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A Vitéria, minha sobrinhau
minha pequena grande inspiracio-
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RESUMO

A opcao por uma determinada profissdo traz implicitas representagdes, valores e
crengas relacionadas, diretamente, ao modo de vida, as experiéncias e as vivéncias
subjetivas dos individuos que se encontram, por vezes, influenciados por pessoas,
processos, contextos e por questdes sociais, historicas, culturais e politicas. Este
estudo se prop0s a investigar sobre o que leva um individuo a optar pela profissao
docente, identificando como as interagdes entre estes sistemas contribuem para a
constituicdo identitaria docente. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, em que a
populacdo pesquisada foi composta por seis professores da Educacao Basica, de
trés contextos: estadual, particular e autarquia municipal, dada a acessibilidade a
esses grupos. Os critérios de elegibilidade para a escolha dos participantes foram:
ter mais de 20 anos ininterruptos de exercicio em cada uma dessas escolas (trés
professores) e serem docentes recém-ingressados (trés professores). Utilizou-se
como instrumento a entrevista do tipo narrativa (auto) biografica, e a analise dos
dados ancorou-se na fenomenologia, segundo o0 método de Amedeo Giorgi, sendo
os resultados discutidos a luz da Teoria Bioecolégica de Desenvolvimento Humano
(Bronfenbrenner, 1996) e das Dinamicas de Construgédo Identitaria (Barbier, 1996).
Constatou-se que os “microssistemas familia e a escola” foram responsaveis pela
opc¢ao da profissdo docente dos pesquisados, configurando-se como contextos de
maior influéncia sobre os pesquisados. Em relagcdo as dinamicas de construgao
identitaria, predominou a incidéncia da “dinadmica de afirmagéao identitaria individual e
coletiva”. Conclui-se que a visao sobre a profissao, na o6tica dos pesquisados, ainda
conserva a nog¢ao de docéncia enquanto vocacdo, contrariando a logica da

funcionarizacao que entende a Escola e seus membros enquanto empresa.

Palavras-chave: Ensino Médio. Identidade. Profissdo Docente. Desenvolvimento

Humano.



ABSTRACT

Contexts and Training of Teachers Identity Construction: an Bioecological
Approach
The choice of a particular profession brings implied representations, values and
beliefs directly related to the way of life, the experiences and the subjective
experiences of individuals, which are sometimes influenced by people, processes,
contexts, social, historical, cultural and policies. This study aimed to investigate what
leads an individual to opt for teaching profession, identifying how the interactions
between these systems contribute to their identity construction. This is a qualitative
research, where the research population was composed of six teachers of basic
education three contexts: state, private and other arrangements with the local
authority, given the accessibility to these groups. Eligibility criteria for selecting
participants were three professors have over 20 years of continuous exercise in each
of these schools and three teachers newly entered. Was used as a tool to interview
the biographical narrative type (self) and data analysis was anchored in
phenomenology , Amedeo Giorgi second method, and the results are discussed in
light of Bioecological Theory of Human Development (Bronfenbrenner, 1996) and
dynamic of Identity Construction (Barbier, 1996) . It was found that the “microsystems
family and school “were responsible for the choice of the teaching profession of
respondents, configuring contexts greatest influence on respondents. Regarding the
dynamics of identity construction, the predominant effect of “dynamics of individual
and collective identity affirmation “. We conclude that the view of the profession, in
the view of respondents, still retains the notion of teaching as a vocation,
contradicting the logic of functionalization who understands the school and its

members as a company.

KEY WORDS: Secondary Education. Identity. Teaching Profession. Human

Development.
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1. INTRODUCAO

Pensar como profissional, em nosso cotidiano, nos leva a refletir sobre nossas
escolhas, sejam essas planejadas ou impulsivas, conduzindo-nos ou nao a um
crescimento que nos satisfaga ou que nos decepcione em relagdo ao futuro que
almejamos conquistar. Sendo assim, a op¢ao que um estudante faz em relagao a
profissdo que deseja seguir torna-se algo estimulante para a compreensédo de sua
histéria de desenvolvimento, na medida em que se percebe que este processo €
constituido por angustias, indefinicdes, projecoes (MORETTO, 2002) e que isso, &,
portanto, algo relevante de ser estudado (SOARES, 2002). O questionamento sobre
a escolha profissional, geralmente, ocorre na adolescéncia, periodo marcado por
varias transicdes e também pelo inicio da busca por uma opcéo profissional
(SANTOS, 2005).

Atualmente, em nossa sociedade, nota-se que a opgao por uma determinada
profissdo procura relevar, principalmente, o quadro econbmico e as ofertas do
mercado de trabalho como elementos decisivos a escolha profissional.

Para Soares (2002), a profissao é vista como parte complementar da vida da
pessoa, € ela quem faz gerar recursos necessarios a sua subsisténcia e a de seus
dependentes. Varios fatores interfferem na escolha de uma profissdo, desde
caracteristicas individuais, convicgdes, religiosas, valores e crencgas, bem como a
situagao politico-econdmica do pais e da familia.

Refletir sobre a escolha profissional, além de ser relevante do ponto de vista
pessoal, também traz inUmeras consequéncias para a sociedade, pois se percebe,
cada vez mais, que o individuo que possui a profissdo como um fator de realizagcéo
tem motivacado para oferecer servicos de melhor qualidade a sociedade (SOARES,
2002).

Por isso € que a escolha profissional nos remete ao (re)conhecimento dos
fatos mais significantes de nossas vidas até o momento da definicdo de um estilo de
vida, levando-se em consideragao que o trabalho escolhido podera ir ao encontro ou
nao das expectativas que cada um traz dentro de si na busca de autorrealizacao.

Em relacdo a docéncia, Meksenas (2010) aponta que, ao se pensar em
vocabulos como professor e profissdo, notamos a proximidade de seus significados,
porque professor indica o sujeito que professa (do latim profitere), isto €, aquele que

diz a verdade publicamente. Logo, entende-se qualquer fato, fenébmeno ou interagéo
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em concordancia com a realidade, o que significa mostrar corretamente; representar
fidedignamente a realidade por meio de principios légicos. Assim, o professor é
aquele que torna publico — socializa — algum conhecimento. Ja a palavra profisséo,
(do latim professio) indica uma ocupacéao ou atividade especializada e voltada ao ato
de professar (defender).

Para Novoa (1996), toda profissao procura afirmar em si uma identidade,
que, por sua vez, ndo é um dado obtido como se fosse uma propriedade, um
produto. A identidade, segundo esse autor, € um lugar de lutas, de conflitos e,
portanto, um espago de construgdo das maneiras de ser e de se estar em uma
profissdo. Por isso, considera mais apropriado o uso do termo processo identitario,
ao se falar em identidade, visto que esse termo destaca a mesma dinamica que
caracteriza a maneira como cada um se sente enquanto professor.

Na tentativa de se identificar, faz-se necessario perceber a inseparavel uniao
que existe entre o professor visto como pessoa (persona) e o professor como
profissional. Essas alusoes a respeito dessa identificacdo sao 6bvias: ndo se pode
exigir que um professor ofereca além das possibilidades e limites pelos quais foi
educado, sem considerar os aspectos subjetivos que interferem em sua construgao
enquanto profissional. Segundo Meksenas (2010), ndo € possivel que um individuo
"jogue fora as suas crengas" e que se 'liberte da especificidade do seu carater”
quando realiza suas atividades docentes. Logo, o autor nos leva a refletir sobre o
fato de o processo identitario remeter ao pensamento sobre como determinados
modos de ser da pessoa relacionam-se ao exercicio da profissao.

Assim, ao se falar sobre o desenvolvimento pessoal (ldentitario) e profissional
de um professor, entende-se que se trata de um processo intrincado e organizado
conforme o individuo se coloca em relacdo a varias e, por que nao dizer,
contraditérias situagdes. Por outro lado, Oliveira (2006) relata que essas situagdes
podem contribuir com multiplos e conflitantes significados e pontos de Vvista,
incluindo, entre eles, os valores morais.

A construcao da identidade profissional dos professores nos leva a refletir,
ainda, sobre as mudancas que a profissdo vem sofrendo, assim como as de outros
grupos ocupacionais, com fortes repercussbes geradas pelas transformacoes
ocorridas no mercado, como por exemplo, a terceirizacdo da educacao, a escola
vista enquanto empresa, fato bem analisado por Dubar (2002), mas que foge ao

escopo deste trabalho.
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A parte dessas repercussdes, para Dubar (2002), dentro do magistério, deve-
se relevar a questao da identidade, tendo em vista a fragilidade propria desse grupo,
cuja funcdo ndo parece tdo especifica aos olhos da sociedade, principalmente no
caso dos professores do Ensino Basico, ao ponto de induzir a ideia de que qualquer
um pode desempenhar tal profissdo. Ludke (2004) contribui com essa discussao
acrescentando a ideia de que o grande numero de pessoas que exercem a profissao
docente apresentando diferentes qualificagcbes também favorece a fragilidade da
construcéo identitaria deste profissional — o professor”.

