.

Embora entendamos que a formacdo vai muito além do processo formal, é
importante assinalar que fazemos referéncia, neste nucleo, aos processos formativos formais,
vivenciados em espacos institucionalizados, como a escola, a universidades e os diversos
contextos de ensino e aprendizagem.

Conhecer a historia de formacédo das participantes serd importante para nos ajudar
a revelar quem séo as professoras e os significados e sentidos que estas produzem sobre o
PIBID como possibilidade formativa. Afinal, como salienta Vigotski (2000), todos os
fendmenos tém uma historia, de sorte que, é preciso analisar seu processo de constitui¢ao, ou
seja, voltar a sua génese, a fim de apreender seu desenvolvimento.

Os indicadores que compdem este nucleo sdo os seguintes: O contexto familiar e
social mediando a formacéo escolar; Limites e possibilidades da formacdo inicial docente;
Formacdo continuada e o PIBID: “o PIBID foi um diferencial na nossa formagdo”.

O primeiro indicador: - “O contexto familiar e social mediando a formacéo
escolar” - traz pré-indicadores referentes as vivéncias das participantes como alunas da
Educacdo Baésica.

As professoras trazem histdrias singulares vivenciadas em seus percursos
educacionais, no entanto, suas falas se encontram quando apresentam relatos marcados por
uma educagdo tradicional, acontecendo em escolas publicas com muitas fragilidades,
caracterizando-se por dificuldades de ordens diversas, incluindo as relagcdes familiares e a
situacdo socioeconémica, elementos que, certamente, nos fazem entender a historia de muitos
outros alunos que vivenciaram e vivenciam situacdes proximas, representando aspectos de
uma universalidade.

O relato da professora Ana denuncia as dificuldades enfrentadas por muitos

alunos que residem em cidades do interior do Ceard, que ndo Fortaleza, quando 0 acesso a
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escola ainda se expressa como dificuldade. Para permanecer estudando, Ana precisava se
deslocar de cidade, morando longe da familia, situacdo também vivenciada pela professora
Rosinha, que, para ingressar na escola, foi residir na casa de parentes. Vejamos 0 que Ana nos

conta:

Meu pai nunca teve terra para plantar, ele tomava conta de fazendas e com o
tempo... ele morou em varios lugares, s6 que quando ele se mudava de um lugar
pra outro, eu sempre ficava na casa de alguém para estudar, porque geralmente
ele ia para um lugar que ndo tinha como, inclusive |4 em casa s6 tem eu que
consegui terminar, cursar uma universidade, os outros sempre nunca ligaram muito,
logo foram embora muito cedo, ai pronto! Eu sempre tive essa preocupacgio “eu
nio quero deixar de estudar”, entdo quando o papai, quando ndo teve mais série 1a
no interior, que era 0 4° ano, ai eu vim pra ca pra casa de tio, morava com um tio,
morei 3 anos, ai depois o tio foi embora pra Barreiras e eu ndo podia e jamais eu
queria ir, ai fui morar com a minha irma la na Cidade 2000, que é o bairro que eles
moram hoje. De la eu vim estudar no Regina Passos, a pé, olhe nédo era fécil.
Consegui tudo isso!

O pai tomava conta de fazendas e em funcdo de seu trabalho, a familia mudava-se
com frequéncia de localidade, dificultando que Ana os acompanhasse, uma vez que nem
sempre havia escola no local onde seu pai ia trabalhar. Determinada em seu desejo de estudar,
esta enfrenta verdadeira saga para continuar na escola. Em sua narrativa reconhece o esforco
individual para permanecer estudando e explica que apenas ela conseguiu ingressar num curso
superior, atribuindo este fato ao empenho pessoal, 0 que expressa quando conta que 0s irmaos
“nunca ligavam muito” para estudo ¢ depois narra “eu sempre tive essa preocupacao, eu nao
quero deixar de estudar”. Parece ndo refletir que esta condicdo muito mais que uma questdo
individual, é expressa como um problema social, pois que o direito ao estudo deveria ser
assegurado a todos, indistintamente, independentemente de onde a pessoa mora.

Mediada pelas condi¢Ges de seu contexto, entendemos que Ana exerceu papel
ativo na producdo de sua subjetividade, enfrentando bravamente as adversidades e
encontrando jeitos de superar as dificuldades, desvelando que, desde entdo, encara com
coragem os desafios oferecidos em sua vida. Neste caso, decide morar longe dos pais para
atingir seu objetivo de continuar na escola. Ana reconhece que enfrentou muitas dificuldades
e sente-se vitoriosa por ter conseguido supera-las: “consegui tudo isso!” Sua fala nos leva a
refletir que, certamente, uma vida escolar acontecendo em meio a tantos desafios, com
repetidas mudancas de escola, provavelmente resultou em uma formacéo escolar fragil, o que
pode ter dificultado o desenvolvimento de suas fungdes psicologicas superiores, descritas por
Vigotski, trazendo elementos para pensarmos na deficiéncia que Ana aponta quando fala de

sua formagéo.
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Em outro trecho de sua narrativa continua nos contando sobre a dificil vida de
aluna e procura justificar o fato de que, apesar de gostar de estudar, ndo conseguia ter boas

notas, pois dividia seu tempo entre os muitos afazeres domésticos e a escola:

Minha vida escolar foi sempre no... até o ensino médio, eu ndo posso dizer que eu
era uma boa aluna no sentido de boas notas, mas eu fui sempre... passando no
arrasto mesmo, principalmente no 5° ano, 6° ano, era bem na dificuldade mesmo.
Agora porque, sempre gostei muito de estudar, mas o problema era que o que eu
fazia para poder dar conta de tudo que eu fazia e a escola, sem falar que nesse
periodo, como a gente, morava nas casas dos outros, casa de alguém, ai vocé se
sente obrigada totalmente a fazer, a ajudar, e eu tinha que fazer, eu cuidava da casa,
cuidava de crianca e ainda ajudava minha tia a fazer trabalho, ela era
costureira, trabalhava na maquina direto e eu cuidava de tudo e estudava a tarde
nesse periodo e a noite eu ficava até 10, 11 horas ajudando ela a fazer servigo de
méo, pregando botdo, essas coisinhas e durante a manha eu fazia o seguinte, eu
colocava 0 que tinha para estudar de prova, fazia o questionario, ndo era como é
hoje, hoje é bem diferente, eu colocava na parede da cozinha para poder estar
fazendo as coisas e estar indo la estudando, porque era assim que eu dava conta,
para poder passar. Entdo néo era facil, eu ndo tinha tempo para isso. Entdo
sempre foi muito puxado e quando eu passo para o ensino médio, ndo foi diferente,
porque eu tinha responsabilidade de casa, dos meus irmaos, de sair pra ir
trabalhar e de estudar. Entdo teve periodo que 9 horas eu tava cochilando na
cadeira, estudava a noite, e assim, foi muito, muito puxado. Tem horas que ndo
ajuda muito vocé, ndo € que eu nao gostasse de estudar, mas porque néo tinha
tempo. A gente percebe hoje, muitas criangas, muitos jovens eles tém tempo para
isso mas eles... e com a gente foi muito diferente, eu tinha que dar conta de tudo e
tinha que estudar.

Além da luta pelo acesso a escola, Ana luta para se manter nela, pois, em funcéo
das muitas responsabilidades que precisava assumir, sobrava-lhe pouco tempo para dar conta
das atividades escolares e, por vezes, 0 cansa¢o a vencia. Sua fala continua denunciando uma
dura realidade, vivenciada desde menina, que buscava, por si mesma, saidas para ndo desistir
da escola, sendo este um direito a ela negado.

Ante uma realidade com tantas adversidades, é facil entender as deficiéncias
apontadas por Ana em sua formacdo. Nesta fala nos conta também que tentava decorar os
conteldos académicos, revelando uma metodologia de ensino que pouco favorece as
aprendizagens. Ao longo de sua narrativa, no entanto, a professora atribui a si as dificuldades
que reconhece ter e em nenhum momento reflete sobre o contexto em que aconteceu seu
processo de ensino aprendizagem.

Entendendo que as significacdes sdo produtos das relagdes histéricas do homem
com a realidade, o empenho e sacrificio de Ana para continuar estudando nos levam a
considerar que ela significa a escola como um espaco capaz de possibilitar mudancas em sua
vida, uma vez que parece agarrar-se a esta instituicdo como a sua chance de vencer as
dificuldades advindas da condicdo socioecondmica. Vigotski (2009) nos alerta para o fato de

que, se queremos entender o discurso do outro, precisamos compreender também o que nao



179

estd aparente, ou seja, sua motivac¢do, porque “o proprio pensamento ndo nasce de outro
pensamento, mas do campo da nossa consciéncia que o motiva, que abrange 0S NOSSOS
pendores e necessidades, 0S N0ssos interesses e motivacgdes, 0s nossos afetos e emogdes.” (P.
479).

Em outras narrativas, as professoras Ana e Rosinha apontam que o desejo de
aprender foi 0 que as moveu em busca de crescimento, de conseguirem algo melhor, o que
nos conduz a pensar que a escola significou para elas o espaco capaz de favorecer essas

possibilidades.

Acho que a vontade que a gente carrega de aprender, de crescer um pouquinho
mais, € o que faz a gente estar onde a gente estda mesmo. Claro que néo é facil,
vocé chegar a um grau, que ndo é muita coisa, mais para quem vem da roga ja é
alguma coisa. E ndo sei, acho que é a forca de vontade mesmo da gente conseguir
algo melhor, para mim, foi quando eu consegui passar nesse concurso do
municipio, sem nem... porque sempre, na maioria das vezes, a gente pensa assim
“ndo eu s6 vou passar porque vou ter um padrinho para dizer alguma coisa, para
ajudar, intervir em alguma coisa. E eu ndo, gragas a Deus. (ANA).

Rosinha expressa: “Acho que o meu anseio e 0 de todas é a questdo da
formacéo, de estar sempre ansiosa em aprender mais”. (CN).

Para Leontiev (1978), somente a necessidade ndo consegue mover a atividade. O
autor explica que é preciso um motivo, que é significado como aquele capaz de suprir a
necessidade sentida pelo sujeito. Para Ana, 0 que a motivava, certamente, era a necessidade
de buscar uma vida melhor. Em seu relato, demonstra satisfacdo quando reconhece que
conseguiu vencer, o que ficou evidenciado quando se tornou professora concursada, feito do
qual se orgulha, ao dizer que foi pelos seus préprios méritos. Rosinha também persistia na
escola, por entender que esta lhe possibilitaria novas conquistas.

O acesso a escola, para a professora Rosinha, como ja comentado, também né&o foi

facil. Em sua narrativa, nos conta que ingressou na escola tardiamente, com 11 anos de idade.

Eu entrei com 11 anos, ai vocé imagina eu com 11 anos € 0s meninos com 7 anos,
em Fortaleza eu estudava naquela escola Maria Celeste, acho que até hoje existe, no
Benfica, ficava ali quase numa favela que tinha, é uma escola municipal, me
marcou muito a escola.. Eu fiz alfabetizacdo, 1°, 2° e 3° ano. SO que eu era fora de
faixa, certo? E eu me sentia estranha porque eu era a mais velha da sala, ja era
uma mocinha quando eu entrei no 1° ano, entdo... mas mesmo assim eu acompanhei
bem direitinho, os alunos me aceitavam, os professores me aceitavam, mas eu
néo aceitava eram as regras assim, se a professora fosse injusta, eu criticava, eu
reclama, ai ela dizia assim: “mas por que vocé critica?”. Porque a grande maioria
dos alunos, na época, ou até hoje mesmo, eles falam mas eles ndo tem uma
consciéncia do que esta falando. Eu sempre tive devido a minha madrinha,
devido ela sempre ter me criado como é que se diz, ela me criava assim com
personalidade, devido a minha personalidade, criticidade, eu sempre fui critica, até
mesmo quando criancga, entdo eu ndo aceitava tudo, se a professora, por exemplo, a
professora da alfabetizacéo, ela fazia diferenca de crianga e eu ndo aceitava isso,
para mim era para ser igual, e eu geralmente criticava ela, falava, comentava e ela
néo gostava.
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Em seu relato, expressa que se sentia estranha em funcéo da diferenca de idade em
relacdo aos colegas: “E eu me sentia estranha porque eu era a mais velha”. E segue contando
gue, mesmo assim, acompanhava o conteudo e que se sentia aceita por colegas e professores,
dando a entender que, apesar das circunstancias, se orgulha em ter conseguido superar as
dificuldades. Também revela que, desde entdo, se apresentava critica aos acontecimentos da
sala de aula, o que nem sempre agradava a professora. Justifica que a madrinha a incentiva a
ser critica, caracteristica que ressalta possuir em outros momentos de sua narrativa. Ao
assumir-se critica, assim como a madrinha, revela a presenca e a forca do outro e do social na
constituicdo de sua identidade. Assim, quando diz que ndo acata as injusticas, parece falar que
ndo aceita as condicOes injustas de vida impostas a ela. Lutando pelo que acredita ser o
correto, Rosinha amplia sua histéria e revela quanto resistiu em nao aceitar o papel que as
limitagdes do contexto social Ihe reservavam.

No circulo narrativo de historia de vida, Rosinha compartilha com as outras
professoras o fato de ter se alfabetizado tardiamente, e conta, com orgulho, que seguiu
estudando.

Eu tive varios momentos importantes, uns bons e outros ruins, que talvez
marque até mais. Mas a principio o que veio na minha meméria foi quando eu fui
defender a minha monografia na psicopedagogia. Era leitura e escrita e a minha
vida pessoal serviu de exemplo. Comecei a estudar tarde, com 10 anos, fui
aprender a ler aos 11 anos e com 22 anos, ndo 25, 26 anos estava defendendo a
monografia. Para mim foi muito importante mas eu tive ajuda, é essa ajuda que a
gente pede para a educacdo de hoje, que é o suporte familiar que 0s nossos alunos
estdo precisando. Eu falo muito dos meus alunos, porque quando eu leciono, eles séo
como meus filhos.

Transformando sua realidade em objeto de estudo, quando na pds-graduacao,
ressalta que conseguiu prosseguir estudando porque teve ajuda, provavelmente da madrinha,
que era seu suporte, mesma ajuda que cobra dos pais dos alunos, a0 mesmo tempo em que
tenta oferecer a estes o apoio “maternal” que recebeu: “Eu falo muito dos meus alunos,
porque quando eu leciono, eles sdo como meus filhos”. Agindo como professora-mée, ela
significa a ideia de que, como professora, deve oferecer apoio, incentivo. Embora tenha
enfrentado uma realidade desafiante, Rosinha significa sua luta de maneira positiva, 0 que a
leva a buscar estudar sua realidade e a tentar oferecer aos alunos apoio que julga necessario.
De acordo com Soares e Aguiar (2012), a qualidade das a¢des é mediada historicamente pelo
modo como cada um significa o que faz, bem como pela disponibilidade dos recursos
objetivos para agir. Sem duvida, essas experiéncias e a relacao estabelecida com a madrinha

mediaram seu jeito de ser professora.
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Ingressando na escola também tardiamente, Raquel traz em seu relato aspectos
historicos vivenciados pela Educacéo brasileira, quando a Educacgéo Infantil ndo era assumida
como responsabilidade do governo, o que ocorreu somente com a promulgacdo da
Constituicdo® de 1988 Ao mesmo tempo, revela aspectos de sua histéria singular, pois, em
funcdo de diversos fatores, a familia tardou inclui-la na escola.

Eu nunca tinha parado para observar meu periodo escolar, a partir de que momento
eu entrei na escola. Porque hoje eu sou uma pessoa que ja vou fazer 50 anos de
idade. Entdo, quando eu entrei na escola pela primeira vez, eu entrei com 9 anos
de idade. E eu nunca tinha percebido isso. E quando eu fui fazer aquele memorial,
sobre a minha historia, escrever, eu fiquei tdo impressionada, eu “meu Deus eu
entrei com nove anos de idade pela primeira vez na escola”. E a minha época
coincide justamente com a época que ndo tinha o jardim de infancia na escola
publica e a gente era alfabetizada pelas pessoas do bairro. E foi isso que
aconteceu comigo.

Assim como as colegas Ana e Rosinha, Raquel também enfrentou dificuldades
para permanecer na escola, pois a fungdo de pastor que o pai exercia exigia mudangas de
cidade com certa frequéncia.

Quando eu estava na terceira série que meu pai era pastor da igreja aqui, ele foi
transferido para o interior, e a convencdo, que ocorria a transferéncia dos pastores,
era no més de setembro. Isso prejudicava minha vida escolar. N&o terminava o
ano! Meu pai ele tinha a seguinte nog8o de que quando a gente chegasse no interior
ele matriculava a gente, mas tinha prejuizo.

Quando Raquel aponta prejuizos, pelas constantes transferéncias do pai,
provavelmente se refere & reprovagdo quando ingressou numa escola do ensino privado e as
deficiéncias em Ciéncias Exatas que expressa apresentar e que se constitui, ainda hoje, algo
dificil de lidar, pois leciona Matematica.

Outro pré-indicador revelador da importdncia do contexto e do outro na
constituicdo de Raquel foi explicitado quando da participacdo no circulo narrativo de historia
de vida. A professora narra para o0 grupo que foi através do pai que, segundo ela, era

autodidata, que desenvolveu o gosto pela leitura.

Sou filha de pastor, e 0s meus primeiros contatos com livros foram através do
meu pai, que ele era autodidata, ndo tinha estudo, mas lia muito, ele gostava muito
de ler e a gente discutia muito. Eu sou de uma familia em que era o pai e a mée
quem educavam, ele foi uma das pessoas que me desenvolveu o gosto pela
leitura, ele comprava periddicos, tudo cristdo, jornais, me colocou como assinante
de uma revista de jovens, entdo eu sempre estive ligada a literatura, a leitura. (CN).

Mais uma vez, a figura do pai é expressa como referéncia para ela que incorpora

em seu jeito de ser caracteristicas valorizadas por este.

?® 0 inciso IV do artigo 208 da Constituicdo Federal d.e 1988, explicita que “O dever do Estado com a educagio
sera efetivado (...) mediante garantia de atendimento em creches e pré-escolas as criangas de zero a seis anos”.
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A outra participante também apresenta, em seu relato, a figura do pai como
importante em seu processo constitutivo. “A filha que tirava boas notas” aos poucos tem
dificuldades em manter estas notas, o que traz sofrimento e um reconhecimento negativo
sobre si.

Até o 6° ano eu era aquela aluna nota 10, sé queria 10 e na minha familia
achavam que eu era 0 maximo, 0s pais, 0s irmaos, que eu so tirava nota boa, mas
era as custas de muito esforco, muito esforco mesmo, acordar de madrugada,
estudar de madrugada, ndo era aquele aluno que est4 aqui na aula e pega no ar néo,
era muito esforgo, ai quando eu cheguei no 7° ano a coisa foi mudando, 7° eu ja
passei com notas baixas, eu comecei a mudar minha forma de ser, porque até entéo
eu era aquela aluna quietinha, no cantinho, que hoje talvez eu fosse considerada até
uma autista, porque eu ndo me socializava, era quietinha ali no meu cantinho,
calada, na nossa época o aluno ndo participava mesmo, ndo ia a lousa, eu tinha
verdadeiro pavor do professor me chamar na frente. Quando foi no 7° ano eu
comecei a fazer amizade, me interessar por paqueras, ai eu fui tirando o foco dos
estudos, ai vocé veja, eu nunca fui uma aluna inteligente, era o esforgo, entéo eu
comecei a me desligar mais, no 7° ano eu comecei a tirar notas mais baixas, no 8°
eu fiquei de recuperacdo, e quando eu vim para o colégio Deocesano fazer o 1°
ano do ensino médio, eu fiquei reprovada. No inicio foi dificil demais para mim,
vocé tem todo aquele estigma de aluna boa, de aluna excelente, ndo tinha nenhum
vermelho no boletim e de repente, quando eu cheguei no Deocesano eu cheguei a
tirar um zero. (Sara).

Em sua narrativa conta que, em funcdo das boas notas, a familia a reconhecia
como o maximo. O significado de boa aluna definido pela familia, como aquela que tira boas
notas, foi incorporado por ela, que, para se manter nesta personagem, se submetia a muitos
sacrificios: “mas era as custas de muito esfor¢o, muito esforco mesmo”. Além de exigir uma
extensa jornada de estudos, era necessario permanecer praticamente isolada em sala de aula,
com restritos contatos. Em sua narrativa, explica que, & medida que se socializava, ndo
lograva o0 mesmo desempenho nas notas e desse modo deixou de ser reconhecida como “a
filha que tirava boas notas” e se reconheceu de forma negativa: “eu nunca fui uma aluna
inteligente, era o esfor¢o”. De acordo com Lima (2010), a dindmica de reconhecimento pode
levar ao reconhecimento perverso, em vez de promover a alterizagdo: “em vez de um
reconhecimento promotor de alterizacdo (reconhecimento pds-convencional), um
reconhecimento perverso, que reduz as infinitas possibilidades de criacdo das personagens a
representacdo de uma identidade fetichizada, estigmatizada”. (P. 183). Conseguir manter o
reconhecimento da familia, com espelho na personagem “a filha que tirava boas notas”,
representava ser aquilo que o pai ou a familia definiram que ela fosse e ndo o que gostaria de

Ser.

Sara atribui a si a responsabilidade pelo fracasso nas notas e pela reprovacéo,

pois, assim como Raquel, ficou reprovada quando passou a estudar em uma escola privada.
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N&o questiona sobre a escola, 0 apoio da familia, ou mesmo as dificeis condi¢des do contexto
e as dificuldades emocionais que podem ter interferido em seu desempenho.

Em outra parte, explica que, na escola privada, precisou se adaptar a uma nova
metodologia de ensino, que exigia ir além de decorar contetudos, como fazia na escola publica.
N&o faz essa relagdo, no entanto, para explicar o seu fracasso. Vejamos o que diz sobre as

metodologias:

E eu sempre fui boa de decorar, decorava mesmo, ia varrer a casa, lavar a louga,
com o papel ali decorando, quando eu cheguei no Diocesano, eu lembro, ndo
esqueco nunca, na minha primeira aula de historia, pedia para fazer um paralelo, ndo
sabia nem o que era paralelo, pedia para comentar, deixa eu lembrar... era: comente
algo, faco um paralelo entre... e a primeira coisa que eu estranhei foi que a
professora ndo passou questionario para decorar, depois s6 marcou as paginas.

O discurso de Sara traz uma realidade vivenciada por muitas escolas que se
baseiam numa metodologia tradicional, quando o objetivo do ensino € apenas reproduzir um
contetdo, muitas vezes sem significado e sem reflexdo por parte do aluno. Sem duvida,
conseguir se adaptar a uma forma de ensino que exigia reflexdo e uma compreenséao dos fatos
mais elaborada ndo deveria ser facil para ela, considerando, ainda, que vivenciava, em casa,

uma educacao repressora, onde pouco se expressava.

Meu pai militar, tudo era resolvido na peia, na palmatdria e eu passei um ano de
muito sofrimento, porque era dificil para mim aceitar aquela nota, eu sabia que néo
tinha como justificar isso para o meu pai, ele ndo ia entender isso, foi muito
dificil para mim.

No colégio privado em que fez o Ensino Médio, o reconhecimento de que nédo era
inteligente restou cada vez mais evidente para ela. Em um relato emocionante nos conta como

vivenciou este periodo que se caracterizou por sofrimento, exclusao e imagem negativa de si.

Porque era uma turma de alunos do Diocesano que tirava muitas notas boas, que a
gente dizia que eram o0s génios e aqueles outros considerados os burros ficavam
sempre juntos. Ninguém que era bom queria fazer grupo com quem ndo era. E
guem iria me ajudar? Ninguém me ajudava, porque todo mundo ali tinha um
foco no vestibular que para mim era uma coisa que eu ndo compreendia muito bem,
eu ndo compreendia muito bem. Eu queria aprender ali. Entdo aqueles grupos de
inteligentes formavam os grupos de estudo e eu tentava me encaixar nesses
grupos mas ninguém me queria, quem é que iria querer ... ai eu me sentia muito
rejeitada e ai eu dizia:“eu tenho fé em Deus que eu vou aprender e eu nao me
nego nunca a ensinar ninguém, eu dizia isso.

Consoante Sara relata, a escola era dividida em dois grupos antagénicos: “0S
génios e os burros”. Para ela os génios eram aqueles que tiravam boas notas, portanto, eram
bons alunos, como nao conseguia boas notas, restava a ela o outro grupo: os “burros”. Para
Afanasiev (1978) as necessidades humanas nao tém existéncia em si. Ao contrario, as

necessidades sdo elaboragbes sociais e historicas que mobilizam o ser humano a agir,
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ensejando novas possibilidades de acdo. Neste sentido, a situacdo social vivida por Sara nos
contextos educacional e familiar mediou a constituicdo de sentidos sobre ser aluno.

Em sendo assim, produziu zonas de sentido sobre si de que ndo era inteligente,
pois ndo era boa aluna, uma vez que néo tirava boas notas. Em seu relato, expressa que se
sentia excluida e ouve-se um pedido de ajuda para sair dessa condi¢cdo: “E quem iria me
ajudar? Ninguém me ajudava”, ela que ja havia sido vista como uma “aluna excelente”, agora
transitava do outro lado. O sofrimento de Sara acompanha toda a narrativa, no entanto, ela
ndo perde o desejo de aprender: “Eu queria aprender ali”, buscava estratégias para tal, como
0s grupos de estudo, mas sua voz parece que era muda, ndo conseguia apoio. A falta de apoio
do grupo composto por “quem sabia”, em relagdo aos que ‘“ndo sabiam”, mas queriam
aprender, conduziu Sara a produzir significacdes sobre ensinar e aprender. Desse modo,
entendeu, que o saber precisa ser compartilhado. Em sendo assim, intenta aprender para
ensinar: “eu vou aprender e eu ndo me nego nunca a ensinar ninguém?; significacdo que
pode ter mediado seu ingresso na docéncia.

As narrativas das professoras revelam historias que exprimem muitos elementos
em comum. Alunas do Ensino Publico lutavam entre 0 acesso e a permanéncia na escola,
pois, em suas realidades, diversas eram as dificuldades. Ao mesmo tempo em que suas falas
trazem aspectos de um contexto histdrico e social, cada uma constituiu sua subjetividade de
modo singular.

Mediadas pelas relagdes familiares, as experiéncias vivenciadas na escola,
somadas a outras, vao constituindo os valores, modos de agir, sentir e as atitudes, ou seja, 0s
sentidos que impulsionardo a atividade docente.

A categoria historicidade permitiu entender como o movimento histérico da
Educacdo brasileira atravessa o percurso das professoras, ao vivenciaram uma educagdo
tradicional, caracterizando-se, principalmente, por dificuldades no acesso e permanéncia na
escola. Ao mesmo tempo, conseguimos apreender 0 movimento constitutivo dos processos
educacionais vivenciados por parte de cada professora, que foram determinantes em seus
processos constitutivos.

O segundo indicador que compde este nucleo articula pré-indicadores com falas
gue expressam como as participantes vivenciaram a formacdo inicial docente. Intitulado:
“Limites e possibilidades da formagao inicial docente”, suas falas revelam sobre a experiéncia
na habilitacdo em magistério, uma vez que todas fizeram este curso antes da graduacao, além

de trazerem narrativas sobre a licenciatura em Pedagogia. Mais do que histdrias pessoais, seus
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discursos revelam aspectos de um contexto histérico e cultural que mediaram suas
constituicbes como docentes.

A formacéo inicial de professores é amplamente discutida no meio académico.
Dentre os tedricos que se dedicam a este tema, destacamos os estudos de NOvoa (1992);
Garcia (1995); Freire (1996); Gatti (2000); Tardif (2012) e Pimenta (2008). De acordo com o0s
autores, constitui ainda um grande desafio para os cursos de graduacdo a possibilidade de
romper com propostas curriculares dissociadas do contexto maior, contetidos repetitivos e
desarticulados, onde a teoria se sobrepe a pratica, faltando ainda clareza sobre o profissional
que se intenta formar. Nesse sentido, Gatti (2000, p. 51) considera que “as licenciaturas se
apresentam como cursos hibridos em que a parte dos contetidos especificos nao se articula
com as disciplinas de cunho pedagdgico e estas se apresentam com um minimo de disciplinas
no computo geral do curso”. A autora aponta trés pontos que devem ser pensados com relagéo
a formacdo inicial: a auséncia, em plano dos cursos e instituicbes, de uma proposta, de uma
perspectiva, de um perfil profissional do docente a ser formado; a falta de integracdo das areas
de contetido e das disciplinas pedagogicas dentro de cada area e entre si; e a formacgdo dos
formadores.

Essas dificuldades, somadas a outras experiéncias, além daquelas de natureza
pessoal, aparecem nas narrativas das professoras. Sendo assim, cada participante vivenciou a
formagéo inicial na articulagdo entre as condi¢des objetivas e subjetivas, significando, de
modo proprio, as experiéncias vivenciadas neste tempo, o que foi importante na constitui¢do
dos sentidos que produziram sobre a docéncia. Vale ressaltar que a formacao inicial constitui
importante elemento para o0 processo identitario dos professores. Como exprime Schaffel
(2000) a formacdo inicial € um dos pontos centrais de constituicdo da identidade pessoal e
profissional. A autora esclarece que o locus da formagéo constitui instancia que prepara todo
0 campo simbolico da profissédo e do profissional.

Todas as participantes relataram que fizeram habilitacio para o magistério®,

nomeando o curso de modo diferente: curso pedagogico, técnico de Pedagogia, técnico de

%’ De acordo com Saviani (2009) as Escolas Normais desapareceram com a lei n. 5.692/71, que modificou 0s
ensinos primario e meédio, alterando sua denominagdo, respectivamente, para primeiro grau e segundo grau.
Em seu lugar foi instituida a Habilitacdo Especifica de 2° grau para o exercicio do Magistério de 1° grau
(HEM). Pelo Parecer n. 349/72 (Brasil-MEC-CFE, 1972), aprovado em 6 de abril de 1972, a habilitacdo
especifica do magistério foi organizada em duas modalidades basicas: uma com a duracéo de trés anos (2.200
horas), que habilitaria a lecionar até a 42 série; e outra com a duracdo de quatro anos (2.900 horas), habilitando
ao magistério até a 62 série do 1° grau. Com a nova LDB, promulgada em 20 de dezembro de 1996, é
introduzida como alternativa aos cursos de Pedagogia e dessas licenciaturas os Institutos Superiores de
Educacéo e as Escolas Normais Superiores. Para o autor, a LDB sinalizou para uma politica educacional
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magisterio, curso normal. Esta habilitacdo correspondia a uma formacéo de nivel médio, que
possibilitava lecionar até a 42 série (que hoje corresponde ao 5° ano). Também foi possivel
identificar o fato de que as professoras iniciaram a vida docente durante ou apds a conclusdo
deste curso.

Em suas historias elas apontam motivos distintos para o ingresso no curso. Cada
uma delas relata aspectos singulares vivenciados com arrimo nessa experiéncia, no entanto,
também expressam historias que se cruzam, vivenciadas nos contextos culturais e sociais, as
quais possibilitam entender os sentidos que foram constituindo sobre ser docente.

A professora Sara nos conta que 0 seu ingresso no curso Pedagdgico aconteceu

apos a conclusao do Ensino Médio, uma vez que o pai ndo queria que esta fosse professora.

Néo fiz pedagdgico, o antigo normal, porque meu pai queria que eu fizesse
cientifico, ou seja, ele fechou logo a porta para a questdo de ser professora,
para eles ndo seria interessante. Entdo fiz cientifico aqui no colégio Diocesano,
mas foi nessa mesma época do terceiro ano que eu me apaixonei, me casei, ndo quis
mais saber de nada, casei e fui morar em Morada Nova. L& eu resolvi fazer o
pedagdgico, que é o normal, antigo normal, me sentia muito feliz no curso
pedagogico, também nao passei logo no vestibular, ndo consegui passar e fiz o
pedagdgico. E & mesmo em Morada Nova quando eu comecei 0 estagio
supervisionado, eu descobri que ali (choro), eu descobri que ali ... Eu me sai
muito bem no meu estagio e fui tirar uma licenca de uma pessoa, e a partir dai
eu ndo sai mais da escola, tirei essa licenca ainda como estudante do curso
pedagdgico, mas tirei essa licenca e a escola ficou interessada pelo meu trabalho e
eu passei a trabalhar 14, colei grau, j& era professora dessa escola e foi ... de la
trabalhei 3 anos e meio, vim embora para Limoeiro, porque a gente se mudou para
ca, voltou, porque na realidade eu me criei aqui, eu vivi toda minha vida de
escolaridade aqui.

Apbs a dificil experiéncia no Ensino Meédio, Sara se casou e foi morar em outra
cidade. Longe do pai, decidiu fazer o Pedagogico e relata que foi muito feliz neste curso. Em
seguida, justifica que essa escolha também se deu em virtude da ndo aprovagdo no exame
vestibular: “me sentia muito feliz no curso pedagogico, também nao passei logo no vestibular,
ndo consegui passar e fiz o pedagdgico”. Parece que Sara procura justificar que mesmo
tirando boas notas no Pedagogico, motivo que a deixava feliz, esta foi uma opgao por ndo ter
logrado éxito no concurso vestibular, expressando, de modo implicito, que para cursar o
Pedagdgico, ndo necessitava ser “tdo inteligente”.

Seguindo em seu relato, ela nos conta que ao iniciar o estagio supervisionado
percebeu forte identificagdo com a docéncia. No momento em que nos contava este fato

expressou muita emogéo, 0 que pode ser entendido, considerando que, neste espaco, ela se

tendente a efetuar um nivelamento por baixo, provendo uma formacao mais aligeirada, a um menor custo, por
meio de cursos de curta duracéo.
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reconhece e é reconhecida novamente como alguém capaz: “eu me sai muito bem no meu
estagio”; “a escola ficou interessada pelo meu trabalho™.

Ana nos conta que, desde as suas brincadeiras de crianca revelava a vontade de ser
professora. Foi no curso normal (como denomina), entretanto, que pode entender o que era ser
professor: quando eu comecei a fazer o normal, curso normal, pedagdgico, eu comecava a

perceber como os professores tratavam a gente.\VVejamos o que conta:

Desde crianga eu j& gostava de brincar de escola e eu era a professora, é claro.
E dai entdo, quando eu comecei a fazer o normal, curso normal, pedagdgico, eu
comegava a perceber como os professores tratavam a gente. Que naquele tempo
era outra historia, o professor realmente era respeitado, ndo é que ele ndo seja
respeitado hoje, mas era muito mais. E eu comecei a gostar “ai que coisa linda,
vocé ensinar o outro” Ai eu comecei a ter esta vontade e fui fazer o pedagégico,
iniciei, quando eu estava fazendo o 3° ano eu fui convidada pela irma A. pra
trabalhar com as criangas na zona de prostituicdo que era uma escola ajudada por
alguns estrangeiros e dava uma pequena ajuda, talvez hoje fosse R$ 100,00, a
gente trabalhava um turno, todo dia, a semana inteira pra ganhar isso.

A referéncia de seus professores certamente mediou seu interesse pela docéncia e
favoreceu a que produzisse significagdes sobre ser professor: “ai que coisa linda, vocé
ensinar o outro”. Para ela “ensinar o outro” se exprime como algo nobre, dando a entender
gue compreende a docéncia como missdo. Em outro momento de sua histdria, nos conta de
sua forte relagdo com os movimentos sociais ligados a igreja, o que, provavelmente,
contribuiu para que se identificasse com uma profissdo que traz como caracteristica
possibilitar crescimento ao outro, nos levando a confirmar que significa a docéncia como
missdo, sacerddcio. Ana também relata que, quando estava cursando o 3° ano do curso
Pedagdgico, foi convidada a lecionar para criangas da zona de prostituicdo. A pessoa que a
convidou, uma irmé de caridade, exerce intensa influéncia em sua trajetoria profissional e em
sua constituicdo identitaria, sendo que a escolha do nome Ana para esta pesquisa € uma
homenagem a essa religiosa. Como professora, Ana assume “a missao” junto aos
necessitados, pois como informa, ndo recebia salario, mas uma pequena ajuda: “dava uma
pequena ajuda’ e vai reforcando a sua abnegacao: “a gente trabalhava um turno, todo dia, a
semana inteira pra ganhar isso”.

De acordo com Hypdélito (1997), o trabalho de ensinar, como ainda é concebido
hoje, foi resultante, principalmente, do trabalho desenvolvido pelos religiosos, uma vez que a
igreja era a instituicdo que se apresentava mais preparada para ensinar nos primordios do
capitalismo. Sendo assim, a ideia de docéncia como sacerddcio, remonta a esse periodo. O
autor explica que esta ideia continua sendo ainda muito discutida e embora, aparentemente,

tenha havido alteragfes, em esséncia ndo mudou. Conceber a docéncia como misséo revela
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uma politica de identidade (CIAMPA, 2002), na qual todos devem entender o ato de ensinar
como doagdo, impedindo o professor de olhar por outra perspectiva e até mesmo de lutar por
seus direitos, pois, sendo doac¢do, ndo se pode questionar.

Também reconhecendo o desejo de ser professora desde cedo, Raquel nos conta

em seu relato que ingressar no curso trouxe prejuizos para sua formacgdo em Ciéncias Exatas.

Quando eu estava na 82 série, ai eu fiz 0 1° ano que era o basico na época e dai , n6s
do 1° ano, a gente ia escolher, 0 magistério, tinha na CENEC, o magistério,
contabilidade e cientifico. E eu decidi o magistério porque eu ja tinha esse
desejo. Ai foi quando eu comecei, acho que eu ja tinha uns 18 anos ou mais, porque
eu comecei com 9, eu ja tinha bem mais, com 17 eu tava na 82 série, eu tinha esse
preconceito comigo também, por estar atrasada. Eu sempre digo, eu fui uma
pessoa dedicada, mas eu nunca fui 12. Dedicada e perseverante, nunca desisti de
estudar e tinha acompanhamento do meu pai. E a minha mée, pelo fato dela ser
analfabeta, ela ndo acompanhava a gente na escola, se a gente tivesse num
ambiente, ela ficava mais o tempo todo calada e ela era uma pessoa muito
simples, ela costurava, ela nos acompanhava mais dentro de casa, mas quando
era externo assim, tudo era meu pai, entendeu? E ai na escola na CENEC, eu fiz
0 basico, ai fui para o 2° magistério, 0 meu maior prejuizo na educagéo, foi essa
mudanca de béasico para o magistério, que eu me sinto penalizada nas ciéncias
exatas, porque eu gostava muito de quimica, de matematica, fisica e quando eu
fui para o 2° ano, foi s6 para as didaticas, ndo tinha, eu nao senti falta na época,
hoje eu faco avaliagcdo da minha vida de formagéo, ndo me fez falta, no momento.
E ai qué que aconteceu? Eu fiz o 2° magistério, fiz 0 3° quando eu terminei o 3°,
meu pai mudou de cidade.

Embora tenha decidido fazer a formagdo em magistério, ela relata que esta decisao
se constituiu em prejuizo para sua formacdo, pois tinha interesse por Ciéncias Exatas e as
disciplinas ndo faziam parte da grade curricular do curso. Nesse caso, parece buscar justificar
sua deficiéncia sentida ainda hoje em sala de aula, como ja& mencionamos, pois leciona
Matematica, porém ndo se sente preparada para ministrar essa disciplina. Também revela, em
outro momento, que ndo tem uma formacdo especifica na area (graduacdo), o que causa
angustia e receio ante a possibilidade de assumir o Ensino Médio. Ao narrar sobre si, Raquel
parece refletir sobre sua historia para entender o seu hoje. De acordo com Souza (2008), ao
contar sobre si, é possivel desvelar quem somos e 0 que desejamos ser, levando quem narra a
conhecer a propria historicidade e dar sentido as experiéncias vividas, ressignificando
conhecimentos e aprendizagens experienciais.

Diferente das trés professoras que afirmam se identificar com a docéncia, como
profissdo, desde cedo, Rosinha garante que ndo planejou ser professora e nos conta como

ingressou no curso, que chama de “Técnico em Pedagogia”.

Na verdade eu ndo queria ser professora, foi um acaso. Quando eu estava em
Fortaleza que eu fiz o técnico em Pedagogia, que era o técnico de magistério, foi por
acaso, eu ia fazer o cientifico, porque se eu tivesse ido fazer o cientifico eu néo
tinha ingressado no magistério, tinha feito outra area, direito ou alguma coisa do
tipo. Optei pelo técnico em pedagogia devido a minha madrinha, que era minha
mée, porque ela incentivou, o incentivo dela, ndo por mim.
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Mais uma vez faz referéncia a figura da madrinha mediando seu processo
constitutivo. A “guerreira que luta por justica” assinala que ndo queria ser professora e cita
que talvez tivesse feito o curso de Direito, ndo fosse o “incentivo” da madrinha: “optei pelo
técnico em Pedagogia devido a minha madrinha”. A confianca naquela que identifica como
mée e que tdo bem a acolheu foi decisiva para que seguisse o caminho tracado pela madrinha.