Nessa direcdo, este estudo se propds investigar a opgao pela profissao
docente, tendo como aporte a Teoria Ecologica do Desenvolvimento Humano
proposta por Bronfenbrenner (1996),para a qual o ser humano se desenvolve em
quatro niveis dinamicos e interrelacionados - a Pessoa, o Processo, o Contexto e o
Tempo. De acordo com essa teoria, o individuo € o agente responsavel pelo seu
préprio desenvolvimento, recebe influéncias (e influencia), especialmente dos (0s)
ambientes enquanto complexos sistemas, além de receber influéncia de aspectos:
fisiolégicos, bioldgicos, sociais, culturais e temporais. Sendo assim, todos esses
aspectos interagem entre si e com a pessoa, em constante processo. Por sua vez,
esteio € entendido como sendo um conjunto de estruturas concéntricas,
classificadas, respectivamente - microssistema, mesossistema, exossistema e
macrossistema —, e que se relacionam entre si, de forma dindmica, formando uma
rede de relagdes.

Sob a dtica de Dessen e Guedea (2005), a Ciéncia do Desenvolvimento
Humano atenta para o conjunto interdisciplinar de estudos voltados para o
entendimento de fendmenos relacionados ao tema desenvolvimento, englobando as
areas social, psicolégica e biocomportamental. O foco de analise desses estudos
esta voltado para os processos evolutivos, em especial, as trajetorias no ciclo da
vida do individuo, considerando-o enquanto ser bioldgico, inserido em determinado
tempo e espaco, observando, portanto, suas mudancgas: biolégicas, temporais,
culturais e sociais.

De modo geral, pode-se constatar que a escola € o local, por exceléncia, que

permite a interagdo entre o individuo e os diversos grupos. O professor, os alunos, o

' Nesta o6tica recomenda-se a leitura do artigo de LUDKE, M. e BOING, L. A. Caminhos da profissio
e da profissionalidade docentes. Educacdo e Sociedade, Brasilia. v. 25, n. 89, 2004. Disponivel
em: http://www.scielo.br/pdf/es/v25n89/22616.pdf.
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agente de organizagcdo escolar, o coordenador, os gestores, e a comunidade,
influenciam-se mutuamente, constroem seus conceitos sobre os diversos aspectos
de sua formacao. Por isso, na tentativa de se compreender esse “influenciar-se
mutuamente” é que esta pesquisa utilizou como norte a Teoria Bioecolégica do
Desenvolvimento Humano, na qual o individuo € o agente responsavel pelo seu
préprio desenvolvimento.

Pode-se pensar que o processo de se construir e se formar professor so é
possivel a partir da imersao no contexto do ambiente de sala de aula e nos diversos
ambientes que nos formam, gerando a constru¢do da identidade chamada docente.
E na influéncia matua com os alunos, com outros professores (mais experientes ou
nao), juntamente com o corpo administrativo e de gestdo da instituicdo, que as
mudancas acontecem, contribuindo para a formacgao do professor, este, por sua vez,
também se torna instrumento de formacao de individuos, na medida em que exerce
o papel de mediador do conhecimento.

A medida que vivencia a sala de aula e o ambiente de formacao, influencia e
se deixa influenciar pelo meio; vai experimentando, aos poucos, a condigdo de ser
professor e, com isso, se modifica, inclusive no eu tange ao modo de se reconhecer
e se relacionar com o outro e o meio (alunos, funcionarios, familia, comunidade,
etc.). Assim, o professor se conhece e se constitui pela experiéncia. Logo, o
exercicio da docéncia pode ser visto com um constante processo dialético de se
(des)construir e (re)construir; inventar e pensar, cometer erros e acertar, um
continuum cotidiano, fazendo-se professor, € criando uma compreensao e um
sentido para essa construgado identitaria, permitindo-nos interrogar questdes tais
como: Quem ¢é ele? Qual a sua historia de vida? O que o levou a optar pela
profissao docente?

Essas questdes ressoam em mim de modo muito particular, posto que exergo
tal profissdo. Sou graduado em Filosofia, com especializagdo em Educagédo e
Pedagogia empresarial. Enquanto docente da Educacao Basica, ha 11 anos, esses
questionamentos passaram a despertar curiosidade ao longo de minha trajetéria
docente e essa curiosidade acabou por se tornar meu objeto de pesquisa ao
ingressar neste programa de mestrado, no qual tais reflexdes passaram a compor o

escopo da elaboragao desta pesquisa.
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1.1 O PROBLEMA
Como as interacbes entre os sistemas da Teoria Bioecolodgica influenciam a
formacao do individuo determinando a sua escolha pela profissdo docente? Quais

sao os efeitos desta interacdo na construcao da identidade docente?

1.2 OBJETIVOS

1.2.1 Objetivo geral
e Investigar como as interagbes entre os sistemas da Teoria Bioecologica
influenciam a formacao do professor da Educacido Basica e sua escolha pela

profissao docente.

1.2.2 Objetivos especificos

¢ |dentificar os diferentes sistemas que fizeram parte do processo de formagao
de docentes em trés contextos escolares;

¢ |dentificar, entre as dindmicas de construcao identitaria propostas por Barbier
(1996), como essas influenciaram o processo de desenvolvimento dos
participantes;

e Conhecer a influéncia da escola neste processo;

e Discutir as influéncias reciprocas dessas interacoes na formacao desse
individuo, na escolha pela profissdo docente e na relacdo com a identidade e

o desenvolvimento humano;

1.3 DELIMITAGAO DO ESTUDO

Este estudo se propbs a focalizar professores da Educacado Basica de trés
realidades: uma escola estadual, uma particular e uma escola organizada por regime
de autarquia, para identificacdo dos aspectos constituintes da formacao docente. A
escolha dessas redes de ensino, para fins de pesquisa, levou em consideracao,
principalmente, a acessibilidade a essas redes, localizadas em dois municipios da
Regidao Metropolitana do Vale do Paraiba Paulista, com uma expressiva populagéo

docente na Educacao Basica. Essas escolas foram escolhidas, também, em virtude
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de serem o local de trabalho do pesquisador, visando facilitar a realizagdao do
estudo.

A escola estadual e a particular pertencem ao mesmo municipio, situadas
uma proxima a outra, e sob a jurisdicdo da mesma Diretoria de Ensino. A escola em
regime de autarquia pertence a outro municipio e esta sob jurisdicao de diretoria de
ensino distinta das outras duas escolas.

A escola estadual atende, exclusivamente, a alunos do Ensino Médio e conta
com um corpo discente de aproximadamente 800 alunos. A unidade de ensino inclui
o atendimento de Educacédo de Jovens e Adultos (EJA). Dispde de oito classes
funcionando nos periodos matutino, vespertino e noturno. O corpo docente é
constituido, atualmente, por 48 professores. O prédio, inaugurado em 1902, foi
arquitetado por Euclides da Cunha, autor da obra “Os Sertbes”, e hoje faz parte do
patriménio historico-cultural do municipio, tombado pelo Conselho de Defesa do
Patriménio Histérico, Artistico, Arqueoldgico e Turistico (CONDEPHAAT).

A escola particular atende aproximadamente a 350 alunos da Educacao
Basica (da Educacéo Infantil ao Ensino Médio), dispde de 15 salas operantes entre
os periodos da manha e da tarde. O corpo docente é formado por 34 professores.
De cunho religioso, foi inaugurada em 1924, sendo administrada por uma
Congregacéao de Irmas Religiosas até o inicio de 2012, quando, por meio de acordo
operacional, a unidade passou a ser dirigida por uma Associagao Franciscana de
Ensino.

A escola organizada por regime de autarquia municipal pertence ao corpo de
uma universidade. O colégio foi fundado em 1960, na época, a primeira escola a
implementar a Educacao Profissional de Ensino Médio no Vale do Paraiba, sendo
conhecida até hoje por oferecer méao de obra qualificada a crescente demanda do
mercado dessa regido. Voltada ao ensino técnico, oferece 06 tipos de cursos
técnicos, Ensino Fundamental (do 1° ao 9° ano) e Ensino Médio. Conta, atualmente,
com cerca de 600 alunos, distribuidos entres os periodos da manha, tarde e noite e
possui 68 professores na composicdo de seu quadro. Sua gestao caracteriza-se
como um “servigo autébnomo, criado por lei, com personalidade juridica, patrimdnio e

receita propria para executar atividades tipicas da administracdo publica, que
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requeiram, para seu melhor funcionamento, gestdo administrativa e financeira
descentralizada” (Artigo 5°, I, do Decreto-lei n° 200) 2.

Por conhecer e trabalhar nessas trés escolas, este pesquisador busca
compreender a construgao identitaria dos docentes nesses trés contextos, diferentes

entre si, buscando os aspectos comuns e idiossincraticos entre eles.

1.4 RELEVANCIA DO ESTUDO

Em linhas gerais, na analise da escolha de uma profissédo, faz-se necessario
entender a importancia da aquisicdo da educacgao formal, aquela que qualifica o
individuo para o exercicio de um determinado oficio. No entanto, nesse processo
também se faz necessaria a contribuicdo e a interferéncia de outro profissional que
faca a mediacdo entre os saberes, habilidades e competéncias proprios da
constituicdo, desenvolvimento e pratica de uma determinada profissdo. A esse
profissional chamamos Professor. Isso nos remete, entdo, a refletir sobre a
aquisicao do conhecimento formal (no sentido pleno da palavra) e na qualificagcao de
um futuro profissional, mediante a contribuicdo desse profissional especifico - o
Professor.

Esta constatacdo media o interesse e a intencdo de se compreender o que
leva um individuo a optar pela profissdo docente, considerando os fatores decisivos
para essa opgcao e 0 modo como se construiu sua identidade.