Para Vigotski (1994), nossas escolhas sdo sempre mediadas pelo percurso
historico e pelo contexto social, revelando a unidade indissociavel que existe entre o social
(universal) e o individual (singular). Em seus relatos, as professoras, trazem elementos
historicos de seus contextos, das relagdes que estabeleceram, para contar como se
aproximaram da habilitacdo para o magistério, experiéncia denotada como importante para a
constituicdo de suas identidades docentes, possibilitando o inicio de suas atividades
profissionais e 0 modo como foram significando a profissao.

Atuando como docentes desde o curso de habilitagdo para o magistério, as
participantes chegam ao curso superior. Mais uma vez, 0s motivos que as levam para esse
caminho sdo diversos. Para umas, a procura acontece por exigéncia legal, em virtude da
LDB? - Lei no 9394/96; outras buscam por desejo de cursar o Ensino Superior, 0 que
veremos em suas narrativas.

Raquel, que era professora concursada do Estado do Ceara, recebeu a noticia de
que, para continuar exercendo a docéncia, deveria fazer um curso superior. Para atender a esta

exigéncia, agiu rapido em busca de seu nivel superior.

Quando eu estava ainda no lolanda Queiroz veio aqui... a gente teria que fazer
uma formacao superior, entdo, nessa época eu ndo tinha filhos ainda, ai a sogra da
minha irma que ja era professora do municipio, ela ... a minha irmé chegou para
mim e disse assim: Ela me chama assim;”Nai, vai ter o vestibular 1a em Santa
Quitéria” De noite, ela me disse isso & noite. E a D. Lourdes ela vai amanha de
manha fazer esse vestibular. ‘Mentira, ndo acredito, pois eu vou também” Ai eu sO
sei, minha filha, que eu s6 fiz dizer para o meu marido, arrumei minha mala e
fui no outro dia de manha. Por que eu me empolguei? Morei em Santa Quitéria,
um bocado de amigos 14, ai fui nem avisei, fui direto para uma amiga minha de
infancia de 14, que ja estava casada. Vixe foi uma alegria s6. Ai levei mais trés
amigas, incomodamos todo mundo, fizemos o vestibular 14, e passamos em
Pedagogia. Sé que era nas férias, ai nds ficamos um tempo nas casa dela, mas como
a gente era de grupo, alias assim que a gente passou, a gente foi alugar um espaco.
Ai foi muito bom, era 0 més de janeiro, todas as férias, janeiro e fevereiro e a
escola ajudava muito a gente quando acontecia de comegar as aulas antes, a gente ia

%% A Lei no 9394/96 traz em seu artigo 87, § 4° que “Até o final da Década da Educagdo somente serdo admitidos
professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servico”. A década da Educacdo
corresponde ao periodo de 1997 a 2007. Esse dispositivo, por sua interpretacdo equivocada, provocou uma
verdadeira corrida em busca da formacéo universitaria. Equivocada porque o artigo se referia a admissdo e ndo
aos professores que ja estavam efetivados na rede.
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todas as férias, ficava 14, alugava a casa e assim eu terminei. Fiz em regime
especial, foi muito bom. Quando a gente terminou a pedagogia |4, outro fator
importante, ai a gente teve aquela festa de formacédo, vestindo aquele, como é o
nome bata? Beca, meu esposo batendo foto e tal, e a gente recebeu no mesmo dia a
certiddo. Néo foi s6 um simbolo, foi a certiddo mesmo. Dai quando eu cheguei em
Fortaleza, a primeira coisa que eu fiz foi dar entrada na mudanca de nivel, de
nivel médio para a graduagdo. E quando veio o aumento foi assim 3 vezes mais.

A empolgacdo com a possibilidade de retornar a cidade onde havia morado
quando crianca € notoria em sua fala. Parece que para ela este motivo era mais importante do
que saber sobre o curso que iria fazer e em que condicOes este funcionava. Em seu relato,
explica que acontecia em periodo de férias, portanto, em regime especial. Quando repete: “foi
muito bom”, ndo deixa claro o que considerou bom, ndo expressa concretamente sobre as
aprendizagens, relagdo com professores, qualidade da formag&o. Provavelmente se refere a
convivéncia com as amigas. Também em seu relato nos conta sobre a pressa em que deu
entrada na mudanca de nivel funcional, fato que a ela agradou muito, pois, de acordo com a
professora, teve um aumento salarial consideravel.

Em outro momento, relatou que antes da graduacdo ganhava muito pouco, nao
conseguindo nem mesmo arcar sozinha com as despesas da faculdade. Nesse sentido,
entendemos que a graduacdo em Pedagogia significou para Raquel a possibilidade de uma
ascensdo funcional, o que favoreceu a que se sentisse mais valorizada profissionalmente. As
necessidades impostas para Raquel ensejaram motivos para que esta fosse em busca de sua
formagé&o, assertiva que encontra ressonancia em Leontiev (1978), quando este nos explica
que as necessidades sdo geradoras de motivos e que na atividade, os motivos cumprem a
funcdo de satisfazer as necessidades. Estes podem ser compreensiveis e eficazes. No caso de
Raquel, os motivos eram compreensiveis, considerando que ndo coincidiam com o objeto da
atividade.

Assim como Raquel, Rosinha também ingressou no curso de Pedagogia em
funcéo da exigéncia legal, pois ja lecionava.

A Unica faculdade que eu tive consciéncia, que eu escolhi, foi histéria. Porque a
pedagogia era o curso que tinha e eu fiz, mas s6 que eu gostava. Essa p6s graduacéo
do mesmo jeito, agora a historia ndo. Pra mim a mais importante foi a pedagogia,
a po6s graduacao ela ficou solta, essa coisa de pesquisa, assim na época eu tava
gravida e foi assim... ndo foi muito significativa ndo, o que ficou mesmo foi a
pedagogia, e até hoje tem certos fatos que acontecem que eu resolvo de acordo com
a pedagogia, principalmente psicologia, que foi uma das disciplina da pedagogia.
Quantas vezes, eu ndo fiquei comparando comportamento de aluno, devido a
pedagogia. A pedagogia foi fundamental na minha vida académica, A questéo da
histéria, at¢ mesmo na histdria, a matematica que eu estudei na pedagogia me
ajudava com os meninos, mas principalmente foi a psicologia que me marcou
mesmo, na pedagogia foi a psicologia, que ainda hoje eu utilizo algumas agdes
dentro da pedagogia que eu detecto, fico comparando com o que eu estudei, 0
contetido com a realidade.
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Expressa que nao foi uma escolha, pois ndo tinha opg¢éo, no entanto, afirma que
gostava do curso e conclui que “a Pedagogia foi fundamental na minha vida académica”. Em
sua fala, explica que os contedos trabalhados no curso foram importantes no exercicio da
docéncia, assim como a disciplina de Psicologia que ainda hoje a ajuda a lidar com algumas
problemaéticas dos alunos. Sua narrativa sobre o curso nos leva a pensar que este se constituiu
de disciplinas isoladas, sem muita relacdo entre si, cabendo ao aluno encontrar a utilidade e
aplicabilidade do curso, revelando uma formacéo fragil, superficial e distante da realidade da
professora.

Embora Rosinha expresse a ideia de que o curso apresentou muitas deficiéncias,
parece que este proporcionou algum apoio para a professora, considerando sua afirmacao de
que antes da formacdo ndo tinha nenhum suporte para exercer a docéncia. Sendo assim,
Rosinha significa a formagdo de forma positiva, uma vez que a “ajudou” em sua pratica
docente.

Sobre a fragilidade da formacéo docente, Pimenta e Lima (2006) assinalam:

[...] os curriculos de formagéo tém-se constituido em um aglomerado de disciplinas,
isoladas entre si, sem qualquer explicitagdo de seus nexos com a realidade que lhes
deu origem. Assim, sequer pode-se denomina-las de teorias, pois constituem apenas
saberes disciplinares, em cursos de formagdo que, em geral, estdo completamente
desvinculados do campo de atuagdo profissional dos futuros formandos. Neles, as
disciplinas do curriculo assumem quase total autonomia em relagcdo ao campo de
atuacdo dos profissionais e, especialmente, ao significado social, cultural, humano

da acéo desse profissional (p.6).

Raquel e Rosinha lecionam no Ensino Fundamental I, e como Licenciadas em
Pedagogia, tiveram que cursar uma Licenciatura especifica para continuarem atuando neste
nivel de ensino.

Rosinha nos conta: “a Unica faculdade que eu tive consciéncia, que eu escolhi, foi
historia”. Diferente das outras formacGes que ndo pode escolher: escolheram por ela
(habilitacdo para o magistério) ou ndo teve opcdo (Pedagogia), desta vez decide por gostar da
disciplina de Histdria. N&o revela, entretanto, muito sobre esta formacéo e a importancia dela
para sua vida.

Raquel relata a surpresa ante a necessidade de ingressar novamente na faculdade.

Em 2000 ai veio de novo aquela questdo dos professores que eram formados em
Pedagogia, agora tinham que fazer especializacédo. E a gente, eu achava que ja
tinha terminado (risos), ndo ia fazer mais nada, para mim ja esta bom aqui. “Ai meu
Deus do céu fazer faculdade de novo!”. (Risos).

Em razdo da necessidade imposta, a professora nos conta que a escolha ndo foi
facil. Nesse periodo, lecionava Matemaética e, de acordo com ela estava gostando muito, pois
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estava conseguindo aprender contetidos dessa disciplina. Na consulta a um colega optou por

uma formagéo nessa area.

Conversando com outro professor de matematica eu perguntei assim para ele “o que
que tu acha, serd que eu devo fazer matematica so porque eu estou agora, mas eu
sempre gostei de portugués, sera que € muito dificil, sera que eu vou conseguir? Ai
ele disse assim”Olha E., vocé decide da seguinte forma, vocé néo estd gostando,
vocé ndo gosta, entdo, faga” Eu fiz , mas eu me arrependi de alguma forma. Néo
tanto, mas me arrependi um pouco. Ai eu fiz ciéncias da natureza. Quando a gente
chegou na universidade, eram muitos professores sem nog&do, assim, que eu quero
dizer, matematica, mas era aquela coisa: tinha disciplina que o povo pescava, que
nem prestava, estava ali s6 pelo diploma e eu sempre... quero aprender, aprendi
muito, eu aplicava na sala, muita coisa nova, para mim foi 6timo, eu estava
deslumbrada. Mas como néo era, eu ndo estava fazendo uma licenciatura em
matematica, eu ndo estava fazendo uma licenciatura em quimica, eu vi um
pouco de cada coisa, € nisso que eu sinto a falta, porque eu ndo me sinto
preparada como eu gostaria, por conta dessa minha trajetoria toda que vocé
estd ouvindo.

Sua fala carregada de emocgdo exprime um misto de arrependimento, desejo de
aprender e frustracdo por ndo ter atingido seu objetivo: sentir-se preparada para ensinar
Matematica.

A professora aluna busca na graduagdo sanar as deficiéncias de sua formacao
basica. E, naquele ambiente que ndo parecia tdo favoravel, queria aprender a todo custo:
“quero aprender”. As necessidades de Raquel agora geravam novos motivos em relacdo a
graduacdo anterior. Queria fazer a graduacdo para aprender e ndo apenas para cumprir a
obrigagdo legal ou “receber o diploma”, embora tenha inicialmente buscado o curso com esse
fim. Conforme Leontiev (1978) nos explica, podemos dizer que o motivo de Raquel é agora
um motivo eficaz, pois coincide com o objeto da atividade, que, no caso, é a Licenciatura.

Suas expectativas, no entanto, ndo foram atendidas, uma vez que o curso nao era
uma licenciatura em Matematica: “eu ndo estava fazendo uma licenciatura em Matematica,
eu ndo estava fazendo uma licenciatura em Quimica, eu vi um pouco de cada coisa”. A
professora ressente-se por sua escolha e significa que a formacéo, apesar de ter ajudado em
alguns momentos, ndo a preparou para assumir a disciplina Matematica como gostaria: “é
nisso que eu sinto a falta, porque eu ndo me sinto preparada como eu gostaria, por conta
dessa minha trajetoria”. Em sua narrativa, repete, de modo recorrente, que ndo se “sente
preparada”, reconhecimento que, certamente, fragiliza sua identidade.

Em um relato no circulo narrativo, Raquel expressa bem o modo como se sente:

Fazendo uma auto-avaliacdo profissional, embora eu saiba que n&o prejudiquei
nenhum aluno, que corri atras, mas para mim, para minha realizacdo
profissional, eu ndo considero que fiquei satisfeita 100%, porque se eu tivesse
feito uma graduacé@o como Letras, que eu tentei, eu estaria numa condi¢do que eu
gostaria de hoje estar, estaria no ensino médio, poderia ter feito uma
complementacéo, mas eu fui para a matematica e eu gostei. (CN).
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Seu relato revela o esforco para cumprir da melhor maneira o papel de professora,
ao mesmo tempo, que toma para si a responsabilidade por ndo ter a formacao necessaria para
atuar como professora de matematica “ndo prejudiquei nenhum aluno, que corri atrds”- N0
entanto, continua revelando a insatisfacdo com a graduacao escolhida. Atribui ao curso o fato
de ndo se sentir preparada para ingressar no Ensino Médio, sem questionar sua formagéo
como um todo e as deficiéncias dela advindas. A frustracdo sentida em suas palavras aufere
dimensdo maior, pois considera que, estando prestes a se aposentar, ndo tem como mudar esta
situacdo.

Outra professora relata sobre sua intencdo de fazer um curso superior, quando nos
conta que se submeteu a varias vestibulares em universidade publica, sem lograr éxito. E, téo

logo pdde custear a faculdade, ingressou no curso de Pedagogia. Vejamos o que Ana nos diz:

Porque eu fiz vérias vezes vestibular e ndo conseguia passar. Entdo logo que eu
passei no municipio, eu tive como pagar, que era na UVA, foi 0 1° curso que veio
para cd, s6 que nds fizemos em 4 anos, que era s6 periodo de férias, é tanto que a
minha graduacéo nesse periodo, ndo tinha monografia, fazia apenas artigo, relatério
de estagio, mas ndo teve, a minha 1* monografia foi da pds, pela UECE. Na
Pedagogia a gente conseguia estudar, porque nés tinhamos grupo, mesmo
fazendo em periodo de férias era muito puxado, mas a gente conseguia
conciliar, porque foi pedagogia com habilitacdo em biologia, algumas cadeiras
da biologia e eu gosto muito. Entdo foi muito... deu para a gente aproveitar com
certeza, tinha uma professora de estdgio muito boa, professora de didatica,
professores muito responsaveis. Agora nao foi um curso de qualidade como eu
disse agora, mas € pelo tempo, mas de qualquer forma, mas tem aluno que passa 6
meses e outro que passa semanas, se Vocé quiser estudar mesmo, vocé aproveita da
mesma forma, é s vocé querer, eu acho que ndo tem muita diferenca. (ANA).

O curso de Pedagogia foi realizado em regime especial, acontecendo em periodo
de férias. Ana questiona a qualidade do curso quando exprime: “mesmo fazendo em periodo
de férias era muito puxado”. A0 mesmo tempo, reconhece que nédo era tdo simples para ela
dar conta do curso. Também revela como encontrava estratégias para lidar com suas
dificuldades: estudando em grupo e por gostar muito das disciplinas de Biologia. Em outro
momento refere-se novamente a qualidade do curso desta vez afirmando: “Agora nédo foi um
curso de qualidade”. Em seguida, porém, avalia sua afirmacéo, expressando que a qualidade
do curso depende do aluno. Parece que Ana se apropriou da significacdo social que considera
ser 0 aluno o principal responsavel por sua aprendizagem. Também narra neste pré-indicador
a identificacdo com alguns professores do curso, ressaltando a professora de Estagio e
Didatica, disciplinas que estdo mais proximas da pratica docente.

Sua identificagdo com o curso de Pedagogia fica mais evidente quando assume em

outro momento:

Eu acho que por exemplo, o curso que eu escolhi, é porque realmente eu me
identifiquei. A pedagogia é que ensina a trabalhar com gente, com pessoas, entéo
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isso, contribui muito para que eu possa ser o que eu sou hoje, porque quando
vocé faz algo que vocé ndo gosta, vocé ndo quer ficar e eu acredito que tudo isso
tem dado assim uma estabilidade pessoal mesmo.

Ana revela os sentidos estabelecidos sobre sua graduacdo em Pedagogia,
afirmando que “A pedagogia é que ensina a trabalhar com gente”. Para ela, que sempre
esteve ligada a trabalhos sociais, “aprender a trabalhar com gente”, ¢ algo de grande
relevancia. Neste sentido, entende que o curso, muito mais do que possibilitar contetdos, deve
favorecer o desenvolvimento de habilidades sociais.

Assim como Ana, a outra participante tencionava cursar uma faculdade. Sara, que
iniciou o Pedagdgico por ndo passar no exame vestibular, iniciou o trabalho como professora
e, tempos depois, resolveu fazer concurso vestibular e conseguiu aprovacdo em uma
universidade publica no curso de Pedagogia. Ela nos relata que este foi um momento de
grande emogé&o, pois ndo acreditava que conseguiria a aprovacao e, segundo ela foi muito bem
colocada. Revela ai a dificuldade em se reconhecer como alguém capaz. Ao ser aprovada,
narra que decidiu parar de trabalhar para poder se dedicar integralmente ao curso, embora ja
fosse casada e tivesse filhos, ou seja, ndo queria correr riscos de ndo conseguir um bom

desempenho. Nessa fala, nos explica mais sobre seu empenho como aluna:

Eu considero assim, como foi uma formagado muito bem feita, muito sélida, eu
era muito exigente comigo, quando aluna da pedagogia eu s6 queria 0s
melhores trabalhos, melhores notas, eu ndo me satisfazia com nada mal feito e
tive aqui na pedagogia professores excelentes, excelentes, que também tinham
essa caracteristica de gostar da coisa organizada, minha professora, tive duas
professoras de estagio e didatica, foi N., D. B., H., eu ndo gosto de citar porque as
vezes vocé esquece, mas eu cito D. B. que foi professora de estagio, N., professores
que primavam pela boa qualidade do curso, pela boa qualidade das aulas, do estagio,
ndo era aquela coisa de dizer assim: “ah a aluna vai desenvolver seu estagio 14 ...
elas realmente tinham muito cuidado com o nosso planejamento, com o material que
ia ser apresentado, com 0 nosso desenvolvimento na sala de aula, entdo acredito
assim, que isso, se eu ja tinha essa caracteristica, de querer as coisas bem feitas, que
hoje ja ndo é tanto, jA ndo sou mais tdo exigente comigo quanto eu era ha
alguns anos atras, entdo s6 veio a fortalecer essa questdo de querer as coisas muito
organizadas e bem feitas, da minha dedicacdo, eu ficava muito satisfeita quando
ouvia um comentario da minha professora com relacdo ao meu trabalho.

A professora expressa na narrativa a exigéncia consigo, o medo de ndo
corresponder as expectativas € o contentamento por ser reconhecida como boa aluna. A “filha
que tirava boas notas” precisa se sair muito bem, assim, exige muito de si para corresponder
as expectativas do outro: “era muito exigente comigo”; ‘“‘eu so queria os melhores trabalhos,
melhores notas, eu ndo me satisfazia com nada mal feito”. Em sua fala expressa a
identificagdo com professores exigentes: “tive aqui na pedagogia professores excelentes,
excelentes, que também tinham essa caracteristica de gostar da coisa organizada”. Olhar

para o outro permitiu olhar para si e, desse modo, Sara foi construindo o seu préprio modo de
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significar a docéncia. Para ela, ser bom professor é ser exigente. De acordo com Ciampa
(2000, p.64), “O conhecimento de si é dado pelo reconhecimento reciproco dos individuos
identificados por meio de um determinado grupo social que existe objetivamente, com sua
histéria, suas tradi¢cdes, suas normas, seus interesses”.

No circulo narrativo de Histéria de vida, as professoras foram convidadas a
compartilhar um momento significativo de suas vidas e, com muita emocéo, Sara revela que o

momento de sua formatura representou ocasido muito especial, o dia de sua vitoria. Vejamos:

E o dia da minha formatura entdo era assim o dia da minha vitoria, eu
consegui, foi dificil, mas eu consegui! Foi muito lindo aquele dia para mim,
apesar de algumas coisas ndo sairem como eu queria, meus pais ndo puderam
estar 14, ndo foi um momento financeiro muito bom, ndo foi um momento
pessoal também muito bom, mas o fato de concluir a minha faculdade venceu
tudo isso, aquele momento feliz. Mesmo eu ja estando atuando como professora,
mas ali era a minha vitéria, depois de tantos anos de estudo, porque eu cursei 0
pedagdgico, fiz cientifico, mas a gente sente-se completa quando cursa uma
faculdade e depois vocé vé que ainda ndo esta completa. Mas no momento para
mim, aquilo era mais do que suficiente. Este € um momento que eu gostaria de

compartilhar. Foi muito importante!

Concluir uma graduacdo em uma universidade publica representou para Sara se
reconhecer capaz, deixando para traz a aluna “fracassada” do curso cientifico que imaginava
ser. Todos os problemas, que relata vivenciar naguele momento, ficaram menores diante da
alegria de seu feito, inclusive a auséncia dos pais, que para ela foi entendida como pouca
valorizacdo em relacdo a profissdo docente, pois em outro relato afirma “mas eu sei que se
fosse em direito ou medicina eles iriam”.

A narrativa das professoras revela 0 movimento historico da formacao inicial no
Brasil. Suas falas sobre a habilitacdo para o magistério e a graduacdo em Pedagogia nos
fazem ver as mudancas implementadas na area, em curto tempo, alem de possibilitar
identificar alguns avancos e fragilidades da formacdo docente em nosso Pais. Também foi
possivel visualizar o modo como algumas dessas “novidades” aportam na vida das docentes,
atbnitas, em funcdo das exigéncias, adaptam suas vidas ao que lhes é imposto, sem muitas
vezes refletir sobre o que esta acontecendo e desse modo vao se constituindo e significando
sobre a docéncia.

Neste sentido, a categoria historicidade nos permitiu entender como cada uma das
professoras vivenciou a formacéo inicial na realidade em movimento. A categoria mediacao
evidenciou que o enlace entre objetividade e subjetividade mediou suas escolhas e 0 modo
como as participantes foram se constituindo nos cursos que fizeram. Pela categoria atividade,
entendemos que as necessidades de Sara Raquel, Rosinha e Ana geraram motivos oriundos de

suas realidades que as impulsionaram a agir. Também conseguimos compreender que 0S
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significados e sentidos produzidos sobre a formacéo inicial e acerca da docéncia mediaram
seus modos de ser professoras. Em sendo assim, revelaram movimentos em Seus processos
identitarios desde as experiéncias vivenciadas nesse periodo, numa relacdo dialética entre o
geral e o singular, mediado pelas particularidades.

O ultimo indicador deste nucleo que, tem por titulo -“Formacdo continuada e o
PIBID: O PIBID foi um diferencial na nossa formagéo ” - apresenta pre-indicadores onde as
professoras expressam como tém vivenciado a formacdo continuada em suas cidades e
destacam o PIBID como importante programa de formacgdo para o professor da Educacdo
Bésica.

Na perspectiva de desenvolvimento profissional, Imbernon (2010) defende o
argumento de que a formacdo continuada deve acontecer ao longo da atuacdo docente,
podendo possibilitar um novo sentido a pratica pedagdgica, contextualizar novas
circunstancias e ressignificar a atuacdo do professor. Para esse autor, trazer novas questdes da
pratica e buscar compreendé-las sob o enfoque da teoria e na prépria pratica permite articular
novos saberes na elaboracdo da docéncia, dialogando com aqueles do processo que envolve a
formacdo. No mesmo sentido, Gatti (1996), Novoa (1995) e Pimenta (1999) assinalam que a
formagdo continuada deve ser permanente e envolver o professor de modo integral,
constituindo importante elemento no processo identitario.

A narrativa das professoras, porém, sinaliza para uma formagdo continuada
distante daquela defendida por estes autores. Em seus relatos, denunciam a fragilidade da
formacdo em seus municipios e explicam que esta ndo consegue integrar teoria e pratica,
mostrando-se descontextualizada, distante da realidade, baseando-se, muitas vezes, em
cobranca ao professor.

Rosinha e Raquel reconhecem a importancia de o docente se aperfeicoar de modo
permanente e revelam que, em suas realidades, a formagdo ndo atende as necessidades dos

professores. Vejamos o que nos contam:

Eu acho que a formagdo profissional da gente ela é continua, deve ser continua, é
necessario, mas infelizmente as formagdes que nds temos, a prefeitura deixam
muito a desejar, em todos os aspectos. N&o sei se é preguica dos formadores,
porque eles estdo sendo pagos pra isso, eles tém tempo de estar adquirindo
conhecimentos para nos transmitir e na realidade ndo tem significado as formagdes,
é melhor vocé ficar em casa, muitas vezes eu nem vou, prefiro estar em sala de
aula do que na formag&o. Quando ha uma gestdo democratica, elas acontecem uma
vez por més. Agora nesse ano, pra vocé ter uma ideia, formag&o profissional so teve
0 PAIC simplesmente o ano todinho. E quando tem ndo é adequada, é muita
teoria, muita cobranca, eles vdo muito na area de ditadura, é horério, cobranga de
horario, cobranga é... como é que se diz, ndo é de apoio, s6 de cobrangas,
cobranca sem sentido. (ROSINHA).
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Quando eu comecei em 1995, era muito bom, era muita formagao, eu fui muito
para 0 Paulo Airton, que era polo, la eles tinham pessoas que chamavam
sensibilizadoras, tinha formacdo na area de matematica, oficinas na area de
portugués, a gente fez 14 como utilizar o dbaco, material pedagdgico, como fazer a
dindmica, foi muito bom. N6s tinhamos bolsa, almoco, passavamos o dia todo. Na
época do ciclo também tinhamos muito, era maravilhoso. Também quando trabalhei
no EJA, as formacdes de jovens e adultos, todo més nds tinhamos encontro que
juntava todos os professores, era a noite e todo mundo ia, mas o aluno era liberado.
Hoje eles se preocupam tanto em manter o aluno em sala de aula. O aluno e o
professor. Tem escola que omite para o professor informacdo que vai ajudar o
professor crescer profissionalmente, s6 para ndo tirar o professor de sala. Na
escola publica infelizmente isso ndo muda, o nlcleo gestor passa no corredor e quer
ver o0 aluno sentadinho na cadeira. Ja teve casos na Escola Estado do Para que a
diretora disse que a professora ndo fizesse mais seminario, porque os alunos ficavam
indisciplinados. E um paradoxo, o professor fica “o qué que eu fago entdo? O aluno
ndo pode apresentar seminario, ndo pode apresentar teatro”. (RAQUEL). (CN).

A narrativa das professoras revela sérios problemas vivenciados em suas
formacGes continuadas, sendo dificil imaginar que uma formagdo nos moldes em que
descrevem possa possibilitar mudancas favoraveis no modo de ser docente. Rosinha nos fala
de uma “formacdo sem significado”, expressando que esta ndo atende as suas necessidades e
que assim “é melhor vocé ficar em casa”. Além disso, ressente-se ao afirmar que a formacéo
“nao é de apoio, s6 de cobrangas, cobranga sem sentido”, dando a entender que significa a
formacgdo como apoio ao professor, no entanto, a formacdo é usada como instrumento de
cobranca.

Raquel denuncia o fato de que ha pouco investimento atualmente na formacéo
destinada aos professores lotados no Estado do Cear4, atribuindo este fato a intensiva relacao
com a “preocupacao” em ndo retirar o professor de sala de aula. Em sua avaliacdo, este € um
paradoxo: ao mesmo tempo em que se exige do professor que ele inove em suas aulas ele tem
poucas oportunidades de formacdo, além de muitas vezes ndo ter liberdade de usar as
metodologias que julga serem importantes em suas aulas.

Entendemos que a formacéo continuada € aspecto imprescindivel na constituicdo
do docente, relacionada a fatores que se caracterizam pela complexidade e abrangéncia
incluindo fatores histéricos, politicos, econémicos e sociais, além daqueles relacionados a
escola, ao ensino, ao curriculo e a profissdo docente. Em sendo assim, o0 modo como esta se
concretiza revela muito sobre os diversos aspectos apontados. No caso das professoras
Rosinha e Raquel, suas narrativas denunciam o descaso, pouco investimento pablico e uso da
formacdo como instrumento de controle. Sem ddvida, urge pensar em uma formacdo que
privilegie o desenvolvimento dos professores, em que a reflexdo, a criticidade e a colaboracao

possam favorecer o desenvolvimento da praxis docente.
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A professora Ana significa a formacdo na perspectiva da praxis docente, e revela
que vivencia esta experiéncia no PIBID quando nos fala de como reflete sobre sua pratica
docente. Expressa, no entanto, a nocdo de que para os professores que ndo participam do

Programa, a formacdo deixa a desejar. Vejamos sua narrativa:

Formacdo docente para mim é vocé buscar a cada dia mais enriquecer 0 Nnosso
espaco, aprender como melhorar, como fazer o nosso fazer na docéncia, quer dizer,
sdo estudos mesmo, momentos de leituras, momentos de reflexdo, porque néo
adianta sé vocé ler, mas vocé precisa refletir aquilo que vocé 1, para fazer esse
paralelo, teoria e préatica. Entdo como é que esta sendo a minha pratica, é preciso
refletir isso para que eu possa ter uma docéncia mais saudavel, mais integra. A
formacao docente € isso, e é exatamente isso que nds estamos fazendo. Para os
docentes que ja estdo na sala de aula eu vejo a formacdo docente muito a
desejar, é aquela coisa que eu falava anteriormente, a gente se bitola muito aos
livros didaticos e gente esquece e vai ficando no fazer feijdo com arroz como diz o
ditado popular, “eu fago isso aqui porque eu ja estou acostumada e ndo procuro
mudar as minhas acfes e a gente percebe muito isso. E eu, gracas a Deus, ndo é
achando tal que eu ndo sou, ave Maria, mas eu estou procurando sabe, tentar
melhorar cada dia mais e o que veio a fazer isso? A participa¢do no projeto. Isso tem
ajudado, a gente percebe que precisa melhorar mais e mais. (ANA).

A professora também nos conta que sua atuacdo no Sindicato de Professores, no
qual exerce papel ativo, tem sido muito importante para alargar sua visdo de mundo,
permitindo levar esses questionamentos para a escola, onde refletem sobre questdes préprias
de seu municipio, revelando que significa a formacéo de professores de modo abrangente. E

nos diz:

No sindicato nds temos toda uma formacao sindical, eles fazem estudos, fazem
estudos nas escolas e as informacfes de muitas coisas, entdo isso, vocé fica a par de
tudo que estd acontecendo, claro, a nivel de municipio, porque ai ele vai estar
informado, por exemplo, de tudo que acontece, os conselhos, principalmente na &rea
de educacdo, entdo tudo isso é formagdo para nds também e o que a gente recebe
a gente sempre leva para discutir com os colegas nas escolas. (ANA).

As palavras de Ana tém ressonancia em Freire (1996, p.25) quando este nos
ensina que: “[...] ensinar ndo ¢ sé transferir conhecimentos”. Para 0 autor, “Quem ensina
aprende ao ensinar ¢ quem aprende ensina ao aprender”. Portanto, o ato de ensinar
descontextualizado da praxis ndo transforma. Parece que para a professora o ato de ensinar é
muito mais do que transmitir conhecimentos, necessitando que o professor esteja sempre
aprendendo e consciente de sua realidade. Desse modo a formagéo docente ndo pode ficar
restrita a técnicas, pois é preciso ir muito além. A fala de Ana nos leva a entender que, ao
longo de sua trajetoria, produziu novas significacdes sobre a docéncia, porquanto, que ao
iniciar, a significava como sacerddcio, missao.

A professora Sara retne alguns cursos de formacdo continuada que destaca como

significativos para sua pratica de ensino.
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Depois assim, ja de formada, na minha formacéo continuada, eu cito assim,
alguns cursos de formacdo continuada que me marcaram, que mudaram até a
minha forma, a minha pratica de ensino, foi 0 PROFA, cito ele assim em toda
oportunidade de entrevista, qualquer outra situacdo e 0 PROLETRAMENTO. O
PROLETRAMENTO de portugués e mateméatica foram cursos de formacéo
continuada de grande importancia, de grande importancia, porque eles traziam
inovacdes para nossa pratica, porque eu ja tinha saido da universidade, pensa que
esta pronta e ndo esta, quando chega na sala de aula vocé faz o que vocé sabe fazer,
do jeito que vocé souber fazer. Os cursos de formacdo continuada eles véo
melhorar a sua pratica, a sua pratica, eles foram muito importantes. E agora o
PIBID.

Para ela a formagdo continuada tem por objetivo melhorar a préatica de ensino.
Sara reitera a nogdo de que o professor estad sempre se constituindo. Ao final, destaca o PIBID
como uma oportunidade de formacao continuada.

Além de Sara, as outras trés participantes entendem o PIBID como um importante
programa de formagéo continuada. Para as quatro professoras, este enseja uma aproximacao
com a Universidade, um retorno aos estudos, possibilitando vivenciar experiéncias
académicas significativas, representando muito em seus processos formativos: “o PIBID foi
um diferencial na nossa formagdo”. Cada uma delas relata sobre o que vivenciaram no
Programa, revelando as especificidades dos subprojetos, ao mesmo tempo em que trazem
aspectos singulares de suas historias quando nos contam sobre o PIBID.

Para Rosinha, a participagdo no Programa favorece o reconhecimento de suas
potencialidades e fortalece sua identificagdo com a docéncia, foi o que nos contou no circulo
narrativo e historia de vida, quando as professoras foram convidadas a escolher uma imagem
de como se reconheciam antes e depois do PIBID. Rosinha escolheu uma imagem de uma

crianga com um capacete nas méos representando o depois do PIBID e fala:

Com o PIBID eu melhorei bastante, vocé pode dizer assim: “como ¢ que pode?”
Mas é verdade mesmo, eu melhorei, comecei a ler, comecei a acreditar mais na
educacao, foi um incentivo muito grande a leitura, gostar mais do que eu fazia,
me identificar, sempre gostei muito de crianga e comecei a trabalhar com crianca
novamente, mas o que me chamou a atencdo nessa imagem foi o capacete do Airton
Sena, porque ele era uma pessoa persistente, um atleta, um heréi, embora um pouco
forjado, mas simbolizava o Silva do povo, da massa e também essa menina, a
crianca, é como se eu fosse atras dos meus objetivos e principalmente do que eu
guero, dos meus sonhos, esse capacete simboliza isso, 0 caminho, a procura dos
sonhos, em busca da vitéria.(CN).

Para a professora ler, refletir sobre o trabalho e todas as atividades vivenciadas no
Programa foi importante para que desse novo significado a profissdo docente, pois, quando foi
convidada a escolher uma imagem que identificasse como se sentia antes do Programa,
escolheu uma figura em que um machado aparecia sobre a cabeca de uma pessoa,

representando o peso, o sofrimento que ser professor estava lhe causando. Significando a
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docéncia de modo positivo a partir do Programa, vai se sentindo fortalecida e reconhece que é
capaz. A “guerreira” se sente preparada para lutar por seus objetivos.

Sara nos conta que o PIBID possibilita um retorno aos estudos teoricos,
ampliando conhecimentos especificos, ao mesmo tempo em, que favorece mudangas na

pratica docente.

O PIBID além de mudar a nossa prética ele vai melhorar a parte do
conhecimento, a parte teorica, porque quando eu fiz Pedagogia e todos que fazem
Pedagogia, 0 que se vé de matematica é muito pouco e 0 nosso projeto, apesar de ser
da pedagogia, ele trabalha com a disciplina de matematica, ja visando esta questio e
porque a nossa coordenadora A.. todo o estudo dela de mestrado é na area da
matematica, ela é pesquisadora na area da matematica. Entdo foi muito assim, tem
sido muito importante participar do PIBID, porque eu voltei a estudar e
estudar matematica, muita coisa que eu nunca nem vi na minha formagéo
inicial. Mudou bastante a minha ... eu considero assim, a minha forma de ensinar
matematica, ndo quero aqui ser... eu considero que era boa e melhorou bastante com
o PIBID. O PIBID foi um diferencial na nossa formagao!

A professora assinala a importancia dos contetdos tedricos para o desempenho da
docéncia, contetdos articulados com a pratica pedagogica, revelando, assim, que a
participacdo no Programa possibilita a ampliacdo de seus saberes docentes. Tardif (2012)
define os saberes docentes como o conjunto de conhecimentos, competéncias, habilidades e
atitudes empregados pelo professor em seu cotidiano profissional, perante os limites e
possibilidades que se lhe apresentam em seu contexto real de trabalho; denomina os saberes
do seguinte modo: profissionais, disciplinares curriculares, e experienciais.

Os saberes profissionais sdo definidos, por esse autor, como o0 conjunto de saberes
transmitidos pelas instituicdes de formacéo de professores. De acordo com o autor, 0s saberes
disciplinares sdo pensados como aqueles que correspondem aos conteudos teoricos que
chegam principalmente pela formacdo inicial e continuada. Estes emergem da tradi¢do
cultural e dos grupos sociais produtores de saberes. Os saberes curriculares sdo mostrados
como programas escolares, os quais os professores deverdo aprender e aplicar. O autor chama
atencdo para o fato de o docente ndo participar do processo de escolha, de defini¢do destes
saberes, e assinala que “os saberes cientificos e pedagdgicos integrados a formagdao dos
professores precedem e dominam a pratica da profissdo, mas nao provém dela” (P. 41).

Os saberes da experiéncia sdo constituidos ao longo da pratica docente, desde as
vivéncias, relacdes estabelecidas e confronto com o0s outros saberes. Estes sdo essenciais na
pratica docente e precisam ser valorizados e respeitados. E com suporte no saber da
experiéncia que é possivel integrar os diversos saberes, possibilitando uma atuacao que atenda
a realidade do contexto, as necessidades dos alunos, capazes de formar e transformar. Para

Therrien (1999) estes saberes formam um conjunto de representacGes, possibilitando aos
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professores interpretar, compreender e orientar sua profissdo e sua pratica cotidiana, em todas
suas dimensfes. No caso de Sara, parece que a participagdo no Programa enseja ampliar e
integrar os diversos saberes.

Sara continua nos contando que participar do PIBID alargou suas experiéncias
académicas, que eram muito restritas e, além disso, ampliou seus horizontes, sua visdo de

mundo.

Com essa experiéncia do PIBID eu tive oportunidades que eu néo tive quando
estudante de pedagogia. Porque eu era casada, um casamento dificil, eu tinha 4
filhos, tudo era muito dificil e nesse periodo que eu deixei de trabalhar, na
faculdade, eu peguei alunos para ensinar particular, entdo, eu nunca participei de
eventos cientificos, de semanas universitarias, esse mundo ai ndo existia para
mim, a faculdade era para mim sala de aula e ai o PIBID abriu para mim essa
oportunidade de viajar, de participar de eventos, de construir um artigo
cientifico, produzir, eu nunca tinha produzido um artigo cientifico, fazer
trabalhos cientificos, eu ndo lembro, na minha universidade, a ndo ser minha
monografia, trabalho monografico, eu ndo lembro de outro, conviver com pessoas,
quando? Nem a UECE/Fortaleza eu conhecia. O meu conhecimento de mundo é
muito limitado, até porque meu pai era muito seguro com a gente, casei fiquei
também naquele mundo ali muito seguro, eu sempre senti as muralhas me
prendendo.

Embora tenha nos contado que sua faculdade “foi muito bem feita”, ela explica
que, em virtude de suas condic¢des de vida, a faculdade se restringia a assistir aulas e com o
PIBID pode diversificar as atividades académicas. Sara conta com orgulho de algumas
atividades de que participou e enfatiza a producdo cientifica, que possibilitou se reconhecer
capaz. A participacdo no PIBID favorece a producdo de sentidos sobre o papel da
universidade, que, para ela, deve ir além de sala de aula. Além disso, favoreceu Sara olhar
para a realidade de mais modo mais sistematizado, para assim agir mais consciente e
criticamente, a fim de transforma-la e se transformar (ANDRE, 2006).