Assim, falar em profissdo docente remete a pensar também a questdo do
perfil e da qualidade do professor brasileiro. Para Gatti (2009), no que tange a
qualidade da formacéao, nota-se a incoeréncia desta formacao, com as demandas da
complexidade de nossa sociedade, visto que a formagao docente contempla mais
aspectos teodricos do que praticos no transcorrer da licenciatura.

A mesma autora cita varios problemas da profissdo docente relacionados a
formacao, destacando que essa é fragmentada, porque o curriculo ndo possui uma
carga horaria suficiente para refletir sobre aspectos ligados a didatica e a
metodologia de ensino. Além disso, consta o fato de que muitas faculdades e

universidades privilegiarem o ensino disciplinar do curso universitario em lugar de

? Brasil. Codigo Civil (2002). Novo cédigo civil e legislagdo correlata. — 1. Ed. — Brasilia: Senado
Federal, Subsecretaria de Edi¢gdes Técnicas, 2003. 614p.
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dedicar-se a profundidade do aspecto pedagdgico, o que ocorre porque essas
instituicées incluem a licenciatura no bacharelado.

Sob outra dtica, Dubar (2002) discute a ideia de que a docéncia vive um
momento de desvalorizagdo, percebida nas falas e brincadeiras que, por vezes,
satirizam a profissdo, que, em alguns casos, € vista mais como ocupagao
(adequacao ao mercado de trabalho), do que propriamente como profissdo (sentido
pleno da palavra).

Considerando as profundas repercussdes dessa questdo no interior da vida
social, propde-se aqui compreender o papel ativo deste sujeito na constru¢cao de sua
identidade, ao longo do seu ciclo de desenvolvimento humano, considerando sua
insercao e influéncia nos diferentes sistemas de formacao — a familia, o trabalho, a

escola, a comunidade.

1.5 ORGANIZAGAO DO TRABALHO

Este trabalho foi organizado em sete capitulos:

O capitulo um refere-se a Introducao, na qual foram definidos: o problema, os
objetivos gerais e especificos, a delimitagao e a relevancia do estudo.

O capitulo dois relacionou o objeto de analise desta pesquisa a linha central
deste programa de mestrado, a Teoria Bioecoldgica de Bronfenbrenner.

O capitulo trés refletiu sobre a profissdo docente a partir das contribuicdes
tedricas de Alarcdo (1996), Basso (1997), Bombassaro (1994), Canario (2006),
Dewey (1959), Dubar (2002), Frigotto (2001), Gandin (1998), Gatti (2009), Geraldi
(1998), Gomes (2007), Libaneo (2001), Névoa (1996), Pimenta (2005), Tarnas
(2003) e Morgan (1996), entre outros. Nesta secao, pretendeu-se tecer uma reflexao
sobre a Profissdo Docente, salientando influéncias da Histéria, neste caso, a partir
da Modernidade, evidenciando como esta profissdo foi se construindo
identitariamente a partir de certos acontecimentos. Este tdpicocontribui com a
configuracao desta pesquisa, fornecendo dados que possibilitaram um panorama da
situagao da Profissdo Docente.

O capitulo quatro apresentou uma reflexdo sobre Identidade, a luz das
consideragdes de George Hebert Mead e Jean Marie Barbier, focando a Teoria da

Dinamica ldentitaria proposta por este ultimo.
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O capitulo cinco abordou a Teoria Bioecolégica do Desenvolvimento Humano
proposta por Urie Bronfenbrenner, psicélogo com raizes na perspectiva
contextualista de desenvolvimento.

O capitulo seis apresenta os resultados e a discussao dos dados de pesquisa,
levando-se em conta o tema desta dissertagdao: Contextos de formacéo e construcao
identitaria: um enfoque sobre a profissao docente.

O capitulo sete apresenta as consideragdes finais desta pesquisa, visando

contribuir para as discussdées na area da formagao docente.

2 REVISAO DE LITERATURA

Para investigar como as interagdes entre os sistemas da Teoria Bioecoldgica
influenciam a formacado de individuos, determinando sua escolha pela profissao
docente, temas como: desenvolvimento humano e construgao identitaria foram os
eixos que orientaram as reflexdes sobre esta escolha.

Deste modo, apds pesquisa realizada na biblioteca SciELO - Scientific
Electronic Library On-line, no final de 2012, utilizando-se, separadamente, os
descritores Profissdo Docente, Formacdo Docente, Escola e Desenvolvimento
Humano, foram acessados 180 trabalhos, entre ensaios, artigos e disserta¢des, no
periodo de 2007 a 2012. Contudo, a maior incidéncia de materiais pesquisados
nesse periodo concentrou-se entre os anos de 2011 e 2012, periodo em que houve
maior numero de publicacdes.

Comparando os materiais pesquisados ao tema desta dissertagao, notou-se
que, em relagdo ao descritor “Profissdo Docente”, dos 40 trabalhos pesquisados,
apenas 09 se relacionavam ao tema da presente pesquisa. Em relacao aos demais
descritores, temos: “Desenvolvimento Humano” — de 40 trabalhos, apenas 04 se
relacionavam); “Formacgdo Docente” - de 50, apenas 01) e “Escola” - de 50
trabalhos pesquisados, ndo houve publicagdo cujo tema fosse ao encontro desta
pesquisa.

Destacam-se, aqui, os trabalhos que possuiam consonancia com o0s
propésitos dessa pesquisa, sendo valido citar Bueno (2000) e Catani (2003), cujos
textos apresentam uma revisdo de trabalhos da area de Educacao que fizeram uso
das histérias de vida e dos estudos autobiograficos como metodologia de

investigacao cientifica no Brasil. Esses autores concluem que o uso da narrativa


https://www.google.com.br/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&cad=rja&ved=0CCkQFjAA&url=http%3A%2F%2Fwww.scielo.org%2F&ei=VPUIU6a9HciSkQeprIDIAg&usg=AFQjCNEnNAurIe91oKP97ilFH9ltH9ncGA&bvm=bv.61725948,d.eW0
https://www.google.com.br/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&cad=rja&ved=0CCkQFjAA&url=http%3A%2F%2Fwww.scielo.org%2F&ei=VPUIU6a9HciSkQeprIDIAg&usg=AFQjCNEnNAurIe91oKP97ilFH9ltH9ncGA&bvm=bv.61725948,d.eW0
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autobiografica cresceu significativamente no Brasil a partir dos anos de 1990, porém,
de modo muito disperso, porque foram utilizadas muito mais como fonte de dados
para o desenvolvimento de um largo espectro de pesquisas e muito timidamente
como dispositivos de formacgado. Contudo, evidenciam que a intensificacdo de tais
metodologias contribui para renovar as pesquisas sobre os professores, ao mesmo
tempo em que faz aflorar o interesse por questdes e tematicas novas, tais como as
que se configuram, por exemplo, nos estudos sobre profissdo, profissionalizagao e
identidades docentes.

Sob a dtica da familia e da escola enquanto contexto de desenvolvimento
humano, Dessen e Polonia (2007) destacam as contribuigcdes desses contextos para
a promogao do desenvolvimento humano, enfatizando suas implicagcdes nos
processos evolutivos e discutindo questdes sobre configuragdes, vinculos familiares
e sobre a importancia da rede social de apoio para o desenvolvimento da familia. As
autoras focalizam as fung¢des da escola, considerando sua influéncia sobre as
pessoas em desenvolvimento, apontando a necessidade de compreensao sobre as
inter-relacbes entre escola e familia, faciltando a aprendizagem e o
desenvolvimento humano. Concluem que a integragédo entre esses dois contextos é
um desafio para a pratica profissional e para a pesquisa empirica.

Hernandez (2011), valendo-se da analise de autobiografia, cujos significados
mobilizam os docentes de educacdo basica ao falarem sobre as instituicdes
escolares, identificou que as autobiografias mostram a experiéncia na instituicado de
educacao primaria como substantiva para a profissdo docente, configurando-se
como lugar da identidade profissional, mas em articulagdo com as experiéncias
acumuladas, considerando nao somente os vinculos estabelecidos, mas também as
trajetorias e as contradicoes sustentadas no estabelecimento escolar.

Sobre a docéncia e a escola, Monfredini (2008) apresenta um debate no
campo da pesquisa em educagao sobre a constituicdo da profissdo docente,
constatando que muito ja se produziu a respeito dessa tematica, por exemplo, a
relacdo entre o trabalho e a condicdo de classe, de género e a identidade
profissional, constituida ao longo da trajetéria de vida dos docentes. A reorientagao
das politicas educacionais evidenciou a valorizagdo do docente — ideologia do
profissionalismo — e, ao mesmo tempo, evidenciou elementos que permitiram, no
cotidiano da escola, aprofundar os processos de realizagdo de trabalho alienado.

Paralelamente ao processo de reforma educacional, essa autora observou a
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producdo de analises fundamentadas em conceitos “pds-modernos” que permitem
orientar a compreensao do trabalho, da formacdo e da propria constituicdo da
profissao docente.

Para falar de docéncia, foi inevitavel falar em processos de ensino-
aprendizagem, tendo sido este tema assunto de varios estudos que discutem a
eficacia e a melhoria desses processos. Como exemplo, ha que citar os estudos de:
Nuttal (1989), Mortimore (1988; 1991), Perrenoud (2000), enfatizando a eficacia da
escola e apontando que ela, de fato, tem impacto significante nos resultados
escolares dos alunos.