Ana reconhece a importancia de refletir sobre a realidade de seu trabalho
coletivamente, possibilitando a constituicdo de outros saberes que, certamente, permitirdo
uma atuacdo mais efetiva. Mais uma vez aponta para uma compreensdo do PIBID

favorecendo o desenvolvimento da préaxis docente, quando narra:

Existem momentos que os Ids (bolsistas) vao para a sala de aula fazer observacéo e
momentos que eles ficam com a gente nas salas especificas que a gente tem nas
escolas, estudando com eles, para refletir, para conversar e geralmente o qué se
tira desses estudos, dessa reflexdo? Saem os trabalhos, os artigos, os resumos, as
resenhas que eles produzem, que sdo colocados também no moddle, a cada més, a
cada trimestre, entdo essa formacgdo se torna bem significativa, porque na
medida que vocé 1€ e reflete com eles, com certeza é um ganho muito grande
para a gente que estd e ao mesmo tempo se trabalha num grupo, a gente traz
reflexdo para cd, para o grupdo que sdo 50 pessoas juntando as duas
coordenadoras e € feito a socializacdo. E ai é feito também um aprofundamento do
que foi mostrado, do que deve ser melhorado, entdo eu acho que isso é uma
experiéncia exitosa que esta acontecendo.
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Raquel também relata sobre a producdo académica como algo importante para sua
formagé&o e nos diz:

O PIBID foram assim, muitos desafios, a gente teve a formacdo que era, a
M.(coordenadora de éarea) separava o livro, determinados livros, eu tenho até os
livros sobre leitura, as oficinas, a gente lia, apresentava, trabalhei junto com os
alunos naqueles seminarios que tem a semana universitaria, fui pega também
numa situacdo de surpresa, porque com eu ja disse, eu ndo sou muito de voltar atras
para os desafios, eu enfrento, vou ver o que d4, foi ... eu fui, fiquei responsavel
numa sala de debates. Ai eu “meu Deus, e agora, o qué que eu vou fazer aqui”? Ai
de imediato eu tomo o susto, mas eu conto com a parceria de todo mundo e eu nao
tinha experiéncia de dividir aquele tempo, da pra pessoa falar... Coordenei o GT, ai
quando eu me apresentei como professora do estado do Para, todo mundo pensava
que era la do Parad (risos) do Estado, no decorrer da minha fala foi que eles
entenderam que era a escola aqui. Ai foi muito bom!

Parece que o PIBID, assim como aconteceu com Ana e Sara, possibilitou a Raquel
superar dificuldades, enfrentar desafios e se reconhecer capaz. Ainda sobre as possibilidades
formativas do PIBID ela nos conta que o Programa possibilitou reconhecer o professor como

um pesquisador.

Outra questdo que para mim foi muito bom foi a parte da pesquisa, por isso que
eu estou sempre aberta, eu me coloco no lugar de pessoas que estdo estudando para
iss0, se eu posso contribuir... eu acho que a gente tem que contribuir. Sempre me
indicam aqui. Estimular essa questdo da pesquisa, porque nés professores devemos
ser eternos pesquisadores, independente de vocé estar numa area académica ou
n&o. (CN).

Entendida como principio educativo (DEMO,1999), a pesquisa se exprime como
importante elemento na formacgéo docente, uma vez que ajuda a entender e atuar na realidade
em movimento. Para André (2006), a pesquisa favorece ao professor refletir sobre a pratica
profissional, e assim buscar maneiras de atuacao que o ajudem a aperfeigoar a pratica docente,
de modo que possa participar efetivamente de emancipacdo das pessoas. Assim, quando
Raquel entende o professor como “eterno pesquisador”, compreende que o professor precisa
refletir sobre a realidade para nela intervir. A pesquisa, porém, ndo constitui realidade
préxima para os professores, de modo geral, ainda constitui grande desafio aproximar a
pesquisa do cotidiano da sala de aula; distanciamento que existe desde a formacéo inicial.

Sara e Raquel narraram como foi dificil apresentar trabalhos em eventos
cientificos, nos dando indicativos do estranhamento destas professoras diante de uma
atividade que deveria ter sido exercitada em todos os niveis de ensino, especialmente no
Ensino Superior, 0 que parece ndo ter acontecido.

Outra professora que narra sua dificuldade em vivenciar as atividades académicas
é Ana. Para ela escrever se mostra como um grande desafio, no entanto, enfrenta e, consegue

identificar avangos no processo da escrita.
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Mulher, escrever é dificil demais! Mas assim, a gente tem o formato de sentar e
tentar escrever coletivamente, se torna mais facil, mas tem sido uma
experiéncia bem interessante, é porque assim, muito embora vocé ndo tenha
muito... mas vocé consegue perceber e vocé vai aprendendo. Por exemplo, no
momento de fazer os relatorios, porque nds temos a cada trimestre, nds temos que
fazer os relatérios de tudo que aconteceu, relatar direitinho, fazer aquela reflexdo,
fazer os comentarios de toda as atividades e isso, as vezes, se torna dificil, quando
vocé ndo tem o habito de escrever, gracas a deus, pelo menos esse ano esta
melhorando, porque vocé vai praticando, vocé vai tentando escrever e vai
facilitando. A dificuldade de escrever vem da falta de leitura mesmo, da falta de
leitura. Apresentar trabalho eu s6 apresentei aqui, uma vez, na semana de pedagogia,
apresentei a minha monografia. A R. “Nao, vai apresentar”, 14 vou eu, ai meu Deus!
Mas eu estava tdo nervosa que eu me tremia toda, é muito complicado, gente ndo é
todo mundo que tem coragem... nos eventos eu vou participar sendo co-autora, eu
nunca apresentei ndo. Ai eu fico 14, s6 assistindo, mas ja é alguma coisa (risos).

A professora revela seu temor em escrever, como se isto, até entdo, fosse algo
bem distante de sua realidade e atribui a si a responsabilidade por ndo ter uma escrita fluente:
“se torna dificil, quando vocé ndo tem o habito de escrever”, “A dificuldade de escrever vem
da falta de leitura mesmo”. Assumindo a culpa por algo que deveria ter feito parte de sua
formacdo h& muito tempo, Ana nos conta que a possibilidade da escrita coletiva, além do
exercicio frequente vivenciado no PIBID, favorece evolugdo em sua escrita, e expressa: “mas
vocé consegue perceber e vocé vai aprendendo”, “pelo menos esse ano estd melhorando,
porque vocé vai praticando, vocé vai tentando escrever e vai facilitando”; aspecto que se
exprime muito importante em seu movimento identitario, pois deixa de se reconhecer como
alguém com muitos limites intelectuais. Ana enfrenta o medo de escrever, participando como
coautora em trabalhos cientificos, embora ainda tenha receio de se apresentar nos eventos,
atividade que até entdo ndo fazia parte de sua realidade e que nédo a deixa muito a vontade,
pois se reconhece como alguém que “faz, que se relaciona” e ndo como alguém que “pensa e
escreve”: “Eu acho que... ndo é eu acho, eu sou, como ja lhe disse anteriormente, é... eu tenho
as minhas dificuldades mesmo na questdo do escrever, ja na questdo de relacionamento eu
néo tenho dificuldade nenhuma de me relacionar”.

Essa cisdo é ainda expressa por Ana em outro momento de sua fala, quando nos
conta que hoje ndo tem a mesma espontaneidade para falar em publico, referindo-se ao tempo
em que participava dos movimentos sociais. Talvez porque considera que neste espago ndo
precise de uma fala fundamentada teoricamente, nem de uma escrita. Isto nos leva a pensar no
distanciamento entre pensar e fazer vivenciados nos espacgos educativos, bem como na
separacdo universidade-escola.

As narrativas das professoras denunciam a fragilidade da formacdo continuada,
gue se mostra restrita a escassos cursos isolados, sem muita relacdo com a realidade. Além

disso, apontam o pouco investimento de seus municipios na formagéo docente e 0 uso dessa
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formacdo como instrumento de controle ao professor. Por outro lado, reconhecem que o
PIBID favorece ricas experiéncias formativas. A articulacdo entre teoria e pratica, assim como
a aproximacao entre universidade e escola, sdo expressas como objetivos centrais perseguidos
pelo PIBID. No caso destas professoras, parece que o Programa logra realizar esta
aproximacdo, constituindo-se importante elemento formativo para cada uma delas, que
significam o PIBID como relevante no desenvolvimento da préaxis docente. Em sendo assim,
0 Programa constitui em uma possibilidade de desenvolver identidades politicas, no sentido
de fortalecer nas professoras mudangas no modo como se reconhecem, favorecendo que estas
assumam novos projetos e novas pretensdes de reconhecimento.

Os aspectos aqui elencados pelas professoras relativos a formacao continuada e a
compreensdo do PIBID como uma politica que favorece os seus desenvolvimentos, apontam
para a urgéncia de pensar em politicas para a formacdo docente, que va além de uma politica
complementar, como € o caso do PIBID. Este se revela como um caminho fértil a ser trilhado,
no entanto, ndo contempla a todos os professores, de modo que é preciso pensar uma
formagdo que de fato promova o desenvolvimento profissional a todos os professores
indistintamente, afinal este se constitui um direito.

Neste indicador a categoria historicidade permitiu entender que a formagéo
continuada é expressa articulada aos interesses de um contexto, de um tempo, de uma cultura,
0 que se evidenciou quando narram sobre a formagdo em seus municipios e quando falam
sobre o PIBID, que surge com o proposito de superar alguns problemas histéricos
relacionados a formacédo de professores.

Também foi possivel compreender, no exame da categoria mediagdo, como as
experiéncias vivenciadas em suas formacdes continuadas medeiam seus modos de ser
professoras, 0 reconhecimento de si e 0s significados e sentidos sobre suas formacdes e a
profissdo docente.

Este nucleo desvelou aspectos importantes sobre a Educacdo em nosso Pais e de
modo particular, sobre a formacdo docente, que constitui importante campo de estudos e
pesquisas, em funcdo da necessidade de seu fortalecimento. As histdrias nos mostram que as
professoras tiveram dificuldades no acesso e permanéncia na escola, vivenciaram uma
educacdo tradicional, baseada na repeticdo de conteudos e no autoritarismo, situacdo que
ainda é muito real em alguns contextos, apesar de reconhecermos que avangcos foram
implementados, principalmente no que tange ao acesso a escola e as novas metodologias

adotadas. Sobre a formacdo docente, nos contam que vivenciam processos formativos
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descontextualizados de suas realidades, em que a unidade teoria pratica nao acontece.
Apontam o PIBID, entretanto, como importante nesse processo, revelando-se uma formagéo
que favorece reflexdo de suas praticas, a ampliacdo e conquista de novos saberes, 0 que
possibilita outros sentidos sobre a docéncia e a respeito do modo como se reconhecem
professoras.

A categoria historicidade permitiu apreender, neste nucleo, 0 movimento histérico
vivenciado nos processos formativos das professoras, que se revelou nas denominacdes dos
niveis de ensino, nas determinacfes legais, nas exigéncias em relacdo a formacéo inicial e
continuada. Além disso, permitiu compreender a relagdo de seus processos formativos com 0s
diversos aspectos do contexto e como tudo isso interferiu em suas historias singulares e na
constituicdo de cada uma das participantes.

A categoria mediacdo possibilitou entender como a formacdo vivenciada na
escola, no Ensino Superior e de modo continuada, medeia, mesmo indiretamente, seus
processos constitutivos e modos de ser professora. Em sendo assim, as professoras foram
produziram sentidos sobre a docéncia.

Outra categoria que nos apoiou neste nucleo, foi atividade, que nos ajudou a
entender os motivos que as professoras produziram em seus processos formativos, de modo
especial, na formacéo inicial.

Conhecer os processos formativos de Sara, Raquel, Rosinha e Ana, revelou muito
sobre as professoras que hoje s&o. Entender, no entanto, como vivenciaram as diversas
experiéncias de trabalho, sem dlvida, revelara outros aspectos para alcangarmos 0S processos
identitarios das professoras. No proximo nucleo, articulamos indicadores que nos ajudardo a

conhecer como cada uma delas se constitui desde suas trajetorias profissionais.

6.3 AS CONDICOES OBJETIVAS E SUBJETIVAS CONSTITUINDO DOCENTES

O nadcleo de significacdo intitulado - “As condi¢bes objetivas e subjetivas
constituindo docentes” — aborda, especificamente, 0 modo como as professoras se
aproximaram da docéncia e como suas experiéncias e os desafios vivenciados na profissdo
constituem as professores que sdo hoje.

Entender como as professoras se constituam exige resgatar alguns elementos

histéricos da profissdo docente, compreendendo que é no movimento histérico que
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entendemos a realidade. De acordo com Novoa (1995), desde a sua origem, a profissdo
docente se constituiu de modo fragil e com pouca autonomia. Inicialmente, com intensiva
participacdo da igreja, nas congregacdes religiosas e, mais tarde, foi a intervencédo do Estado
que se fizeram os professores em corpo profissional. Para esse autor, estes fatores influenciam
0 modo de ser professor até hoje, o que pode ser observado, segundo No6voa (1995), quando
constatamos que 0s saberes e as técnicas de ensino continuam sendo elaborados por
especialistas, com pouca participacdo dos professores e pela intensa influéncia de crencas
morais e religiosas na elaboragé@o das normas e dos valores da profissao.

O teodrico ainda destaca o fato que, desde os anos 1930, parece se instaurar um
processo de desprofissionalizacdo e de proletarizacdo dos professores, que devem ser
entendidas sempre na relacdo com os contextos econémicos, sociais e politicos. Embora seja
uma das profissdes mais antigas, a “profissionalidade”® do professor ainda hoje é
questionada, o que tem contribuido para a fragilidade nos processos identitarios.

Nas ultimas décadas, como ressaltado, em funcdo das novas determinacdes do
mundo capitalista, a docéncia se caracteriza por crescentes demandas, dificeis condi¢des de
trabalho e intensificacdo na cobranca pela eficiéncia nos resultados, dentre outros fatores que
tornam o trabalho docente precarizado, levando os professores a vivenciarem sentimentos de
mal-estar em relacéo ao seu oficio.

Na narrativa das professoras conheceremos como estas vivenciam o exercicio da
profissdo, com apoio em dois indicadores: “As experiéncias vivenciadas no contexto
constituindo as professoras” e “Desafios vivenciados na docéncia”.

O primeiro indicador - “As experiéncias vivenciadas no contexto constituindo as
professoras”- aglutina pré-indicadores onde as participantes narram sobre seu ingresso na
docéncia. Em suas histdrias, exprimem motivos diferentes que as conduziram para a
profissdo. Além disso, suas falas desvelam os significados e sentidos produzidos sobre a
docéncia.

No nucleo anterior, as professoras revelaram que ingressaram na profissao ainda
no periodo em que cursavam a habilitacdo para o magistério, experiéncia que foi significada

por parte de cada uma delas de modo diverso.

2% De acordo com Sacristan (1995) a profissionalidade ¢ “a afirmagdo do que ¢ especifico na acdo docente, isto &,
o0 conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade
de ser professor” (p. 65).
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Rosinha nos conta que 0 ingresso no curso aconteceu por orientacdo de sua
madrinha. Foi, no entanto, a partir de sua insercdo em sala de aula que foi compreendendo e

se identificando com o trabalho docente, processo que é renovado sempre. Vejamos o que diz:

Foi minha madrinha que me influenciou bastante, depois foi a situacdo em si
mesmo, social. Como eu tinha acabado de me casar e ndo tinha outra profissao,
entdo eu fui para o magistério, mas ndo fui gostando, eu fui tomar gosto pela
educacado a partir do momento que eu entrei, pelas criancas, gosto muito de
criangas, eu tenho fascinio por criangas, por crianca e adolescente, eu acho que
se a gente ndo acreditar, ndo gostar quem é que vai gostar, porque a Unica pessoa ...
é como se fosse 0 Unico norte que eles tém, entdo se a gente ndo acreditar eles
ndo tém nada. Entdo eu fui desenvolvendo isso em mim, o gostar de crianca, o que
me influenciou mais foi isso. Diretores ndo influenciam, coordenadores também nédo
influenciam, principalmente no mundo de hoje, que a direcdo é muito importante
dentro de uma escola, mas ndo estdo fazendo nada, principalmente nessa gestdo,
nesse ano, estdo deixando a desejar, principalmente a direcdo em todos os sentidos,
entdo ndo me influenciaram, o que me influenciou mesmo de fato, foi minha
familia, minha madrinha, foi minha familia, o préprio ambiente, as proprias
criancgas e agora ja por altimo o PIBID. A Z., 0s meninos, os bolsistas, a vontade
deles de querer transformar a sala de aula, algumas colegas também. Porque tem
colegas que botam para baixo, que sabem desestimular, mas tem colegas que a gente
vé assim aquela forca, aquela garra, aquela vontade de transformar a realidade.
Entdo isso ai da forga para n6s também, para nés seguirmos em frente.

Sendo uma figura de referéncia para ela, a madrinha a conduz para a habilitacéo
em magistério. Ainda no curso, Rosinha inicia na docéncia, em um estagio remunerado,
experiéncia que parece ter sido pouco significativa para ela, pois ao contar sua histéria, ndo
havia mencionado esse fato, apenas citou rapidamente que ingressou na escola como
estagiaria, e que assumiu a regéncia de sala de aula, pois a professora titular precisou se
ausentar. Desse modo, entendemos que a experiéncia ndo foi muito positiva para ela,
porquanto revelou ndo querer ser professora apds a conclusdo da habilitagdo em magistério.
Um novo fato muda os planos de Rosinha. Ao concluir o curso, ela se casou e voltou para a
cidade de seus pais no interior do Ceara e nos conta: “Como eu tinha acabado de me casar e
ndo tinha outra profissdo, entdo eu fui para o magistério”. Embora ndo quisesse ser
professora, Rosinha fez a formagdo e essa se exprimia como a Unica possibilidade para ela
que precisava trabalhar.

As condicBes econdmicas e a falta de oportunidades em seu municipio levaram
Rosinha a ingressar na docéncia. Ela diz: “mas ndo fui gostando. A identificacdo com a
profissdo aconteceu a medida que trabalhou com as criangas e entendeu a sua
responsabilidade no desenvolvimento destas: ... “é como se fosse o unico norte que eles tém,

i3

entdo se a gente ndo acreditar eles ndo tém nada”. Rosinha passou entdo, a significar a
docéncia como uma responsabilidade social; significacdo que produziu sentidos no modo de

se reconhecer docente. A professora nos conta ainda que a experiéncia vivenciada no PIBID
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também possibilitou novos elementos na forma de entender a docéncia e assim nos sentidos
que atribui a profissdo: “a vontade deles (bolsistas) de querer transformar a sala de aula™.
Em outro momento nos contou que foi no Programa que entendeu o que ¢ “ser educador”,
referindo-se ao professor como agente de mudancas. Por fim, relata que a identificagdo com
colegas que veem na Educacdo a possibilidade de transformar a realidade € muito importante
para fortalecer seu reconhecimento como docente.

Sara também revela que foi conduzida para a docéncia em funcdo dos
acontecimentos de sua vida, embora a familia e ela mesma néo tivessem tragado este destino

para si.

Ent&o o caminho que eu vi mais provavel para mim era ser professora, poderia
ter sido, bancéaria, porque isso nédo iria impedir, poderia fazer um concurso,
mas quando eu vi as coisas todas se encaminhando e eu estava gostando, porque
lutar contra isso? Eu acredito que dentro do meu contexto de vida, 0 que mais me
influenciou foram as minhas experiéncias como professora particular dos meus
irméaos, professores que eu admirei muito e as circunstancias da vida mesmo
foram me encaminhando, as vezes vocé quer ir por um caminho e ele ndo te
conduz.

Ela relatou, em outro momento, o fato de que o pai queria que ela fosse bancaria
ou advogada, no entanto, casou e ndo passou no Vvestibular, frustrando os planos dele.
Conforme relatado anteriormente, em funcdo de escassas oportunidades de trabalho, Sara
iniciou o curso Pedagdgico depois de casada e, no estagio, estabeleceu intensiva identificacdo
com a docéncia, sendo ai reconhecida como alguém capaz. Para ela que havia sido professora
dos irmdos, o retorno a docéncia novamente lhe situa em local de seguranca, de valorizacéo,
experiéncia que contrastava com o sofrimento vivenciado no curso cientifico, em que se
reconhecia como alguém que “ndo era inteligente”. Outro aspecto que destaca como
importante em reconhecimento com a docéncia foi a referéncia de outros professores.

Conforme Leontiev (1978), o que move as agdes humanas sdo os sentidos e
significados atribuidos a elas. Em sendo assim, Sara é mobilizada para a docéncia pelo
sentido que produziu sobre ser professor, que para ela se exprimia como uma atividade que
possibilitava se sentir segura.

Ao final de sua fala, a professora expressa: “as vezes vocé quer ir por um caminho
e ele ndo te conduz”, trazendo nessas palavras, uma certa frustracdo por nédo ter buscado outro
caminho, apesar de revelar que se sente bem na docéncia.

Ana nos conta que o desejo de ser professora se fortaleceu a medida que se
identificava com o modo que suas professoras conduziam a docéncia. Também aponta a

referéncia da amiga religiosa que lhe apresentou os caminhos a trilhar.
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Ndo tem assim exatamente uma pessoa, mas € aquele negocio que eu falei
anteriormente, foi o perceber os meus professores, que eu tive principalmente é,
nos anos 80, que eu ja terminei bem caduca (risos), nos anos 80, que eu percebia a
forma que eles trabalhavam, entdo isso foi me dando aquela vontade. “Ah eu l4
no lugar dela, prd mim eu ia ficar feliz” e essa outra pessoa a irmd A. e 0s meus
proprios professores, pela forma deu perceber como eles faziam, eu também tive
essa vontade e eu fui chegando.

Ana reconhece-se no outro e, desse modo, constituiu 0 modo proprio de ser
professora. Conforme Ciampa (2000), a identidade se constitui na articulacdo entre igualdade
e diferenca. Ao mesmo tempo em que Ana se identifica com os professores e a amiga
religiosa, querendo ser como eles, se diferencia, pois ndo é, e assim, vai se constituindo
diferente e produzindo sentidos sobre ser docente.

Raquel, que teve insercdo na docéncia desde a habilitacdo para o magistério,
explicou que a decisdo de ser professora aconteceu cedo, como foi explicitado no Ndcleo
anterior. Sua fala, no entanto, nos conduza entender que esta decisdo se pautou muito mais no
medo de ndo ser capaz de dar conta de determinados contetdos didaticos, do que em funcéo

de um desejo pela profissdo docente.

J& trabalhei com criancas, ja fui lider de ministério infantil, lider de jovens, mas no
inicio, a influéncia na época, a maioria dos meus alunos, das minhas amigas, iam
para o magistério, eu ndo fui para contabilidade foi a questdo também de ficar
pensando “eu ndo vou ser contadora, matematica néo era o meu forte”. Teve esse
fator, influéncia das amigas que iam e eu ndo me considerava tao habil para ir,
cientifico na época era dificil...

Acreditando que ndo se sairia tdo bem em uma profissdo que necessita de
conhecimentos matematicos, disciplina que diz ter dificuldades, Raquel optou por uma area
gue imagina ndo requerer tais conhecimentos. Além disso, parece que as possibilidades eram
restritas, conduzindo as jovens daquele lugar para a docéncia. Neste sentido, “querer a
docéncia desde cedo” acontece ndo por um desejo de ser professora, mas em funcdo das
circunstancias pessoais (dificuldades com Matematica) e do contexto (escassez de
oportunidades). Isto revelou uma contradigéo, pois, em outra fala nos disse que gostava de
Matematica e que o fato de ter cursado a habilitacdo em magistério se constituido prejuizo
para sua formacdo. Curiosamente, ela, que identifica ter dificuldades com a Matematica, vai
ministrou esta disciplina e expressou, repetidas vezes, que nao se sente preparada, ainda hoje,
para lecionar a matéria, por ndo ter tido uma formacao adequada para tal.

Rosinha, Sara, Ana e Raquel narram sobre como se aproximaram da docéncia. Em
suas falas, é possivel compreender como as experiéncias vivenciadas em seus contextos foram
determinantes para que se tornassem docentes, seja pela falta de oportunidades profissionais

de onde moravam, as referéncias familiares, de amigos, de professores, enfim, as participantes
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expressam sobre uma realidade objetiva que constituiu seus modos de ser professora e as
significacbes sobre a docéncia. De acordo Aguiar e Bock (2011), as mediagdes sociais, 0s
significados sociais e 0s sentidos pessoais permitem apreender a dialética entre objetividade e
subjetividade. Desse modo, por meio das significacbes produzidas pelas professoras, foi
possivel apreender essa relacao.

Narrando sobre as primeiras experiéncias como professoras, elas desvelam os
sentidos sobre a docéncia que produziram.

Mais uma vez, Ana nos fala da importancia da experiéncia na escola que
funcionava numa zona de prostituicdo para o processo de constituir-se docente. Reporta-se
também a amiga religiosa e ao trabalho na Diocese, trazendo todos de modo interligados,
como se a docéncia ndo se distanciasse do trabalho na igreja, o que confirma que significava a

docéncia como missao, sacerdocio.

Mas foi a minha primeira experiéncia e com certeza foi uma... eu sempre digo
para essa pessoa, a irma A., que eu agradec¢o o norte da minha vida profissional
a ela. Porque ela me incluiu tanto nessa escola como na diocese, que foi ela que
me convidou a participar desse trabalho. Além dessa experiéncia a experiéncia de
trabalhar com jovens e adultos também foi muito... porque assim, essa experiéncia a
zona de prostituicdo que eu trabalhei 6 anos, talvez uns 5 anos depois, que eu ja
estava s na diocese, eu consegui trabalhar com jovens e adultos e dai ent&o, eu fui
me apaixonando pela docéncia.

Ao mesmo tempo, essa experiéncia permite a Ana engajar-se nas lutas sociais,
olhar para a necessidade do outro, entendendo o compromisso social da docéncia. Vejamos

sua narrativa:

Eu tinha feito 12 comunh@o no interior, gostava muito desses momentos, quando eu
vim morar em Crate(ls eu comecei a participar dos grupos, fiz 1* comunhao, depois
fiz a crisma e dai quando vocé faz a crisma vocé fica com o compromisso de levar
isso a frente, levar avante essa histéria de ajudar os outros, de contribuir na
formag&o espiritual também, e ai eu comecei a participar, é assim uma coisa que
eu agradeco demais, eu nunca vou esquecer da formacdo que eu tive nas
comunidades, nos movimentos mesmo de ir pras ruas, de reivindicar, de ver o
que tava necessitando, nos bairros e eu acredito que foi assim um marco inicial pra
gue a gente se tornasse pessoa auténoma, de buscar aquilo que realmente era
de interesse e com certeza foi a 12 oportunidade na vida, foi exatamente trabalhar na
diocese.

Em outro trecho de sua narrativa relata seu esforco em busca de uma aprovagao

no concurso publico para professora do Municipio. Vejamos:

Esse concurso foi o segundo, terceiro concurso que eu fiz. Foi exatamente na
terceira vez que eu consegui, que eu passei, eu fiz do Estado, fiz um no municipio e
0 10, depois o0 2° concurso... Depois do concurso, saber que assim eu ia, porque até
entdo, é... vocé é uma professora apenas contratada, vocé nao tem muito norte,
no momento que vocé passa a ser concursada, ai vocé percebe “Nio, eu sou
concursada agora, eu vou exercer minha profissdo agora com toda garra”, ai a
responsabilidade ndo é féacil. Mas dai, isso foi nos anos... eu passei no concurso em
98, assumi em 2000, a Ultima do concurso, ndo quero saber (risos), mas a partir de
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2000 minha filha, eu ingressei realmente e fiquei nesse espaco de me sentir
responsavel, tendo que cumprir com esse papel, com essa funcdo que é tao
especial para a gente e com certeza para os alunos, porque vocé percebe isso no
depoimento de muitos alunos que passaram pela gente, é gratificante isso.

Parece que ser professora concursada traz para Ana a docéncia em outra
perspectiva. Antes faltava seguranca, mas agora sente que ha responsabilidade e compromisso
maior e que precisa se preparar para assumir a funcéo: “até entéo, €... vocé é uma professora
apenas contratada, vocé ndo tem muito norte”. Também deixa entender que agora ela é
responsavel pelo seu desempenho e, ndo mais terd o apoio direto das pessoas da igreja,
compreendendo que igreja e escola se diferenciam: “eu ingressei realmente e fiquei nesse
espaco de me sentir responsavel, tendo que cumprir com esse papel, com essa funcao”. Sua
fala evidencia que produziu novas significagdes sobre a docéncia, no entanto, ainda traz a
significagdo social da docéncia como missdo: “que € tdo especial para a gente e com certeza
para os alunos, porque vocé percebe isso no depoimento de muitos alunos que passaram pela
gente, é gratificante isso”. Sendo a constituicdo de significados uma producdo social,
conforme Vigotski (2009), Ana internaliza a docéncia como misséo; no entanto, 0 modo como
vem se relacionando com estes significados produz novas zonas de sentido e, para Ana, ser
professor exige agora responsabilidade, se preparar.

Rosinha nos diz que, ao ingressar na docéncia, sentia-se despreparada para
assumir a funcéo, mas observou como se fazia, e, além disso, tinha afinidade com crianca, o
que para ela era muito importante. No decorrer dos anos, produziu novos sentidos sobre ser

professor. Ela nos conta:

Como eu havia falado, como eu sou uma guerreira, uma guerreira, eu gosto das
coisas muito organizadas, muito certinhas, entdo quando eu iniciei eu fiz tudo
certinho, cumpria horério, fazia... engracado quando a gente inicia 0 mundo
educacional é estranho, as palavras eram estranhas, o plano de aula era estranho, o
plano de curso, porque eu ndo tive a oportunidade como o PIBID tem de..., e
como hoje os cursos de pedagogia tem, de vocé fazer um plano, antes de
adentrar na sala de aula... e eu ndo sabia fazer plano, tem certas palavras que
fogem do contexto da gente, entdo, € um novo contexto quando vocé entra na
sala de aula, sdo novos desafios, tudo era estranho. Ai como eu sou uma pessoa
observadora e eu tinha esse lado de gostar de criangas, e contar historia, de
brincar, sempre gostei, ainda hoje se vocé me der uma bola e me der 3 alunos ou 3
meninos eu vou brincar de bola, tenho esse lado infantil. Entdo eu gostava de tudo
isso, ai fui observando que eu tinha mais afinidade para crianga, depois eu fui
observar, que também gostava de trabalhar com adolescente, sdo dois mundos
diferentes, duas realidades complexas, diferenciadas. E isso ai. Foi complicado,
porque eu passei por um momento de amor, depois passei por um momento de
desilusdo, certo, mas é como diz Rubem Alves, vocé se reconhecer como educador,
como pessoa é bem ... precisa de um choque, e eu s6 fui me reconhecer, que o
papel fundamental que é ser educador através do PIBID e hoje depois que eu
entrei no Ensino Superior. Eu comecei ha... ja faz uns 2 anos que eu leciono, entdo
foi a partir de agora basicamente, que eu tive esse choque de realidade, mas ndo é
facil, acho... tem professores que passam a vida toda na sala de aula e ndo se
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reconhecem como educadores, da sua importéancia, do eu como sujeito dentro
do mundo.

A “guerreira” assume o novo desafio mesmo sem gostar e sem se sentir preparada,
e tem como estratégia o fato de observar como se faz. Rosinha nos conta que o universo da
escola era estranho para ela, embora ja tivesse vivenciado uma experiéncia no estagio,
revelando que a habilitacdo ndo foi suficiente para que se preparasse para assumir a sala de
aula. Ao mesmo tempo, significa a docéncia como uma atividade de execugao: “eu gosto das
coisas muito organizadas, muito certinhas, entdo quando eu iniciei eu fiz tudo certinho,
cumpria horario, fazia...”, “Ai como eu sou uma pessoa observadora”.

Os significados produzidos pela professora Rosinha sobre a docéncia sdo
fortemente determinados pelo contexto histdrico no qual ele é desenvolvido. De acordo com
Gidens (1991) a historia da profissdo docente esta intimamente ligada as transformacoes
sociais, politicas e culturais da Modernidade. Com a ascensdo do capitalismo, a Modernidade
trouxe, entre outros elementos, uma concepgdo fragmentada dos processos de trabalho,
fazendo uma ruptura entre o pensar e fazer. De modo geral, a elaboragdo do conhecimento
ficou restrita a um grupo de trabalhadores, ao passo que o trabalho técnico e a execugdo a
outro grupo, que representa a maioria. A docéncia passou entdo, a ser concebida como funcgéo
técnica, cabendo ao professor o trabalho de transmissdo de informagdes, produzidas por
outros. Para Tardif (2012, p. 40), “A relag¢do que os professores mantém com os saberes ¢ a de
“transmissores”, de “portadores” ou de “objetos” de saber, mas ndo de produtores de um saber
ou de saberes que poderiam impor como instancia de legitimacao social de sua funcédo e como
espago de verdade de sua pratica”. Neste sentido, quando Rosinha significa que para ser
professor precisa “aprender a saber fazer”, expressa significados socialmente constituidos.

Ainda nesta fala, revela que produziu outros sentidos sobre ser professor, quando
afirma: “eu so fui me reconhecer, que o papel fundamental que é ser educador através do
PIBID e hoje depois que eu entrei no Ensino Superior”. A participagdo no PIBID e a
docéncia no Ensino Superior, possibilitaram novos modos de ver a docéncia. Para ela, ser
professor aufere nova dimenséo pois, vai além de uma atividade executora: “tem professores
gue passam a vida toda na sala de aula e ndo se reconhecem como educadores, da sua
importancia, do eu como sujeito dentro do mundo”. Rosinha significa que “ser educador”
exige se reconhecer como alguém autdbnomo e ativo na transformacdo social, o que, segundo
ela, ndo acontece com todos os professores. Em outra fala, Rosinha acentua que “o professor
tem que ser um pesquisador, tem que estudar”, revelando entender que a atividade docente

deve se constituir de pensar e fazer, elementos constituintes da praxis docente.
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Sara também revela significados socialmente atribuidos a docéncia, quando diz:

Porque se eu entrei nessa profissdo, com todo o sonho, todo aquele desejo do
coracdo e tem horas que vocé se sente infeliz nela, imagine se ndo for, todo essa

. ndo digo vocacdo, mas digo pelo menos assim, desejo de querer aquela
profissdo, porque mesmo que... eu ja ouvi colegas dizer ... ainda se eu ndo tivesse
vocacdo para professora, mas se eu estou ali, eu vou fazer bem feito. Eu posso até
n&o ter vocacgdo, mas se eu tiver responsabilidade e compromisso, desenvolvo a
minha profissdo bem.

Ela entende que a docéncia é vocacao e reconhece que, quando esta ndo acontece,
deve-se assumir a docéncia com responsabilidade e compromisso, como é o seu caso: “Eu
posso até ndo ter vocagdo, mas se eu tiver responsabilidade e compromisso, desenvolvo a
minha profissdo bem”. A etimologia da palavra vocacéo esta relacionada a “chamamento”,
denotando a forte ligacdo do termo com a igreja, pois, para ser padre, ¢ preciso “ouvir o
chamado de Deus”. Historicamente, esta foi uma relagdo imbricada, se mostrando forte ainda
hoje. A compreensdo da docéncia como vocacgdo resulta em um posicionamento perante a
realidade de abnegacdo, doacdo e sacerddcio. E, em nome da vocacdo, se explora e se
precariza a profissdo docente. Assim, ao significar a docéncia como vocacao, a professora
expressa que esta é uma condicdo natural, independente do contexto ou mesmo do desejo da
prépria pessoa. Por outro lado, Sara também significa que a docéncia exige responsabilidade e
compromisso. Embora tenha internalizado o significado da docéncia como vocacdo, Sara
também entende que, mediada pelas experiéncias, € possivel desenvolver e aprender a fazer.
Assim como Rosinha que significava a docéncia como uma atividade técnica, Sara também
expressa nesta fala esse entendimento.

Ao vivenciar outras experiéncias, entende que ndo basta apenas “saber fazer”. E

expressa:

Eu achava que eu era uma professora excelente, que eu era muito boa e de repente
vocé comeca a abrir os horizontes e a cada dia vocé vai descobrindo que ainda
h& muita coisa, que vocé pode melhorar. Por isso que ndo pode ficar naquele
mundinho s6 da escola, porque vocé vai se comparar somente com quem esta ali.
Quando vocé sai, convive com gente que tem um conhecimento de mundo
maior que o teu, livros que vocé néo lia, 0 mundo se abre. (CN).

Favorecida pelas novas experiéncias vivenciadas a partir do ingresso no PIBID, a
professora atribui novo sentido a docéncia, ampliou perspectivas e visdo de mundo.

Outra professora que também significava a docéncia como sacerddcio, missdo, €
Raquel. Ela nos conta sobre suas experiéncias iniciais, e enfatiza sua abnegacdo para
continuar ensinando aos seus alunos. Vejamos o que conta:

Quando meu pai mudou de Caponga para Pindoretama, olhe como eu era dedicada,
eu..., e foi no més de setembro né? Ai eu “ndo, eu ndo vou deixar meus alunos sem
professora” Ai sabe como foi que a gente se organizou, eu e meu pai? Fiquei na casa



214

de um irmdo da igreja, onde eu passava a semana la. E ele era pescador, a condicdo
dele era muito baixa. Era uma familia muito grande e tinha a moga de la que era
muito amiga, muito minha amiga, a casa era mais ou menos, mais era muita crianga
e eu ficava assim... hoje eu fico pensando como eles fizeram isso por mim, entendeu
e pelas criancas da creche. Ai tudo era rede, eu dormia na rede. Eu ia para a escola,
passava a manha la e ai ficava, de manha ficava na creche, a tarde na casa desse
pessoal, a noite eu ia para a escola em Cascavel. Quando voltava, passava a semana
todinha, dormia 14, deixei meu conforto da minha casa. Isso para mim era
indiferente, e s6 tinha essa menina que era muito amiga minha e meu pai ajudava
financeiramente.

Raquel se sacrifica para permanecer ensinando na creche, onde iniciou como
professora ainda quando era aluna da habilitacdo para o magistério. Em outros trechos de sua
fala, nos conta que néo tinha nocdo de que ganhava pouco, indicando que, para ela, ensinar
era uma miss@o. Sendo assim, a remuneracdo ndo era 0 mais importante. A desvalorizacdo da
profissdo se esconde atrds de quao nobre ¢ a “missao de ensinar criangas carentes”. Mais uma
vez, seu relato explicita a figura do pai sempre muito ligado as suas decisdes profissionais.

Em sua trajetoria profissional, vivencia experiéncias de trabalho em outras
funcdes que ndo a de professora, conduzida pelo pai, até conseguir aprovagdo em concurso
publico para integrar o quadro de professores do Estado do Ceard. Ao ingressar na escola
pUblica, nos conta que trabalhou como orientadora do sistema de TV, e, mais uma vez, faz

referéncia a sua dificuldade em Matematica.

Quando eu entrei eu fui trabalhar como professora orientadora, de sistema de TV e
dai eu ndo sabia muitas coisas da matematica, porque a professora orientadora
tinha que ensinar tudo, todas as disciplinas. Como eu ja tinha o grau de
experiéncia em relacéo aos alunos eu aprendia a aula na hora. Logico que eu lia
0 manual e eu ensinava para eles. Foi quando eu passei a aprender mais a
matematica, que era a minha maior dificuldade.

Necessitando ensinar todos os conteddos, Raquel conta que aprendia os contetudos
na hora em que ia ensinar, o que expressa a fragilidade desse tipo de ensino. Ao mesmo tempo
destaca a importancia da experiéncia, principalmente por ter permitido aprender um pouco de
Matematica. A “professora-aluna de Matematica” estava conseguindo finalmente aprender.
Embora revele suas deficiéncias quanto aos conteudos, Raquel destaca como favoravel o
relacionamento com os alunos, significando, assim, que o professor, além de repassar
conteldos, precisa saber se relacionar com os alunos.

Também narrou que o relato de uma colega a marcou muito e foi importante para

seu reconhecimento como docente. Ela nos fala:

30 Refere-se ao Telensino, experiéncia de ensino regular de 5% a 8¢ série implantado no Ceara em 1974, sob a
égide da Lei no 5.692/71. O telensino, uma forma de recepgdo organizada, funcionava com escolas recebendo
a emissao das mensagens didaticas ou teleaulas pela televisdo, transmitidas via satélite. Cada teleaula tinha um
profissional do ensino definido como orientador de aprendizagem (FARIAS, 2000).
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Quando eu comecei nessa escola, eu sempre me empolgava querendo fazer isso,
fazer aquilo e uma professora antiga, que ja estava para se aposentar ela disse assim
“E, vocé s esta nesse pique todo porque vocé esta comecando agora, quero ver vocé
daqui ha 15 anos” Isso me marcou, toda vida que chegava 10 anos, 15 anos, eu
digo assim “Valha eu estou do mesmo jeito que eu comecei (risos)”.

Reconhecendo-se como professora dindmica, Raquel toma a provocacao da colega
como estimulo para permanecer empolgada com aquilo que faz.
As experiéncias vivenciadas como professora permitem novas significagcdes para a

docéncia. Neste pré-indicador, ela diz:

Nos s6 conhecemos (o aluno) quando conseguimos ficar ao lado deles. Quando
vocé se preocupa em dar seu conteddo, dar sua aula e vai embora, vocé néo
conhece o aluno. Ultimamente eu vi muitos fatos surpreendentes, porque o Estado
do Pard é uma escola de area de risco, muito conhecida a questdo do Lagamar,
passou recente sobre os assaltos na Raul Barbosa. As pessoas que vém a escola fazer
trabalhos de pesquisa, como os proprios alunos do PIBID, eles ficaram
impressionados como é que uma escola inserida num ambiente de violéncia, ndo
existe violéncia dentro da escola. A disciplina dos alunos, o respeito que eles
tém pelo professor, esse é o estigma da escola, do lado bom, a marca da escola.
(CN).

Em sua fala, exprime compreenséo de docéncia em que as interacdes parecem ser
valorizadas. Para ela, ser professor vai além de trabalhar contetdos, exige conhecer o aluno,
estar atento as suas necessidades. Também expressa que a escola realiza um trabalho onde a
colaboracéo, o respeito e a valorizacdo do professor sdo aspectos que se destacam. Sendo
assim, Raquel produz novos sentidos sobre a docéncia com origem no contexto histérico, em
suas experiéncias de trabalho com seus pares, alunos, enfim, na realidade do mundo objetivo,
tornando-se ao mesmo tempo universal e singular.

Neste indicador, as professoras desvelaram sobre 0 modo como ingressaram na
docéncia e os significados e sentidos produzidos sobre ser professor. Suas historias nos
ajudam a entender como cada uma delas significou a docéncia desde as experiéncias que
vivenciaram em seus contextos. Ao se apropriarem da realidade objetiva, transformaram em
realidade subjetiva que, em ultima instancia, orientaram suas atividades, dando ténus as acoes
realizadas. (AGUIAR e DAVIS, 2011).

As categorias historicidade, significados e sentidos nos permitiram entender que
algumas das professoras significavam a docéncia, no inicio de suas carreiras, CoOmo missao, a
medida que vivenciaram novas experiéncias foram produzindo sentidos diferentes para a
docéncia e para 0 modo que foram se reconhecendo e atuando como professoras.

O outro indicador que compde o Nucleo “As condicdes objetivas e subjetivas

constituindo docentes” ¢ intitulado “Desafios vivenciados na docéncia”.
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As mudancas implementadas no ambito da Educacdo, principalmente, desde os
anos 1990, trouxeram enormes desafios, novos problemas e também elementos diferentes para
pensar a atuacdo do professor e o seu desenvolvimento profissional. Numa realidade de
mudangas e exigéncias, o fato de ser professor ganhou novos contornos e exigiu novos modos
de atuacdo. Neste sentido, compreender como cada participante vivencia os desafios no
exercicio da profissdo, certamente, vai revelar além de histdrias singulares, pois sera possivel
entender sobre o cotidiano escolar e suas articulacdes com o contexto, permitindo apreender a
totalidade e a complexidade social, porquanto o homem é a sintese das multiplas
determinagGes, como nos explicam Aguiar e Davis (2011).

Como explicitamos, as quatro professoras residem em municipios distintos. Trés
delas sdo professoras da rede municipal e somente a professora de Fortaleza integra a rede
estadual de ensino. Cada docente revela aspectos préprios do contexto institucional em que
estd integrada, a0 mesmo tempo em que expressa elementos comuns as demais realidades,
sendo importantes para entendermos aspectos da Educacéo de nosso Pais.

Em suas falas, denunciam diversas dificuldades, algumas das quais séo problemas
historicos vivenciados pela profissdo docente, como a desvalorizacdo profissional, as
condic@es de trabalho, falta de material pedagdgico, acimulo de atividades, dentre outros. As
narrativas expressam o modo como as participantes enfrentam os desafios, revelando, assim,
seus modos de ser professora.

Rosinha aponta, em sua narrativa, diversas problematicas enfrentadas em seu
municipio, no exercicio da profissdo. Ela nos diz das precérias condi¢cGes de trabalho, e
relatou que, intentando contribuir com a formacdo de outros professores, apOs sua
participacdo no PIBID, se submeteu a uma selecdo para assumir uma fungdo na
Coordenadoria Regional de Desenvolvimento da Educacdo (CREDE)*! como formadora, mas,
ao iniciar, nao se identificou com o modo como trabalhavam, pois, de acordo com Rosinha,
criticavam o professor sem se preocupar com as dificuldades vivenciadas por este em sala de

aula. Ela nos fala:

Eu sei da dificuldade de que é uma sala, sala de aula n&o é facil! E muito fécil
vocé ta fora de sala e dizer o que é, é muito facil escrever, fazer pesquisa, fazer
pesquisa vocé pega 2, 3 alunos. Sala de aula vocé pega 35 com adversidades,
diversas adversidades possiveis, desde a iluminacdo, a quentura, muitas vezes

*! As CREDES surgem com a extincdo das Delegacias Regionais de Educacéo (DERE) pelo Decreto n° 24.274,
de 22/12/96. Em 26 de dezembro de 2007. O Decreto n® 29.139, Art.40, altera a estrutura organizacional basica
e setorial da Secretaria da Educacdo — SEDUC. O governador do Estado do Ceara institui como érgdo de
execucado local e regional vinte (20) Coordenadorias Regionais de Desenvolvimento da Educacdo — CREDE e
as Superintendéncias das Escolas Estaduais de Fortaleza. Em Itapipoca funciona a 22 CREDE, regional que
acompanha a instituicdo em que Rosinha se encontra.
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vocé sai de sala de aula pra respirar porque vocé td molhada de suor, e vocé vé o
aluno se derretendo e vocé ndo pode fazer nada, por que o sistema ndo quer, 0
sistema ndo estd nem ai pro aluno. Ai eu vi que a Unica possibilidade deu
mudar alguma coisa era na sala de aula, ndo era sentada numa CREDE, ali eu ia
s0... terminar meus anos.

Seu relato é forte e expressa a falta de condigdes basicas para aluno e o professor
permanecerem em sala. Aprender e ensinar nestas condi¢fes, sem davida, é algo dificil de
acontecer. Rosinha critica o relativo descaso & Educacao por parte dos governantes de seu
Municipio e, como professora, se identifica com as dificuldades vividas por seus pares,
entendendo que € ao lado deles que podera melhor contribuir. A guerreira continua lutando e
se metamorfoseando, agora ndo mais para sobreviver, para estudar, mas por melhores
condicgdes de ensino e aprendizagem. Como professora, significa que precisa exercer papel
ativo em favor de uma educagéo de melhor qualidade.

O sentimento de indignacao é muito intenso na fala dessa professora. Quando nos
encontramos para a entrevista, ela nos contou que estava de licenca-saide hd um més. Néo
mencionou, porém, o motivo. No momento em que narrava sobre as dificeis condi¢cdes da

Educacgdo no municipio, nos narrou o seguinte fato:

Eu fui para a escolha do livro didatico, agora esse ano. Foi 0 que mais me
decepcionou, tanto é que eu estou de licenca mais por decepgdo mesmo, da
educacdo... de muitas coisas sabe? E essa do livro me derrubou! Por qué? A
escolha do livro ja era programada com uma certa editora, dai ndo foi democratico,
os professores eles ndo tém unido, ndo h& aquela unido, muitas vezes eles nao
conhecem o assunto e impdem a sua vontade e acabam escolhendo um livro que ndo
é adequado para o aluno e além do mais, dentro da reunido, eles mesmo anunciaram
gue no préximo ano, o aluno iniciard o ano sem o livro didatico, sem o livro do
PAIC. Entdo, quer dizer, provavelmente, no préximo ano, o 1° ano, o aluno vai ficar
até maio, até junho sem livro. Entéo, o qué que o professor vai ter? quer dizer...
nada! Eles mesmo anunciaram. Entdo quer dizer, qual o estimulo que vocé como
professor tem?

Sua fala externa decepcéo, sofrimento e compromisso com os alunos. Ao mesmo
tempo, faz séria dendncia sobre um processo, que se diz democratico, e que na verdade nédo
foi. Para esta professora, a escolha do livro levou em conta outros interesses que ndo a
preocupacdo com a qualidade do ensino. Rosinha responsabiliza os professores por fazerem
parte deste processo tendencioso: “0s professores eles ndo tém unido, ndo hd aquela unido”,
e questiona o direito negado ao aluno em ter o material de estudo. Em outro momento de sua
fala, informa que o professor ndo tem o material basico para trabalhar: “0 professor fica
procurando recursos seus, se ele quiser alguma coisa vocé tem que buscar recursos do seu
bolso, ou entdo o que ele tem em casa, ou entdo catando, mendigando recursos na propria
escola.”. A consciéncia das precérias condi¢bes de trabalho evidenciadas pela professora a

deixa atdnita, sem conseguir vislumbrar qual o caminho que deverd seguir, e, a0 mesmo
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tempo, a faz se sentir impotente diante das constataces ao ponto de adoecer: “E essa do livro

2y 4

me derrubou”! “entdo o qué que o professor vai ter”?

Rosinha revela um olhar critico diante de sua realidade que, na acepc¢éo freireana,
poderia ser entendido como o desenvolvimento de uma conscientizacdo. Para Paulo Freire
(1980), a conscientizacdo se da na relagdo consciéncia mundo, sem separé-las, na criacdo de
outra realidade que, por sua vez, volta a ser objeto de reflexdo critica. Portanto, para o autor, a
conscientizacdo “implica que os homens assumam o papel de sujeitos que fazem e refazem 0
mundo. Exige que 0s homens criem sua existéncia com um material que a vida lhes oferece...”
(1980, p. 30).

Em sua escola, Rosinha é reconhecida entre os colegas por exercer certa lideranca,
segundo ela identifica, sendo porta-voz do grupo pelo fato de reivindicar aquilo que julga ser
o correto.

Atualmente, por exemplo, eu tenho uma colega, ndo vou citar o nome porque é
antiético, eu observo que ela gosta de estar perto de mim porque eu exer¢o um
certo dominio na escola, que eu sou dominante! Eu percebo que quando eu estou
numa reunido, quando eu td num grupo, eu tenho um grupinho, que ndo é que
domine, eu falo o que é certo, nds falamos o que é certo, reivindicamos o que é
certo, entdo... enquanto tem outro grupo que... € Maria vai com as outras, mas em
compensacdo eles tém que ficar com a direcéo, do lado da dire¢do e a gente nao fica
do lado de ninguém, fica do lado certo e quem fica do lado certo é contra a
hierarquia, por isso que eu tenho um certo cuidado.

Sentindo-se sujeito nesta histdria, ela luta por aquilo em que acredita. Rosinha se
vé através do outro, pois, assim como estas criangas, também enfrentou muitas dificuldades
para continuar estudando. A guerreira vem se metamorfoseando, e, sendo assim, se faz o
outro outro que também sou eu. (CIAMPA, 2000). Neste sentido, podemos entender que sua
identidade caminha para uma alterizacdo, para a mesmidade, que, de acordo com Ciampa

(2000), consiste

[...] na eliminacdo de minha identidade pressuposta (que deixa de ser reposta) e no
desenvolvimento de uma identidade posta como metamorfose constante, em que
toda a humanidade contida em mim se concretiza. I1sso permite me representar (10
sentido) sempre como diferente de mim mesmo (deixar de presentificar uma
representacdo de mim que foi cristalizada em momentos anteriores, deixar de repor a
identidade pressuposta. (P.181).

Assim como Rosinha, Ana também assume em sua escola um papel ativo,
representando seus pares junto ao sindicato. Lutando por melhores condicdes de trabalho, ela
nos conta sobre os desafios vivenciados pelos docentes de sua cidade:

Eu fiquei no sindicato no periodo de 2005, 2006, ai 2007 e 2008 eu fiquei integral,
quando foi em 2009 noés fizemos uma greve de 3 meses, senhor! Ai foram umas

ameacas danadas e eu tive... “eu nio aguento nio, e se eu perder meu emprego,
COmoO € que eu Vou Viver e eu ndo quero ir embora de Cratets”. Voltei para a sala
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de aula, gracas a Deus, de 2009 e até hoje eu continuo, s6 pretendo sair quando
eu me aposentar. Todo ano tem uma ponta (de greve) e agora nds estamos
paralisados, eu mesma ndo estou na diretoria, mas eu sou representante de base
na diretoria, representando a escola, n6s estamos paralisados pelos contratados.
Como eu sou representante de base, porque cada escola tem uma pessoa que vai la
no sindicato uma vez por més, para trazer as informacdes, para repassar, eu sou o
tipo da pessoa que faz, entdo como nédo tinha ninguém que queria assumir, ai
foi o jeito eu assumi, a ficar. Mas eu sei que tem outras pessoas capazes, mas o
dificil é as pessoas aceitarem, ninguém quer ir, mas eu dou conta do meu recado
do jeito que € possivel.

A professora relata que, desde 2005, estd engajada no sindicato, assumindo
funcdes na Diretoria. Temendo represalias, em funcdo de uma greve, decide sair da Diretoria
do sindicato e retornar para a sala de aula. Mantém, no entanto, o vinculo com o sindicato,
sendo hoje representante de base de sua escola. Ana revela em seu relato a luta de sua classe
por melhores condicOes de trabalho, ao mesmo tempo em que denuncia as ameacgas sofridas
por professores quando se organizam na luta por seus direitos: “Ai foram umas ameacas
danadas”. Embora reconheca a necessidade de fazer greve, ante a possibilidade de perder
aquilo que para ela foi tdo dificil de conquistar: “o emprego concursado” - ela volta atras e
pede para sair da “linha de frente”, “[...] eu ndo aguento nao, e se eu perder meu emprego”.
Mais uma vez, encontra estratégias diante dos embates e assim mantém-se na luta, agora na
“retaguarda”, representando seus colegas da escola.

Em sua fala, se reconhece como alguém que parte para a agdo, ndo fica esperando,
para justificar que assumiu o sindicato porque ninguém queria assumir. Em outro momento, a
professora nos contou que foi escolhida por seus colegas para representa-los junto a Camara
de Vereadores em um ato a favor do PIBID. Também nesta situacdo, afirmou que ninguém se
dispds a ir, por isso ela foi, mas, pouco a pouco foi contando que houve uma votagéo e ela foi

eleita.

[...] ontem eu estava era na cdmara fazendo um discurso. Foi um sufoco! A S.
(coordenadora de area) fez uma votagao no grupo, porque nds somos 8 supervisores
e 40 IDs, e ai ela colocou no grupo pré ver quem era, qual era o supervisor e qual
era o ID que iria apresentar o projeto 14 na camara, pré questdo da mobilizacao
“Fica PIBID.

Mesmo sendo reconhecida como a professora que representa seu grupo, nota-se
que Ana ndo fica confortavel nesse papel. Neste sentido parece que teme um julgamento por
ser sindicalista, talvez se protegendo de possiveis represalias que possam acontecer. A
professora participa de movimentos sociais hd muitos anos e, certamente, sabe que, mesmo
em um Pais que se diz democrético, a luta por direitos nem sempre é bem entendida. Além

disso, Ana se sente fragilizada ante os limites cognitivos que acredita ter.
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Ela narra sobre alguns dos desafios vivenciados na Educacdo em seu Municipio,
onde as condigdes de trabalho sdo precarias, os salarios atrasam com certa frequéncia e ha um
grande contingente de professores ndo concursados®, os quais ndo tém seus direitos
trabalhistas assegurados, problematicas que acontecem, ndo apenas nesta cidade, mas,
infelizmente, fazem parte da realidade educacional de muitos municipios de nosso Pais.

Raquel relata sobre problematicas enfrentadas em sua escola, no entanto, traz uma
séria questdo vivenciada pelos professores no desempenho de suas funcbes: o planejamento.
Ela diz:

A gente tem a maior dificuldade aqui de planejar, porque a sala dos professores é
bem pequenininha, a gente ndo consegue estudar desse jeito. A gente vai estudar
em casa, por isso o conflito atualmente, a gente tem 1/3 de horas para estudar na
escola, mas a gente ndo consegue, eu reclamo muito quando eles vém falar de
queixa porque os professores vao embora na hora do planejamento, eu “mas a
escola ndo tem estrutura para a gente ficar aqui”, eu fico chateada com essas
burocracias que ndo vai levar a nada. Por exemplo, no PIBID, 0s nossos relatérios, a
gente sabia que tinha que fazer, no dia que acontecia dizia assim: “ hoje noés vamos
estudar em casa, a aula é de pesquisa em casa” e vocé estuda mesmo. Professor
universitario ndo é assim? Entdo, ainda existe essa historia de muita perseguicéo
da escola basica. Isso é um absurdo! A gente chega na escola, ficam olhando I3,
quem veio, quem nao veio, ndo sei qué, entendeu? O hordrio, fiscalizam muito
mais o horario do professor. (Raquel).

A professora ressente-se da falta de estrutura fisica da escola para realizar o
planejamento, e questiona a necessidade de permanecer na instituicdo neste momento, em
funcdo desta ndo oferecer condi¢des adequadas para tal. Em outro trecho de sua narrativa, ela
relata que costuma assumir uma posi¢do ativa nos momentos coletivos, expressando sua
opinido, mesmo quando esta vai contra 0 pensamento do grupo gestor.

Para Fusari (1989) o planejamento escolar®® deve ser entendido como momento
formativo, espaco para reflexdo, producdo de conhecimento e desenvolvimento de uma

cultura colaborativa, no entanto, ele afirma que é grande o nimero de professores que revelam

%2 A reestruturacdo produtiva iniciada anos 1970, em decorréncia da crise mundial do capital, traz novas formas
de contratagdo que atinge diversos setores da economia, inclusive a Educagdo, sendo o contrato temporario de
professores uma delas. Estas aparecem como modos “flexiveis” de trabalho, seguindo a tendéncia da
acumulacdo flexivel. Assim, os contratos sdo flexiveis, os direitos dos trabalhadores também sé&o flexiveis,
enfim tudo pode ser modificado conforme o interesse e a necessidade do momento. Embora surjam como
opcOes ante a realidade da redugdo do emprego, os trabalhos “flexiveis” trazem como consequéncia para o
trabalhador a perda de direitos e garantias trabalhistas j& conquistadas, a fragilizacdo do trabalho organizado e,
nestas modalidades de trabalho, o fantasma do desemprego esta sempre presente. (FALCAO, 1999).

** Fusari (1989) afirma que na pratica docente atual, o planejamento tem-se reduzido & atividade em que o
professor preenche e entrega a secretaria da escola um formulario. O autor esclarece que apesar de serem
utilizados como sindnimos, planejamento de ensino e plano de ensino sao distintos. Para ele o planejamento do
ensino é o processo que envolve a atuacdo concreta dos educadores no cotidiano do seu trabalho pedagdgico,
envolvendo todas as suas agles e situacdes, o tempo todo, envolvendo a permanente interacdo entre 0s
educadores e entre 0s préprios educandos, enquanto o plano de ensino é um momento de documentacdo do
processo educacional escolar como um todo. Plano de ensino é, pois, um documento elaborado pelo(s)
docente(s), contendo a(s) sua(s) proposta(s) de trabalho, numa area e/ou disciplina especifica.
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um certo grau de insatisfacdo no concernente ao trabalho de planejamento e, sendo assim, este
ndo é vivenciado como deveria. Raquel parece entender que este € um momento de refletir
sobre pratica, quando diz: “a gente nao consegue estudar desse jeito”, porém, sua fala nos
leva a pensar que a escola ndo cuida para que o planejamento possa, de fato, constituir
momento formativo e que, embora os professores estejam todos numa mesma sala, 0 processo
acontece de modo individual. Sua luta por um espaco fisico adequado para que o0
planejamento aconteca indica sua insatisfacdo com a maneira como que esta importante
atividade docente acontece, indicando que significa o planejamento como momento de estudo.

Raquel também expressa nesta fala a ideia de que se sente cobrada em relacdo ao
cumprimento de horario, afirmando que o professor da Educacdo Basica, diferente do
professor do Ensino Superior e do professor supervisor do PIBID, tem pouca autonomia para
exercer seu trabalho, sendo fiscalizado em suas atividades. Raquel se acha indignada diante
das cobrancas de horario, o que nos leva a pensar que para ela tal cobranca é entendida como
desvalorizacédo da profisséo.

Outra professora que também se refere ao planejamento é Sara. Diz ela que, no
horario destinado a esta atividade, € comum o professor fazer outra atividade que ndo esta, em

razdo do acumulo de atividades destinadas ao professor.

Nas escolas que eu trabalho, sempre vocé vé o professor com um aluno num canto,
professor com um aluno no outro, faz reforco no seu planejamento, entdo, nem
sempre da pra vocé ter sempre uma aula com materiais, uma aula com recurso, se
for para construir, porque o tempo realmente ele é pouco.

O tempo destinado ao planejamento (1/3 de hora) foi uma conquista dos
professores que reconhecem esta importante atividade para a pratica pedagdgica, no entanto,
de nada adiantara se este for empregado para realizar outras atividades. A fala de Sara
também denuncia as muitas atribuicdes destinadas ao professor no exercicio de sua funcao, o
gue muitas vezes leva a uma sobrecarga de trabalho. De acordo com Vaz e Favaro (2010), as
responsabilidades atribuidas ao professor ultrapassam o ambito pedagdgico, incluindo
politico-sociais, familiares, de lidar com a drogadicdo, a violéncia e outros problemas que
permeiam o espaco escolar, o que contribui para que o professor se esvazie de sua real funcéo
gue é ensinar e se ache perdido em meio a situacdes que ultrapassam suas possibilidades de
atuacdo. As outras trés professoras também destacam o tempo como um dos grandes desafios
vivenciados por elas em razéo das muitas atribuicdes da funcdo docente.

Ainda falando sobre os desafios vivenciados no exercicio de sua funcdo, Raquel

nos conta como € o relacionamento com a gestdo em seu local de trabalho. A professora
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reconhece a importancia de uma gestdo escolar democratica e nos conta que vivenciou um

periodo em que a gestdo de sua escola se baseava em ameacas e punic¢des. Vejamos sua fala:

Muitas coisas dependem do diretor, da gestdo, se ele € um nucleo gestor aberto ao
dialogo, se ele é um nucleo gestor punitivo. Porque nds vivemos um tempo na
educacdo que tudo era na base de ameaca, de puni¢do, nunca se chegava para
dialogar, discutir, era tudo imposto. E a gente sofria muito, era muita
perseguicdo. (CN).

Contrasta com um espaco que, por exceléncia, deveria ser democrético, como a
escola, posturas autoritarias como esta denunciada pela professora. Como bem se sabe, no
entanto, esta € uma realidade em muitas instituicdes. O professor pouco € escutado na escola e
as decisbes nem sempre sdo tomadas considerando a coletividade. Ao professor cabe acatar
ordens que quase sempre vém de instancias superiores.

Vale salientar que a luta por uma gestdo escolar democrética é antiga entre
aqueles que defendem um projeto de Educacdo Publica de qualidade. Essa busca pela
democratizacdo resultou na aprovacdo do principio da gestdo democréatica instituida na
Constituicdo Federal Art. 206, sendo mais tarde complementado pela LDB n° 9.394/96. De
acordo com Gadotti (2001) a Lei de Gestdo Democréatica do Ensino Publico que concede
autonomia pedagogica, administrativa e financeira as escolas, ndo fara sentido, no entanto, se
o0 gestor, professores, alunos e demais atores do processo desconhecem o significado politico
da autonomia. O autor ressalta a necessidade de um trabalho participativo que envolva todos
0S segmentos sociais componentes da escola, a fim de contribuir para o rompimento do
autoritarismo que ainda permanece no interior das escolas e proporcione uma reflexdo quanto
ao papel do gestor na busca de uma escola publica de qualidade.

Outro desafio destacado por Sara se refere a dificuldade do professor em lidar
com a tecnologia. De acordo com ela:

Porgue nos, eu vou dizer eu, mas a maioria dos professores ainda nédo sabe usar a
tecnologia a nosso favor. E por conta disso, vetamos, é proibido o celular na sala
de aula, porque eu ndo sei usar o celular.

Com o avanco tecnoldgico da sociedade contempordnea, a existéncia das
tecnologias de informacdo e comunicacao (TICs) no meio educacional ndo pode ser ignorada.
Sendo assim, compreender 0 modo como se constituem os processos de apropriacao das TICs
no interior das instituicOes escolares despertam o interesse de muitos pesquisadores.

De acordo com Araujo (2015), o uso das TICs ainda constitui desafio para muitos
professores. O autor explica que os docentes ainda sentem dificuldades no uso dos recursos

tecnoldgicos, referindo-se a dificuldade de acesso e de uma formacéo para tal. Além disso, o
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uso das TIC’s, ainda fica restrito, na maioria das vezes, em producdo de videos e projecao de
slides.

O discurso de Sara revela que, por ndo saber fazer uso do telefone celular, veta o
Seu uso, no entanto, reconhece que este poderia ser mais bem utilizado. Em outra fala, nos
contou que precisou de calculadora em uma atividade de Matemaética e nenhum aluno tinha
calculadora em casa, apenas no telefone celular. Em funcgédo disso, precisou que a diretora
autorizasse o uso do telefone em sala de aula. E preciso, pois, que o professor se aproprie
desses novos recursos, no sentido de que estes possam enriquecer e favorecer a pratica
pedagogica. Para tal, necessitam de uma formacdo que possibilite ndo apenas o acesso, mas
também o seu uso efetivo. Sara significa que o professor deve estar sempre aprendendo e,
portanto, deve se apropriar dos novos recursos tecnolégicos.

Neste indicador as condicGes objetivas vivenciadas por Sara, Rosinha, Ana e
Raquel foram constituindo seus modos de ser professora, cada uma delas desenvolveu
particularmente sua atividade e, desse modo, produziram nova realidade constitutiva de suas
singularidades.

Os desafios apontados pelas participantes revelam dificuldades de ordens diversas
no exercicio de suas funcdes, condi¢des objetivas que nem sempre se exprimem favoraveis
para a atividade docente. Considerando que a finalidade da Educacéo reside em garantir que
os alunos se apropriem dos bens culturais produzidos pela humanidade, é necessario garantir
meios para que essa mediacdo aconteca. Quando ndo sdo oferecidas estas condicGes, sem
duvida, resta comprometido o processo educativo. Nas falas das professoras, elas expressaram
insatisfacdo, impoténcia, indignacéo, ante a dificil realidade, sentimentos que vao definindo
seus modos de ser professora.

Neste indicador, a categoria historicidade nos ajudou a entender o movimento
empreendido pelas professoras no exercicio de uma profissdo, que traz marcas como a
desvalorizacdo, relacGes autoritarias e dificuldades em seu exercicio, elementos que
expressam sobre a histéria da Educacdo brasileira. Também pudemos entender como as
mudancas empreendidas na Educacdo foram incorporadas pelas professoras e constituiram
suas subjetividades. A categoria consciéncia nos permitiu entender como as docentes
desvelaram suas realidades e atuaram nesta de modo ativo.

O nucleo de significagdo - “As condigdes objetivas e subjetivas constituindo
docentes”- revelou a maneira como Sara, Raquel, Ana e Rosinha foram se constituindo

docentes com esteio nas experiéncias vivenciadas em seus contextos. Cada uma delas se
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aproxima da docéncia por motivos distintos, em funcdo da realidade a que estavam
submetidas e desse modo, védo significando a docéncia baseadas nessas experiéncias, ao
mesmo tempo em que modificam essa realidade. Suas historias singulares expressam sobre
aspectos da histéria da Educacdo de nosso Pais. Os desafios vivenciados por parte de cada
uma delas em seus municipios indicam como atuam de modo ativo em seus contextos, mesmo
em dificeis condicgdes objetivas.

As categorias historicidade, atividade, mediacdo, significado e sentidos e
consciéncia possibilitaram entender 0 movimento constitutivo das professoras que, mediadas
pelas significagdes produzidas na apropriagdo do mundo objetivo, vdo desenvolvendo
particularmente sua atividade e constituindo suas subjetividades. Assim, a0 mesmo tempo em
que se aproximam da realidade de muitos outros professores, se individualizam, pois vao
desvelando um jeito préprio de pensar, sentir e agir. O modo como ingressaram na docéncia,
as experiéncias vivenciadas, os relacionamentos estabelecidos e os desafios que enfrentam
como docentes revelam sobre a historia de um tempo, de um contexto real, no entanto, as
participantes vao vivenciando de modo Unico, assim, se constituem singulares numa realidade
concreta.

As experiéncias vivenciadas no exercicio da docéncia nos possibilitaram entender
as significacbes produzidas pelas participantes sobre ser professora, significacdes que nao sdo
estanques, pois nos constituimos de modo permanente. Que significacdes sobre a docéncia as
quatro professoras produzem a partir de suas participacdes no PIBID? Como se reconhecem
em tal participacdo? Essas indagacgdes serdo discutidas no préximo nucleo, que aborda sobre a

experiéncia como professora supervisora do PIBID.

6.4 SER PROFESSORA COFORMADORA: APRENDENDO E ENSINANDO EM UMA
ATIVIDADE FORMATIVA

O nucleo “Ser professora coformadora: aprendendo e ensinando em uma atividade
formativa” articula os seguintes indicadores: O PIBID favorecendo o desenvolvimento
pessoal: “o PIBID me resgatou”; PIBID na escola: desafios e formacao em diversos niveis; O
PIBID favorecendo mudangas no modo de ser professor: “a gente acha que esta tudo muito
bem e quando se dd conta, vé que precisa acordar”; Professora coformadora:

Responsabilidade e troca de experiéncia.
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Neste nucleo buscaremos compreender, de modo mais especifico, como Ana,
Sara, Raquel e Rosinha significam a atividade docente e se reconhecem com base nas suas
participacbes como supervisoras do PIBID.

De acordo com os Editais do PIBID, o professor supervisor € definido como
“docente das escolas publicas estaduais e municipais participantes do projeto e é 0
responsavel por supervisionar as atividades dos bolsistas de iniciacdo a docéncia,
contribuindo para facilitar a articulacdo entre teoria e pratica e para tornar a escola publica
protagonista na formagdo dos futuros docentes” (BRASIL, CAPES, 2009), sugerindo que 0
Programa valoriza os saberes do professor em exercicio. O Programa também denomina o
professor participante de “coformador de futuros docentes”, expressao que nao ¢ bem definida
nos textos do PIBID, mas sugere que este serd um participe ativo na formacdo inicial do
licenciando. Neste sentido, ser professor supervisor exige a mobilizacdo de saberes
acumulados, renovacdo e ampliacdo de seu repertério de saberes e préaticas, constituindo uma
situacdo de trabalho formadora.

Ao examinarmos 0s documentos do PIBID (se¢édo 2), no entanto, constatamos que
as atividades previstas para 0 supervisor se caracterizam pela burocracia, repeticéo,
aproximando-se de uma atuacdo em que prevalecem a fiscalizagdo e o controle do
licenciando, expressando uma contradi¢cdo entre 0 que 0 programa sugere e o que é definido
como atividade destinada ao professor da Educacdo Bésica. Por outro lado, a proposta
institucional do PIBID UECE traz um direcionamento que destaca e reconhece o professor
supervisor como coformador dos licenciandos. Em sendo assim, entendemos que a fala das
professoras permitira compreender como o Programa se efetiva. Afinal, entre aquilo que se
preconiza e o que acontece, hd uma grande distancia. E, portanto, com origem nas
significagbes produzidas sobre ser professor supervisor que desvelaremos a maneira como
esta participacdo interfere em seus processos identitarios.

O primeiro indicador desse nucleo de significacdo - “O PIBID favorecendo o
desenvolvimento pessoal: “o PIBID me resgatou” - aglutina pré-indicadores onde as
professoras revelam de que modo a participacdo como professora supervisora do PIBID
favorece seus processos de desenvolvimento.

Em sua fala, a professora Rosinha revela que participar do PIBID possibilitou um

novo olhar para si e para a docéncia. Ela nos diz:

O PIBID foi muito além da minha expectativa, muito mais em todos os sentidos.
Primeiramente, o ponto essencial, mais forte ... foi minha autoestima, estava com a
autoestima muito baixa, ndo acreditava na educacdo mais, eu ndo gostava mais
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da profissdo. Entdo me fez estudar, ver que eu tinha potencialidades, entdo foi
isso ai que... o ponto fundamental foi isso!

Rosinha nos conta que estava desacreditada da profissdo, a0 mesmo tempo em
que ndo percebia suas potencialidades: “estava com a autoestima muito baixa, ndo acreditava
na educagdo mais”. Provavelmente, este descontentamento esteja relacionado as diversas
problematicas vivenciadas na Educacdo em seu municipio e o sentimento de impoténcia
advindo desses problemas, relatados no nucleo anterior que, como vimos, ainda persistem. A
participagdo no PIBID, entretanto, trouxe novas perspectivas. As atividades vivenciadas e a
possibilidade de entender a realidade com amparo nos estudos teoricos, permitiram que
Rosinha vislumbrasse opg¢oes. Ela entendeu que pode lutar, mesmo diante das dificuldades,
que € ativa nesse processo e por isso importante: “me fez estudar, ver que eu tinha
potencialidades”. A professora pode, entdo, produzir novos sentidos sobre a docéncia,
entendendo a dimensao social e transformadora desta atividade e a importancia do professor
nesse processo. Reconhecendo-se como alguém capaz, a “guerreira” volta a lutar, agora por
outros ideais.

Rosinha confirma que participar do PIBID possibilitou produzir outras

significacOes sobre ser professor, quando nos conta:

Porque vocé sabe que a carreira do magistério, a vida académica tem varias fases,
tem aquela fase do amor, tem vaérias transicBes, e por isso que o pibid foi
importante para mim, que eu digo, porque foi numa fase que eu estava
desacreditada da educacao. Eu acreditei muito durante 10 anos, depois veio aquela
fase de des&nimo, de desacreditamento, de desilusdo mesmo, o pibid me resgatou e
eu hoje mais madura, eu vejo que a educacgdo, nés podemos ser transformados, a
cultura brasileira pode ser transformada através da educacdo, s6 que ndo € facil,
precisa... eu como educadora querer, eu como educadora despertar, e saber que... ter
conhecimento do que eu posso saber, certo? Entdo, eu s6 posso querer mudar
alguma coisa, se eu souber da minha forca, eu como sujeito de poder
transformar o meu mundo educacional primeiro, que e a minha sala de aula.
Hoje eu sei disso, mas antes eu ndo tinha despertado para isso, como eu disse,
foi gracas ao PIBID. (Rosinha).

Quando diz que “o PIBID me resgatou”, parece admitir que se sentia sem vida,
apagada, algo que ndo combina com uma profissdo que deve favorecer ao outro o desejo de
aprender, além de necessitar de constante aprendizado. Entender que a Educacédo transforma
levou Rosinha a se sentir participe desse processo, transformando-se e se sentindo potente
para favorecer a transformacédo do outro.

De acordo com a professora, apds dez anos de atividade docente com muita
empolgacédo, vivenciava um momento de desanimo em relagdo a profissdao. Rosinha, assim
como Sara, Ana e Raquel, ttm mais de 15 anos de profissdo, apresentando largo tempo no

exercicio da docéncia. Alguns estudos sobre a docéncia evidenciam a existéncia de fases
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distintas na profissdo de acordo com o tempo de atuacdo (DAY, 2001, HUBERMAN, 2000).
Para Huberman (2000), no periodo compreendido entre sete a vinte e cinco anos de
experiéncia como docente, vivencia-se a fase da experimentacdo e diversificacdo, a qual pode
se caracterizar por uma atitude geral de mudanga, diversificagdo ou por atitudes de revisdo, de
interrogacOes sobre a profissdo, que podem se originar da monotonia da sala de aula, do
desencanto em relacdo a carreira ou de sucessivos fracassos das experiéncias. No caso de
Rosinha, o desencanto relativo a profissdo, resultava, ndo em interrogacdo, mas em apatia,
diante de uma dificil realidade.

A docente que “ndo acreditava mais na educacdo” vai se tornando uma professora
que “acredita que pode mudar o mundo”, metamorfose que vai sendo possivel, @ medida que
Rosinha vai se reconhecendo como sujeito: “eu s6 posso querer mudar alguma coisa, se eu
souber da minha forca, eu como sujeito de poder transformar o meu mundo educacional
primeiro, que é a minha sala de aula”. Como sujeito se sente viva, animada, embora
reconheca que este ndo é um processo facil.

Rosinha revela, que a necessidade de sair da estagnagdo em que estava a leva ao
PIBID e assim é mobilizada por outras necessidades, agora de contribuir de modo mais ativo
com a transformacdo do outro. Para Leontiev (1978), no processo da atividade, sdo
propiciadas outras necessidades. Estas mobilizam para a acdo quando surge o motivo que é
guiado por um objetivo, que devera levar a um resultado.

Outras professoras, assim como Rosinha, fazem referéncia a como se sentiam
antes do PIBID. Sara nos conta que, antes de ingressar no Programa, estava acomodada, no

entanto, ndo percebia essa estagnacdo. Ela narra:

Antes do PIBID eu escolhi essa imagem aqui (uma rede de dormir armada). Ela me
passa uma questdo de estar parada, zona de conforto, era assim que eu estava,
apagada como ela (Rosinha) disse, certa de que tudo estava bem, de que néo
havia mais nada a frente, nunca imaginei passar e viver o que eu vivi no PIBID.
Era assim que eu estava, dentro da minha zona de conforto, de tranquilidade, estava
parada, estagnada dentro da sala de aula, para mim estava tudo perfeito. Essa
rede, essa tranquilidade, mostra exatamente como eu estava antes do PIBID,
estagnada. N&o que eu soubesse que eu estava, eu descobri depois que eu estava
estagnada. (CN).

Convidada a escolher uma imagem de como se sentia antes do PIBID, a
professora escolheu a gravura de uma rede de dormir armada em um local agradavel e se
identifica com Rosinha, afirmando que estava “apagada”, querendo expressar que, assim
como a colega, também se sentia sem vida. Ela assinala, entretanto, que ndo tinha essa
compreensdo, acreditava que estava desempenhando sua fun¢do muito bem. Em outros

momentos, Sara verbaliza que “imaginava que era uma excelente professora”. A professora
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repete a palavra “estagnada” por trés vezes neste trecho de sua fala, indicando querer
reafirmar que, mesmo reconhecendo que era uma boa professora, ndo se preocupava com
aprender, crescer, pois, entendia, que para ser professora, o que sabia ja era o suficiente:
“certa de que tudo estava bem, de que ndo havia mais nada a frente”. Sara denota que
produziu novas significagdes sobre a docéncia, pois agora entende que ser professor exige
aprendizado constante. Além disso, também expressa que depois do PIBID passou a
compreender que ser professor exige olhar para além de sua sala de aula, ampliar contatos,
vivenciar outras experiéncias: “estava parada, estagnada dentro da sala de aula, para mim
estava tudo perfeito”. Descobrir que estava estagnada permite a esta professora produzir

novos sentidos sobre a profissdo e novo modo de se reconhecer. Ela nos conta:

O PIBID ele me mostrou um mundo, abriu muitos caminhos para mim para que
eu saisse daquela situagdo de comodismo, me obrigou a enfrentar certas coisas
que para mim eram dificeis, ali4s ndo eram nem dificeis, eu nem conhecia. (CN).

Ao narrar sua historia Sara revelou, em outro trecho de sua fala, que sempre sentiu
as muralhas a prendendo, talvez, referindo-se ao pai e ao marido, que, de acordo com a
professora, eram figuras autoritarias. Desse modo, entende que, ao participar do PIBID, pode
quebrar as “muralhas” que a prendiam, olhar além dos limites impostos para ela, conhecer um
mundo novo que nem sabia existir, como ela mesma se refere. A compreensdo de seu
comodismo e de seus limites, trazem a Sara consciéncia de si, a autoconsciéncia, como define
Vigotski (2000). Quando a professora diz que “me obrigou a enfrentar certas coisas que para
mim eram dificeis”’, indica que essas experiéncias a ajudaram superar seus medos e
insegurancas, pois, como vimos, “a filha que tirava boas notas” se reconhece como “nao
inteligente”, como alguém que ndo € capaz, € somente quando ingressa no contexto
educacional volta a ter um reconhecimento mais positivo de si. Parece, no entanto, que
mesmo assim, a professora se cerca de cuidados, temendo enfrentar situacfes novas. Com o
ingresso no PIBID, Sara consegue romper esses limites e entender que ela pode ir além. Em
outro trecho de sua narrativa, continua a expressar como 0 reconhecimento de si ¢ alterado em

virtude de sua participacdo no PIBID e de tudo que tem vivenciado.