Mas, quando se pensa no professor (um dos sujeitos neste processo), muitas
questdes vém a tona, e, muitas vezes, sao questdes nao exploradas. Assim, quando
se procura compreender o papel do professor nesse processo de ensino-
aprendizagem, € possivel indagar: o que o motivou sua insergao neste ambiente de
formacao (por que nao dizer formacgéo de si?), quais as influéncias e os impactos

que seu “ser docente” implica na vida dos outros, da familia, e da sociedade?

No intuito de aprimorar esses processos de ensino-aprendizagem, o campo
da Psicologia tem procurado modelos capazes de dar conta da compreensao desses
processos de formagao, por meio dos quais se busca, cada vez mais, entender o
desenvolvimento por meio da observacdao do comportamento humano em varios
sistemas de interacdo. Nesse sentido, levam-se em conta aspectos do ambiente,
além da situacdo imediata que contém o sujeito, isto é, a situagdo na qual ele

interage com outros sujeitos.

No que diz respeito a formagdo continua do profissional docente, Teixeira
(2008) tece uma critica sobre esse processo formativo, em que destaca que, mesmo
com uma formacéo inicial ineficiente, a partir da vivéncia/experiéncia profissional &

possivel que os individuos se estabelecam enquanto excelentes professores.

Sobre o processo de construcao da identidade do professor, Popwekitz (1995,
p.38) contribui para a discussao, relacionando a etimologia da palavra “profisséo”
(do latim professio, do verbo profiteri), a palavra professor, ambas, ao se originarem
do mesmo radical, significam confessar, testemunhar, declarar abertamente. E
interessante perceber que tanto a palavra profissdo quanto a palavra professor
surgem ligadas a uma forma de vida publicamente assumida e reconhecida. Como

exemplo, este autor relembra o fato de que era exigido aos primeiros professores
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universitarios que fizessem uma profissao de fé, numa ceriménia publica, um misto

de influéncias laicais e religiosas.

Por outro lado, Popwekitz (1995) traz a tona a distingdo do termo “profissao”,
que se diferencia do de “oficio”, porque a profissdo € vista como algo assumido
publicamente, reconhecido; ja o oficio esta ligado a ideia de negdcio, ao trabalho

manual e hereditario.

Desse modo, olhar as palavras professor e profissao nos leva, em tempos
atuais, a refletir sobre os termos profissdo, profissionalismo e profissionalizagao,
que, por serem polissémicos, sao alvos, muitas vezes, de ambiguidades. Sobre essa
discussao, Dubar (2002) complementa descrevendo o processo e os caminhos pelos
quais a profissdo e a profissionalidade docentes perpassam, principalmente apds a
década de 1970, quando a escola adquire um status de empresa, passando, deste
modo, por um processo de reengenharia, por meio do qual o professor se torna
empregado e, a partir disso, novas configuragées e nogdes - como competéncias,
habilidades e atitudes - comegcam a nortear a nova concepcao e as praticas deste

profissional dentro do contexto escolar.

Vale ressalta que falar em Professor remete a falar também em profisséo.
Sobre o conceito “profissdo”, alguns autores destacam que o seu uso nao é fixo e
tampouco universal. Livre do tempo e do lugar, ao contrario, entende-se que "[...]
profissdo € uma palavra de construgcdo social, cujo conceito muda em funcédo das
contradigbes sociais em que as pessoas a utilizam" (POPWEKITZ, 1995, p. 38).
Também nao é imparcial, "[...] mas produto de um determinado conteudo ideolégico
e contextual", em termos gerais, "o profissionalismo na docéncia implica uma
referéncia a organizagcao do trabalho dentro do sistema educativo e a dinamica
externa do mercado de trabalho" (IMBERNON, 2001, p. 25-26).

Sob esta perspectiva entende-se que a busca pelo chamado
profissionalismo engloba caracteristicas e competéncias especificas
da profisséo, e considera também toda variedade de conhecimentos
a que um profissional deve se subjulgar para desempenhar de modo
eficaz o seu trabalho com dignidade, justica e responsabilidade.
Entende-se por profissionalismo: o conjunto de comportamentos,
conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a
especificidade deste ser professor (SACRISTAN, 1999, p. 65).
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Diante disso, observa-se como essencial a reflexao sobre as varias épocas
nas quais o professor foi adquirindo papéis distintos e que "[...] se consolidaram
como profissdo num tempo que pertence definitivamente ao passado, e que,

portanto, se encontram agora numa encruzilhada de opcdes" (NOVOA, 1999, p.11).

De acordo com os significados e sentidos que o trabalho docente foi tomando,
Basso (1997) sugere uma articulacdo dialética entre as condigdes subjetivas
(proprias do professor), quais sejam: interesse, vocagdo, amor e as chamadas
condigdes objetivas, no caso, troca de experiéncias, jornada de trabalho, salario.
Essa interagdo dialética se apresenta como um norte para compreender o trabalho
docente, admitindo o esbogo de possiveis intervengdes que visem propiciar a

(re)formulacao da pratica do professor e de sua formacao.

Como esses sentidos e significados se atrelam aos contextos socio-historicos,
fez-se aqui uma breve retomada das configuragbes assumidas na sociedade em

relagao a esses contextos.

2.1 PERSPECTIVAS SOBRE A PROFISSAO DOCENTE NA MODERNIDADE -
UM BREVE HISTORICO

Ao retomar a ideia de modernidade, construida a partir do século XVIII, o que
chamamos de mundo moderno se consolidou em oposicdo ao mundo antigo,
principalmente pelo avanco do conhecimento cientifico. E a partir da Revolugéo
Cientifica, iniciada por Galileu (1739) em virtude de seus argumentos sobre a ciéncia
€ que a Modernidade se inicia, rompendo com o modelo Geocéntrico defendido pela
Igrejaa partir do pensamento aristotélico.

E evidente que, ao longo da Histéria, homem e sociedade passaram por
grandes transformagbes, mas, a partir da Modernidade, considerando as novas
descobertas, 0 mundo passa a ser visto de maneira diferenciada, tendo como pano
de fundo o conhecimento cientifico (TARNAS, 2003).

Nesse processo historico-evolutivo, a escola sofreu interferéncias advindas
das descobertas cientificas, das quais derivaram transformacgdes nas concepcdes do
conceito do saber, bem como no perfil dos docentes, que, imersos neste processo,
necessitaram ser cada vez mais subsidiados pela ciéncia em suas novas formas de

ensinar, configuradas, a partir de entdo, pela relacao professor-aluno.
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A Modernidade, influenciada pelas correntes do Racionalismo e do
Positivismo, optou pelo cientifico e pelo verdadeiro. Define-se racionalismo: “Em
geral, a atitude de quem confia nos procedimentos da razdo para a determinacéo de
crengas ou de técnicas em determinado campo” (ABBAGNANO, 2000, p. 821). E por
Positivismo se considera que a realidade € o que esta ai, ou seja, a realidade é o
que esta colocado, posto, na nossa frente. O modelo positivista tem sua origem
ainda no século XVII, com a Revolucao Cientifica. Coincide com o nascimento da
ciéncia moderna, se fortalecendo com o pensamento de René Descartes (1596-
1650), que propunha o dominio da mente sobre o corpo e dos seres humanos sobre
a natureza, sobre a base da qualidade humana de raciocinar e de analisar. Logo,
para os positivistas, o grau maior da evolugdo humana esta na filosofia e na razao
como elementos organizadores da vida social (GUARESCHI, 2004).

Assim, a Modernidade surge por meio da proclamacéo de um paradigma de
pensamento de cunho cientificista, também chamado de cientismo, resumido na
seguinte afirmacao: "Tudo € explicavel pela Ciéncia" e também de cunho
tecnoldgico, tecnicista, sendo o Tecnicismo, segundo Habermas (1970), uma
ideologia posta sobre a tentativa de se fazer acontecer na pratica, e a qualquer
custo, o saber cientifico e a técnica que dele possa resultar. Logo, ao falar de
tecnicismo, fala-se de um imbricamento entre ciéncia e técnica, pois esta, embora
dependa da primeira, retroage sobre ela, determinando seus rumos.

Neste desenvolver-se da Modernidade, as ciéncias sociais tenderam a se
desligar do que entendemos por filosofia tradicional, porque a pesquisa e a reflexao
se tornam uma constante na acao do sujeito (descobre-se o sujeito cognoscente).
Assim, a linguagem necessita ser eficaz no intuito de divulgar tudo o que a
tecnologia produz para nosso conforto (HABERMAS, 1970).

Neste contexto, a escola também teve e tem a necessidade de acompanhar
essas mudangas para atender as exigéncias do mundo moderno. Assim, a pratica
pedagogica, ao longo de sua construcdo, muda seu foco, baseado na racionalidade
técnica e influenciado pelo viés tecnicista, atingindo seu ponto mais elevado na
década de 1970. Nessa época, surgiram os chamados cursos técnicos, de perfil
racionalista pratico, na dire¢cao de atender, em grande parte, a um cotidiano concreto
real e exigente (TARNAS, 2003).