Eu diria que antes do PIBID e depois do PIBID foi um divisor de 4guas na minha
forma de avaliar matematica e situar na minha vida pessoal, eu diria assim, que
tem sido de grande importancia na minha vida pessoal, muito mesmo, essa
questdo assim da autoestima, da autoestima da pessoa, me sinto mais
importante agora, eu sinto que eu sabia, sabia ndo, podia mais do que eu
pensava que eu podia e assim, eu nunca imaginava que eu fosse capaz de fazer
muita coisa.

Sara explicita que o Programa representa para ela um ganho pessoal, pois permite

se reconhecer como alguém capaz. Ao verbalizar que “me sinto mais importante agora”, N0S
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leva a compreender que agora se reconhece como alguém “inteligente”. Ela ndo faz mais parte
“daqueles que ndo aprendiam”, que ndo sabiam, e, diz, que “eu sinto que eu sabia”, em
seguida, como que querendo justificar que agora tem consciéncia de que é “inteligente”, e
ressalva: “sabia ndo, podia mais do que eu pensava que eu podia”. Sara reconhece seu poder,
sua forga e assim movimenta sua identidade; sendo assim, produz novos sentidos sobre ser
professor. A emogdo expressa na narrativa de Sara ao nos falar de seu crescimento pessoal e
profissional nos leva a entender que a participacdo no PIBID se constitui para ela forte
experiéncia emocional e cognitiva, podendo ser entendida como vivéncia (“perizivanie”). De
acordo com Aguiar et al (2009), “perizivanie” indica uma forte experiéncia emocional e
cognitiva, que atuando como fator de desenvolvimento do sujeito, € capaz de produzir um
movimento em que 0s sentidos constituidos e constitutivos da subjetividade participam
ativamente do processo de reorganizacdo e conversdo dessa experiéncia social em
psicoldgica.

A0 nos contar sobre sua participacdo no PIBID, Raquel também faz referéncia ao
fortalecimento de sua autoestima, explicando que a experiéncia ajudou a entender que €

capaz. Ela narra:

Foi tdo interessante, é aquela historia, veio a melhorar a auto-estima profissional,
vocé vé que vocé pode, que é capaz. Para mim participar do coloquio, com
situacdes inusitadas, que vieram os diretores, o supervisor falou, esta aqui na
universidade me fez conhecer uma vivéncia que eu ndo vivi, trouxe também em
relacdo a escola, um certo status, vocé olhar a pessoa supervisora do PIBID. (CN).

Para Raquel sentir-se professora supervisora, trouxe para ela a possibilidade de
vivenciar novas experiéncias que a fizeram reconhecer que pode ir além, ampliando suas
perspectivas profissionais e possibilitando um reconhecimento positivo de si. Quando diz que
“vieram os diretores, o supervisor falou” Raquel expressa seu contentamento em poder
denotar sua voz para outros agentes além daqueles de sua escola, ser ouvida por alguém,
denotando o sentimento compartilhado por muitos outros professores de que este profissional
pouco é escutado. Quase sempre, sua voz é expressa, ndo por ele, mas por especialista,
revelando, por um lado, a desvalorizacdo do trabalho do professor e de seus saberes e, de
outro, a existéncia de mecanismos repressivos, que tentam calar sua voz. Assim, ser ouvida
ndo deveria acontecer como algo inusitado, mas fazer parte do cotidiano de todos os
docentes.

Raquel expressa como se sentia valorizada por ser professora supervisora e diz:
“trouxe também em relacdo a escola, um certo status, vocé olhar a pessoa supervisora do

PIBID, explicando que se reconhece desde o outro, como nos orienta Ciampa (2000),
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pensamento que é corroborado em Vigotski (2009), quando este assinala que nos constituimos
das interacdes estabelecidas. Também é possivel entender que a experiéncia no PIBID ajudou
esta participante a identificar e desenvolver saberes importantes no exercicio de sua funcéo, o
gue ndo deveria ser restrito agueles que ingressaram no Programa, mas a todos os professores,
indistintamente, contribuindo, assim, para a valorizagdo do magistério, que se exprime como
um dos objetivos do Programa.

Ainda no circulo narrativo de historia de vida, Raquel continua contando como o

PIBID ampliou suas possibilidades de crescimento, sua visdo de mundo e fala:

A experiéncia que eu trago do PIBID é isso, ele fez com que a gente visse novos
horizontes, 0 mundo ndo é s6 esse que a gente esta aqui, ele € muito maior do que
a gente imagina. (CN).

Entender que 0 mundo néo estéa restrito aos muros da escola traz para a professora
novos sentidos para a docéncia, que agora se constitui huma atividade mais ampla, com
possibilidades de novas aprendizagens de modo constante. Em sua historia Raquel nos conta
que seus limites, principalmente em virtude da religido, foram sempre muito bem definidos.
Assim, a possibilidade de ampliar seus horizontes traz para ela uma nova consciéncia de si.
Raquel descortina a realidade e sabe que pode ir além.

Acerca do PIBID, Ana expressa 0os ganhos que teve com sua participagcdo no

Programa:

Representa um ganho muito grande, na medida em que eu aprendo, para mim é
um ganho, como se fosse um salario que vocé tem ali e que vocé vai investir em
alguma coisa. Entdo, esse papel, acho que é um ganho muito grande. Ganho no
sentido do conhecimento, tanto para minha formacdo pessoal, formacéo
académica, entdo isso é muito significativo. (Ana).

Em sua fala, destaca a aprendizagem como o maior ganho em funcgé@o do Programa
e diz que “como se fosse um salario que vocé tem ali e que vocé vai investir em alguma
coisa”, para quem se reconhece com origem nas suas dificuldades cognitivas, sem davida, o
conhecimento representa algo de valor inestimédvel, pois permite a esta professora se
reconhecer como capaz, além de ampliar seu repertério de saberes para o exercicio da funcéo
docente. Ana parece entender isso quando diz: “Ganho no sentido do conhecimento, tanto
para minha formagdo pessoal, formagdo académica”. Essa compreensdo conduz-nos a pensar
nos processos de desenvolvimento e aprendizagem descritos por Vigotski (2009). Para o
autor, a aprendizagem promove o desenvolvimento e mantém com este relacdo de
interdependéncia gerada pelas interagcbes com a cultura e com o outro. A professora se
desenvolve a medida que amplia suas aprendizagens. Em sendo assim, significa que a

docéncia necessita de conhecimentos que devem ser constantemente atualizados.
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As categorias mediacdo, significado e sentidos e identidade possibilitaram
entender como a participagdo no PIBID constitui importante atividade para o
desenvolvimento de Rosinha, Sara, Raquel e Ana. Em suas falas destacam que o Programa
permitiu sair do comodismo, e ampliar as visdes de mundo, e se reconhecerem como alguém
capaz. Nesse sentido, mediadas pelas vivéncias do Programa, puderam produzir novas
significacbes sobre a docéncia e 0 modo como se reconhecem, possibilitando movimentar
suas identidades.

O PIBID anuncia como um dos seus objetivos a articulagdo universidade e escola,
enfatizando a importancia da escola no processo formativo. As atividades a serem
desenvolvidas no Programa envolvem professores das universidades, docentes da Educacgéo
Basica e alunos das licenciaturas. Decerto, envolver em um mesmo processo, diferentes
atores, em niveis de conhecimentos distintos, constitui desafio, ao mesmo tempo em que é
denotado como uma possibilidade de romper com um distanciamento ha muito apontado
como entrave para a formagéo docente.

No indicador, intitulado - “PIBID na escola: desafios e formagdo em diversos
niveis” - é possivel compreender, a partir das falas das quatro professoras, como esta
articulagdo se efetivou em suas institui¢des de trabalho e como a experiéncia é significada por
parte de cada uma das professoras.

Em suas narrativas, Sara e Raquel, explicitam como a escola compreendia o
trabalho desenvolvido no PIBID. Elas ressaltam que as expectativas em relagcdo ao Programa
eram elevadas e que nem sempre a gestdo da instituicdo, e mesmo os outros professores,
entendiam muito bem os objetivos do Programa, embora expliqguem que antes de iniciar suas
atividades houvesse o cuidado em socializar com a comunidade escolar sobre os objetivos do

PIBID. Leiamos o0 que dizem.

eu aprendo muito com eles (licenciandos), eu aprendo muito, eles aprendem
comigo, nos aprendemos com os alunos. Eu vejo o PIBID assim muito importante,
porque tem o foco na formac&o inicial. A escola ndo vé desse jeito ndo, a escola vé
assim: o PIBID vai ajudar meu aluno a aprender matematica e esse resultado
tem que sair na prova externa, é assim que eles compreendem. Ai o bolsista, vé
como uma forma de conhecer a escola “ah eu vou aprender, se eu for professor ja
ndo vou mais ter dificuldades”. Claro que a gente vé a questdo financeira também,
tem bolsista ai que diz que se ndo fosse a bolsa ele ndo teria condi¢cbes nem de se
manter na FAFIDAM, eu acho um depoimento importantissimo esse. Cada um vé o
PIBID de um jeito, mas eu sei que o foco do PIBID é a formacdo inicial.
(SARA).

existia uma expectativa muito grande da comunidade escolar, principalmente da
parte dos professores, 0 qué a gente ia trazer de retorno para a escola. Ai a M.
(coordenadora de area) pegou, pediu para a gente pensar algo feito por nos
supervisor e licenciando que a gente pudesse trazer para a escola. (RAQUEL).
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Sara significa o PIBID como um rico espaco de aprendizagem em variados niveis
- professores, alunos das licenciaturas e alunos da escola - mas deixa claro que a formagéo
inicial do licenciando é objetivo maior do Programa.

A professora destaca o fato de que a escola espera do PIBID o atendimento
destinado aos alunos em funcao das avaliagdes externas, pouco se envolvendo com 0 processo
formativo de seus professores e dos futuros docentes, posicionamento que expressa 0 que
preconiza a Portaria n® 122, de 16 de setembro de 2009, que respalda o Edital 2009 do PIBID,

e traz em seu inciso V, do 1° paragrafo, o seguinte objetivo do Programa:

[...] proporcionar aos futuros professores participacdo em experiéncias
metodoldgicas, tecnol6gicas e praticas docentes de cardter inovador e
interdisciplinar e que busquem a superacdo de problemas identificados no processo
de ensino-aprendizagem, levando em consideracdo o desempenho da escola em
avaliacbes nacionais, como Provinha Brasil, Prova Brasil, SAEB, ENEM, entre
outras. (BRASIL/CAPES, 2009).

Em sendo assim, a Portaria relaciona as melhorias da formacdo docente e da
qualidade de ensino, tomando por base o resultado das avaliacGes externas, reduzindo a no¢édo
de aprendizagem a desempenho, 0 que certamente embasa 0 posicionamento dos diretores.
Em sua efetivacdo, o PIBID incorpora em suas atividades a busca na melhoria do desempenho
dos alunos da escola, realizando atividades de monitoria, como é denominado 0 momento em
que os bolsistas acompanham os alunos com dificuldades.

Sara expressa incomodo em rela¢do a cobranga da gestdo para que o PIBID atue
como ‘reforgo escolar’ (expressdo que segundo ela é usada na escola), para os alunos com
dificuldades. Tambem Ana faz referéncia a essa mesma compreensao por parte da direcéo de
sua escola e demonstra indignacdo com esse entendimento que, para ela, é equivocado. Ao
demonstrarem oposicédo a essa leitura, as professoras revelam que para elas o PIBID tem por
objetivo maior a formacgédo docente e, a0 mesmo tempo, expressam 0 peso que tais avaliagdes
constituem para o professor.

Em sua narrativa, Raquel destaca a nocdo de que havia uma elevada expectativa
da escola em relacdo ao retorno que o Programa daria, principalmente no concernente ao
desempenho dos alunos. Isto que demonstra que, também nessa instituicdo, ha um cuidado
evidente com o baixo desempenho dos discentes, realidade que certamente, ndo é restrita a
essas escolas, mas que ndo pode ser assumida pelo PIBID, que tem outros propositos,
sinalizando a necessidade de se pensar num conjunto de iniciativas para lidar de modo mais
efetivo com essa complexa questdo, entendendo que aprendizagem deve ir muito além de

resultados satisfatorios nas avaliacdes.
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Raquel significa que a participacdo dos licenciandos no PIBID constitui
importante momento para suas formacgGes, principalmente por permitir um contato com a
realidade da escola publica.

O grande potencial (do PIBID), essa parceria de universitario para dentro da
escola, 0 que é muito bom e importante € a faixa etaria deles, a forga deles, a forma
como eles falam com os alunos, eles estdo muito préximos, entao eles sdo exemplo
para despertar no que estd aqui para ser um futuro universitario., entendeu, e
dos alunos que estdo estudando para serem professores € uma experiéncia que
guando eles chegarem 14, os medos vdo diminuindo, porque eles ja tiveram
experiéncia de escola, muitos ndo passaram pela escola publica, que os professores
ndo dao aula, que os alunos sdo marginais, que a escola é cheia de briga, entdo essa
troca, eles vdo se confrontar com a realidade.

Também aponta a importancia da interacdo dos licenciandos com os alunos da
escola, ressaltando que estes conseguem se identificar com os universitarios, facilitando as
intervengdes e assim o desenvolvimento dos educandos.

Além de Raquel, Ana relata que, com o PIBID, a universidade pode se aproximar

das escolas e que isso resultou em muitos ganhos para as escolas. Vejamos o que diz:

O ganho que a escola teve, porque Ia em Crateus a universidade era bem afastada
das escolas e como la nés temos 8 escolas privilegiadas com o projeto, entéo essas
8 escolas, os coordenadores véo 14, fazem reunides com o grupo gestor, com o
professor colaborador, oferece oficinas juntamente com a gente, sem falar nos
ID’s. (CN).

Sem duvida, aproximar a universidade da escola representa uma necessidade
urgente, se revestindo em rica experiéncia para ambas as instituicdes. A experiéncia do PIBID
¢ exitosa, de acordo com Ana, mas, como se sabe, o Programa contempla um ndmero
reduzido de escolas e, ndo logra dar conta de uma problematica que exige aten¢do maior.

Rosinha compartilhou no circulo narrativo de historia de vida um momento que
julgou importante para explicar como as a¢des do PIBID resultaram em mudancas em sua
escola. A professora relatou que, apés o diagndstico realizado por licenciandos e
acompanhado por ela, como professora supervisora, 0os problemas da escola se tornaram

muito evidentes, ao ponto de o Municipio fechar a sede. Ela diz:

O diagnéstico da sala de aula foi um choque de realidade, tanto é que fechou o
anexo Shalom, o qual nos trabalhavamos, e a gente acha que foi por causa do PIBID.
Porque nés fizemos tal e qual estava ali: sala ...espago minusculo, as salas quentes,
com espaco inadequado para obter 30 alunos, um espago que deveria ter 10 alunos,
uns 35 alunos, sem o minimo de condicéo possivel, e a gente acha que foi devido ao
diagnostico que nos fizemos, que o PIBID fez, junto com os bolsistas, que foi tipo
uma denudncia. Falaram, na época, os proprios professores diziam: “nossa a minha
metodologia ¢ assim”? Porque n6s ndo inventamos, os meninos foram 14 e
anotaram, eles disseram exatamente o que estava acontecendo, o desinteresse dos
alunos, que hoje continua, ndo va pensar que mudou, que mudou ndo, como diz: nos
ddo um quadro, um pincel e pronto, e as vezes o livro didatico!
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A leitura da realidade dessa escola apontou graves problemas: estrutura fisica
inadequada, falta de material pedagdgico, resultando no fechamento da sede e levando os
professores a repensaram suas metodologias. Rosinha julga que a mudanca de escola foi em
funcdo do diagnostico, porém, nos diz que somente aconteceu esta mudancga, pois, as outras
dificuldades ainda persistem.

Rosinha se posiciona criticamente ante os problemas vivenciados no seu contexto,
e passa a ter uma atitude mais ativa na escola, exigindo e cobrando melhorias para a escola,
como nos relatou em outro trecho de sua fala.

Noutra parte de sua narrativa, Rosinha nos conta que realizava, juntamente com 0s
licenciandos, oficinas pedagogicas destinadas aos professores da escola. Ela expressa que este
foi um momento muito rico para todos, contudo, constatou que, apdés as oficinas, 0s
professores ndo conseguiam levar as aprendizagens para vivenciar em sala de aula. Vejamos o

que ela diz nesse pré-indicador:

Os professores no inicio terminavam as oficinas e diziam assim: nossa, eu posso
trabalhar o material dourado com soma, subtracdo, matematica, utilizar o abaco,
uma coisa tdo simples, usar pedrinhas com alunos, uma coisa tao corriqueira,
facil e que tem tanto significado. Mas é assim, eles pensam, a ideia esté legal, mas
quando vai para a sala de aula ndo pde em prética, ndo entendo e ai fica so a ideia!
Os professores que participavam junto comigo ndo conseguiram por em pratica
e eles tem uma realidade tdo assim desanimadora em relacdo a educagdo, que por
mais que a gente trabalhe, porque a secretaria de educacdo deveria trabalhar a
autoestima do professor e ndo trabalha, entdo quer dizer, o professor fica tdo 1a
embaixo, tdo desestimulado, que acaba transmitindo isso para as criangas e para a
sociedade em si. Ndo sei se ja é programado, ja € o proprio sistema de
desvalorizacdo da educagdo, ndo sei.

Rosinha reporta-se a surpresa dos professores ao descobrir 0s novos recursos
metodologicos, indicando que eles os desconheciam, embora estes fossem de facil acesso:
“uma coisa tdo simples, usar pedrinhas com alunos, uma coisa tdo corriqueira, facil e que
tem tanto significado”. Para Rosinha, os professores sentem-se desvalorizados e, em fungéo
disso, acomodam-se com metodologias pouco atraentes para os alunos. Mais uma vez a
professora responsabiliza a administracdo local pela desvalorizacdo da docéncia e significa
que esta é uma profissdo pouco valorizada. As atividades proposta pelo Programa preveem
acOes destinadas ao professor da escola, que, certamente, deveriam possibilitar melhoria na
qualidade do ensino, sendo este um dos objetivos do Programa. E preciso, porém, ir além para
que isso acontega, exigindo investimentos substanciais em diversos aspectos relacionados a
esta problematica. Além do mais, ndo se pode esquecer de que o PIBID contempla um
numero limitado de escolas, sendo dificil pensar que ele sozinho possa promover a melhoria

na qualidade da Educacao Basica.
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Outra professora que destaca a importancia do PIBID para a escola é Raquel. Ela
expressa que, apos o PIBID, deu continuidade ao projeto de leitura que desempenhou quando
era professora supervisora e que sempre toma o PIBID como referéncia positiva em sua

escola.

Mas a minha meta era ficar aqui na escola para que esse projeto continuasse e a
gente conseguiu agora, que é trabalhar um paradidatico a cada bimestre, eu estou
sempre cobrando a coordenadora, por conta do PIBID também. Ai também a
gente esta sempre citando os exemplos que deram certo.

Embora seja professora de Matematica, Raquel se envolve com o projeto de
leitura, revelando compromisso com o desenvolvimento dos alunos. A professora, que sente
dificuldades em Matematica, encontra na leitura, atividade com a qual sempre se identificou,
espaco para se sentir valorizada. Nessa narrativa, também acentua que assume comportamento
de cobranca na escola: “eu estou sempre cobrando a coordenadora, por conta do PIBID
também”. Em outro momento, ela exprime que, apés o PIBID, conseguiu fazer grupo de
estudos com os alunos. Raquel parece indicar que a partir do PIBID, passou a ter atuacao mais
critica e participativa na escola.

As quatro participantes sdo undnimes em asseverar que o PIBID trouxe
importantes contribuicfes para a escola, principalmente para o processo formativo dos
licenciandos, professores da escola e para as professoras supervisoras. Além disso, ressaltam
0 ganho para os alunos da escola com as atividades favorecidas pelo Programa. Outro ponto
que destacam em suas falas, é a aproximacdo entre a universidade e a escola coberta pelo
PIBID.

As professoras Sara e Ana, que ainda atuam como supervisoras do PIBID, temem
a possibilidade de o Programa acabar e lamentam pelas perdas advindas de sua possivel

extingcdo. Elas dizem:

Eu acredito que precisa de mais projeto de extensdo, de mais relacdo escola-
universidade, porque quando vocé sai daqui, precisa de mais projetos como o
PIBID, eu fico triste quando eu vejo o PIBID, praticamente lutando com todas
as forgas para sobreviver, para se manter vivo, porque as pessoas nao, as pessoas
que eu digo, sdo as pessoas que estdo |4 em cima, que tem o poder nas maos, nao
observam que o trabalho do PIBID ele s6 vai ter resultados a longo prazo. (SARA).

Eu também ainda atuo no PIBID, mas 0 meu vai se encerrar agora no més de margo
e ai s6 Deus sabe como vai ficar, € uma pena acabar porque é uma perda grande,
tanto para a escola, como para os bolsistas e para n6s também. (ANA).

A preocupacdo das professoras € pertinente, pois o futuro do PIBID &, de fato,
incerto, considerando o contexto politico e econdmico vivenciado no Brasil, conforme

anunciamos em outra parte deste texto. No circulo narrativo de Historia de vida, Sara também
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expressou preocupacdo com a possivel extingdo do PIBID, entendendo que outros professores
deveriam vivenciar esta experiéncia:

A cada encontro desses, eu sinto que o PIBID esta escapando pelas méos, esta
acabando e isso me deixa muito triste, ndo s6 porque eu vou sair, mas eu fico mais
triste de ver que as pessoas ndo reconhecem o valor desse programa, de outras
pessoas ndo terem a oportunidade que tivemos.

Suas falas revelam que reconhecem o potencial do Programa, ao mesmo tempo,
em que consideram necessario continuar o investimento em formacdo docente e aproximar
universidade da escola.

A categoria mediacdo possibilitou-nos entender que, mediadas pelas a¢bes do
Programa, Sara, Ana, Rosinha e Raquel incorporam em seus modos de ser professora novos
elementos. A categoria consciéncia favorece a compreensao de que as professoras entendem
ser preciso articular diversos saberes e atores no exercicio da docéncia. Em suas narrativas
significam que ser professor exige uma visao que ultrapassa a sala de aula, sendo um processo
que exige aprendizagem constante e atuacéo ativa.

No terceiro indicador — “O PIBID favorecendo mudancas no modo de ser
professor: “a gente acha que estd tudo muito bem e quando se da conta, v€ que precisa
acordar” - as participantes revelam como vivenciam suas praticas pedagdgicas desde que
participam do PIBID.

Como jé relatado, Sara, Ana, Rosinha e Raquel possuem mais de quinze anos de
atuacdo na docéncia, ou seja, sdo professoras experientes, algumas, inclusive, perto da
aposentadoria. Cada uma das professoras vivencia de modo diferente esse tempo na docéncia,
sendo este um processo singular. E nessas interages, nas experiéncias formativas
vivenciadas, que cada uma se constitui professora ao desenvolverem saberes necessarios a
profissdo e um jeito préprio de atuar.

Ao ingressarem no PIBID, as participantes tinham tempo suficiente para serem
reconhecidas e se reconhecerem por determinadas caracteristicas como docentes -
reconhecimento alterado com a participacdo no Programa. Um dos aspectos importantes no
reconhecimento como docente é a pratica pedagogica. Para algumas delas, as experiéncias
vivenciadas no PIBID possibilitaram mudancas em suas préaticas pedagdgicas.

Ana nos conta que vivenciava certo comodismo no planejamento de suas
atividades e que, em funcdo das atividades do Programa, p6de repensar a maneira como

ministra suas aulas. Ela diz:

Acho que até ja falei isso, vocé tem uma pratica e essa pratica ela vai se
tornando rotina, a gente se preocupa muito e a partir desses momentos de
formacdo, de estudo, de perceber como estdo acontecendo as coisas e como deveria
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ser, para mim tem sido diferente porque eu tenho tentado dar um outro formato
nas minhas aulas.

Para ela, a possibilidade de pensar sobre a préatica, favorecida principalmente
pelos estudos tedricos e reflexdes no grupo, foram aspectos importantes para enriquecer seu
jeito de ser professora, 0 que a conduz a mudar 0 modo como ministra suas aulas: “eu tenho
tentado dar um outro formato nas minhas aulas”. A fala de Ana faz com que se pense na
necessidade de fortalecer a formacdo continuada de professores, que deve favorecer a relacéo
teoria e pratica, dicotomia historicamente estabelecida. De acordo com Sacristan (1998), a
pratica pedagogica refere-se a acdo do professor no espago de sala de aula, no entanto, ele

entende que tal acdo precisa ser refletida:

A prética é entendida como a atividade dirigida a fins conscientes, como acdo
transformadora de uma realidade; como atividade social historicamente
condicionada, dirigida a transformacdo do mundo; como a razdo que fundamenta
nossos conhecimentos. A pratica pedagdgica, entendida como uma praxis envolve a
dialética entre o conhecimento e a acdo com o objetivo de conseguir um fim,
buscando uma transformagdo cuja capacidade de mudar o mundo reside nha
possibilidade de transformar os outros. (P.28).

No caso de Ana, parece que as atividades formativas vivenciadas no PIBID
possibilitou refletir sobre essa préatica e, assim, a professora enriquece seu fazer pedagogico,
aspecto importante no reconhecimento desta professora, em seu processo identitario.

Ana continua nos contando como a articulagdo teoria e pratica possibilitou o
reconhecimento de seus saberes, a0 mesmo tempo, em que desenvolveu novos saberes,
resultando numa pratica mais ativa e atenta a realidade do aluno. De acordo com Tardif
(2012), a pratica cotidiana do professor favorece uma avaliagdo de varios saberes,
incorporados a pratica docente, retraduzidos em categorias do proprio discurso do professor.
O autor ainda assinala que “a experiéncia proporciona uma selecdo e uma retomada critica
dos saberes adquiridos, permitindo aos professores julga-los e avalia-los, objetivando um
saber formado dos varios saberes retraduzidos e validados pela pratica cotidiana” (2012, p.

53). Leiamos o discurso de Ana:

Acho que de uma forma... mais preparada para a docéncia do que antes. Na
medida que vocé tem um pouquinho mais de conhecimento, como vocé deve
agir com o aluno, com o contetdo, acho que vai melhorar de forma geral, tanto
para mim, como para o aluno. Porque o aluno s6 tem a ganhar quando eu também
inovo as minhas aulas. Eu acho que é isso que eu me proponho a fazer e eu acredito
que tenha mudado algumas coisas. Por exemplo, aulas com jogos, com alguma
din@mica antes eu ndo fazia isso, ou por exemplo, momentos de conversas com
eles, sobre alguma coisa, falar de sexualidade para eles, ou 0s temas que envolvem
0 momento atual, de algumas coisas, das drogas, essas coisas, esses temas assim,
eles prestam muito atencdo. Entdo sdo coisas assim, eu sempre tenho procurado
fazer. A histdria de vida que antes eu nunca tinha parado para fazer esse
trabalho com eles e também eu consegui trabalhar e também eles conseguiram
participar direitinho. Essas coisas que vdo acontecendo, coisas que eu passei a
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fazer que eu ndo fazia antes. Coisas que eu fazia e deixei de fazer, por exemplo, as
aulas muito paradas, vocé percebe o quanto o aluno vai te perceber de outra
forma, ele vai participar mais, coisa que eu ndo fazia antes, sair com eles para
aula de campo, observar o ambiente, voltar, relatar, essas coisas agora eu estou
fazendo.

O fortalecimento de seus saberes fica evidente quando a professora nos diz que se
sente “mais preparada para a docéncia do que antes”. E continua falando que com base no
conhecimento que tem incorporado novas possibilidades de atuagdo em seu cotidiano.

E importante entender que tais mudancas vao além de técnicas ou metodologias
utilizadas em sala de aula, mas dizem respeito a0 modo como a professora se sente, como vé
seus alunos, entende a funcdo docente. Conforme Pimenta (1999) a pratica docente é dotada
de saberes especificos que ndo sdo Unicos, uma vez que o exercicio profissional docente exige
conhecimentos transpostos aos saberes instrumentais, pois envolve situagdes que exigem
decisbes complexas e singulares. Ana revela em sua narrativa que essas mudancas
favoreceram um novo reconhecimento do aluno em relacéo a ela, quando diz que “o aluno vai
te perceber de outra forma”, aspecto importante para essa docente que ressalta com
frequéncia suas dificuldades cognitivas. Neste sentido, podemos dizer que as atividades
formativas vivenciadas no PIBID medeiam um novo modo de Ana se reconhecer professora e
produzir novas significacdes sobre a docéncia.

Rosinha também narra como diversifica sua metodologia com amparo na

participacdo no PIBID:

Antes eu ndo usava muito material concreto, hoje eu uso mais, principalmente na
matematica, ndo parava muito pra ouvir o aluno, hoje eu gosto muito de usar o
dialogo, ndo sé no fundamental 2 como no fundamental 1, utilizo o livro mas utilizo
outros textos, trabalho com rétulos, com caixas e eu aprendi uma coisa que as vezes
uma frase da uma aula toda, basta vocé saber trabalhar. Isso me ajudou bastante e
antes, a minha metodologia de antes era mais tradicional, hoje ela estd mais
mesclada.

Consciente de seu papel como educadora, Rosinha procura chegar mais perto de
seu aluno, pois entende que somente assim podera atingi-lo: “gosto muito de usar o didalogo”.
Isto também acontece pelos recursos metodolégicos diversificados. De acordo com Leontiev
(1978) a consciéncia do homem se desenvolve historicamente por meio da atividade. O autor
acentua que “a consciéncia individual do homem s6 pode existir nas condi¢des em que existe
a consciéncia social.” (P. 88). Rosinha nos diz ainda que antes se identificava com uma
metodologia mais tradicional e hoje sua metodologia “estd mais mesclada”. Ela ndo explica o
que entende por metodologia mesclada, mas parece apontar que esta se caracteriza por aulas
gue podem ser expositivas ou fazer uso de técnicas diversificadas, exprimindo que se encontra

em transi¢do quanto a metodologia que emprega em suas aulas.
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Saviani (2008) esclarece que a Pedagogia tradicional atribui a escola e ao
professor a funcdo de transmitir, de maneira logica e sistematizada, os conhecimentos
acumulados pela humanidade, e, ao aluno, cabe o papel de assimila-los. O autor também
assevera que na escola tradicional os conteidos nem sempre estdo vinculados as suas
finalidades sociais mais amplas, sendo responsabilidade do professor vincular o objetivo da
sua atividade aos escopos de transformacao estrutural da sociedade. A professora entende que,
para atingir seus alunos, a fim de que eles se desenvolvam precisa mudar a maneira de atuar.
Assim, Rosinha vem significando de modo diferente o fato de ser professor.

Em outro pré-indicador, nos diz entender que agora que precisa acompanhar o
aluno de modo individual, indicando mais uma vez, 0s novos sentidos que produziu sobre ser

professor:

Veja bem, as atividades hoje para o aluno crescer, vocé precisa fazer atividades,
mais que vocé tem que acompanhar diariamente, como aquelas atividades
continuas dos projetos interdisciplinares, vocé tem que acompanhar o aluno
individual, se vocé ndo acompanhar o aluno individual no fundamental 2, ele
n&o vai crescer, é como uma escadinha, entdo eu aprendi isso ai no Projeto.

Rosinha revela preocupacdo com a mudanca do aluno, entendendo que este
precisa ser olhado de modo individual e se expressa como participe ativo nesse processo,
denotando um distanciamento em relacdo a Pedagogia tradicional, na qual o papel do
professor € o de repassar 0s conteudos sem preocupacdo maior com as especificidades dos
alunos. Para essa professora, no entanto, o processo educativo favorece mudancas, sentido
que foi desenvolvendo com sua participacéo no PIBID.

A professora Sara expressa que estava acomodada antes de ingressar no
Programa, entretanto, ndo tinha consciéncia disso, entendia que estava tudo muito bem.
Referindo-se a como se sentia antes do PIBID, ela diz: “Eu me identifiquei com a da rede, a
gente acha que estd tudo muito bem e quando se da conta, vé& que precisa acordar”.
(CN). (SARA).

Em outro momento de sua narrativa, Sara nos leva a pensar que ser professora
supervisora possibilita novos sentidos sobre ser professor, quando evidencia a mudanca que

identifica em sua maneira de avaliar. Ela diz:

E o que melhorou mais foi a forma de avaliar. Porque antes, eu digo sempre
gue era antes e depois do PIBID foi diferente a minha forma de avaliar, porque
com o PIBID eu aprendi e com a A. principalmente, com os estudos que noés
realizamos, que muitas vezes aquela crianca ndo chegou a resposta que eu
gueria, mas o que ele fez ele pode ser aproveitado, eu néo via isso.

Ao narrar sobre a atividade avaliativa a professora deixa implicito que avaliava de

modo tradicional, considerando apenas os resultados finais apresentados pelos alunos. Ela nos
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conta que a partir do PIBID, pode entender que avaliar vai além dessa compreensdo. Sara

passa entdo a entender a avaliacdo desde uma perspectiva de diagnostico e ndo para aprovar

ou reprovar. Conforme o entendimento de Luckesi (2000),
Avaliar a aprendizagem escolar implica estar disponivel para acolher nossos
educandos no estado em que estejam, para, a partir dai, poder auxilid-los em sua
trajetdria de vida. Para tanto, necessitamos de cuidados com a teoria que orienta
nossas praticas educativas, assim como de cuidados especificos com os atos de
avaliar que, por si, implicam em diagnosticar e renegociar permanentemente o
melhor caminho para o desenvolvimento, o melhor caminho para a vida. Por

conseguinte, a avaliagdo da aprendizagem escolar ndo implica aprovagdo ou
reprovacdo. (P.11).

Sara aponta elementos importantes vivenciados com as atividades formativas do
Programa, que foram significativos para a producdo dos novos sentidos sobre a avaliagéo e,
mais amplamente, sobre a atividade docente. Para a professora os estudos tedricos e o
compartilhamento de experiéncias com seus pares favoreceram um repensar em sua pratica e
no modo de vivenciar a docéncia. Isto faz com que seja ressaltada a necessidade de tais
aspectos serem fortalecidos na formacdo docente para todos os professores e ndo somente
para aqueles ligados ao PIBID.

Diferentemente das outras professoras entrevistadas, Raquel diz que néao
visualizou muitas mudancas em sua préatica pedagdgica apds a participacdo no PIBID, pois no
Programa estava ligada a um subprojeto de leitura e como leciona Matematica ndo pdde

aplicar os conhecimentos vivenciados:

Olha, eu vou te explicar uma dificuldade que eu tive em relagdo a minha pratica.
N&o teve muitas mudancas porque tinha esse disparate, eu sou pedagoga e sou
ciéncias da natureza, ai eu nao trabalho portugués, mas se eu trabalhasse a
experiéncia do projeto, é onde cai aqui.

Embora Raquel tenha ressaltado em outro momento a nog¢ao de que ser professora
supervisora favoreceu o trabalho em equipe, 0 modo de se expressar e de atuar perante o
grupo, ela ndo reconhece que estas mudancas tenham favorecido diretamente em seu trabalho.
Parece que se refere as dificuldades com os contetdos ministrados na disciplina Matematica,
gueixa que verbalizou diversas vezes em sua narrativa. Sendo assim, ndo considera que houve
mudancas substanciais, haja vista que sua necessidade com os conteidos ndo foi atendida e
representa para ela algo que causa muito mal-estar, resultando num reconhecimento negativo
de si.

As categorias significados e sentidos e mediagdo permitiram desvelar que as
participantes produziram novos sentidos sobre a docéncia desde as mudancas vivenciadas em

suas praticas pedagogicas mediadas pelas atividades do PIBID. Embora nem sempre



241

reconhecam a dimensdo de tais mudancas em seus modos de pensar, sentir e agir, algumas
professoras ressaltam como elemento importante em seus processos formativos, a articulagao
teoria e pratica, bem como entender como relevante a troca de experiéncias entre 0s pares.

No proximo indicador, entenderemos os significados e sentidos produzidos sobre
ser professora coformadora do PIBID.

No ultimo indicador - “Professora coformadora: Responsabilidade e troca de
experiéncia” - conheceremos 0 que as professoras nos contam sobre ser professora
coformadora. Nas suas narrativas, desvelamos os significados e sentidos produzidos sobre ser
coformadora de futuros docentes.

As quatro professoras possuem mais de dois anos como professoras supervisoras
do PIBID, tempo que definimos como critério para a escolha dos participantes. Raquel esteve
integrada ao PIBID por trés anos, iniciando em meados de 2010 e saindo em 2013 quando o
subprojeto a que estava vinculada acabou. Rosinha permaneceu de 2011 a 2013 desligando-se
também em funcdo do fim do subprojeto. Sara e Ana estdo no Programa desde 2011,
participando do terceiro subprojeto.

Para as professoras, ser supervisora do PIBID caracteriza-se essencialmente pelas
aprendizagens que foram possiveis e pelo reconhecimento de seus saberes, principalmente o0s
saberes da experiéncia. De acordo com Tardif (2012), os saberes da experiéncia sdo formados
por todos os outros saberes, constituindo-se como nucleo vital do trabalho docente. Segundo o

autor, os saberes da experiéncia séo:

[...] o conjunto de saberes atualizados, adquiridos e necessarios no ambito da pratica
da profissdo docente e que ndo provém das instituicbes de formacdo nem dos
curriculos. Estes saberes ndo se encontram sistematizados em doutrinas ou teorias.
Séo saberes praticos (e ndo da pratica; eles ndo se superpde a pratica para melhor
conhecé-la, mas se integram a ela e dela sdo partes constituintes enquanto pratica
docente) e formam um conjunto de representac@es a partir das quais os professores
interpretam, compreendem e orientam sua profissdo e sua pratica cotidiana em todas
as suas dimensoes. Eles constituem, por assim dizer, a cultura docente em acéo (P.
49).

As professoras também ressaltam que ser coformadora dos licenciandos exigiu
muita responsabilidade. Ao mesmo tempo em que evidenciam elementos em comum sobre o
que representa para elas o Programa, cada uma delas vivenciou este tempo de um modo
singular, como nos revelam em suas narrativas.

Ana utiliza o termo “coformador” para definir o professor supervisor, ressaltando
o carater formativo relacionado ao vocabulo. Para ela, ao mesmo tempo em que o professor

supervisor contribui na formacgdo do licenciando com sua experiéncia, ele também esta em
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processo formativo. A professora significa o PIBID como espaco de aprendizagens para o

licenciando e para o professor supervisor.

Eita missdo dificil né (risos). Porque o coformador, ndo sei se é isso, mas é essa
pessoa que tem um pouco a experiéncia e que junto ele vai ter a sua formacéo, de
certa forma acrescida, com outros que estdo também nessa busca. Nao sei, eu acho
que no meu entender seria isso. Acho que no momento em que a gente mostra, ou
vivencia, vivenciam a experiéncia da gente, é uma forma deles aprenderem
conosco, N0 momento talvez da conversa, do dialogo eles também aprendem,
porque assim, eu ja tenho escutado de alguns “Ah eu aprendi muito com vocé” e
eu digo assim “o que vocé aprendeu?”

Sua fala expressa, contudo, certo receio em assumir a ideia de que o licenciando
aprende com ela, o que pode ser evidenciado quando atentamos para algumas palavras e
expressdes utilizadas em sua narrativa. Ana utiliza mais de uma vez a dic¢do “ndo sei” e
também repete “eu acho” e usa o advérbio “talvez”, indicando que ndo tem certeza se ela pode
ensinar algo a alguém. Em outro trecho, se da conta de que sua experiéncia pode ser
importante para o outro, compreensdo que parece elaborar, a medida que narra: “Acho que no
momento em que a gente mostra, ou vivencia, vivenciam a experiéncia da gente, é uma forma
deles aprenderem conosco, no momento talvez da conversa, do didlogo eles também
aprendem”. Ao final, no entanto, revela sua incerteza: eu ja tenho escutado de alguns “44 eu
aprendi muito com vocé” e eu digo assim “o que vocé aprendeu?” Mesmo tendo sua
experiéncia reconhecida pelos licenciandos, Ana se sente insegura em se reconhecer como
coformadora.