Portanto, se percebe que € nessa totalidade cientifica que a escola vai se

configurando, e é essa totalidade que determina e dita a pratica tecnicista que os
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professores vao assumindo. Porém, é indispensavel refletir sobre a reducao da
atuacao do docente a meras exigéncias imediatas da sociedade e do mercado, sem
considerar o concreto histérico e humano do grupo de alunos. Abre-se aqui uma
perspectiva de analise e discussao do trabalho docente, sua formacao (identidade) e
0 seu desenvolvimento humano, bem como as propostas desenvolvidas nos seus
cursos de formacao. Sobre essa situacido cabem, como pano de fundo, as reflexdes
pertinentes ao trabalho e a formacao do docente tomadas na ética de Dubar (2002)
e pensadas como subsidios para compreeensdo do seu processo de construgao

identitaria.

2.1. 1 Sobre a formacgao docente

A necessidade de constante reflexao sobre o oficio docente reativa a atitude
esperada de todo professor, principalmente quando se defronta com situagdes de
conflitos e incertezas, tendo a reflexdo como um instrumento para dialogar com a

situagao.

A reflexdo ndo é simplesmente uma sequéncia, mas uma
conseqliéncia — uma ordem de tal modo consecutiva que cada idéia
engendra a seguinte com seu efeito natural e, ao mesmo tempo,
apoia-se na antecessora ou a esta se refere. As partes sucessivas
de um pensamento reflexivo derivam umas das outras e sustentam-
se umas as outras; ndo vao e vém confusamente. Cada fase € um
passo de um ponto a outro; [...] A correnteza, o fluxo, transforma-se
numa série, numa cadeia (DEWEY,1959, p.14).

Dewey (1959), ao atribuir importancia a necessidade desta reflexao, tinha a
visao de que a escola deveria preparar o sujeito para resolver problemas de seu dia
a dia. Sua proposta consistia no fato de que a educacao escolar € contraria a
qualquer tipo de espontaneismo, que releve o modo escolanovista ou construtivista,
por fazer-se toda ela, apoiada nessa diferenciagcao entre adestramento e educacao,
educacao formal (sistematica) e informal (assistematica). Para Dewey (1959), as

“formas elevadas de vida” possuem capacidade para transformar as energias que
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atuam de maneira a preservar sua existéncia e, assim, dar continuidade a vida
(CUNHA apud ALMEIDA, 2001, p.22).

A ideia de educagao cunhada por Dewey revela ser esta: “[...] processo de
reconstrugdo e reorganizagdo da experiéncia, pela qual lhe percebemos mais
agudamente o sentido, e com isso nos habilitamos a melhor dirigir o curso de nossas
experiéncias futuras” (DEWEY,1959, p.8). Por isso, € que, por meio da reflexdo e do
conhecimento pratico, se encontram possiveis respostas as situacdes e problemas
relacionados a pratica pedagdgica. “Eu me educo através de minhas experiéncias
vividas de modo inteligente” (DEWEY, 1959, p. 9).

Considerando que, em nossa sociedade, a reflexdo e o conhecimento
tornaram-se instrumentos principais e, considerando ainda que a escola tem como
finalidade o desenvolvimento de caracteristicas como: autonomia, criatividade,
preparagao para o campo de pesquisa, sentimentos de cooperacgao e solidariedade,
espera-se que os professores tenham afinidade e dominio com esses tipos de
saberes e sejam também capazes de ensina-los. Por isso € que se faz necessario
vislumbrar uma proposta de formagao inicial e/ou continuada a esses docentes, que
possa, de modo eficaz, atender a essas novas exigéncias, proporcionando
momentos de reflexdo. Segundo Alarcao (1996), entende-se por reflexao: “(...) a
espéecie de pensamento que consiste em examinar mentalmente o assunto e dar-lhe
consideracéo séria e consecutiva” (ALARCAO, 1996, p.45).

Assim, para atingir este ideal reflexivo e suprir as exigéncias das escolas ditas
publicas, sente-se a necessidade de que as agdes pedagogicas estejam findadas na
praxis do professor; que sejam construidas a partir das necessidades e dos

problemas que surgem no cotidiano de sua profissdo. Nesse contexto:

[...] seria temerario acreditarmos que estamos frente a uma nova
teoria de ensino ou da aprendizagem baseada na reflexao ou diante
da grande solucdo para a formacao de professores, seja porque a
nocido de reflexividade de forma alguma € nova, seja porque os
aportes tedricos sao insuficientes para constituir-se numa teoria de
ensino, seja, ainda, porque, do ponto de vista didatico, carece de um
conteudo que abranja toda a complexidade das relacbes entre
ensino e aprendizagem (LIBANEO apud PIMENTA; GHEDIN, 2002,
p.73).



30

A respeito do perfil do professor, Libaneo (2001, p. 28) também propde
algumas atitudes necessarias ao curriculo do novo professor, para atender as
exigéncias que a pos-modernidade insere em termos de formagao docente.

Deste modo, ainda segundo esse autor, o docente deve ser visto como
mediador e deve assumir o ensino como mediagao, na qual a aprendizagem ativa
fica por parte do aluno com o auxilio pedagogico do professor. Contudo, para que
isso ocorra, o docente deve modificar sua ideia de escola como pratica
pluridisciplinar para uma escola que trabalhe de modo interdisciplinar.

Libaneo (2001) também salienta a necessidade de se conhecer estratégias
sobre o ensinar a pensar, o ensinar a aprender; adquirindo um status persistente no
auxilio aos alunos, a fim de se buscar uma perspectiva critica de formacao a partir
de agbes como: conduzir o alunado ao habito de apreender as realidades enfocadas
nos conteudos escolares de forma critico-reflexiva (ou seja: relagao teoria-pratica);
salientar que a sala de aula € um espago dialético e dialdgico, que possibilita
reconhecer o0 impacto das novas tecnologias, promover a abertura para a
diversidade cultural e o respeito as diferengas do contexto da escola e da sala de
aula (em outras palavras: o professor ndo deve possuir pré-conceitos); gerar
atualizagao cientifica, técnica e cultural, como instrumento enriquecedor do processo
de formacao continuada; congregar afetividade e formagao; e incutir habitos éticos e
difusdo desses valores aos alunos, orientando-os sobre atitudes em relagao a vida,
ao ambiente, as relagcbes humanas e a si proprios (contribuicdo no processo de
auto-conhecimento).

Ainda segundo Libaneo (2001), esse conhecimento acumulado pelo professor
gera muita contribuicdo, mas ainda ndo € suficiente. Por isso, € que se faz
necessaria a descoberta de instrumentos que possibilitem aos professores
construirem seu proprio saber, com o objetivo de resolver seus proprios problemas.

Ao se considerar a realidade vivida, as analises levam em conta a realidade
concreta, que leva o professor a construir um caminho que provoca a verdadeira
analise reflexiva. E sob este aspecto que Pimenta (1999) considera complexa a
tarefa de ensinar e aprender, ja que o professor ndo pode deixar de analisar e
avaliar, constantemente, suas acgdes (auto-avaliagdo). E neste auto-avaliar-se que o
professor vai (re) construindo suas acdes. Por isso a necessidade de pesquisas que
possibilitem o surgimento e a formulacao de saberes tedricos-praticos, com o intuito

de subsidiar o professor com um aporte intelectual-critico. Desse modo, cabe ao
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docente possuir certa consciéncia para construir seus saberes e desenvolver sua
pratica docente de forma competente.

A formacao dos professores no paradigma reflexivo se configura, como visto,
como um novo modelo a ser construido e buscado. Logo, preparar o profissional
docente para assumir esta postura reflexiva implica em acbes baseadas em
conceitos como autonomiae busca pelo conhecimento, visto como contribuigcado para
a formacgao da identidade de profissionais intelectualmente criticos, capazes de
serem agentes/sujeitos de transformacdo do discurso teodrico, transpondo-o em

agdes que revelem a pratica. Sobre este aspecto nos acresce Pimenta (1999, p.31):

A formacdo de professores reflexivos compreende um projeto
humano emancipatodrio. [...] as escolas de formacao de professores
necessitam ser reconcebidas como esferas contrapublicas, de
modo a propiciarem a formacao de professores com consciéncia e
sensibilidade social. Para isso, educa-los como intelectuais criticos
capazes de ratificar e praticar o discurso da liberdade e da
democracia.

O que Pimenta (1999) propde é a superagao de um modelo tedrico, adotando-
se um modelo pratico, ou seja, um modelo que permita a leitura da teoria na pratica
e vice-versa. Por isso, € importante relembrar sobre o rompimento da dicotomia
teoria/pratica, salientando a importancia de se buscar o conhecimento como fonte de
recursos intelectuais e como instrumento ativo para se subsidiar a acao do professor
em todos os momentos de sua pratica pedagdgica. E valido lembrar, por isso, que a
reflexdo ndo é um processo mecanico, implica em constante movimento e
transformacao. Portanto, a formacao de professores, na otica reflexiva, esta ligada
diretamente ao modo como os conhecimentos sao articulados e interligados com
sua propria pratica e acao docente.

Para Pimenta (1999), a reflexdo provoca a imersdao de modo consciente do
homem no mundo da sua experiéncia/pratica, mundo este carregado de conotagdes,
valores, simbolos, sentimentos afetivos, interesses sociais e politicos. Sendo assim,
os conhecimentos académicos, sejam eles: tedricos, cientificos ou técnicos, sé
podem ser considerados instrumentos eficazes do processo de reflexdo e, portanto,
de emancipacgao, se forem articulados de modo significativo, em esquemas de

pensamento mais universalizantes ativados pelo individuo ao interpretar a realidade
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concreta em que vive e, a0 mesmo tempo, em que organiza a sua propria
experiéncia.
[...] ndo basta o conhecimento das melhores formas de pensamento
para poder aperfeicoa-lo. Sua posse ndo é garantia para a
capacidade de bem pensar. Além disso, nao ha exercicios

organizados para pensar corretamente, cuja execugao repetida faga
do individuo um bom pensador (DEWEY, 1959, p.38).