Ao desqualificar seu conhecimento, Ana expressa um sentimento compartilhado
por muitos outros professores. Ela parece significar ainda que ndo bastam apenas 0s
conhecimentos da experiéncia para ser coformadora pois, também se fazem necessario
conhecimentos técnicos. Neste sentido, sente-se fragil em virtude da formacao que, segundo a
professora, “ndo foi uma formagdo de qualidade”, além de entender que tem “limites
cognitivos”. Para ela, de modo especial, o reconhecimento possibilita sair da condigao
“daquela que tem dificuldade para aprender”, para “aquela que tem o que ensinar”. Assim,
Ana, lentamente, se reconhece como alguém capaz.

Para Rosinha, ser coformadora de licenciandos exigiu investimento em estudos,

assumir responsabilidade e permitiu reconhecer-se como capaz. Ela afirma:

Um cargo grande, mas que vocé tem que se preparar, estudar, para estar a
altura, voce ter o respeito deles (bolsistas) porque nao é facil ter o respeito, como é
que voceé vai ter o respeito de um grupo de 7 bolsista da UECE? E sempre sendo
vocé mesma, com responsabilidade, ser autdbnoma e acima de tudo acompanhar
também as formacfes e o que eles estdo fazendo e principalmente se
preparando.
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Rosinha busca reconhecimento de seu trabalho entre os licenciandos e quando
isso acontece fortalece a confianga em si e o reconhecimento de que é capaz. Ressalta, no
entanto, que nao é facil conquistar esse reconhecimento, denotando o fato de que, assim como
Ana, Rosinha também entende sua formagdo como insuficiente para as demandas da atividade
de professora supervisora. Para tanto, a “guerreira” se prepara para enfrentar a batalha: vai em
busca de conhecimentos.

Ao significar que ser coformador exige se instrumentalizar teoricamente, assumir
responsabilidades e ter autonomia, Rosinha indica que esta é uma atividade que demanda
conhecimentos diversificados, estando longe de se caracterizar como uma atividade
burocrética, conforme os documentos do Programa indicam (consoante discutimos na secao
2), embora ressalte que também acompanha as atividades que os licenciandos estdo fazendo.

Raquel expressa sua satisfacio e compromisso em ser coformadora,
desenvolvendo as atribuigdes de modo compartilhado com os licenciandos, o que a ajudava a
minimizar as dificuldades. Ela nos conta:

Ai foi muito maravilhoso, eu tinha muito orgulho de dizer: sou professor
supervisora, como eu falei, a questdo do status, me preocupava também em
atender aquela funcéo que eu estava exercendo, eu me preocupava muito. E eu
sou muito aberta, e eu chegava e dizia “se eu tiver fazendo errada, eu quero que
vocés me falem”. Tanto eles, que eu tinha esse papo aberto, eu falei da minha
formagéo, como foi a minha trajetdria que nao foi facil, e que eu precisava deles
pra gente seguir e a gente fazia essa troca, eu nunca me coloquei diante deles
como superior, eu me coloquei do lado, para haver essa troca, porque quando a
gente faz isso, a gente ndo vai ter essa ligacdo e eu nem me sentia no respaldo de ter
iSSO0.

Raquel significa ser supervisor como “uma fun¢do” de hierarquia superior,
exigindo conhecimentos que julga ndo possuir, principalmente em virtude das deficiéncias de
sua formacdo. Em razdo do medo de ndo corresponder, busca apoio nos licenciandos para que
estes a ajudem a desempenhar esta “funcdo” e, desse modo, foram aprendendo juntos. A
professora significa a experiéncia como positiva e diz que tinha orgulho em ser professora
supervisora, provavelmente devido ao reconhecimento favoravel que tinha de seu grupo da
escola.

Raquel expressa que fazia o elo entre a escola e a universidade. Também ressalta
que sua experiéncia como professora foi aspecto importante na formagdo dos licenciandos.
Vejamos o que diz:

Eu acho que eu contribui no principal de ser o elo, porque eles sdo muito
inteligentes e talvez, a minha experiéncia, porque eles me perguntavam muitas
coisas, foi bom para eles e a minha experiéncia como professora foi boa para
eles, coisas engracadas que eles também riam e eu também procurei fazer com que
eles vissem a profissdo como uma profissdo bonita, nunca que eu cologuei uma
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situacdo, que eu fosse passar para eles que ndo valesse a pena ser professora, quando
eu trouxe eles para a escola, colegas meu diziam isso, e eu fiquei muito triste, se eu
estou trabalhando com alunos para serem professores eu enquanto professora.... eu
acho assim, que a pessoa que faz isso ela ndo esta satisfeita com a sua profissao, é
uma pessoa amarga na profissdo. Eu ndo passava isso, porque eu ndo vivia isso.
Eu acho que ajudou muito nesse sentido, de eles olharem para mim e estar com
uma pessoa que gosta da educacao.

A participante sente-se reconhecida, pelos bolsistas, por sua experiéncia docente e
acredita que conseguiu ser referéncia para eles por gostar de ser professora, indicando que
significa a docéncia de maneira positiva, preocupando-se em apresentar para os licenciandos
ndo apenas 0s problemas vivenciados no exercicio da profissdo, mas o quanto para ela é
importante ser professora. Raquel significa que como supervisora, deve estimula-los a
docéncia e incomoda-se com as falas dos colegas, pois eles ressaltam apenas a desvalorizagédo
sofrida pela profisséo.

Entendemos que o0s saberes vivenciados na experiéncia docente sdo importantes
na formacdo dos licenciandos, no entanto, é preciso refletir criticamente sobre essa prética,
para que assim aconteca de fato um compartilhamento de saberes e ndo apenas a reproducao
de um saber-fazer que, certamente, pouco ird favorecer na formacao dos futuros professores.
Além disso, é importante atentar para a fragilidade dos conhecimentos técnicos e cientificos
ressaltados pelas professoras, que também deveriam se constituir em saberes a serem
compartilhados com os bolsistas, expressando as deficiéncias das formacbes das quais
participaram.

Ana, Rosinha e Raquel assumem ser coformadoras com o devido compromisso,
demonstrando que significam a atividade como importante em seus processos formativos.
Embora reconhecam que suas experiéncias como professoras foram importantes na formacéo
dos licenciandos, as participantes demonstram dificuldades em se reconhecerem como
produtoras de saberes, 0 que é contraditorio, pois, em esséncia, o professor tem o saber como
elemento inerente ao seu trabalho, como explicita Tardif (2012). Suas falas nos remetem,
mais uma vez, a condicdo histérica de desvalorizacdo do professor, em que a este cabe
reproduzir conhecimentos e ndo a producdo de conhecimentos.

Diferentemente de Ana, Raquel e Rosinha, a professora Sara demonstra mais
confianca em se reconhecer como coformadora dos licenciandos, assumindo a atividade com
rigor e empenho. Também denota que entende ser este um processo no qual os participantes

aprendem conjuntamente.

Entdo eu sou muito rigorosa com essa questdo da corregdo dos relatorios, na
guestdo do cumprimento de horéarios, de observacéo, entdo elas ja sabem, quando
estd agendado para ir por acaso ndo der, se tiver um problema de salde, se
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comunica, nos temos um whatsapp, tem o facebook, tem essa comunicagdo. O
professor supervisor ele esta ali para ajudar, mas também ser coformador, o
modelo, participar da formacdo dele, entdo se eu vou participar da formacdo de
alguém, se essa formacao ndo for boa, eu tenho uma parcela de culpa. Eu citei
no inicio o quanto a minha formagao foi importante para minha atividade docente,
porque ela foi de qualidade e uma formacéao de qualidade ndo é responsabilidade
s6 dos professores, é dele também, do aluno, eles tém toda oportunidade, tem que
buscar, tem aqueles que buscam mais, no grupo vocé encontra aqueles que sdo mais
ativos, aqueles que ficam esperando mais, aqueles mais quietinhos, aqueles que tem
0 dom da tecnologia e a gente vai assim, como uma orquestra, cada um
utilizando a sua habilidade mais forte para desenvolver melhor o que a gente
pode. Eu acredito que quando eles (o bolsistas) estdo na minha sala me
observando, eu ja estou de certa forma.. eu ndo diria ajudando mas interferindo,
mesmo sem querer Eu estou mostrando para eles como deve ser a postura.

Sara traz em sua narrativa a compreensao de que é participe ativa na formacgdo dos
licenciandos. A professora acompanha e orienta as atividades dos bolsistas, assumindo com
seguranca as atribuicbes. Também entende que € referéncia para os licenciandos e que sua
atitude e experiéncia como professora interferem no modo em que como estes se constituem
em docentes.

Sara toma sua formacao inicial como referéncia para orientar seu trabalho com os
licenciandos e entende que este € um processo no qual todos sdo responsaveis. Quando
assinala que “a gente vai assim, como uma orquestra, cada um utilizando a sua habilidade
mais forte para desenvolver melhor o que a gente pode”, revela que significa a coformacao
como uma atividade constituida coletivamente e que, ao formar o licenciando, também se
forma, como nos explica Freire (1996).

O modo como Sara significa ser coformadora nos faz refletir na ideia de que vai
muito além de uma atividade burocrética e de controle, constituindo importante momento para
0 reconhecimento de suas potencialidades e o fortalecimento de seu processo identitario. Ao
reconhecer-se como corresponsavel pela formacdo de alunos da universidade Sara,
certamente, deixa para traz “aquela que ndo ¢ inteligente”, e passa a se reconhecer como
alguém capaz.

Rosinha e Ana também significam que ser coformadora possibilita a troca de

experiéncias, novas aprendizagens, o que possibilita movimentos no jeito de ser professora.

Que essa garra, essa forca, sirva de estimulo para outros profissionais que estéo
querendo adentrar nesse mundo educacional, mas isso a gente adquire com o
PIBID, com a garra dos bolsistas, porque é uma troca de experiéncia, 0s
bolsistas estdo chegando e nés estamos com toda aquela experiéncia, é uma
renovacdo, eles nos renovam e nds em contrapartida contribuimos com sua
formacdo. (ROSINHA). (CN).

Minha gravura é uma festa, um grande bolo, mas aqui tem os dedinhos, e eu me vejo
como um deles junto com meus Ids (licenciandos), imaginei também nds aqui nesse
momento fantastico de troca de experiéncias. Isso é uma troca de experiéncias, €
uma festa, € um provar de varios gostos, da leitura, do fazer pedagdgico
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diferente e € isso que eu hoje pude perceber depois da atividade do PIBID.
(ANA). (CN).

Rosinha destaca o fato de que, ao mesmo tempo em que contribui na formacao
dos licenciandos com sua experiéncia estes possibilitam renova¢do no modo que se reconhece
como professora. Sendo assim, nos indica que entende o professor como se constituindo de
modo permanente. Sem dlvida, este se exprime como importante aspecto para 0 processo
identitario desta professora, que, estando ha mais de 15 anos na profissao, e em funcdo de
muitas problemaéticas de seu contexto, se sentia desestimulada, “apagada”, como nos revelou
em outro momento de sua fala. O movimento vivenciado pela professora Rosinha desvela
também a dialética entre a objetividade e subjetividade, que, segundo Bock e Gongalves
(2005), “expressam dois aspectos de um mesmo movimento, de um processo, no qual o
homem atua e modifica 0 mundo, e este, por sua vez, propicia 0s elementos para a sua
constituicdo psicoldgica”. (P.122).

No circulo narrativo de historia de vida, quando convidada a escolher uma gravura
que a representasse como se sentia como professora depois do PIBID, Ana escolhe uma
imagem de um bolo formado por vérios dedos. A professora expressa a ideia de que se vé
com os licenciandos nessa grande festa, indicando que cada um dos participantes é importante
nesse processo, que, segundo ela, é constituido de modo coletivo. Ana desvela a nogédo de
gue, mediada pelas vivéncias como coformadora, pode provar de novas experiéncias e
possibilidades e, sendo assim, pode experienciar um novo jeito de ser professora. A
participante ainda destaca a importancia dos estudos para este processo.

Neste indicador, a categoria historicidade nos ajudou a entender o movimento
historico da profissdo docente, que traz a desvalorizagdo como intensa marca, conforme €
desvelado nas narrativas das professoras.

As categorias mediacao e significados e sentidos nos apoiaram na compreensao de
como Sara, Ana, Rosinha e Raquel significam ser coformadora. Cada uma das professoras
vivenciou, em suas cidades, diferentes subprojetos. Sara e Rosinha participaram de
subprojetos na area da Matematica, enquanto Raquel e Ana estavam integradas a subprojetos
no setor da Leitura. Obervamos, no entanto, que, apesar das especificidades de cada contexto,
de cada subprojeto, as professoras trazem narrativas que denotam o fato de que ser professora
coformadora foi significado por todas como uma importante atividade. As professoras
ressaltam que puderam contribuir com a formagdo dos licenciandos, principalmente com

suporte em suas experiéncias docentes, quando também incorporam novos elementos em seus
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jeitos de ser professoras mediadas pelas vivéncias do Programa. Ao mesmo tempo, cada uma
delas desvelou os sentidos produzidos sobre a atividade.

Entendemos que ser coformadora dos licenciandos se constituiu para as
professoras uma atividade, conforme define Leontiev (1978), uma vez que cada uma das
professoras foi mobilizada por necessidades diversas para participar do Programa e, ao longo
de suas participacdes, novas necessidades foram surgindo e se configurando em motivos para
permanecerem como coformadoras, levando-as a produzir novos sentidos sobre ser
professora. Em sendo assim, a categoria atividade nos ajudou a entender que as professoras
mobilizaram condicGes objetivas e subjetivas no encadeamento de suas a¢des para atingir seus
objetivos. Sara, Rosinha, Ana e Raquel, além de favorecerem o processo formativos dos
futuros professores, vivenciaram um processo formativo e foram constituindo novos modos
de ser professoras.

Neste Nucleo, foi possivel compreender o movimento identitario vivenciado pelas
professoras com suas participacbes no PIBID. Mediadas pelas atividades formativas do
Programa, puderam desenvolver novos modos de ser, sentir e agir, o que possibilitou outros
sentidos para a docéncia e, desse modo, permitiu mudangas em suas praticas pedagdgicas. A
categoria historicidade nos ajudou a entender 0 movimento historico da profissao docente, que
perpassado pelas relacGes autoritarias em que o professor tem pouca autonomia e seus saberes
sdo desvalorizados. Também foi possivel entender que as professoras ampliaram a
consciéncia de si e de sua realidade, favorecidas pelas participages no PIBID. Pela categoria
atividade, entendemos como as participantes foram atravessadas pela possibilidade de ensinar

e aprender como professoras supervisoras.

6.5 AS EXPECTATIVAS DAS PROFESSORAS MEDIADAS PELO COMPROMISSO
COM A EDUCACAO

O Nucleo de significacdo - “As expectativas das professoras mediadas pelo
compromisso com a Educacdo” - aborda sobre as perspectivas que as professoras vislumbram.
Quem vocé deseja ser? Esta foi uma pergunta que fizemos a cada uma delas, ao final das
narrativas de suas historias de vida. A indagacdo exigiu reflexdo por parte das participantes,
proporcionando certa ansiedade em algumas delas.

Objetivando ampliar suas reflexdes sobre este ponto, no circulo narrativo de

historia de vida solicitamos as professoras que escrevessem cartas, narrando sobre suas
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perspectivas, atividade que resultou em ricas narrativas, compartilhadas num momento de
muita emocao.

Suas falas revelam sobre seus planos, projetos, perspectivas de movimento, aonde
pretendem chegar, ao mesmo tempo que desvelam como se reconhecem e 0 que medeiam
suas expectativas pessoais e profissionais. Conhecer os projetos de vida das professoras nos
ajudou a entender se estas caminham numa perspectiva de mais consciéncia e autonomia ou
se aderem a politicas de identidade impostas por outros.

De acordo com Dantas e Ciampa (2014), a analise do projeto de vida dos sujeitos
pesquisados permite ao pesquisador saber mais sobre a posi¢do do sujeito em relacdo a sua
vida, entendendo se esta € uma posicdo de refém ou de protagonista, o quanto ele € movido
pelo seguimento as politicas de identidade ou se ha sinais de desenvolvimento de uma
identidade politica e 0 qudo aderente o sujeito estd a logica instrumental. Desse modo, 0s
autores entendem que constitui importante elemento para o estudo da identidade.

Organizamos as narrativas das professoras em dois indicadores, 0s quais articulam
pré-indicadores que revelam a intencdo de continuar estudando por parte de Ana, Raquel, Sara
e Rosinha e desvelam como o compromisso com o social vem mediando planos e perspectivas
das participantes. S&o eles: “Em busca de mais conhecimentos sempre”; “A preocupagdo com
o0 social mediando perspectivas”.

No indicador “Em busca de mais conhecimentos sempre”, as professoras nos
contam que pretendem continuar aprendendo, revelando entenderem que nos constituimos
sempre.

Em sua fala, Sara destaca que pretende continuar envolvida com atividades
académicas. Ao mesmo tempo, expressa 0 medo de nao seguir em seu crescimento

académico, que reconhece como importante. Ela afirma:

Eu vejo que se eu ndo pegar um gancho qualquer com a universidade, eu vou
terminar voltando... ndo tenho essa for¢a que eu sinto na Raquel, essa for¢a que eu
sinto dentro dela, eu preciso de um impulso. Eu vejo muito a A. (coordenadora de
area) falar de grupo de estudo, de pesquisa e eu ja disse para ela: “vou ser sua
bolsista”, para que eu nio perca esse contato, para que eu nao saia desse universo
atraente, universo académico. (CN).

Sara significa a universidade como rico espaco de aprendizado e toma para si a
responsabilidade em dar seguimento a proximidade com a universidade: “se eu ndo pegar um
gancho qualquer com a universidade, eu vou terminar voltando... ndo tenho essa forga que eu
sinto na Raquel, essa for¢a que eu sinto dentro dela, eu preciso de um impulso”. Sara ndo

questiona que escola e universidade deveriam caminhar préximas sempre e, assim, encontra
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estratégias para permanecer nesse universo gque para ela constitui espaco de reconhecimento
positivo de si.
Em outro momento de sua fala, Sara reafirma a intencdo e a necessidade de

continuar envolvida com as atividades académicas.\Vejamos 0 que narrou em sua carta:

Ciente de que a minha participacdo no PIBID est4 encerrando, pretendo ndo voltar
a viver da forma cémoda que estava vivendo antes do PIBID, para tanto,
pretendo continuar vivenciando o mundo académico. N&o sei se farei uma nova
graduacdo ou especializacdo, como psicopedagogia, talvez, ou se vou participar
de grupos de estudos e ou pesquisa na universidade. A Unica certeza que tenho é
que ndo quero perder o contato com 0 universo académico. Poderia pensar em
uma selecdo de mestrado, mas tenho receio que ndo me satisfaca, pois sei que é
um investimento grande, por enquanto ndo me sinto preparada para isso. (CN).

Mais uma vez Sara destaca a ideia de que, antes do PIBID, estava acomodada,
“estagnada” (termo que usou em outro pré-indicador) e teme voltar a essa situagdo apos o
término do PIBID: “pretendo ndo voltar a viver da forma cémoda que estava vivendo antes
do PIBID”. Sara agora significa que o professor precisa sempre aprender, se desenvolver e
aponta a aproximagcdo com a universidade como espaco favoravel para tal: “pretendo

’

continuar vivenciando o mundo académico”. Nesse sentido, Sara significa que aproximar
universidade e escola constitui algo importante, possibilitando ao professor oportunidade de
crescimento, que, para ela agora, se revela como necessidade, embora ainda ndo tenha clareza
sobre o que vai fazer.

Participar do PIBID significou para esta professora uma transformacao e, desse
modo, novas necessidades foram gestadas. Conforme nos explicam Aguiar e Ozella (2006, p.
8-9), “A possibilidade de realizar uma atividade, que va na dire¢do da satisfagdo das
necessidades, com certeza, modifica o sujeito, criando novas necessidades e novas formas de
atividade”. Ao final, Sara expressa a intencdo de fazer um curso de mestrado. Ao mesmo
tempo, revela inseguranca para investir nesse projeto, por achar que ndo estd preparada,
exprimindo que precisa se preparar muito para ndo correr o risco de ndo conseguir a
aprovacdo e corresponder as expectativas dos outros: “mas tenho receio que ndo me

2

satisfaga”. Em sendo assim, parece que Sara, mesmo se reconhecendo como alguém capaz,
ainda precisa se cercar de muitos cuidados para enfrentar os desafios, processo que estad em
movimento.

Rosinha também entende que, como professora, precisa investir na vida
académica e reconhece que precisa fortalecer sua leitura e escrita.

Na vida profissional eu tenho muitos sonhos, fazer mestrado em uma universidade
publica, pretendo melhorar na leitura, lendo e escrevendo. Para continuar com
meus projetos de vida futura, quero fazer um concurso para professor universitario,
lecionar em uma boa faculdade. (CN).



250

Sua narrativa revela que significa o conhecimento como algo importante para o
desenvolvimento profissional, e nos indica que sente a fragilidade de sua formagéo, quando
diz: “pretendo melhorar na leitura, lendo e escrevendo”. Nesse sentido busca uma formagao
para superar as dificuldades numa universidade publica, que significa como de maior
qualidade. Rosinha significa a leitura e a escrita como aspectos que possibilitardo seu
crescimento profissional, énfase que se justifica quando lembramos que Rosinha se
alfabetizou aos 11 anos e que é com 0 seu ingresso na escola que comecga a romper com 0
ciclo de dificuldades vivenciadas por sua familia. Em outro discurso, expressa que “eu venci”,
revelando entender que transplantou as dificuldades e se reconhece como vencedora. A busca
pelo mestrado aparece agora como uma necessidade de ampliar sua formacdo. A “guerreira”
ganhou muitas lutas e vivencia novos desafios, como o da docéncia no Ensino Superior.

Passado e presente imbricam-se na narrativa de Rosinha, que se constitui como
um ser histérico, em movimento e em a¢do; um ser em sintese, que vivencia processos de
mudanca em seu modo de pensar, sentir e agir.

Raquel, ao expressar sobre suas expectativas, revela que pretende continuar

atuando como professora, inclusive em sua igreja. Além disso, planeja continuar estudando.

Na é&rea profissional penso em continuar atuando na area do Ensino. Mesmo
apos a aposentadoria, com carga horaria reduzida, pois desejo também contribuir
na igreja a qual pertenco como professora da escola biblica dominical. Tenho
varios planos para o futuro em minha vida. Desejo realizar cursos em informatica,
culinaria, corte e costura E penso também de contribuir como voluntaria em
orfanatos ou hospitais. Mas 0 meu maior projeto, 0 que mais desejo é cursar
teologia, estudar a biblia, falar do amor de Deus para as pessoas. (CN).

Raquel quer continuar nesse papel, no entanto, entende que como docente pode
contribuir também na igreja. Em outro momento de sua fala, a professora nos contou que
assumiu recentemente um novo desafio na igreja, confirmando que é reconhecida nesse
espaco como docente, inclusive assumindo funcdes de coordenacéo e ensino para adultos. Ela

conta:

[...] porque eu ja trabalho na igreja como professora, que € 0 que eu gosto e
agora assumi toda a escola biblica da igreja, me deram um novo desafio, eu sou
a responsavel geral e além de cuidar de todas as turmas, eu vou ministrar também
aulas. (CN).

A fala de Raquel mistura a profissdo docente com outras areas importantes de sua
vida, como a igreja. Expressando satisfacdo pelo reconhecimento positivo dos membros
eclesiais, Raquel nos indica o seu reconhecimento como professora nos diversos espagos por
onde transita. Assim como o pai, sua grande referéncia, ela vai ensinando e evangelizando. A

professora expressa uma significacdo social para a docéncia, entendendo-a como missao,
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sacerdocio, como ja haviamos relatado. De acordo com Ibiapina (2007), o significado de
docéncia como missdo foi internalizado por professores, inclusive, do Ensino Superior. Para a
autora este conceito esta relacionado ao fato de que, historicamente, a Educacdo ndo
privilegiou o desenvolvimento de conceitos, portanto, o conceito cientifico de docéncia ndo

aconteceu.

Entendendo que a producédo de significados e sentidos € um processo dialético e
passivel de contradigdes, em outros momentos de sua fala, Raquel expressa contradigéo,
quando significa que o professor precisa aprender de modo permanente, revelando intencdo de
permanecer em movimento. Para tanto, acredita que deve fazer muitos cursos, estudar. A
professora entende que o conhecimento nédo esta terminado, que ela ndo esta pronta, mas esta
a se constituir sempre e, para tanto, estudar e conhecer se exprimem como elementos
importantes nesse processo. Perpassada pelo desejo de aprender mais, Raquel define suas
expectativas e se mobilizou para buscar a satisfacdo de suas necessidades.

Dentre as necessidades expressas por ela, a vontade de superar as deficiéncias que
entende possuir em virtude de sua graduacdo, € reiterativo em sua fala e permeia seus

projetos, embora isso ndo seja tdo claro para ela. Apos a leitura de sua carta, Raquel explica:

Eu fiz especializacdo, a p6s graduacdo, parei ai e ndo me senti preparada
academicamente para continuar, e hoje ndo compensa mais... talvez até
compensasse, mas eu tenho outro caminho que eu desejo seguir, como eu ja
coloquei para vocés, mas eu tenho vontade de fazer outra graduacdo, do jeito
gue eu desejo. Eu ja me informei aqui na UECE e para eu fazer outra graduacdo, eu
faco uma prova, ndo sei se ainda é assim, na época do PIBID eu me informei, como
eu ja tenho a graduacéo, eu fago uma prova e concorro a vaga.

Em sua fala, justifica para o grupo e para si mesma a nog¢ao de que ndo pretende
investir em cursos em sua area de atuacdo: “parei ai e ndo me senti preparada
academicamente para continuar’; “talvez até compensasse, mas eu tenho outro caminho que
eu desejo seguir”, mas se contradiz: “mas eu tenho vontade de fazer outra graduacéo, do
Jjeito que eu desejo”, revelando a intencdo de resolver algo que para ela ainda constitui
dificuldade: o fato de ndo ter feito uma graduacdo especifica em Matematica. Ao final, mostra
que busca meios para concretizar a realizacdo de sua graduacdo conforme ela gostaria de ter
cursado.

Ana também revela em sua narrativa 0 projeto de continuar aprendendo. Ela
expressa: “Eu desejo ser 0 que eu sou! S6 um pouquinho mais de sabedoria, de conhecimento,
mas eu sou feliz comigo mesmo. Eu planejo me aposentar, mas ndo quero me entregar, ficar

olhando o tempo ndo”. A professora exprime um reconhecimento positivo de si quando diz
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que “Eu desejo ser o que eu sou!”, no entanto, salienta que precisa ampliar conhecimentos e
sentir que sabe mais: “So um pouquinho mais de sabedoria”, dando a entender, mais uma vez,
que identifica limites em seu repertério de saberes. Ao mesmo tempo, revela desejo de
crescer, de continuar aprendendo pois, entende que nunca estamos prontos.

Em outra parte de sua fala, deixa claro que pretende continuar fazendo cursos que
a ajudem a refletir e a crescer como pessoa. Ela narra: “Em relacéo aos estudos teoricos,
continuar fazendo cursos que elevem a minha vivéncia, ligando teoria e pratica, refletindo a
importancia da formagdo académica e também do bem viver ”.

Ana destaca a importancia da articulacdo teoria pratica na formagdo docente,
expressando que a formacdo deve favorecer a compreensao e aproximacdo da realidade. Ao
mesmo tempo em que parece querer que essa formacdo tedrica chegue mais perto de si:
“continuar fazendo cursos que elevem a minha vivéncia”. De acordo com Ghedin (2005),
“olhar o que estamos fazendo, refletir sobre os sentidos e os significados do fazer pedagdgico,
¢, antes de tudo, um profundo e rigoroso exercicio de compreensao de nosso proprio ser’.
(P.144).

No circulo narrativo de historia de vida apos a leitura das cartas, as professoras
ressaltaram que ha afinidades entre seus projetos de vida e identificaram o fato de que buscam

continuar aprendendo. Vejamos 0 que dizem:

Todas nds estamos pensando de alguma forma em ndo abandonar a educacao,
pensando no seu crescimento profissional, todas pensam na familia, sonham ver
os filhos formados. (ANA).

Acho que 0 meu anseio e o de todas é a questdo da formacao, de estar sempre
ansiosa em aprender mais. Achei interessante a colega Raquel que esta proxima
a se aposentar e no entanto, tem um interesse enorme em querer aprender, em
renovar, porque geralmente as pessoas que estdo proximas a se aposentar elas estao
bem desestimuladas, rezando, contando os dias e a gente ndo vé isso na colega. Que
essa garra, essa forca, sirva de estimulo para outros profissionais que estdo querendo
adentrar nesse mundo educacional. (ROSINHA).

As participantes revelaram em suas falas uma pretensdo de continuar ativas,
buscando conhecimento e novas aprendizagens. Ana destaca a ideia de que todas pensam em
continuar na Educacgdo, indicando que significam a docéncia de modo positivo. Rosinha
identifica-se com as colegas que assim como ocorre com ela, estdo sempre querendo aprender.
Chama a atencdo para o fato de Raquel, que esta perto a se aposentar, manter o entusiasmo
pelo aprendizado e pela profissdo docente, salientando que isso ndo é comum em quem esta
prestes a se aposentar. Huberman (2000) descreve que neste periodo anterior a aposentadoria,
o professor vivencia um desinvestimento na carreira docente, marcado pela substituicdo

progressiva do investimento no trabalho pela dedicacdo a interesses exteriores a escola e a
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uma vida social de maior reflexdo. O autor explica que este momento pode ser vivido
positivamente, correspondendo a um desinvestimento sereno, ou de modo negativo, marcando
um desinvestimento amargo.

O fato de as professoras ainda fazerem planos incluindo a permanéncia na escola,
bem como a busca por mais aprendizagem relacionada a docéncia, parece revelar que elas ndo
vivenciam o desinvestimento na profissdo docente. Raquel, Sara, Ana e Rosinha tencionam
continuar como professoras, embora incluam em seus planos outras atividades além da
docéncia, 0 que revela como se sentem ativas em seus contextos e 0 compromisso social que
possuem.

Neste indicador, a categoria historicidade nos ajudou a compreender 0 movimento
das professoras em seus processos de desenvolvimento. Passado, presente e futuro se
misturam em suas narrativas, permitindo entender como se constituiram e as possibilidades
que desenham para si. As participantes demonstraram consciéncia de suas necessidades,
revelando que pensam sobre seus futuros com certa autonomia. Desse modo, significam que é
preciso aprender sempre e que na qualidade de docentes estdo se constituindo de modo
permanente. Ao expressarem como vislumbram suas perspectivas, Rosinha, Sara, Ana e
Raquel trouxeram suas possibilidades de vir a ser, do movimento de Sseus processos
identitarios.

O outro indicador deste nucleo “A preocupacdo com o social mediando
perspectiva” - articula pré-indicadores apontando que as professoras, ao pensarem em seus
projetos de vida, incluem um compromisso ndo apenas individual, mas também social. Em
suas narrativas, Sara, Ana, Raquel e Rosinha revelam aspectos de uma subjetividade, ao
mesmo tempo em que expressam elementos de uma objetividade para pensarem em suas
possibilidades futuras, projetos que certamente foram constituidos com esteio em suas
experiéncias ao longo da vida. De acordo com Hernandez (1994), pensar no projeto de vida
inclui integrar as dimensdes psicoldgica e social, a maneira de agir da pessoa em seu contexto
relacional e com a sociedade, a0 mesmo tempo, que aponta uma realidade.

Em sua narrativa, Sara identifica pontos de interse¢do dos seus planos com o das

outras participantes, trajetorias que se aproximam e se distanciam.

Que interessante, a gente ver 4 pessoas, com formacOes diferentes mas os anseios
sdo 0s mesmos, seja profissional, familia, o ser humano esta presente em cada uma
aqui, cada uma se preocupou em ver o trabalho, a sociedade como um todo.

As professoras vivenciam realidades que se assemelham, mas também que se

distanciam, pois, como sujeitos singulares, cada uma vivencia de modo diverso 0s aspectos da
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objetividade. Assim, a professora Sara se identifica com as outras trés, a0 mesmo tempo em
que se individualiza, ou seja, se igualam em alguns planos, mas também se diferenciam, pois
cada uma se constitui de modo singular. Com efeito, ao olhar para as outras colegas, Sara se
vé e entende melhor suas escolhas e projetos. Como aponta Ciampa (2000), a identidade
resulta provisoriamente da interseccéo de histdria da pessoa, seu contexto historico e social e
Seus projetos.

A professora destaca em sua fala que todas as participantes nutrem uma
preocupacdo com suas familias, com a vida profissional, mas também incluem em seus
projetos um olhar para a sociedade, revelando que cada uma delas consegue olhar para si e
para o outro, elementos indicativos de que suas identidades caminham rumo a alteridade.

Ao falarem de quem querem ser, as participantes incluem ndo apenas projetos
individuais mas uma visdo mais ampla para seus contextos. Nesse sentido podemos entender
que, ao olharem para si, estdo se vendo como pessoas historicas e nao como “particulares”,
como denota Heller (1989).

Contando sobre quem quer ser, Rosinha, que se reconhece como uma pessoa

critica, expressa que pretende olhar para a realidade ainda de modo mais critico.

Eu quero ser mais critica ainda, desenvolver mais meu senso critico, porque
compactuar com a sociedade do jeito que esta eu nédo quero, eu prefiro ser do
jeito que eu sou e pretendo ser mais ainda critica e ndo me conformando com certas
situacgOes sociais que existem.

A professora parece nos dizer que entende ter um papel importante em seu
contexto, reconhecendo-se como sujeito, capaz de intervir e transformar a realidade. Nessa
perspectiva, Freire (1996, p. 70) descreve a ideia de que a Educacdo como préatica de
liberdade “implica a negagdo do homem abstrato, isolado, solto, desligado do mundo, assim
como também a negacdo do mundo como uma realidade distante dos homens”.

Continuando, Rosinha deixa clara sua compreensao das problemaéticas sociais e
como esta questdo a mobiliza. Sua narrativa denota uma consciéncia de sua realidade e o
desejo de que a condicdo de desigualdade seja superada: “Eu vejo muito o social, eu quero
que minha cidade cresg¢a, mas na verdade eu queria que essa desigualdade social acabasse”.

Embora lance visao critica para a sociedade, Rosinha ndo aponta opgfes para que
as transformacgdes se processem, esperando que estas acontegam por Si, 0 que parece revelar
uma visdo, de certo modo, ingénua da realidade. Sendo assim, fica evidente que a
conscientizacdo de Rosinha é algo em constituicéo.

Olhando para si e para 0 outro, Sara revela o desejo de contribuir de modo

concreto na compreensdo das dificuldades de seus alunos, ao expressar que quer cursar a
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Especializacdo em Psicopedagogia: “[...] mas meu sonho é Psicopedagogia, tenho muita
vontade de fazer Psicopedagogia ainda, mais ainda que nds enfrentamos muitas
dificuldades na sala de aula e ndo sabemos como resolver e como trabalhar com elas”.

A preocupacdo em entender e intervir nos problemas de sua sala de aula desvela
que Sara significa o trabalho do professor transposto a transmissdo de conhecimentos,
indicando sua responsabilidade e compromisso com a Educacdo de modo integral,
reconhecendo-se como agente ativo.

Ana traz em sua narrativa a vontade de continuar contribuindo na formacao de

outras pessoas, de modo particular de jovens.

Estou prestes a me aposentar, mas sonho em continuar minha vida profissional de
forma bem leve. Ou seja, buscando contribuir na formacdo de jovens que
necessitam do meu trabalho. Em relacdo aos estudos teoricos, continuar fazendo
cursos que elevem a minha vivéncia, ligando teoria e préatica, refletindo a
importancia da formacdo académica e também do bem viver. S6 assim terei, com
certeza, uma vida melhor, servindo aos outros, mas sem obrigacdo, sem cobranca
e com o desejo de dever cumprido para com o préximo.

A professora se reconhece como alguém com possibilidades de contribuir na
formacdo de outros, sinalizando um reconhecimento positivo de si. Também significa a
docéncia como atividade com engajamento social, mas também como missao: “servindo aos
outros”, “‘com o desejo de dever cumprido para com o préoximo”. Outro aspecto que chama
atencdo em sua narrativa é o fato de ressaltar que pretende desempenhar um trabalho “sem
obrigacdo, sem cobranga”, revelando que hoje em seu trabalho se acha cobrada e com muitas
obrigagOes. Esta € uma realidade vivenciada por muitos docentes, quando as diversas
atribuicdes, extensas jornadas de trabalho e problematicas das mais diversas ordens, aportam
na escola e na sala de aula, exigindo que o professor as absorva, levando a uma intensificacéo
de seus trabalhos.

Raquel, em cujos projetos inclui a intengdo de cursar uma graduagéo e atuar como
educadora em sua igreja, também relata em sua carta que pretende fazer um trabalho

voluntario em orfanatos e hospitais.

Na éarea profissional penso em continuar atuando na area do Ensino. Mesmo apés a
aposentadoria, com carga horéria reduzida, pois desejo também contribuir na igreja a
qual pertenco como professora da escola biblica dominical. Tenho vérios planos
para o futuro em minha vida. Desejo realizar cursos em informaética, culinaria, corte
e costura. E penso também de contribuir como voluntaria em orfanatos ou
hospitais. Mas o meu maior projeto, 0 que mais desejo € cursar teologia, estudar a
biblia, falar do amor de Deus para as pessoas. (CN).

A professora contou no circulo narrativo de historia de vida que a pretensdo de

fazer um trabalho em orfanatos e hospitais surge em funcdo do sobrinho que teve cancer, o
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que a levou a conviver de perto com a realidade de um hospital que atende a criangas com
essa patologia.

A fala de Raquel parece indicar que esta se sente participe ativa em seu meio,
embora sinalize também para a ideia de que tem uma visao de seu trabalho como misséo.

Conhecer as perspectivas e projetos de vida tracados pelas participantes, foi
possivel entender que, embora em alguns momentos continuem seguindo determinadas
politicas de identidade, quando se preocupam em atender a expectativa do outro e entendem a
docéncia como uma missdo, as professoras também expressam sinais de desenvolvimento de
uma identidade politica, ao apontarem que precisam continuar estudando, se constituindo
como docentes de modo permanente. Ana e Rosinha expressam compromisso com as
transformacdes sociais e, de modo particular, Rosinha, que revela preocupacdo com o0
desenvolvimento de uma consciéncia cada vez mais critica. Isto nos faz pensar que a
participacdo como supervisoras no PIBID, vem contribuindo no sentido de desenvolverem
identidades politicas.

A preocupacdo em continuar contribuindo na Educagdo de outras pessoas,
expressa na fala de algumas delas, pode ser mais entendida quando atentamos para o fato de
que suas historias revelam dificuldades no acesso ou na permanéncia em continuar estudando.
Desse modo, ao olharem para o outro, também estdo olhando para si.

Pelas categorias atividade, consciéncia, significado e sentidos, foi possivel
entender que as docentes perspectivam projetos para si, mas incluem nesses planos uma
preocupacao social, denotando uma consciéncia de suas realidades, ao mesmo tempo em que
significam que o professor deve exercer papel ativo em seu contexto.

Ao pensarem em seus projetos, Sara, Rosinha, Ana e Raquel apontam o periodo
da aposentadoria como proximo, no entanto, denotam muitas atividades que pretendem
realizar, atividades que incluem um olhar para si, quando vislumbram a possibilidade de
continuar estudando, mas também lancam um olhar para o outro, apontando que caminham
rumo a alteridade. De acordo com Soares (2002), desenhar um projeto de vida constitui
momento que integra subjetividade e objetividade e também permite fundir o futuro previsto e
0 passado recordado, construindo para si um futuro desejado.

As categorias atividade; historicidade, consciéncia, significado e sentidos nos
ajudaram a desvelar, neste Nucleo de significacdo, que, a medida que as docentes
participaram das atividades formativas do PIBID, incorporaram a necessidade de crescimento

em seus jeitos de ser professora e assim passaram a significar que a docéncia exige aprender



257

sempre. Desse modo, participar do PIBID possibilitou que Sara, Rosinha, Raquel e Ana
produzissem novas significacdes sobre a docéncia, imprimindo transformagdes em seus
modos de pensar, sentir e agir. Nesse sentido, concordamos com Toassa (2011), quando
assinala que uma vivéncia nos afeta, positiva ou negativamente, o que significa que nao
saimos dela sendo a mesma pessoa. No caso da vivéncia no PIBID podemos dizer que as

professoras foram afetadas de modo positivo.

6.6 DA ANALISE INTERNUCLEOS: ARTICULANDO INTERPRETACOES

O processo analitico-interpretativo empreendido até aqui possibilitou entender as
significagOes produzidas pelas professoras Ana, Raquel, Rosinha e Sara com suporte em cinco
ndcleos de significagdo. Cada um deles foi mostrado individualmente, de modo que foi
possivel apreender o pensar, o sentir e 0 agir das professoras, a partir de suas falas.

Entendendo que este € um movimento dialético e sendo assim, os ndcleos estao
interligados e constituem um todo, buscamos, nesta parte do texto, articular as interpretacdes
dos distintos nucleos de significacdo aqui analisados, objetivando compreender e explicitar os
aspectos contraditérios e semelhantes que se interpenetram na constituicdo dos sentidos das
professoras investigadas.

Este processo possibilita a producdo de informacges qualitativamente diferentes,
pois ao articular elementos das partes entre si, produzimos um movimento mais totalizante, o
que favorece outras compreensdes e, assim, é possivel desvelar novas zonas de sentido das
participantes, em suas totalidades. Sobre a compreensdo dialética da totalidade, Kosik (2010)
chama atencdo para a ideia de que neste processo, ndo somente as partes se encontram em
relacdo de interna interacdo, e com o todo, mas o todo cria a si mesmo na interacéo das partes.

Buscando compreender o processo de constituicdo identitaria a partir dos
significados e sentidos produzidos sobre a participacdo como professora supervisora do
PIBID, desvelamos em cada um dos nucleos as mediagfes que constituiram Sara, Ana,
Raquel e Rosinha desde as narrativas de histdria de vida. Procuramos trazer narrativas que
expressam a trajetoria ndo apenas de uma parte de suas vidas, mas também com suporte nas
suas infancias até os dias de hoje. Sendo assim, 0s nicleos denotam aspectos de suas historias,
iniciando pelas relagdes estabelecidas em suas familias, o ingresso na escola, na universidade,
no trabalho, no PIBID e, por ultimo, onde querem estar. Em sendo assim, 0s nlcleos estdo

naturalmente interligados.
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Em todos os nucleos, fica evidenciado o modo como 0s aspectos historicos,
culturais e sociais foram importantes na definicdo da professora que hoje séo. Suas historias
de vida, ao mesmo tempo, que expressam elementos de uma singularidade, também exprimem
aspectos de um contexto marcado por dificuldades econdmicas, ingresso numa escola
tradicional, formacdo docente com limites e exercicio na atividade docente marcado pela
desvalorizacdo e por diversas dificuldades, aspectos comuns a muitas outras historias,
especialmente na regido Nordeste de nosso Pais.

Outra mediacdo que atravessou os diversos nucleos se refere as significacdes que
as participantes atribuem a docéncia. Foi possivel desvelar a no¢do de que algumas das
professoras, ao adentrarem a docéncia, a entendiam como missao ou vocagéo, o que foi alvo
de modificacdes a medida que vivenciavam a profissdao. Também foi possivel entender o fato
de que o ingresso no PIBID traz novas significacbes para 0 modo que entendem ser
professora, além de ter fortalecido suas identificacbes com a docéncia.

Raquel, que inicia como professora em uma instituicdo que atendia criancas de
uma comunidade carente, assume com abnegacdo a atividade, pouco se preocupando com as
condicGes de trabalho e salario. Em fungdo de suas experiéncias, atribuiu outras significacbes
para a docéncia, reconhecendo a necessidade de uma formacédo de qualidade e entendeu que é
preciso garantir condicGes adequadas para se exercer a docéncia, luta que assumiu em sua
escola, principalmente apds sua participacdo no PIBID. A professora ressalta que hoje
reconhece 0s estudos tedricos e a pesquisa como atividades inerentes ao trabalho do professor,
que precisa conhecer seu aluno e estar atento as suas necessidades.

Ana adentra a docéncia em uma instituicdo ligada a igreja, e € como missao que
significa ser professora. Ao ingressar como professora concursada em seu municipio, passa a
entender que a docéncia exige muita responsabilidade, além de uma formacdo que deve
acontecer de modo continuo. As experiéncias vivenciadas no sindicato, bem como a sua
participacdo no PIBID, possibilitam a essa professora entender que o ato de ensinar é muito
mais do que transmitir conhecimentos, necessitando de que o professor sempre aprenda e seja
consciente de sua realidade. A possibilidade de refletir a pratica, com base nos estudos
teoricos do PIBID, favorece a essa professora produzir novas significagdes sobre a docéncia.

Rosinha ndo desejava ser professora e, ao assumir a profissdo, em virtude das
circunstancias de seu contexto, imaginava que era preciso saber fazer. Para tanto, deveria
obervar para aprender. Baseando-se numa racionalidade técnica, logra se identificar com a

docéncia por certo periodo e nos conta que, ao ser convidada para ingressar no PIBID, sentia-
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se desmotivada em relacdo a profissdo. As atividades formativas vivenciadas no Programa
possibilitaram a Rosinha produzir novas significacdes sobre a docéncia, de modo que ela
agora entende que “ser educador” exige se reconhecer como alguém autdbnomo e ativo no
processo de transformagéo social.

Sara, que desde cedo concebia a docéncia como a possibilidade de transmitir
conhecimentos, é levada para a docéncia, embora expresse que ndo planejou ser professora,
pois este ndo era a intencdo de seu pai. Em alguns momentos concebe a docéncia como
vocagao, em outros acreditava que precisava de responsabilidade e compromisso para assumir
a funcdo. No PIBID entende que o professor se constitui sempre.

As falas das professoras revelam algumas contradi¢bes quanto ao modo como
significam a docéncia. Em muitos momentos, expressam um significado social para a
profissdo, entendendo-a como missdo, sacerdécio, ao passo que em outros revelam que
superaram esta visdo e que atribuem novos sentidos para a docéncia - contradicdo que é
prépria do humano, que se faz e se refaz de modo continuo.

Em suas trajetérias de vida, Rosinha, Sara, Ana e Raquel vivenciaram diferentes
personagens, como foi possivel perceber nos nacleos de significacdo aqui analisados.
Algumas dessas personagens se mostram na infancia e se somam a outras ao longo da histdria
de cada professora, sendo que € a articulacdo dessas personagens o que compde a identidade
de cada uma, processo que ndo € estatico, mas estd em permanente movimento, conforme
apregoa Ciampa (2000).

Rosinha encarna “a guerreira” desde a sua infancia, em funcdo das dificeis
condicdes socioeconémicas de sua familia. Tendo que lutar inicialmente para sobreviver,
metamorfoseia esta personagem que passa a lutar para estudar e depois assume a luta pelo
outro, por justica e melhores condi¢des de educacdo para seus alunos e seu municipio. Em sua
nova personagem, “professora universitaria”, vai vislumbrando outras perspectivas de
crescimento como docente.

Raquel, “a filha mimada do pai pastor”, rompe com as proibi¢cdes impostas pela
familia e pela religido e segue se metamorfoseando, se constituindo numa professora que
exerce papel ativo em seu contexto, valoriza as interagdes e se preocupa com o aluno. E como
professora da escola biblica, no entanto, que vem desenhando suas perspectivas, explicitando,
gue embora se transforme, mantém sua esséncia.

Sara, “a filha que tirava boas notas”, repde esta personagem por certo periodo, o

que lhe causa sofrimento, medo de enfrentar experiéncias e de ndo corresponder as
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expectativas do outro, mas a movimenta desde suas experiéncias como educadora. O ingresso
na docéncia possibilita novo reconhecimento de si e no PIBID Sara passa a reconhecer que é
capaz, distanciando-se ainda mais da personagem que repunha, embora em alguns momentos
ainda persista uma preocupagao com a expectativa do outro.

Ana também assume varias personagens ao longo de sua histéria. A menina da
roca que ajuda os pais se transformou em “alguém que faz”, quando ingressou no trabalho nas
comunidades. Assim segue em sua metamorfose, encontrando na docéncia a possibilidade de
ensinar o outro e atuar ativamente na luta por direitos de sua categoria. Por meio do PIBID,
reconhece seus saberes e deixando para tras “aquela que tem dificuldades”.

Cada personagem vivenciada pelas professoras revela elementos de um contexto,
das interacOes estabelecidas e do modo como subjetivam suas experiéncias. Conhecer as
diversas personagens das participantes, em diferentes fases de suas vidas, nos ajudou a
entender a professora que hoje estdo sendo e como significam suas atuagdes no PIBID, nos
permitindo entender os movimentos que esta participacdo favoreceu em Seus pProcessos
identitarios.

Rosinha, mediada pelas atividades formativas do PIBID, encontra novo sentido
para sua luta, pois passa a se identificar como “educadora”, entendendo que ser educadora é
favorecer a transformacdo do outro, o que possibilitou movimentos em sua identidade que
caminha para a alterizacao.

Sara, que descobriu na educagdo a possibilidade de se reconhecer como alguém
capaz, diz que estava acomodada antes de ingressar no PIBID, e que seu ingresso no
Programa possibilitou novas aprendizagens e a oportunidade de vivenciar ricas experiéncias
académicas, favorecendo a ampliacdo e a consciéncia de seus saberes. Alias, as quatro
professoras ressaltam a importancia para a docéncia de participar de atividades como eventos
cientificos, producdo de artigos, grupos de estudos, experiéncias que, segundo elas, se
exprimiam muito distantes de seu contexto de trabalho, 0 que evidencia o distanciamento da
atividade docente de um universo que deveria fazer parte do cotidiano de todo professor,
porquanto é preciso refletir teoricamente sobre a pratica docente.

Ana tinha receio de assumir o PIBID, por ndo se achar capaz. Em sua narrativa,
explica que logra encontrar estratégias para superar as dificuldades. Desse modo, a
participacdo no Programa favorece a reflexdo sobre sua pratica como professora, além de
permitir que Ana saia da condi¢do daquela que tem limites intelectuais, embora este ainda seja

um aspecto que precise ser mais fortalecido.
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Raquel expressa empolgacdo com o universo que adentrou por meio do PIBID,
ressaltando que, em funcdo das limitaces impostas pelo seu contexto familiar, suas
experiéncias foram limitadas. Embora ndo reconheca muitas mudancas em sua pratica
docente, desenvolve atuagdo mais ativa em sua escola a partir das experiéncias vivenciadas no
PIBID, portanto revelou movimento em seu processo identitario.

As professoras identificam o PIBID como importante oportunidade de formacao
docente, o que favorece mudangcas em seus processos subjetivos, possibilitando
reconhecimento positivo de si, fortalecendo suas potencialidades e ajudando a superar
limitacbes. Ao mesmo tempo, este aspecto se revela importante no modo em que estas

vivenciam e significam a docéncia.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Eis que chego® & parte conclusiva desta rica e desafiante viagem, embora entenda
que ela ndo se encerra aqui, mas continua! Ao olhar o percurso empreendido, muitas imagens
surgem a minha frente. Imagens que vao revelando o caminhar de uma pesquisadora iniciante,
que traz inquietacOes de sua historia para compreender uma tematica instigante e, a0 mesmo
tempo, relevante para a Educagdo Brasileira e, assim sendo, adentra a historia de vida de
professores da Educacédo Basica.

E com base em indagacBes sobre o processo constitutivo de minha identidade e
das reflexBes e estudos tedricos realizados, que tomo como objeto de estudo a identidade
docente. Partindo desse local, conduzo alguns elementos importantes para me auxiliar em
todo o caminho, com a certeza de que eles irdo se ampliar e se modificar ao longo do
percurso.

As diversas disciplinas, os debates, indagacGes e o contato com o PIBID
vivenciados nesse trajeto foram me ajudando a definir as opg¢des tedrico-metodoldgicas, o
contexto do estudo e 0s sujeitos que queria investigar.

Faco uma parada na concepcéo de identidade defendida por Ciampa (2000) e vou
em busca de conhecé-la mais. Entendendo-a com amparo no sintagma identidade-
metamorfose-emancipacao, o autor apresenta a identidade desde uma perspectiva materialista
como resultado da relacdo individuo-sociedade, constituindo-se, portanto, de modo dinamico
e estando em constante metamorfose. Com esteio nessa concepc¢do decido olhar para a
identidade dos professores, buscando entender os movimentos constitutivos de seus processos
identitarios, a partir de suas inser¢des no PIBID.

Também aporto na Psicologia Socio-Histdrica, que entende o homem como
sujeito ativo, se constituindo das interacdes que estabelece em seu contexto histérico, social e
cultural. Sob essa lente, principalmente com base nas ideias de Vigotski (1994, 2004a, 2009),
olho para os docentes, compreendendo que é preciso conhecer elementos de seus contextos
objetivos para entender suas subjetividades, porquanto que é na materialidade do mundo
objetivo que vamos nos subjetivando. Assim, procuro desvelar as mediagOes constitutivas
desses professores, de modo especial, as significacdes, considerando que, para Vigotski

(2009), a palavra é o microcosmo da consciéncia humana.

* Mesmo entendendo que 0 processo investigativo se constituiu nas relagdes e na colaboragdo com outros
sujeitos, nesta parte do texto, empregamos o verbo na primeira pessoa do singular, pois consideramos que aqui
serdo expressas reflexdes pessoais.
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Nessa caminhada, busco apoio tedrico-metodoldgico no Materialismo Histérico
Dialético, com o intento de olhar o fenémeno em sua processualidade historica, possibilitando
pensar 0s sujeitos investigados inseridos em contextos concretos, constituindo de modo
permanente na relacdo com a realidade, isto é, na dialética entre objetividade e subjetividade,
com amparo em multiplas determinacdes.

Todo o esforgo analitico foi movido pelo pressuposto de que a participagdo no
PIBID como professor supervisor impulsiona 0 movimento identitario destes docentes,
entendendo que participar do Programa possibilita a vivéncia de novas experiéncias, mobiliza
um conjunto de saberes e de aprendizagens, favorecendo movimentos em Seus processos
identitarios que podem caminhar numa perspectiva que se caracteriza pela autonomia,
alteridade, rumo a uma emancipacao.

Com base nesta ideia, defino como objetivo geral dessa caminhada compreender
0 processo de constituicdo identitaria do professor da Educacdo Bésica participante do PIBID,
a partir dos significados e sentidos produzidos sobre ser professor supervisor. Para a
consecucdo desse objetivo, entendi que era preciso conhecer além do que contam 0s
professores sobre seus processos formativos e mergulhar em suas historias de vida,
considerando que a identidade se constitui ao longo de uma vida. Além disso, a histdria de
vida revela muito mais do que uma histdria individual, pois ela conduz aspectos de um tempo,
de um contexto social, politico e cultural, permitindo, assim, entender a historia de outros
sujeitos, uma vez que a singularidade do professor expressa particularidades de seus contextos
e se constitui na universalidade. Embora sendo pessoas Unicas, os significados e sentidos que
cada docente atribui a sua participacdo no PIBID ndo se exprimem como exclusivos deles,
mas expressam o universal no singular.

Além desse objetivo mais geral, delineei outros mais especificos, tendo por
propositos: Discutir os significados que ser professor supervisor assume na proposta do
PIBID, considerando seu marco legal; Identificar os sentidos que os professores supervisores
produzem sobre as possibilidades formativas vivenciadas no PIBID; Conhecer como cada
professor tem contribuido como coformador a partir de sua experiéncia pessoal e profissional;
Compreender os sentidos que o professor da Educacdo Basica atribui a sua participacdo como
professor supervisor e como esta repercute no modo de exercer a docéncia; Conhecer como 0
professor da Educacdo Basica se define em sua trajetoria profissional antes e depois do
PIBID.
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Em busca de responder a estes objetivos encontrei Rosinha, Sara, Ana e Raquel,
professoras da Educacdo Basica dos Municipios de Itapipoca, Limoeiro do Norte, Crateus e
Fortaleza, respectivamente, que participaram (sendo que duas delas ainda participam) como
professoras supervisoras do PIBID Pedagogia UECE. E com base nas narrativas de suas
historias de vida que procurei compreender as significagdes produzidas sobre o Programa e o
movimento de suas identidades.

Continuando o percurso, deparo com uma metodologia de analise que até entdo
ndo conhecia: os nucleos de significacdo, proposta elaborada por Aguiar e Ozella (2006,
2013). Na primeira aproximagdo com a metodologia, entendi que ela era coerente com 0s
principios tedrico-metodologicos que orientavam a investigacdo e me possibilitaria apreender
as significacdes constituidas pelos sujeitos ante suas realidades, permitindo chegar a esséncia
do fendmeno, por desvelar além daquilo que é dito pelas professoras, mas o que elas pensam,
sentem e as contradi¢Bes no processo de se constituir docente. Mesmo sabendo que se tratava
de uma metodologia complexa e que exigiria aprofundamento, resolvi investir no estudo da
proposta metodoldgica e recorri a outros pesquisadores que ja estavam fazendo uso dela,
solicitando apoio em meu percurso analitico. O desafio ndo foi féacil, mas enfrenta-lo se
constituiu rico processo para a pesquisa e, para mim, na qualidade de pesquisadora, pude
vivenciar um processo de aprendizagem colaborativa, dialogando com outros pesquisadores
sobre alguns aspectos de meu trabalho.

As narrativas das professoras evidenciaram cinco nucleos de significacdo, sendo
eles: Elementos dos contextos socioecondémico e das relacdes familiares mediando a
constituicdo subjetiva e o reconhecimento do outro; Limites e possibilidades das trajetorias
formativas constituindo modos de ser professora; As condigcdes objetivas e subjetivas
constituindo docentes; Ser professora supervisora: aprendendo e ensinando em uma atividade
formativa; As expectativas mediadas pelo compromisso com a Educacdo. E com base nos
nucleos de significacdo que busco responder aos objetivos definidos para a investigacao.

Antes de embarcar na analise dos nucleos de significacdo, algumas perguntas me
mobilizavam: quem é o professor supervisor? Como ele é concebido pelo PIBID em seu
marco legal? Em busca de responder a essas indagages, procurei fazer uma leitura cuidadosa
de toda a documentacdo referente ao Programa, incluindo ai as referéncias legais e os diversos
editais, intencionando analisar seus objetivos e como este define o papel do professor da
Educacdo Baésica, que € apontado como coformador de futuros docentes, juntamente com o

professor do Ensino Superior. Com isso, respondo ao primeiro objetivo especifico deste



265

estudo, o qual se propde “discutir os significados que ser professor supervisor assume na
proposta do PIBID, considerando seu marco legal”.

Nas referéncias legais e editais que regem o PIBID deparei uma politica recente,
instituida no ano de 2007, que surge no intuito de resolver problemas crénicos da Educacdo
Brasileira, principalmente no que concerne a formagdo inicial de professores e ao
fortalecimento da profissdo docente. Também inclui em seus objetivos, a melhoria na
qualidade da Educacdo Baésica, articulacdo universidade e escola e elevacdo da qualidade das
acOes académicas. Em seus propositos, intenta promover rupturas com modelos formativos de
base instrumental, assumindo principios como a articulacdo teoria-pratica; inser¢do precoce
de licenciandos na escola, cooperagéo entre sujeitos em distintos estadios de desenvolvimento
profissional (professores da universidade, da escola e licenciandos). Ao mesmo tempo, revela
em seus objetivos alinhamento com principios mais pragmaticos, quando expressa
preocupacdo com resultados quantitativos dos alunos.

O PIBID traz objetivos amplos que, certamente, extrapolam o alcance de um
programa, necessitando que outras mudangas substanciais sejam feitas em relacdo as
fragilidades apontadas - desafio que permanece e se agrava ante 0 novo panorama vivenciado
pela Educacdo em nosso Pais.

Em relacdo ao professor supervisor, as referéncias legais e editais do PIBID
ressaltam o reconhecimento dos saberes de experiéncia do professor da Educacdo Basica, a
possibilidade de interacdo dos diversos envolvidos no processo e a articulacdo entre teoria e
pratica, como diferenciais dessa iniciativa. As acdes previstas para o professor supervisor, no
entanto, se alinham numa perspectiva mais burocratica e rotineira, indo na contraméo daquilo
gue o Programa preconiza em seus objetivos, quando destaca a necessidade de romper com
modelos formativos que concebem o professor apenas como técnico. Embora faca referéncia
ao professor supervisor como coformador, os documentos analisados ndo explicitam como a
coformacédo serd vivenciada. Além disso, do modo como esta previsto na documentacao, raros
s80 0s momentos conjuntos entre 0s VArios sujeitos, 0 que sugere uma integracdo superficial
entre alunos das licenciaturas, professor da Educacdo Bésica e professor do Ensino Superior.

Ante essas constatacfes, procurei investigar a proposta institucional do PIBID
UECE, tentando identificar como o documento entende o professor supervisor e se este
mantém o mesmo direcionamento dos editais e referéncias legais do Programa.

O projeto institucional PIBID UECE, intitulado A Vida Docente na Escola:

aprender e ensinar pela pesquisa, prevé a integracdo ensino e pesquisa no processo de
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aprender a ser professor, bem como a articulagdo teoria e pratica; ressalta, ainda, a
importancia da aproximacdo do ensino a pratica social, o que requer reflexdo constante por
parte daqueles envolvidos. Em seus objetivos, destaca a figura do professor supervisor como
importante na formacgdo dos licenciandos, ressaltando seu protagonismo e a valorizacdo de
seus saberes. Além disso, prevé atividades formativas voltadas diretamente para este sujeito, 0
que nédo acontece nas orientagdes macro relativas ao Programa.

A analise dessa proposta tornou evidente o fato de que, em sua efetivacdo o
PIBID aufere outros contornos e direcionamentos de acordo com a instituicdo que o
implementa. Assim, entendo que, ao falar do Programa, é necessario conhecer de onde
falamos e com quem falamos, sobretudo porque os contextos sdo distintos e sdo as pessoas
que o0s tornam reais.

Em suas narrativas, as professoras Sara, Raquel, Rosinha e Ana revelam sintonia
com as determinagdes previstas na proposta PIBID UECE, ao expressarem a ideia de que
reconhecem a importancia do Programa para a formacéo inicial dos licenciandos, destacando
que, nesse processo, 0 professor supervisor tem papel ativo. Outro ponto que destacam se
refere aos estudos tedricos e a possibilidade de pensar suas préaticas de maneira sistematizada.
A aproximacgdo com a universidade, prevista na proposta, bem como as diversas atividades
formativas, também sdo aspectos ressaltados pelas professoras. Entendendo-o também como
importante programa de formacdo docente, as participantes produzem significados sobre o
PIBID em seus propositos, especialmente a proposta PIBID UECE. A medida que foram
participando da iniciativa produziram sentidos.

Embora as orientagdes macro do PIBID ndo prevejam atividades formativas
diretamente para o professor supervisor, entendo que este participa de processo formativo,
considerando que experimenta situac6es de colaboracdo e interagdo com outros docentes com
maior qualificagido académica, com alunos de licenciaturas, exigindo a mobilizac&o de saberes
acumulados, bem como a renovacgdo e a ampliacao de seu repertorio de saberes e praticas. No
caso do PIBID UECE, algumas atividades sdo previstas para este sujeito, a exemplo da
participacdo nos circulos de reflexdo e nos encontros de iniciagdo a docéncia. Nos subprojetos
PIBID Pedagogia UECE, desenvolvidos nos campi da Instituicdo, algumas atividades
envolvem diretamente o professor supervisor. Em suas narrativas, as professoras explicitaram
algumas atividades formativas de que participaram no PIBID, como participacdes em

producBes académicas, em seminarios locais e nacionais, grupos de estudo, planejamento e



267

execucdo de oficinas pedagogicas, além da interacdo estabelecida com colegas da escola, da
universidade e com alunos das licenciaturas, dentre outras.

Respondendo ao segundo objetivo dessa investigacdo - “Identificar os sentidos
que os professores supervisores produzem sobre as possibilidades formativas vivenciadas no
PIBID”- entendo que Sara, Rosinha, Ana e Raquel significam o PIBID como importante
oportunidade de formacgdo continuada e ressaltam que esta iniciativa propicia uma
aproximacdo com a universidade, um retorno aos estudos tedricos e a possibilidade de
vivenciar ricas experiéncias académicas, representando muito em seus processos formativos.
De modo singular, as professoras produziram sentidos sobre as atividades formativas
vivenciadas no PIBID. Consoante Sara, além do reconhecimento e ampliacdo de seus saberes,
participar das atividades ampliou sua compreensdo de mundo, permitindo olhar para a
realidade de maneira mais critica e sistematizada, principalmente, possibilitou que se
reconhecesse como alguém capaz. Rosinha destaca o fato de que participar das diversas
atividades favorece o reconhecimento de suas potencialidades e fortalece sua identificacdo
com a docéncia. De acordo com Ana, a possibilidade de refletir sobre sua realidade favorece a
elaboracéo de novos saberes e uma atuacdo como docente mais efetiva. Além disso, destaca
que enfrenta e encontra estratégias para superar algumas dificuldades académicas,
principalmente em relacdo a escrita. Raquel sublinha que hoje significa o docente como um
pesquisador, entendendo que € preciso refletir sobre a realidade para nela intervir.

Objetivava, ainda neste percurso - “Compreender os sentidos que o professor da
Educacdo Basica atribui a sua participacdo como professor supervisor e como esta repercute
no modo de exercer a docéncia”. A este respeito, as professoras expressaram em suas
narrativas a ideia de que participar do PIBID como professora supervisora possibilitou
mudangas no modo como se reconhecem docentes e novas significagdes sobre ser professor,
possibilitando mudancas em suas praticas pedagdgicas.

Nessa perspectiva, pude “conhecer como as professoras da Educacdo Basica se
definem em suas trajetdrias profissionais antes e depois do PIBID”, que era o quarto objetivo
perseguido:

Rosinha revelou que antes do Programa, vivenciava momento de desanimo em
relacdo a profissdo docente, e destaca que, com a participacdo no PIBID, pode se reconhecer
como educadora, entendendo que tem um papel ativo nas transformagdes sociais. Segundo a

professora, hoje entende ser preciso olhar o aluno de modo individual, acompanhando seu
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processo de mudanca. Em sua pratica pedagogica, utiliza metodologias diversificadas,
priorizando a participacéo e a escuta ao aluno.

Sara afirmou que, antes do PIBID, se reconhecia excelente professora. Desse
modo, ndo investia em novas aprendizagens, pois julgava que o seu repertorio de
conhecimentos era suficiente para desempenhar a funcdo. Com o ingresso no Programa,
compreendeu que estava acomodada e, como docente, precisava aprender de modo constante,
exigindo também olhar para fora da sala de aula e interagir com distintas pessoas. Destaca 0
fato de que a maior mudanca em sua pratica pedagdgica, a partir do PIBID, foi em sua
maneira de avaliar o aluno, pois agora entende que a avaliacdo € um processo.

Para Ana, participar do Programa foi um desafio desde o inicio, pois nao se sentia
capaz de assumir as responsabilidades como professora supervisora. Desde 0 seu ingresso no
Programa, ampliou seu repertorio de saberes, o que permite se sentir mais confiante no
exercicio da funcdo. A professora destaca que refletir sobre sua pratica enriquece o seu fazer
pedagdgico.

Como professora supervisora, Raquel assegura que pode vivenciar experiéncias
importantes, as quais possibilitaram ampliar suas perspectivas profissionais e 0
reconhecimento positivo de si. A professora ndo identifica mudancas efetivas em sua préatica
pedagdgica, no entanto, reconhece que, apos sua participacdo como professora supervisora,
desenvolve uma atuagcdo mais ativa e participativa em sua escola.

Para Rosinha, Sara, Ana e Raquel ser professora supervisora do PIBID
possibilitou produzir novas significaces sobre a docéncia e 0 modo como se reconhecem. As
professoras destacam ainda que participar da formacao de futuros colegas constitui importante
atividade, favoreceu o reconhecimento e a ampliacdo de seus saberes, principalmente os
saberes da experiéncia e a partilha com outros docentes, embora algumas revelem que, muitas
vezes, entendiam ndo possuir conhecimentos suficientes para compartilhar com o0s
licenciandos. Suas falas denunciam a fragilidade da formacdo docente e a dificuldade das
professoras em se reconhecerem como produtoras de saberes, condigdo que, certamente, ndo
acontece somente com essas docentes.

As professoras definem que, como supervisoras, faziam o elo entre a escola e a
universidade e se sentiam valorizadas em suas instituicbes de ensino por estarem neste papel.
As participantes significam que ser coformadora de licenciandos exige muita responsabilidade
e compromisso, necessitando de estudos, reflexdo, acontecendo de modo colaborativo entre

professor supervisor, professores da universidade e licenciando. Rosinha e Ana destacam que
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sua experiéncia, certamente, foi muito importante para a formacdo dos licenciandos. Raquel
salienta sua preocupacdo em passar uma Vvisao positiva da docéncia, mesmo reconhecendo os
diversos problemas vivenciados na profissdo. Sara assume, a coformacao com seguranca e se
reconhece exigente, entendendo que sua posi¢do como professora interfere no modo em que
os futuros colegas se constituem docentes. Desse modo, pude - “conhecer como cada
professora contribui como coformadora a partir de sua experiéncia pessoal e profissional”,
ultimo objetivo da investigacao.

Significando o PIBID como importante programa de formacdo docente, as
professoras revelam novas significacbes para a docéncia, vivenciam a profissdéo de modo
diferente, a0 mesmo tempo em que constatam mudancgas em seus processos subjetivos.

Ao embarcar nas histérias de vida de Sara, Ana, Rosinha e Raquel, conheci
contextos histdricos, sociais e culturais marcados por problemas econdmicos e financeiros,
dificuldades de acesso e permanéncia nos estudos, processos formativos frageis, espacos
educacionais permeados de problemas, elementos importantes nos processos constitutivos das
professoras e que foram vivenciados por parte de cada uma de modo singular. Mediadas pela
objetividade do mundo material e pelas relagdes que estabeleceram, as participantes se
subjetivaram e se constituiram docentes, vivenciando neste percurso diversas personagens.

Raquel, que viveu em um ambiente onde a religido impunha muitas proibicdes,
teve intensa influéncia de seu pai em seu processo constitutivo. “A filha mimada do pai
pastor” rompe com esta personagem que vinha repondo e sai em busca de outras experiéncias.
E no trabalho que aufere mais autonomia e assume novas personagens. Ap6s o PIBID, passou
a ter uma atuacdo mais ativa em sua escola, embora a dificuldade com os conteddos
matematicos ainda seja algo dificil para ela, mas segue se metamorfoseando, assumindo como
perspectivas continuar como professora em sua igreja, misturando ai passado e futuro.

Rosinha torna-se guerreira ainda crianga para lutar pela vida e pela possibilidade
de estudar e, como guerreira, enfrenta varias lutas. As condi¢cfes objetivas e a relacdo que
estabelece com a madrinha sdo aspectos importantes em seu processo constitutivo. No PIBID
entende a Educacdo como possibilidade de transformagao social e assume novas personagens.
Como professora do Ensino Superior, intenta continuar aprendendo sempre.

Ana, que também lutou para permanecer na escola, enfrenta as adversidades que a
vida lhe impGe. A “menina da roga” ingressa no trabalho comunitério da igreja, identificando
ai novas possibilidades e, assim, Ana assume outros papeis. Na docéncia, vé a possibilidade

de ajudar o outro, mas entende depois que, como professora, precisa aprender sempre. No
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PIBID, amplia suas experiéncias formativas e, lentamente, se reconheceu como alguém capaz.
E como professora que pensa no futuro.

Tentando repor a personagem “a filha que tirava boas notas”, Sara vivencia
sofrimento por medo de ndo corresponder as expectativas do outro, aspecto importante em seu
processo constitutivo, que logra romper quando ingressa na docéncia. No PIBID participa de
importantes atividades que lhe permitiram derrubar “muralhas” e se reconhecer como alguém
capaz, processo que ainda esta em elaboracdo Ao reconhecer que o professor se constitui
sempre, Sara deseja continuar aprendendo.

A andlise empreendida confirmou o pressuposto de que a participacdo no PIBID
possibilitou movimentos no processo identitario das professoras, sendo que este aconteceu no
sentido da autonomia, do desenvolvimento da criticidade e alteridade. Em suas narrativas, foi
possivel desvelar que o fazer, o sentir e o0 agir das docentes se transforma. Suas falas revelam
novos sentidos para a docéncia e 0 modo como desempenham suas funcdes, indicando que a
participacdo no Programa favoreceu um processo de ruptura com o modo como
desempenhavam suas fungOes, marcado por atividade padronizada de ministrar aulas e estar
na escola. O PIBID extrapola essa ambiéncia, que é somente da escola, da sala de aula, onde
as interacdes se restringem quase somente ao aluno e colegas da propria escola, e favorece
uma ambiéncia em que é possivel estar em contato com professores da universidade e com
futuros colegas, necessitando de que este professor se responsabilize pela formacgdo do
licenciando, numa perspectiva diferente daquela que ministra para seus alunos. Também
favoreceu um reconhecimento de si como profissional, fortalecendo a nocdo de
profissionalismo das participantes. Estas demonstraram maior consciéncia de si, do outro,
entendendo que, como docentes, tém compromisso social e devem aprender sempre, buscando
refletir de modo mais sistematizado sobre suas realidades para nela intervir.

A investigacdo evidenciou ainda que, o Programa favorece condicGes de
efetivacdo e sustentabilidade quando na insercdo dos futuros docentes na escola, sendo a
coformacéo de professores da Educacdo Basica, importante elemento neste processo. Assim,
entendo que interfaces sdo possiveis entre o PIBID e o Estagio curricular e, certamente,
poderiam potencializar os efeitos positivos do Programa que, assim como o estagio curricular,
desponta como um espaco essencial de formacéo, articulacdo de saberes e identificacdo com a
futura profissdo. Neste sentido, o PIBID oferece caminhos para pensar em possibilidades de
implementar acdes neste campo de saber, entendendo que o poder publico precisa investir nos

curriculos de formacéo por meio das licenciaturas, fortalecendo as experiéncias de estagio.
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Constatar que as professoras movimentaram suas identidades numa perspectiva de
alteridade e emancipacdo a partir de suas participacdes no PIBID, permitiu entender que a
formacdo alcanca dimensdo muito ampla, sobretudo porque possibilita transformacdes na
pessoa do professor, em suas crengas, visdes, concepgdes e sentimentos sobre a docéncia, o
que pode ser vivenciado pelas participantes.

O estudo evidencia que, apesar de possuir entraves e limites, o PIBID se exprime
como um marco, um estimulo para se pensar em politicas de formacdo que resultem em
programas que fortalegam cada vez mais o vinculo entre a escola e a universidade, que sejam
constituidos de multiplas agdes, acontecendo tanto no interior da escola como em outros
contextos, politicas que valorizem a troca de experiéncias entre pares e com outros atores,
com profissionais de areas distintas, cuja orientacdo expresse de modo claro a visdo de
educacdo, visao de mundo, e que sejam traduzidas em ac¢des possiveis de efetivacao.

A investigacdo explicita a necessidade de se investir em formagdo docente para
todos os professores da Educacdo Bésica, uma vez que o PIBID privilegia um contingente
limitado de docentes, sendo imperativo abranger a todos, acontecendo de modo continuo.
Sendo assim, o estudo traz indicativos do ponto de vista daquilo que precisa ser pensado em
termos de investimentos e possibilidades de fomento ao desenvolvimento profissional de
professores da Educacédo Basica que fazem parte da rede publica de ensino, pois, como bem se
sabe, se avolumam os estudos que defendem a necessidade de uma formacgéo docente numa
perspectiva critica, voltada para a realidade do professor, centrada na escola, desde os anos de
1990. Tais proposicdes, contudo, ndo encontraram eco na agenda da politica educacional do
Pais. O PIBID, a despeito das limitacdes ja aludidas, se desdobra como acdo que evidencia
possibilidades concretas de efetivacdo de uma formacgdo por dentro da escola e com seus
professores, rompendo com os modelos cristalizados.

A tese enfatiza, ainda, a importancia de estudar as historias de vida para
compreender 0s processos identitarios. Conhecer a histéria de vida das professoras, como
cada uma se constituiu, possibilitou entender as diversas personagens que assumiram, 0 que
permitiu compreender com maior riqueza as professoras que hoje séo, afinal quem somos
hoje, € processo historico, que se inicia num contexto concreto, em tempo mais remoto. Tais
aspectos precisam ser considerados nas formacgdes docentes, considerando gque, quando estas
acontecem de modo contingencial, descoladas da realidade do docente, ndo conseguem atingir
as subjetividades, mas uniformizam o0s sujeitos, como se todos fossem iguais e devessem

aprender e oferecer os mesmos resultados. Necessario se faz olhar para as historias singulares,
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respeitando as particularidades e a universalidade, entendendo que, como seres de interacao,
0s professores estdo inseridos em contextos concretos, constituindo-se de modo permanente.
O estudo também chama a atencgdo para a necessidade de se ouvir o professor. Em suas falas,
as professoras expressam surpresa, a0 mesmo tempo em que demonstram contentamento por
serem ouvidas, revelando, assim, que pouco se escuta o professor. Além disso, é preciso
entender o trabalho docente nas dimensdes éticas, socioemocionais e curriculares.

A pesquisa oferece também como contributo a ampliacdo do campo tedrico
relacionado a identidade docente, entendendo que esta ndo é fixa, mas esta em permanente
movimento, aspecto que deve ser considerado nas formacdes docentes.

Consciente de que o conhecimento produzido nesta investigacdo ndo se esgota
nela, acredito que esta pesquisa abre a possibilidade de outros estudos nesta tematica, que
considerem o professor em sua dimenséo subjetiva, escutando sua voz, entendendo-o de modo
integral, a fim de favorecer conhecimentos sobre o desenvolvimento profissional docente e
pensar em acOes concretas neste campo de estudo, ajudando a vislumbrar politicas pablicas de
formagé&o para o professor.

O atual cenario vivenciado em nosso Pais, no entanto, € desalentador, uma vez
que direitos ja garantidos estdo ameacados e as possibilidades para didlogos sdo cada vez mais
restritas. No que se refere a Educacdo de modo geral e a formacdo de professores, as
perspectivas s@o desanimadoras, considerando que, recentemente, a proposta para reforma do
Ensino Médio (MP 746/2016) se exprime como retrocesso em muitos aspectos,
principalmente quando abre a possibilidade de contratagdo de professores improvisados, sem
licenciaturas, baseado apenas no "notdrio saber” na area que deverdo ensinar. De modo
autoritario, a proposta desrespeita o saber docente, desvaloriza o professor e ignora o Plano
Nacional de Educacdo (PNE) estabelecido com base em intenso debate entre os diversos
envolvidos. No caso da MP 746/2016, nédo existiu discussdo, o professor ndo foi escutado e,
dessa vez, se ignorou todo um campo de saber, silenciando, ainda, pais, alunos e a
comunidade escolar de modo geral. As consequéncias de todo esse desproposito, sem divida,
serdo nefastas.

Em decorréncia dessa realidade, em que o professor e sua formacdo serdo
severamente afetados, entendemos que a permanéncia do PIBID é algo incerto, assim como a
perspectiva de politicas robustas e articuladas que caminhem na direcdo dos aprendizados
dessa iniciativa. Vislumbramos, na verdade, a ideia de que corremos serios riscos de que

sejam ressuscitadas praticas formativas que se caracterizavam por serem massificadas,
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aligeiradas, muitas vezes sem vinculo com a universidade, que ficavam na responsabilidade
de consultores ou institutos, distantes da realidade da escola, onde os interesses politicos
prevaleciam.

Embora a atual conjuntura se mostre desfavoravel e desanimadora, ndo podemos
deixar de crer em nosso poder de transformacéo e resisténcia. E preciso, pois, continuar em
busca daquilo que acreditamos e lutando em defesa da Educacdo e dos professores de nosso
Pais. Isso implica, também, defender a necessidade de politicas que, assim como o PIBID,
valorizem o professor, a escola, os saberes docentes, o intercdmbio de universidade e escola, a
articulacdo entre pares e olhe para o professor em sua inteireza. Enfim, que faca uma
articulacdo social, aproximando universidade e escola basica; que reconheca a universidade e
a escola como lugar de formacdo e que entenda o professor como ser concreto e singular, o
que favorece ricas transformacdes para os sujeitos envolvidos.