E com este intuito e a partir dessas ideias que Pimenta (1999) afirma que se
pode vislumbrar um processo que possibilita compromisso e desafio, na medida em
que se busca a autonomia intelectual por parte do professor, para que ele atue como
sujeito reflexivo, quando o ambiente promove espacos de discussao e investigagao
acerca de sua prépria pratica. Porém, ainda se deve considerar que a reflexado sobre
a pratica docente nao resolve todos os problemas do cotidiano da sala de aula, e,
por isso, faz-se necessaria a criagado de estratégias e procedimentos que reflitam
sobre o fazer e o pensar, construindo um caminho que norteie a melhoria do
trabalho docente.

Conclui-se que o trabalho docente requer constante reflexao pelo potencial de
complexidade e interagcdo que envolve, produzindo efeitos mutuos nos seres
humanos, como salientam Tardif e Lessard (2005), que atribuem o valor ao papel do
professor que atua neste processo de “formar” outro ser humano. Villela (2006), a
esse respeito, acrescenta que o trabalho do professor se torna cada vez mais
relevante na medida em que este redefine a organizagcao do ensino, o que, por sua
vez, representa um desafio para os professores.

Refletir, portanto, sobre os processos, pessoas, tempo e ambientes que este
profissional, o professor, vai configurando a sua construgdo enquanto profissional,

assume especial valor.

2.1.2 Interacao entre o trabalho docente e a escola

Segundo Dubar (1998), a escola é vista como um espaco primordial, no qual
ocorre a socializagao e a regulagao social, local que se encontra em um conflito de
identidade. Ela também ¢é vista enquanto espacgo de politica publica e de producao
para se atender ao mercado de trabalho, ndo esquecendo seu papel enquanto

espaco de aprendizagem e, sobretudo, de desenvolvimento humano. Veiga (2004)
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entende a escola como sendo um espago educativo, lugar de aprendizagem, onde
todos aprendem a participar dos processos decisorios; a autora entende que a
escola é também o local onde os profissionais desenvolvem sua profissionalidade.

Assim, a escola do século XX passou a ser vista como garantia de coesao
social e até como passaporte para o futuro, ou seja, como instituicdo que prepara e
adequa os individuos para a vida em sociedade e para o mercado de trabalho,
configurando-se, como nos diz Canario (2006), sob varios contextos, dentre eles, o
da certeza, o das promessas e o das incertezas. E ainda por meio da escola que o
Estado reafirma as politicas publicas de carater universal.

No caso do professor, a identidade docente vai se configurando conforme ele
organiza seus saberes e entende que esses saberes fazem parte de um projeto de
acao que esta intimamente ligado ao uso de recursos administrativos, contextuais,

técnicos, experienciais, pedagdgicos e cientificos.

[...] a acao educativa reune em si as caracteristicas da arte e da
ciéncia. Ninguém pode ensinar se ndo sabe. Mas, o processo de
conhecer e ensinar é tao peculiar que ao ensinar se aprende, que ao
educar se desenvolve e se transforma o conhecimento. Por isso, a
praxis pedagogica-educativa €, ao mesmo tempo arte e ciéncia: arte
de educar enquanto pressupde um modo especifico de produzir, de
transmitir e de transformar o conhecimento, ciéncia de educar
enquanto pressupde o conhecimento como material originario que se
transforma no efetivar-se do préprio processo (BOMBASSARO,
1994, p. 74).

Canario (2006) entende que a modernidade consolidou-se como um
desdobramento da identidade, da unidade, da verdade, da pureza, que implica a
necessidade de uma nova forma de linguagem, que introduz aspectos de novas
formas de se gerar e produzir comunicagao. Logo, a escola (enquanto espago por
exceléncia da construgdo do saber) tem que produzir um espago de confronto de
ideologias, tem que ser sedutora e extremamente fascinante, a escola tem que ser
espaco de dialogo, permitindo ao professor e ao aluno questionar a sua propria
condicao e produgao de estar no mundo.

Ao mesmo tempo em que, segundo Canario (2006), a escola discute
certezas, deve levantar duvidas, ao trazer respostas e, portanto, questionar e,
consequentemente, relfetir. Desse modo, a escola moderna deve ser espacgo para se

construir hipéteses, sem fatalismo ou garantias.
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Sendo a escola uma organizagdo, possui uma estrutura, por vezes, complexa
e repleta de paradoxos; e gerencia-la ndo é uma tarefa tdo simples. Dentro dela,
encontram-se diferentes elementos, maquinas, pessoas, capital, tecnologia, que
fazem com que cresca e prospere, ou, simplesmente, que ganhe uma conotagao
de empresa.

Assim, quando se falar do professor reflexivo, considerando ainda a relagao
mutua entre escola e professor, na perspectiva de Gandin (1998), sobre a escola
atual, essa deve ser vista como eficiente para preparar trabalhadores para um
processo de trabalho, baseado no talylorismo/fordismo, e condicionado a execug¢ao
de tarefas repetitivas, e essa concepgao carece urgentemente de uma troca de
paradigma. Um paradigma que substitua esse modelo de escola por um modelo que
seja mais agil e capaz de responder as necessidades do mercado de trabalho.
Assim, a escola, na Otica deste autor, necessitaria responder as demandas da
economia global, assim como uma empresa.

Morgan (1996) sugere que, para melhor compreensdao e administracdo das
organizacgdes, os gestores passem a ler as varias situagées encontradas dentro de
uma organizagao, situagcdes essas que aperfeicoem suas formas de pensar e agir
a partir do conhecimento da realidade vivida.

Contrapondo Gandin (1998), sobre o aspecto da escola enquanto empresa,
Frigotto (2000) alerta que as politicas neoliberais, produzidas por organismos
internacionais e voltadas para o mercado de consumo, barram os avangos de uma
educacao voltada para a vida. A introdugao insistente da légica do mercado leva a
educacgao e, por isso, a escola, cada vez mais, a sofrer interferéncias de poderosos
organismos internacionais — como, exemplo, o Fundo Monetario Internacional (FMI),
o Banco Mundial, a Organizacao Mundial de Comércio (OMC), propondo reformas
nos paises emergentes e reforcando a educagdo como mercadoria. Ao restringir,
assim, a oferta da educagdo a ser adquirida mediante o pagamento de
mensalidades, transformando-se, portanto, a educacao em simples servico e objeto
de consumo, ou seja, negocio.

Percebe-se, na atualidade, grande apelo a uma visdo de futuro, viver no
futuro, o que se faz indispensavel para o crescimento e manutencdo das
empresas (entendendo a escola dentro desse universo terceirizado). Entretanto, ha
se compreender que administrar ndo se resume apenas as fungdes de delegar,

comandar e controlar, é preciso muito mais. E preciso, conforme Morgan (1996),
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‘ler’ cada situacdo que as empresas vivem para melhor executar as fungdes de
administrar, o que permite indagar se as escolas estdo preparadas e devem mesmo
fazer isso.

Assim, ha sempre uma questdo aberta a questionamentos. O mundo
moderno, chamado por alguns de contemporéneo, apresenta uma estrutura de
pensamento racionalista-empirista (ou seja, criticista), que necessita instituir a escola
como responsavel por organizar e divulgar o conhecimento acumulado.

Por outro lado, nota-se que essa mesma escola ndo esta acompanhando
essas mudancas, ditas do mundo moderno, ainda trata os conhecimentos e as
informagdes de forma hierarquizada e nao dialética e dialégica, como nos propés
Libaneo (2001), anteriormente. Com isso, € possivel supor que a escola e os
professores, acabam “fazendo de conta que ensinam” e o aluno, por sua vez, faz de

conta que aprende. Nesta diregao, Dewey (1959) adverte:

Ensinar € como vender mercadorias. Ninguém vende se ninguém
compra. Seria ridiculo um negociante que dissesse ter vendido
muitos artigos, embora ninguém tivesse comprado nada. Mas
havera, talvez, professores que, sem cogitar do que aprenderam os
alunos, julguem terem tido um bom dia de ensino. Existe a mesma
exata equacdo entre ensinar e aprender que entre vender e comprar.
O Uunico meio de fazer que os alunos aprendam mais & ensinar
verdadeiramente, mais e melhor (DEWEY, 1959, p. 43).

Na otica de Morgan (1996) que faz a leitura das organizagdes por meio de
metaforas, a escola se enquadraria nas chamadas “organiza¢des vistas como
maquinas”. Ao fazer essa metafora, esse autor assinala que os administradores que
seguem esse modelo pensam de modo mecanico. Por extensdo, muitas
organizagdes inseridas no mercado atual assumem essa imagem, e, dentre elas, a
escola.

Logo, as mudangas ocorridas nas praticas culturais na escola que interferem
nas novas formas de se ensinar e aprender originam-se, muitas vezes, das
transformacdes ocorridas no contexto em que a organizagao se inscreve. Por outro
lado, se o pensamento moderno de cunho reflexivo e, portanto, emancipatério, ndo
propociona rapidas mudancas no ambiente escolar, possivelmente se oferece uma

formacao alienada as futuras geracdes, descontextualizada da realidade.
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E a partir dai que se pode (re)pensar o modo como a escola reproduz o
modelo taylorista-fordista, conforme explanado anteriormente por Gandin (1998), e o
tipo de organizagdo maquina, que Morgan (1996) acrescenta como modelo de “vida
organizacional, que € freqlientemente condicionada pela precisdo exigida como a
de um reldgio”, ou seja, gerenciada de forma que tanto as pessoas como as
maquinas estardo sempre no lugar, na hora certa para desempenharem suas
fungdes de acordo com um padrao de producdo exigido, como um adestramento.

Dubar (2002) contribui com a reflexdo sobre a escola enquanto empresa ao
se referir diretamente a questao da identidade. Para ele, as construgdes da nogao e
do conceito de trabalho estariam em plena transformagdo. De uma obrigacéo
imposta, a qual se deve obediéncia, o trabalho passa por um universo de obrigacdes
implicitas que exigem certo investimento pessoal, muitas vezes cercado de
incertezas e dependente da criatividade individual e coletiva, conforme ressaltado
anteriormente por Canario (2006).

Observa-se, assim, que o que se entende por trabalho "real" foi dando, aos
poucos, lugar ao chamado "trabalho prescrito". Por volta dos anos de 1960, notou-se
que o nivel de exigéncia cobrado por parte das empresas em relagdo aos
trabalhadores foi aumentado consideravelmente, introduzindo a nocdo de
competitividade entre os trabalhadores e, ao mesmo tempo, a nocg¢ao de
concorréncia entre as empresas, quando estas reduziam os empregos, promovendo
a racionalizagao dos recursos humanos, o que geraria lucro.

Embora entenda-se que a maior fase da mecanizag¢ao, ocorreu em meados
dos anos de 1950, nio resta duvidas de que esta mesma mecanizagao provocou
grandes modificagcdbes no processo organizacional. Sobre isso, Morgan (1996)
considera que a mecanizagao trouxe, além de altos ganhos, mutacdo da
humanidade em competidores, somadaa uma natureza baseada em realidades
virtuais, por meio do avango tecnoldgico. E valido lembrar, também, que o autor
evidencia as organizacdes “planejadas e operadas como se fossem maquinas que
podem também receber o nome de burocracias”.

Neste contexto, surge o "modelo da competéncia", traduzido pelo
mandamento: saber, saber fazer, saber ser , modelo explicado a partir de qualidades
esperadas de todos os assalariados e que se resumiria em agdes como iniciativa,

responsabilidade e, principalmente, trabalho em equipe.
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Nos anos de 1980, deu-se inicio a uma crise que levou muitos trabalhadores
ao desemprego até os anos de 1990, pois cada vez menos importara a questao da
"identidade da empresa", que implicava em carreiras internas, longas e custosas
operagodes de formagao e geréncia participativa, conforme explica Dubar (2002).

E neste interim que surge a ideia de empregabilidade, introduzindo a noc&o
de que cada assalariado deve assumir a responsabilidade pela aquisicdo e
manutencdo de suas proprias competéncias, e, portanto, de seu préprio
conhecimento - formagao. Assim, ndo cabe mais a escola ou a empresa produzir as
competéncias exigidas do individuo para enfrentar o mercado de trabalho, mas ao
préprio individuo (sujeito de seu proprio conhecimento). Por isso € que o conceito de
empregabilidade preconiza manter-se em estado de competéncia, de
competitividade no mercado.

A nocao de trabalho teve sua transformacdo mais significativa, segundo
Dubar (2002), quando passou a ser uma relagéo de servigo, por meio da qual todos
os setores, sejam nas grandes, médias e pequenas empresas e até nas fungdes
publicas, acompanharam a evolucao do trabalho industrial, ou agricola, ou artesanal
e, principalmente, ocorreu a terceirizacdo das atividades, colocando no centro a
relacdo com o cliente, seja este interno ou externo, direto ou indireto. Surgiu ai a
ideia de que a confianga é um fator essencial para assegurar a relagdo entre o
cliente e a empresa. Esta relacdo cliente-fornecedor esta, portanto, inserida no
centro do que hoje chamamos de dispositivos de "qualidade total", que sao
questionados pelo autor.

Segundo Dubar (2002), essas transformagdes arruinaram setores inteiros da
economia na Franca, nos ultimos 30 anos. Com isso, destroi-se, para o trabalhador,
a maneira com a qual pratica seu oficio, o que acaba levando-o a definir e (re)
estruturar a vida a partir dos valores e maneiras de ser e fazer, construidos
coletivamente e passados, muitas vezes, de pai para filho. Ocorre aqui a crise das
chamadas identidades de "categorias", que fazem parte do rol de um tipo de
organizacao que € mais voltada para o tipo comunitario.

Neste universo de crise, segundo Dubar (2002), surgem identidades ditas
construidas a partir de conflitos sociais, mas de origem "profissional", de coletivos de
assalariados, ndao se constituindo enquanto "lutas de classe". O Estado é seu

principal destinatario, mas nao € o unico.
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Varios movimentos passam a explicar esses tipos de conflitos sociais, que
convergem para um determinado tipo de organizagao e que se assemelham ao tipo
societario. Neste tipo de organizacao, desenvolve-se uma identidade de situagao,
por meio da qual o grupo, ndo assumindo uma "memodria coletiva", sofre uma
condigao de desvalorizagao.

Portanto, surgiram ai dois modelos para se enxergar o processo de
construcéo da individualidade e do grupo social: o primeiro modelo possui um forte
predominio do elemento social, como, por exemplo, as relagbes de classe, de
exploragdo salarial, de dominacgédo; ja o segundo modelo foi lentamente se
constituindo como um novo componente, ao mesmo tempo relevando aspectos
pessoais e "sociais". Este modelo apresenta um elemento crucial, identificado por

Dubar (2002) como sendo uma "crise das identidades profissionais".

E possivel pensar que o trabalho do professor ndo se reduz, entdo, & soma
das partes, mas sim de suas relacdes essenciais, em seus elementos articulados,
responsaveis pela sua natureza, sua producao e seu desenvolvimento. O julgamento

do trabalho docente implica no exame das relagdes entre:

As condigdes subjetivas - formacdo do professor - e as condi¢des
objetivas, entendidas como as condicbes efetivas de trabalho,
englobando desde a organizagdo da pratica - participagdo no
planejamento escolar, preparagéo de aula etc. - até a remuneracéo
do professor (BASSO, 1997, p. 20).

Para aproximar-se de possiveis respostas sobre os questionamentos
apresentados até aqui, deve-se relevar a necessidade de um suporte teorico-
metodoldgico capaz de desvendar ndo apenas essas respostas, mas indicativos do
contexto da construcdo desses processos, constituindo-se uma espécie de
referencial que possibilite entender os contornos que os professores atribuem a
profissdo, compreendendo, ainda, por que a escolheram e o que os influenciou na

escolha.

Nesse sentido, buscou-se na Teoria da Construcido ldentitaria, tal como
proposta por Mead (1934), uma lente para compreender os sentidos atribuidos pelos

professores ao ser docente, devido ao seu carater psicossociologico.
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O docente se insere em um processo de socializagao que, segundo Rocher apud
Lakatos (1971, p. 12), se constitui como o processo pelo qual, ao longo de sua vida,
o individuo aprende e internaliza elementos socioculturais do seu ambiente,
associando-os a estrutura da sua personalidade, sob a influéncia de experiéncias de
agentes sociais significativos, adaptando-se, assim, ao ambiente social em que vive.
Logo, € inevitavel ao falar em interagdo, n&o citar o interacionismo de Mead (1934),
que se define como um conjunto de juizos que explanam sobre o que seria o self

(eu) do individuo em relagao a sociedade.

2.2 CONSTRUGAO IDENTITARIA - ASPECTOS HISTORICOS E CONCEITUAIS

Ao tratarmos sobre a nocado de identidade cunhada ao longo da Histéria,
encontramos uma diversidade de concepgdes, resultantes das perspectivas de
modernidade, da cisdo com o passado, bem como do surgimento de uma nova
forma de individualismo, propondo uma concepg¢édo do sujeito individual e de sua
identidade.

Segundo Hall (2006), o final do século XX é marcado por uma mudanca
estrutural, que resulta na modificacdo das sociedades modernas, provocando uma
fragmentacdo das chamadas paisagens culturais que envolvem aspectos de classe,
género, sexualidade, etnia, ragca e nacionalidade, elementos que, no passado,
indicavam informacdes razoaveis sobre os individuos, mas que ja nao indicam mais,
pois se abalaram as identidades sociais por meio de transformacdes ocorridas no
tempo, mudando a ideia que temos de nds prdprios enquanto sujeitos integrados.

Sob essa perspectiva Boaventura Souza Santos (1997) infere que o primeiro
nome moderno recebido pelo termo identidade foi o da subjetividade. Contudo,
relevando o aspecto da complexidade das sociedades ditas modernas, precisamente
a partir da segunda metade do século XX, intensificou-se a busca por uma
explicagdo acerca do modo como os individuos eram formados subjetivamente por
meio de sua participagcao em relagdes sociais mais amplas.