Cabe, ainda, registrar o fato de que a feitura desta tese representou para mim,
muito mais do que uma obrigacdo académica, mas se revelou importante elemento em meu
processo constitutivo. Parto das indagacdes sobre minha identidade docente e aprofundo
estudos, adentro em novas realidades, conheco professores de varias cidades do interior do
Ceard, estabeleco interlocucdo com pesquisadores de variadas areas de estudo. Na caminhada,
vivenciei processo seletivo para professor efetivo do quadro do magistério da UECE e obtive
aprovacdo. E nova possibilidade que se apresenta para mim, de integrar o quadro docente de
uma instituicdo tdo importante em meu percurso formativo. Neste rico caminhar, refaco-me
como pessoa, pesquisadora e docente, movimentando, assim, a minha identidade, o que,

certamente, vai continuar de modo permanente ...
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perspectiva psicossocial
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dos S. estar docente: o que pensam e do Piaui - UFPI
sentem professores em inicio de
carreira.
Dissertacao 2015 ARAUJO, L. | O Essencial € invisivel aos olhos: | Universidade Federal
C. significacbes que medeiam a do Piaui — UFPI

constituicdo da identidade do
professor homem

Fonte: Proprio autor.



http://busca.ibict.br/SearchBDTD/search.do?command=search&q=+instituicao_defesa:%22Pontif%C3%ADcia%20Universidade%20Cat%C3%B3lica%20de%20S%C3%A3o%20Paulo%22
http://busca.ibict.br/SearchBDTD/search.do?command=search&q=+instituicao_defesa:%22Pontif%C3%ADcia%20Universidade%20Cat%C3%B3lica%20de%20S%C3%A3o%20Paulo%22
http://busca.ibict.br/SearchBDTD/search.do?command=search&q=+instituicao_defesa:%22Pontif%C3%ADcia%20Universidade%20Cat%C3%B3lica%20de%20S%C3%A3o%20Paulo%22
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APENDICE B — Categorias tematicas a partir das referéncias legais do PIBID

Quadro 15 - Categorias tematicas (papel do professor supervisor; atividade de
coformacéo; professor supervisor, licenciando e professor do Ensino Superior) a partir

das referéncias legais e editais do PIBID

Professor supervisor

Papel do professor supervisor

Professor supervisor,

Dispositivo

Legal licenciando e professor do
Ensino Superior

Portaria

Normativa n°
38

Portaria n°
122/2009
Portaria n°
72/2010
Decreto n°
7.219/2010
Portaria n°
096/2013

Edital n°
01/2007

Edital n°
02/2009

Edital n°
18/2010

Edital conjunto
n° 2/2010

Edital n°1/2011
Edital n°
11/2012

Edital n°
61/2013

Edital n°

66/2013 (PIBID
Diversidade)

Fonte: Proprio autor.
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APENDICE C - Roteiro de entrevista como coordenador institucional do PIBID

ROTEIRO DE ENTREVISTA

PROFESSOR NILSON CARDOSO - COORDENADOR DO PIBID UECE

1- PIBID NA UECE
1.1 - Como vocé define o PIBID?
1.2- Qual a caracteristica mais marcante do PIBID UECE?
1.3- Que respostas as escolas tém trazido sobre o Pibid?

1.4- Quais as dificuldades que vém sendo apontadas com mais frequéncia?

2- PIBID Pedagogia
2.1- Como vocé define o PIBID Pedagogia UECE?

2.2- Quais os subprojetos desenvolvidos hoje no PIBID Pedagogia?

3- Professor Supervisor
3.1- Como vocé define o papel do professor supervisor no PIBID?
3.2- Relacdo do professor supervisor com os alunos das licenciaturas

3.3- Relacdo do professor supervisor com o0s coordenadores de éarea e
coordenadores institucionais?

3.4- O que define o professor supervisor um coformador, como é anunciado nos
objetivos do programa?

3.5- De que modo acontece a coformagao?

3.6- Existe um tempo definido para professor supervisor e coordenador de area
pensarem a formacao do licenciado? Como isso acontece?

4- Dados do PIBID UECE/professor supervisor
4.1- Quiais as unidades académicas da UECE tém PIBID Pedagogia?
4.2- Periodo de inicio de cada subprojeto

4.3- Quantos professores supervisores em cada local?
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4.4- Quantas escolas sao atendidas?
4.5- Quantos alunos cada professor supervisor atende?
4.5- Dados de identificacdo dos professores supervisores

4.5- Em relacdo aos professores egressos, existem dados de identificacdo
arquivados.
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APENDICE D - Roteiro de entrevista de histdria e vida

Universidade Estadual do Cear4d-UECE
Programa de Pds Graduagdo em Educagdo-PPGE
Curso de Doutorado em Educagéo
Pesquisa: Ser e fazer-se professor supervisor do PIBID: movimentos na constituicao da
identidade
Doutoranda: Giovana Maria Belém Falcao

NARRATIVA DE HISTORIA DE VIDA
Roteiro para Professor(a) Supervisor(a) de Pedagogia

Entrevistadora:
N° da entrevista:
Data da realizacdo da entrevista: / /
Local da realizacdo da entrevista:
Tempo de duracéo da entrevista:
Nome do entrevistado:

Data de nascimento: / /
Municipio:
Escola:
Vinculo institucional:
Tempo como docente:
Maior titulacéo:
Periodo que ingressou e saiu do PIBID:

TEMAS PROVOCADORES DA NARRATIVA®

TEMA 1: Autodescricédo da identidade

Questao(Bes) desencadeadora(s):

- Quem é vocé? Como voceé se tornou quem vocé é hoje

Topicos de aprofundamento do tema*

- Vivéncias significativas do contexto que foram determinantes na constituicdo do ser
professor

- Situaces e pessoas que influenciaram a escolha profissional

- O contexto familiar e social (passado e contexto atual)

- Experiéncias marcantes vivenciadas como professor

- Quando passou a se reconhecer como professor

- Principais caracteristicas como docente/ de que modo se define como professor

TEMA 2: Perspectiva daquele que reconhece sua identidade
Questao desencadeadora
Como vocé é reconhecido (a) pelos Outros?

% Reporta-se a assuntos que devem ser abordados livremente pelo entrevistado visando a explicitagdo de
aspectos relacionados a problematica da pesquisa.

% Abrange aspectos tematicos mais especificos relacionados & problematica da pesquisa, elementos importantes
para andlise da narrativa; ndo devem ser perguntadas inicialmente, caso os dados ndo aparecam até o final da
narrativa serdo perguntados posteriormente.
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Topicos de aprofundamento do tema
- Como vocé imagina que é visto por seus colegas de trabalho e alunos
- Expectativas em relacdo ao seu trabalho (pais, alunos, colegas)

TEMA 3: Vocé e a Formacao docente

Questao desencadeadora

O que vocé pode dizer sobre sua formacgdo docente na relagdo com quem vocé é?

Topicos de aprofundamento do tema

- Relagdo com o aprender — motivagdo/interesse (gostava de estudar? gostava dos
professores? e hoje?)

- Modelo de escola/universidade que frequentou

- Papel dos pais e professores em sua formacdo (participacdo dos pais e familiares na vida
escolar/ ha algum professor, em especial, que Ihe marcou?)

- Além do processo formativo formal, que outras experiéncias vocé considera que lhe
ajudaram a ser professor?

- O curso de Pedagogia

- Formacg6es complementares/continuada

- Acesso ao conhecimento (livros, filmes, musica etc.)

- O que entende por formacéo docente

- Atividades formativas vivenciadas no PIBID

- Sentido dessas atividades para sua vida

TEMA 4: Vocé e o Trabalho

Questao desencadeadora

Como vocé situa o PIBID em sua trajetéria de vida?

Topicos de aprofundamento do tema

- Trabalhos anteriores

- Como define o PIBID

- Potencialidades e limites do Programa

- Quem ¢é o professor supervisor

- O que € ser coformador de futuros docentes

- O que representa ser professor supervisor (sentido)

- Repercussdes para a pratica pedagogica

- De que modo contribui como supervisor a partir da experiéncia pessoal e profissional
- Desafios da contemporaneidade (emocionais/sociais) para desempenhar a docéncia

- Vocé, como professor, antes e depois do PIBID. Como vocé se descreveria, como professor,
ontem/hoje?

TEMA 5: Projeto de futuro
Questao desencadeadora:

Quem vocé deseja ser?

Topico de aprofundamento do tema

- O que vocé planeja para o futuro?
- Como acha que isso podera ocorrer?
- Expectativas profissionais
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APENDICE E - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CEARA-UECE

CENTRO DE EDUCAGAO )
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO-PPGE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

PESQUISA: Ser e fazer-se professor supervisor do PIBID: movimentos na
constituicdo da identidade

Responsavel (is) : Giovana Maria Belém Falcdo (doutoranda)
Dra. Isabel Maria Sabino de Farias (orientadora)

Prezado (a) colaborador (a),

Vocé é convidado(a) a participar desta pesquisa, que tem como finalidade
compreender o processo de constituicdo identitaria do professor da Educacdo Basica
participante do PIBID a partir dos significados e sentidos produzidos sobre esta atividade.

1.PARTICIPANTES DA PESQUISA: Professores supervisores do PIBID Pedagogia
UECE. Participardo da pesquisa somente os voluntarios que, convidados a colaborar,
concordem.

2. ENVOLVIMENTO NA PESQUISA: Na condigdo de professor supervisor do
PIBID vocé deve narrar (contar) livremente sua histdria de vida, que sera registrada com o
uso de um gravador e posteriormente transcrita. Espera-se que possa nos contar 0s VArios
eventos que fizeram com que se tornasse quem vocé &, sua experiéncia como professor
supervisor. Lembramos que vocé tem a liberdade de se recusar a participar e pode ainda
deixar de responder em qualquer momento da pesquisa, sem nenhum prejuizo. Além disso,
ainda tem o direito de ficar com uma das vias do termo de consentimento. Sempre que quiser
vocé poderd pedir mais informacgdes sobre a pesquisa. Para isso, podera entrar em contato
com o responsavel pela pesquisa.

3. RISCOS E DESCONFORTOS: A participacdo nesta pesquisa nao traz
complicacdes, talvez, apenas, algum constrangimento que algumas pessoas sentem quando
estdo fornecendo informagdes sobre si mesmas. Caso se sinta, em algum momento,
desconfortavel pode solicitar a interrupcdo da entrevista ou até mesmo, o encerramento de sua
participacdo na pesquisa. Os procedimentos utilizados nesta pesquisa seguem as normas
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estabelecidas pela Resolucdo 466/12 do Conselho Nacional de Saude, e ndo oferecem risco a
sua integridade fisica, psiquica e moral. Nenhum dos procedimentos utilizados oferece riscos
a sua dignidade.

4. CONFIDENCIALIDADE DA PESQUISA: Todas as informacdes coletadas neste
estudo sdo estritamente confidenciais. Seu nome ndo sera mencionado em nenhum momento,
garantindo o anonimato de sua identidade. Os resultados poderao ser utilizados em eventos e
publicacgdes cientificas.

5. BENEFICIOS: Ao participar desta pesquisa vocé ndo devera ter nenhum beneficio
direto. Entretanto, espera-se que a mesma nos forneca dados importantes acerca de como a
participagdo como supervisor do PIBID pode provocar mudancas na identidade do professor.

6. PAGAMENTO: Vocé ndo terd nenhum tipo de despesa por participar desta
pesquisa. E nenhum valor serd pago por sua participacdo. Entretanto, se vocé desejar, podera
ter acesso a copia da tese contendo os resultados do estudo. Para tanto, entre em contato com
0 pesquisador responsavel no endereco abaixo.

Nome do responsavel pela pesquisa: Giovana Maria Belém Falcdo
Endereco: Rua Eduardo Novaes, 639 Sapiranga

Instituicdo: Universidade Estadual do Ceard — Programa de PoOs Graduacdo em
Educacao-PPGE

Endereco: Av. Dr. Silas Munguba, 1700 Itaperi
Telefones p/contato: (085) 997945980 (085) 988670466

e-mail: giovana.belem@yahoo.com.br

ATENCAO: Para informar ocorréncias irregulares ou danosas durante a sua
participacdo no estudo, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade
Estadual do Ceara

Av. Dr. Silas Munguba, 1700 Itaperi

Telefone: (85) 3101-9600 Site: http://www.uece.br/cep/



http://www.uece.br/cep/
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CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO COMO SUJEITO

Tendo compreendido perfeitamente tudo o que me foi informado sobre a minha
participacdo no mencionado estudo e estando consciente dos meus direitos, das minhas
responsabilidades, dos riscos e dos beneficios que a minha participacdo implica, concordo em
dele participar e para isso eu DOU O MEU CONSENTIMENTO SEM QUE PARA ISSO EU
TENHA SIDO FORCADO OU OBRIGADO.

Nome do participante:

Local e Data:

Assinatura do participante:

Assinatura do pesquisador:

Giovana Maria Belém Falcédo
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APENDICE F - Apresentacdo dos pré-indicadores, contetido tematico e indicadores do
nucleo de significacdo “Elementos dos contextos socioecondmicos e das relagbes familiares

mediando a constituicdo subjetiva”

Quadro 16 - Apresentacdo dos pré-indicadores, contetido tematico e indicadores
do nucleo de significacdo “Elementos dos contextos socioecondmicos e das relacdes familiares
mediando a constitui¢ao subjetiva”

PRE-INDICADORES

AGLUTINACAO DOS
CONTEUDOS TEMATICOS

INDICADORES

[...] eu ndo tinha nada, minha familia era
humilde, muito humilde, minha mae né&o
tinha condic@es de nos colocar para estudar
ndo tenho muita coisa, mas 0 pouco que eu
tenho foi com muita dificuldade, tinha que
se deslocar do meu interior, aqui de Itapipoca,
pra Fortaleza, morar com parentes pra
poder estudar, e por isso que eu digo, que
eu sou guerreira! (ROSINHA).

Eu tive muitos momentos negativos também,
minha vida foi muito dificil. Mas o que
marcou mesmo foi 0 nascimento das minhas
filhas, que sdo o meu forte, 0 meu norte.
(CN). (Rosinha).

Em Fortaleza morei na casa da minha tia, que
hoje é minha mée adotiva. Ela que me
formou estruturalmente, ela que me deu
carinho, que me deu atencé&o, tudo o que eu
sei hoje, em termos de cultura, foi ela que
proporcionou, certo, s6 que ao invés de ter
casado, ter terminado os estudos I14 ndo, voltei
pra ltapipoca, e na verdade eu terminei o curso
superior aqui. (ROSINHA).

[...] minha madrinha nunca foi f4cil, entdo ela
sempre me incentivou a criticar, eu digo pra
ela que nem um filho biolégico herdou tanto
como eu herdei. (ROSINHA).

Porque a minha familia era uma familia
grande, de classe baixa, mas uma familia que
tinha amor, tinha acompanhamento, nesse
sentido, mas ndo tinha assim um
encaminhamento profissional. Da minha
familia praticamente s6 eu me formei.
(RAQUEL).

Eu fui muito assim, eu sempre digo, as minhas
irmas dizem: “vocé foi muito mimada pelo
papai”, mas como ele me acompanhava, ele
me acompanhava muito pelo fato de eu

- O contexto permeado de
dificuldades. (ROSINHA) .

- As referéncias familiares na
constituicio de  quem  sou
(ROSINHA).

- A familia simples, unida sem
preocupacdo com encaminhamento
profissional. (Raquel).

- O pai protetor (RAQUEL)

- A familia vivendo a fé numa
igreja tradicional. (RAQUEL).

- Enfrentando o pai e
desmistificando as  proibicdes.
(RAQUEL).

- As constantes mudangas na
infancia: “pra gente era muito
bom”! (RAQUEL).

- As dificuldades do contexto
familiar interferindo nos estudos:
trabalho na roga. (ANA).

- Educacdo valorizada pelo pai.
(SARA).

- A filha com vontade de estudar
desde cedo: reconhecimento do pai.
(SARA).

As referéncias
familiares e do
contexto na
constituicao de
guem sou




sempre procurar a ele. E a gente tinha esse
elo muito forte. (RAQUEL).

Dia de chuva, l4 estava ele, que eraeu e a
minha irma que estudavamos em Cascavel, ai
ele ia com as sombrinhas pegar a gente, la
na parada do énibus, com a agua aqui 6, e ele
I& com a gente, ai ele sempre foi assim,
muito protetor e muito cuidador.
(RAQUEIL).

E na minha histéria de vida também tem um
fator bem interessante, porque meu pai,
devido a gente ser evangélico ele comegou a
trabalhar na igreja e ele foi para o campo
ministerial que a gente chama de pastor.
Ministro do evangelho. Entdo meu pai era
pastor da Assembleia de Deus, que é uma
igreja também muito tradicional, uma igreja
gue antigamente era considerada como a
grande massa, a populacdo mais
desinformada, no geral e na verdade eral
(RAQUEL).

Mas mesmo assim, nada dessas coisas nos
traumatizou em nada, mas a gente teve uma
briga. Ai eu comecei a observar que oS
batistas eles eram cristdos tanto quanto eu,
temente a Deus, servo de Deus, e eu fui
desmistificando tudo isso, eu ja estava com
23, 24 anos. (RAQUEL).

Pré gente era muito bom (mudar de cidade).
A gente crian¢a, era muita novidade, chegava
la a gente tinha uma vida muito
maravilhosa, porque a igreja, um monte de
gente ali esperando a familia do pastor chegar,
entdo a gente tinha todo esse cuidado, a gente
era muito bem cuidado pela prépria igreja.
E ele ja era aposentado, ele se aposentou pelo
DNOCS. (RAQUEL).

[...] eu trabalhava de ro¢a no interior, que
eu sou filha de agricultores, portanto, nunca
foi uma vida facil, para mim, porque a gente
trabalhar e estudar ndo é facil! E a minha
vida sempre foi assim, a maioria do tempo foi
trabalhando de manhé e a tarde e estudando a
noite. Quando eu terminei, eu comecei a
trabalhar manhd, tarde e noite, sempre foi
muito puxado. (ANA).

Meu pai tinha 7 filhos, era um policial na
época, porque ele ja faleceu, ele era policial na
época em que policial ganhava muito pouco e
as mulheres ainda néo estavam no mercado de
trabalho como tem hoje, minha mée era
doméstica, do lar e ele criou esses 7 filhos
com esse salario e como agricultor, era um
homem muito batalhador, muito forte, que
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sempre acreditou na educacdo, que sempre
lutou pela educacéo dos filhos. (SARA).

[...] minha histéria comecou ai, e ele (o pai)
percebeu que eu tinha muita vontade de
estudar, que eu tinha muito interesse, esse
meu irméao ele é muito inteligente, mas ele
ndo gostava muito de estudar e eu era o
contrario, gostava, e ai a partir dai eu aprendi
aler. (SARA).

N&o sei se aprendi a ler com 4(anos),
acredito que ndo, acho que aos 5, porque
comecga com as letras, com as silabas, mas 5
anos, 5 anos eu ja sabia ler, aprendi a ler
rapido. Eu tenho, eu tinha mais dificuldade
para matematica, ja meu irmdo era bom em
matematica, eu tinha mais dificuldade com a
matematica. (SARA)

[...] ndo foi facil, eu tive muita dificuldade
como eu disse, os desafios foram grandes,
mas eu sou perseverante, eu digo guerreira
que sou mesmo, ndo baixo a cabega com
facilidade, ai eu fui é .ai eu fui € ... cada hora
que passa eu tenho novos desafios, novos
planos, agora o novo desafio é que eu sou
professora, estou iniciando como professora
académica, professora do nivel superior, é
um desafio porque eu preciso estudar,
outro desafio grande hoje que o PIBID me
abriu as portas foi a questdo da tecnologia, que
eu ndo sabia manipular, hoje estou iniciando
data show, essas coisas, whatsapp, o préprio
celular, que o PIBID abriu as portas, me
despertou para isso, eu agradeco muito ao
PIBID por isso que eu estou aqui.
(ROSINHA).

Tenho 11 irmdos. Na verdade eu tenho 3, 4
irmas professoras, formadas e tudo. A minha
mde foi uma guerreira né? Apesar dos
pesares ela conseguiu 4 filhos formados,
dentro das possibilidades que existiam. Fui
morar com minha madrinha porque as
condicBes financeiras eram dificeis. Eu

mesma que tinha muita vontade de vencer
na vida, devido a situacdo familiar.
(ROSINHA).

Inclusive essas (irmas) que sdo professoras
tiveram o mesmo percurso que eu, da vida,
nés moramos |4, depois casamos, depois
estudamos, fizemos 0 curso superior.
(ROSINHA).

O meu conhecimento de mundo é muito
limitado, até porque meu pai era muito seguro
com a gente, casei fiquei também naquele

- Forca na
dificuldades:
(ROSINHA).

superacdo  das
“sou  guerreira”.

- Conhecimento de mundo
limitado em fungdo do contexto de
vida. (SARA).

- O medo de desafios limitou as
oportunidades. (SARA).

- As experiéncias ajudando a
enfrentar os medos e 0S novos
desafios. (SARA).

- O medo e a inseguranca de
assumir o PIBID por julgar que ndo
é capaz. (ANA).

- Satisfacdo por ter enfrentado o
medo e ficado no PIBID. (ANA).

- Educacdo sem questionamento.
(RAQUEL).

- Religido e
(RAQUEL).

preconceito.

- Proibi¢Bes em funcéo da religido:
Né&o foi trauma. (RAQUEL).

Reconhecendo e
enfrentando  os
desafios
vivenciados no
contexto social e
familiar
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mundo ali muito seguro, eu sempre senti as
muralhas me prendendo. (SARA).

E sé ndo tive mais oportunidades ainda,
dentro do PIBID, por causa desse meu
medo, dessa falta de coragem de enfrentar
0 novo, desafios, porque teve oportunidade de
ir para Portugal , de viajar para o exterior,
professores supervisores, eu nem participei da
selecdo. Eu lembro dessa de Portugal que a A.,
“vamos L.”, porque tinha uma seleg@o, nao era
s6 querer ir ndo. Eu disse “vou nada, A., ndo
tem nem perigo!” e quando ela disse para
viajar para o Piaui, ela disse “se eu ndo for”,
Eu disse “se vocé ndo for, eu também nao
vou”. Porque acho que essa criacdo, né?
(SARA).

Dessa forma eu me sinto muito presa, eu
guero estar num lugar que eu conhega e eu
sei onde estou pisando, entdo eu tenho muito
medo de desafios. O PIBID foi incentivo de
muita gente, dessa diretora, de colegas, a cada
nova experiéncia que vocé passa Vocé vai
vencendo um pouquinho dessa barreira do
medo, porque falar em publico era coisa
muito dificil, entdo foi a partir do
pedagégico, da pedagogia, do PIBID, de
outras experiéncias que vocé vai vencendo
isso. (SARA).

Para quem ndo queria trabalhar no PIBID
porque ndo sei... as vezes a gente quer algo,
mas ao mesmo tempo ndo quer porque acha
gue ndo tem capacidade de assumir. E ai
acho que foi exatamente isso, foi 0 meu papel,
0 medo de assumir aquilo, porque tudo
aquilo que esta escuro para vocé, vocé tem
medo de enfrentar, e foi exatamente isso que
eu tive, e ndo foi diferente no 2°.(participagdo
como supervisora do PIBID pela 28 vez)
(ANA).

Eu tinha medo de assumir, porque até entdo
eu ndo sabia quais eram as atividades que
tinham que ser realizadas e tudo, depois ...
eu tinha muito medo, eu ndo sei fazer isso ndo.
E ela “pois vamos |4 na casa da S. F. e eu vou
te mostrar o que ¢” (risos). Fomos 14,
sentamos, ela me mostrou, eu disse: “mulher,
olha € o seguinte, eu vou ficar, mas vocé vai

me ajudar, porque eu nio consigo...”
(ANA).

Quando ela (Sara) colocava, eu me vi nesse
momento, quando ela falou do PIBID, como
eu falei na entrevista, foi um sufoco eu ndo
queria assumir (O PIBID) também.
Exatamente por essas questdes, de achar que
eu ndo era capaz. Néo é facil, é um desafio,
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mas a gente no decorrer do trabalho, com as
atividades, vocé vai percebendo que vocé s6
tem a ganhar. (CN). (ANA).

Eu fui criada muito preconceituosa na
religido. De a gente achar que quem é certo é
s0 a gente. Na minha época era assim. A gente
tinha preconceito com as outras pessoas.
Tipo: eu fui educada para achar que eu era
a certinha e que eu olhava para as outras
meninas..., sabe... primeiro a minha mée néo
deixava eu ter amizades com pessoas que ndo
fossem da igreja, era s6 na escola. Se dissesse:
“mae vou fazer um trabalho na casa de
fulano”, “n3o minha filha traga elas pra ca”.
Ai a gente fazia os trabalhos 14 em casa, a
mamde ndo liberava a gente para a casa das
amigas. E ai houve muita essa
superprotecdo, esse isolamento. Dai eu
achava que sé a gente que ia para o céu! A
gente que era cristd. (RAQUEI).

Quando eu cheguei no colégio B., isso nas
denominacBes Batista, outras denominacdes,
foi criado, a gente ndo podia nem visitar
outras igrejas, hoje j& ndo é mais assim,
guando eu comecei a trabalhar no colégio B.,
eu pude perceber que aquele modo..., que eu
entrei 14 dessa forma, como Assembleiana, so
usava saia, ndo usava brinco, ndo usava batom
e eu fui perceber que o cristianismo nao era
isSso que eu vivia , essas tradices.
(RAQUEL).

[.]Jai eu passei a utilizar calca, batom.
Apesar de ser de maior eu nunca
desobedeci meu pai nessas coisas, para mim
eu ndo queria deixar ele triste, fazer algo
que ele ndo gostasse, ai eu ja de maior ele
nunca foi aquele pai carrasco de nao...Ele
aceitou. A questdo de namoro também, ele
nunca proibiu. Eu comecei a namorar com 14
anos de idade e namorei demais. Se fosse
alguém de fora da igreja era escondido,
namorei escondido também, esses namorinhos
da época, tinha que ser da igreja. Mas a
formacéo que ele me deu e a igreja deu, eu
tinha a convicgdo que eu tinha que casar
com uma pessoa do meu mesmo credo.
Porque eu entendia que era melhor pra
mim. .(RAQUEL).

Mas mesmo assim, nada dessas coisas nos
traumatizou em nada, mas a gente teve
uma briga. Ai eu comecei a observar que os
batistas eles eram cristdos tanto quanto eu,
temente a Deus, servo de Deus, e eu fui
desmistificando tudo isso, eu ja estava com
23, 24 anos. (RAQUEL)
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Eu acho que assim, a gente pra se reconhecer,
a gente ndo se reconhece, a gente ndo sabe
falar da gente mesmo, todo ser humano tem
essa complicacdo né? a gente fala dos outros,
Vé 0s outros, elogia os outros, mas a gente
mesmo ndo. Eu acho que ... pelo o que eu
pude observar é isso: as pessoas me acham
dedicada, responsavel, uma boa mée, eu
acho que eu sou uma boa cidadd, acho que
desempenho bem o papel de cidada, pelo
menos eu batalho para isso . (ROSINHA).

Eu acredito que eles (alunos) gostem de mim,
mas eu ndo sei, porque aluno é complicado, o
ser humano é complicado, as vezes vocé acha
que a pessoa gosta de vocé e na verdade nédo
gosta, acha vocé interessante e ndo é, entdo o
ser humano... hoje, vocé que tem uma
experiéncia humana, vocé sabe que ndo pode
confiar em todo mundo e nem no que as
pessoas dizem, porque as vezes é da boca para
fora. (ROSINHA).

Na escola 1& que eu trabalhei, Colégio B., eu
era vista como uma pessoa determinada,
pessoa que sabe 0 que quer € eu nem me
achava. Mas de tanto as pessoas falarem, eu
comecei a achar isso também (Risos).
(RAQUEL).

Eles acham que eu sou uma professora que
pensa neles e que gosta de ensinar e que
tem paciéncia, que eu tenho 6! Eu ndo me
estresso facil, eu também aprendi isso com
meu pai, quando chega assim no meu
limite, eu saio, eu respeito demais os alunos
e eles sabem disso. Eu ndo chamo eles por
apelido, s6 por nome, nem pelo nimero, sO
pelo nome, para mim também é uma estratégia
para aprender. (RAQUEL).

Eu me considero uma professora exigente
quando se trata do aprendizado e eu
procuro ser parceira deles, embora eu ja
tenha sido muito taxada por eles como
professora chata, mas eu mostro porque que
eu sou chata. (RAQUEL).

Eu acho que desde crianca eu me reconhego
como professora (risos). Porque eu trazia 0s
pedacinhos de giz que a professora ndo usava
mais, eu juntava tudo e levava para casa e as
portas da minha casa eram a minha lousa. E eu
lembro que o papai brigava muito porque as
portas ficavam riscadas e mandava eu apagar e
sempre na porta tinha “dever de casa,
dever de classe (Risos). (SARA).

- “a gente ndo sabe falar da gente
mesmo”. (ROSINHA).

- A professora/mae/cidada
(ROSINHA).

- N8o sei se gostam de mim .
(ROSINHA).

- “Reconhecida como determinada,
determinada me vi”. (RAQUEL).

- Reconhecimento do outro:
professora que pensa no aluno
(RAQUEL)

- Professora exigente (RAQUEL).

- A professora que orienta a familia
(RAQUEL).

- A escola respeitando a figura do
professor (RAQUEL).

- Professora que pensa no aluno e
gosta de ensinar (RAQUEL).

- A professora que defende aquilo
que acredita (RAQUEL)

- Reconhecimento em funcdo do
trabalho (RAQUEL)

- Néo sei as expectativas dos meus
alunos sobre mim: “ndo gostam ou
esperam muito de mim” (SARA)

- Reconhecimento como professora
ainda crianga (SARA)

- Professora também na
(SARA)

Igreja

- Respeito da familia por ter curso
superior (SARA)

- A mae/professora que deixou a
desejar (SARA)

- Peso da elevada expectativa dos
colegas em relagdo ao seu
desempenho (SARA)

- Respeito, reconhecimento e
exemplo de professora para 0s
colegas (SARA)

- A professora responsavel com

Reconhecimento
de si por si
mesmo e
reconhecimento
do outro sobre si
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[...] eu estava pensando justamente, que
seria interessante eu saber quais sdo as
expectativas dos meus alunos em relagéo a
mim. Eu ndo sei 0 que eles esperam de mim.
Alguns dizem assim “tia me passa”(risos). No
dia do professor, agora assim, a gente recebe
muitos bilhetinhos, ndo sei se nesse bilhetinho
estd o que ele pensa, eles sempre colocam no
bilhetinho... meu filho diz assim: ““ mée isso é
mentira desse menino, eles querem é um
ponto”. Mas ndo €, crianga ndo mente. As
criangas de 3° ano, 2° gostam muito de
bilhetinho. Entdo eles colocam sempre que
gostam, que vocé é muito boa, vocé é
bonita, que eles veem a gente com os olhos
do coracdo, eles ndo estdo vendo a beleza
fisica, mas a beleza daquela professora que
ajudou, aquela crianga que tem dificuldade e
voceé vai dar reforco. Eu ndo sei te dizer bem
qual é a expectativa ndo, mas tem aqueles
alunos ... eu tenho um aluno do 5° ano que
disse a diretora, ele é o terceiro ano que faz o
5° ano, e ai ele foi meu aluno, muito bom de
matematica, meu aluno 2 anos numa escola,
guando foi agora ele é meu aluno na outra
escola que eu sou supervisora, ele é muito
trabalhoso, indisciplinado, talvez por conta
dessa repeténcia de 3 anos, das dificuldades,
ai ele disse a diretora “ tia, a senhora ndo sabe
ha quantos anos eu carrego tia L. nas costas”
(risos). Porque eram 3 anos. A gente encontra
alunos que realmente ndo gostam de seu
trabalho, ndo gostam de seu jeito, ndo
gostam da sua exigéncia, tem 1.(SARA).

Os meus colegas eles sempre esperam o
melhor de mim, sempre. E tanto que quando
eu digo alguma coisa, por exemplo, se eu
disser que eu vou para sala de aula sem o
plano de aula, eles ndo acreditam. Eles
dizem “que conversa”. Ja sim, varias vezes,
ndo deu, vocé vai, vocé vai e tenta fazer o
melhor. N&o considero que um professor entre
na sala de aula sem o plano, ndo vai
comprometer a aula dele ndo, ndo pode € ir
sempre sem o plano. Mas se ndo deu, se eu
ndo consegui desenrolar uma aula sem o
plano, o negdcio ndo estd bom ndo! se eu
estou na sala de aula direto, se eu sou
professora daquela disciplina, sei qual o
conteddo..., quando eu digo isso elas nao
acreditam, porque acham, consideram que
eu sou tao assim perfeita! por isso que eu
digo que nao é, elas esperam tanto, que nédo
¢ assim também. E assim, eles sempre
esperam o melhor de mim. Isso é uma
responsabilidade pesada, que vocé diz assim
“eu nao posso falhar, porque todos
acreditam que eu vou fazer o melhor”.
Vocé termina se exigindo um pouco, mas é

limites (ANA)

- Reconhecimento dos pais pelas
conquistas profissionais (Ana)

- Dedicagdo naquilo que faz (Ana)
- A amiga que ajuda a todos (Ana)

- Reconhecimento pelo trabalho
coletivo (Ana)

- O novo olhar por seus pares em
funcdo do PIBID (Ana)
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como eu digo, ndo é como eles dizem nao,
fizeram esse esteredtipo. (SARA).

Mas eu sou muito respeitada nos locais de
trabalho, todos os meus colegas consideram
que eu sou uma boa professora, as vezes até
eu me encabulo quando eles dizem isso “Ah
L., eu aprendi com L.”, mas professor ele
esta sempre aprendendo com os colegas e
com os alunos. Eu também aprendo com
elas, ndo é como elas dizem nao. (SARA).

Eu, com certeza, me vejo uma pessoa, uma
professora responsavel, eu sei que em alguns
momentos, a gente poderia dar mais, mas ai é
0 tipo da coisa, vocé tem um limite por mais
que vocé queira, vocé ndo consegue fazer
algo maior, mas de uma certa forma eu
tenho certeza que eu sou uma pessoa
responsavel com o meu trabalho, faco de
tudo para cumprir com as demandas que me é
necessario e eu percebo que assim, como
professora para com o0s alunos, também
reconhecem através do carinho, da atencao,
do respeito que eles tém pela gente, eu me
defino assim! (ANA).

Mas é isso, foi mais ou menos isso e 0s meus
pais hoje eles sdo muito felizes de ver assim
até onde eu cheguei e os outros também
estudaram mas ndo conseguiram cursar uma
faculdade, exatamente porque... ai teve meu
irmdo que terminou o ensino médio, s6 o
ensino médio foi no sufoco, ai entrou na
musica, hoje ele faz seresta.( ANA).

O que a gente escuta é exatamente isso: essa
pessoa dedicada, que procura fazer,
inclusive esse periodo agora, tinha umas
pessoas falando assim “ ave Maria T. tu se
preocupa demais, tu fica até ndo sei que
horas”, minha cunhada reclama muito isso,
que eu fico até ndo sei que horas, preparando
aula, fazendo isso, fazendo aquilo, perdendo
sono, podendo ir dormir mais cedo, mas eu
tenho essa preocupagédo exatamente porque
eu sei que é uma fungdo que exige
responsabilidade, que exige atencéo, que
exige respeito, porque na medida em que
vocé vai para a sala de aula sem
preparacdo, o aluno, por mais que ele néo
saiba, ele percebe que o professor ndo esta
realmente preparado para estar ali naquele
momento, ele ndo sabe o que ele vai fazer,
estd perdido, entdo, eu sou uma pessoa que
gosto muito de preparar minhas coisas, levar
tudo direitinho, preparar o conteldo, as
atividades, entdo assim, eu escuto muito as
pessoas dizerem “Ah eu sou muito
preocupada, ndo precisava de tudo isso e tal”
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entdo, eu acho que é a responsabilidade
mesmo que chama a atengdo da gente para
assumir dessa forma. Pelo o0 que a gente as
vezes escuta de depoimento eles dizem que
“Ah T., tu € tdo carinhosa, tdo atenciosa, com
a gente”, é claro que tem momentos que eles
dizem “Ah mulher mas tu é muito ignorante”
(risos), porque no momento em que eles
passam do limite, a gente tem que falar. Os
alunos falam, mas ... pelos colegas também
eu escuto sempre s6 coisas boas, nunca eu
escutei alguém dizer assim “Ah tu ¢
irresponsavel, tu é isso, tu é aquilo. (ANA).

Fonte: Préprio autor.
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ANEXO A - PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP/UECE

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO £ Plabaforma
CEARA - UECE %m’l

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Ser e fazer-se professor supervisor do PIBID: movimentos na constituicdo da
identidade

Pesquisador: GIOVANA MARIA BELEM FALCAQ

Area Tematica:

Versdo: 1

CAAE: 50731315.5.0000.5534

Instituigdo Proponente: Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da UECE
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Niamero do Parecer: 1.382.058

Apresentagio do Projeto:

O projeto busca compreender o processo de constituicdo identitaria do professor da Educacdo Basica
participante do PIBID a partir dos significados e sentidos produzidos sobre esta atividade.

Objetivo da Pesquisa:

Compreender o processo de constituicdo identitania do professor da Educacdo Basica participante do FIBID
a partir dos significados e sentidos produzidos sobre esta atividade.

Avaliagio dos Riscos e Beneficios:

Riscos:A participacdo nesta pesquisa ndo traz complicagdes, talvez, apenas, algum constrangimento que
algumas pessoas sentem guando estdo fornecendo informacgdes sobre si mesmas. Caso se sinta, em algum
momento, desconfortavel pode solicitar a interrupgdo da entrevista ou até mesmo, o encerramento de sua
participac&o na pesquisa. Ha riscos nfo previstos, como sdo poucos os entrevistados, estes podem ser
facilmente identificados ao os dados serem divulgados, podendo entéo se sentir constrangidos. Assim, seria
importante antes da divulgacdo dos dados confirmar com os participanies se estdo de acordo com as
analises. O termo de consentimento deve incluir este aspecto.

Beneficios:

Espera-se que a ‘esquisa forneca dados importantes acerca de como a participagdo como

Endereco: Av. Silas Munguba, 1700

Bairro: Itaperi CEP: 60.714-903
UF: CE Municipio: FORTALEZA
Telefone:  (85)3101-9890 Fax: (85)3101-9906 E-mail: anavaleska@usp.br

Pagina 01 de 03



311

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO £ Plataforma
CEARA - UECE %foﬁl

Confinuagfio do Parecer: 1.382.058

supervisor do PIBID pode provocar mudancgas na identidade do professor.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

Pesquisa parece ser relevante cientificamente no que foi proposto. Porém fica a duvida quanto ao tempo
verbal utilizado na escrita pois estava praticamente na primeira pessoa.Também na fica claro em que
momento serdo abordados os professores do PIBID para realizacdo das entrevistas, nem quem vai aplica-

las nem quantos professores serao abordados.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagado obrigatoria:

Folha de rosto, TCLE e anuencia estio de acordo com o solicitado pelo CEP-UECE.

Recomendagoes:

Detalhar o método gquanto a aspectos que sejam importantes eticamente, por exemplo: a onde serdo
realizadas as entrevistas, quantidade de perguntas ou duragdo da entrevista, como serdo selecionadas as
pessoas, etc.

Acrescentar as etapas do projeto no cronograma.

Conclusées ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:
Aprovado

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagdo
Informagdes Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS _DO_P | 04/11/2015 Aceito
do Projeto ROJETO 611648.pdf 08:54:11
TCLE / Termos de | cartagiovana.pdf 04/11/2015 | GIOVANA MARIA Aceito
Assentimento / 08:52:36 |BELEM FALCAOQO
Justificativa de
Auséncia
Folha de Rosto folhagiovana.pdf 04/11/2015 | GIOVANA MARIA Aceito

08:51:25 |BELEM FALCAQ
TCLE / Termos de | TCLEsupervisorespibid.docx 28/10/2015 | GIOVANA MARIA Aceito
Assentimento / 19:38:00 |BELEM FALCAO
Justificativa de
Auséncia
Projeto Detalhado / | projeto.doc 23/10/2015 | GIOVANA MARIA Aceito
Brochura 11:34:16 |BELEM FALCAQO
Investigador

Situagdo do Parecer:
Aprovado

Enderego: Av. Silas Munguba, 1700

Bairro: ltaperi CEP: 60.714-903
UF: CE Municipio: FORTALEZA
Telefone: (35)3101-9890 Fax: (85)3101-9906 E-mail: anavaleska@usp.br
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Continuagdo do Parecer: 1.382.058

Necessita Apreciagiao da CONEP:
Nao

FORTALEZA, 28 de Dezembro de 2015

Assinado por:
Rhanna Emanuela Fontenele Lima de Carvalho

(Coordenador)
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Telefone: (35)3101-9890 Fax: (85)3101-9906 E-mail: anavaleska@usp.br
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