Assim, nos estudos de Chamon (2003), a noc¢do de identidade, em termos
semanticos, € um conceito complexo e, por vezes, antagdnico — é aquilo que “torna
semelhante e diferente, unico e igual aos outros” (CHAMON 2003, p. 23);

instaurando uma relagao dialética na construgcao do proéprio conceito.
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Segundo a Psicologia Social, a identidade era, inicialmente, chamada pelos
pesquisadores de “Eu”, designando o individuo em seu contexto social. “Assim, o Eu
traduz a idéia de que n6s nos concebemos a partir dos outros e, ao mesmo tempo,
de que nosso conhecimento sobre o outro é ligado aquele que temos de nos
mesmos” (CHAMON, 2003, p.23). Cabe ressaltar aqui que o uso do vocabulo “Eu”,
segundo a autora, possui diversas variantes e em termos de teoria e regra geral,
este “Eu” sera entendido pelo uso do termo de “Self”.

Historicamente, o uso do termo “Self” surge no inicio do século XX, e o termo
“‘identidade” sera empregado somente na década de 1960 por Erikson (CHAMON,
2003).

Logo, o que se percebe é a existéncia de deslocamento dos sujeitos, visto
tanto sob a 6tica de seu lugar no mundo social e cultural quanto sob a ética de si
mesmos, configurando-se enquanto uma “crise de identidade”, em virtude de a
duvida e a incerteza se colocarem no lugar da coeréncia e da estabilidade. Por isso
€ que Chamon (2003) e Hall (2006) vislumbraram trés concepcgodes de identidade ao

longo da histdria: o sujeito do iluminismo, o sujeito social e o sujeito pés-moderno.

SUJEITO
SUJEITO SOCIOLOGICO SUJEITO POS-
ILUMINISTA MODERNO

FIGURA 1 — Modelo de evolucao do conceito de identidade, proposto pelo autor, adaptado de
Chamon (2003) e Hall (2006)

Para Hall (2006), o sujeito do lluminismo é entendido sob a 6tica de uma
concepgao de pessoa humana com carater centrado, unificado, dotado de razao,
consciéncia e agao, com um nucleo interior que surge e se desenvolve junto com ele

e permanece ao longo de sua propria existéncia.
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Para o autor, o chamado sujeito socioldgico traz a nogao de que esse nucleo
interior do sujeito configura-se em uma relagdo com outras pessoas que possuem
importancia para ele, em virtude de a identidade formar-se na interagcédo entre o eu e
a sociedade.

E, assim, o chamado sujeito pos-moderno constréi sua identidade de modo
histérico e ndo de modo bioldégico, 0 que, por usa vez, promove um assumir
identidades diferentes e, por vezes, até contraditérias, pelo fato de elas ndo serem
unificadas ao redor de um eu coerente. Esse tipo de identidade, formada pelo sujeito
pos-moderno, além de possuir aspectos plurais, esta em constante transformacao,
porque as identificacbes sdo dominadas pela obsessdao da diferenca e pela
hierarquia das distingdes.

Por isso, Santos (1997) afirma que identidades sao identificacbes em
percurso, visto que até mesmo as identidades visivelmente mais solidas escondem
negociagdes de sentido e embates de temporalidades, em um ininterrupto processo

de transformacao.

A identidade torna-se uma “celebracdo moével’ formada e
transformada continuamente em relagdo as formas pelas quais
somos representados ou interpelados nos sistemas culturais que nos
rodeiam. E definida historicamente e ndo biologicamente. O sujeito
assume identidades diferentes em diferentes momentos, identidades
que nao sao unificadas ao redor de um “eu” coerente (HALL, 2006,
p. 12-13).

Aprofundando a tematica e contribuindo com os estudos sobre identidade,
Chamon (2003) organiza o desenvolvimento desses estudos em trés fases: 12 fase:
formulacédo dos conceitos basicos; 22 fase: foco no trabalho de George Mead e na
Abordagem Interacionista e 3? fase: desenvolvimento por parte das correntes

cognitivistas.

a) 12 Fase: origem das discussodes sobre identidade

Ao se estudar a origem das discussdes acerca da identidade, Chamon (2003)
esclarece que essas primeiras teorias forneceram as bases do que ela chama de
psicossociologia do self, ao invés de uma descrigdo mais aprofundada e sistematica
do processo de constituicdo do self.
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Por volta de 1890 (século XIX) Willian James volta seu olhar para entender o
self como sendo um fenémeno social, caracterizando-o sob duas perspectivas: o self
enquanto objeto, cuja caracteristica se baseia no conhecimento e na avaliacdo de
noés mesmos (self estudado pelos psicdélogos); e a perspectiva que enxerga o self
enquanto agente, cuja fungédo seria a de guiar a experiéncia, o pensamento e as
acoes.

De acordo com a literatura, Baldwin (1897 apud CHAMON, 2003) publicou a
teoria do self enquanto socius (social), tornando esta teoria mais complexa, por
entender o self como um “produto social e cultural”. Com o avang¢o dos estudos
do self, surge a metafora de Cooley, enxergando-o como “self-mirror’, eu-espelho -
que introduz a ideia de que o espelho fornece a imagem de mim mesmo, e que a
reacdo dos outros também me oferece uma imagem do que sou. “O self de uma
pessoa esta enraizado na imagem que os outros individuos Ihe enviam” (COOLEY
apud CHAMON, 2003, p. 26).

b) 22 Fase: contribuicoes da Teoria de Mead

Chamon (2003) afirma que George Hebert Mead inicia seus trabalhos sobre
identidade por vontade 1930, salientando que a interacdo social pela qual os
individuos estdo envolvidos se inicia na consciéncia individual.

Nesta perspectiva, Melucci (2004) salienta o fato de que a identidade
pressupde sempre o entrelagcamento dos aspectos indissociaveis - o individual e o
social, por que sempre que nos indagamos acerca de n6s mesmos e acerca de
como os outros nos percebem, esbarramos, necessariamente, em nossa identidade

Segundo Chamon (2003), Mead, em sua teoria, salienta a importancia da
interacdo social na constituicdo da identidade, a partir do uso da linguagem. O self
seria, portanto, uma estrutura social resultado da experiéncia social, que, uma vez

apreendida, contribui com as experiéncias sociais do préprio individuo.

Encontramos em Mead a idéia de que o self é constituido por uma
componente sociolégica (0 mim), que seria a interiorizagdo dos
papéis sociais, e de uma componente mais pessoal (o Eu). O self,
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portanto, ndo € apenas uma organiza¢cdo, uma interiorizagdo de
atitudes sociais (CHAMON, 2003, p. 26).

Ao se falar em interacdo é imprescindivel descrever suas duas perspectivas:
a de um self resultante da interacdo com os outros e a ideia de que a sociedade &

construida por meio das interagdes que este self organiza.

Assim, a ideia de que o desenvolvimento do self se da pela interacdo do
individuo com o outro traz consigo a nogao de incerteza enquanto sentimento que
norteia a interacao em virtude de o Eu nao estar seguro sobre a maneira como ele
se vé; também seria 0 modo como 0s outros O enxergam, ou seja, se esta
percepcao € coincidente. O que a teoria procura mapear, portanto, sdo esses estilos
de percepcgao (construgado do self), seja de carater verbal ou ndo-verbal, levando-se
em consideragao: a) aquilo que se faz ou se diz; b) o que se € suposto fazer/dizer; c)
o valor que o sujeito possui; d) o modo como se ¢é identificado. Essas consideragdes
sdo pertinentes na medida em que se consegue identificar de que forma os outros
percebem esse individuo, visto que é isso que vai demarcar a idéia do seu self. Por
outro lado, ainda deve-se lembrar (conforme citado no paragrafo anterior), que a
sociedade deve ser entendida como um produto criado pelo individuo a partir da
interagdo (coordenagao/cooperagdo) entre os membros que a compdem. Assim,
entende-se que leis, regras e padroes comportamentais sao criados com o objetivo

de se gerar certa interagcao e, conseguinte, organizagao do meio.

Desde o nascer, o self vai se configurando, ajustando-se e se redefinindo. A
partir disso, Damhorst (2001) nos apresenta o processo chamado por ele de
autoespelho de Cooley, que, para melhor ser entendido, € comparado por ele ao
processo de desenvolvimento de olhar para um espelho, no qual o olhar que o
individuo tem de si mesmo, mediante a imagem que o outro traca deste mesmo
individuo, € direcionado. Este refletir do espelho (a imagem que se cria por meio do
outro/outros) nos leva a entender: a) a ideia que o individuo tera sobre o modo como
0s outros o enxergam; b) a reagao que os outros terdo desse individuo rejeitando-o

ou aceitando-0; c) a repercussao causada nos comportamentos e acoes.

Compreender e analisar essas duas premissas que compdem o pensamento
de Mead faz com que o estudo da identidade seja um constructo complexo e estuda-

lo pressupde correr riscos. E como nos exorta Erikson (apud DUBAR, 1997, p. 103-
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104): “quanto mais se escreve sobre esse tema, mais as palavras instauram uma
limitacdo a volta de uma realidade tao insondavel como invasora de todo o espaco”.
Erikson ainda acrescenta a ideia de que a construgao de uma identidade traz si
aspectos que consideram essa constru¢do um continuum, visto que a identidade
nunca esta terminada. Além disso, ele considera que essas construgcdes ainda

sofrem interferéncias de crises, denominadas por ele como “fissuras do eu’.

Em relacdo a construcdo de identidade, limitamos aqui essa ideia a
construcédo de identidade do profissional docente (foco norteador desta pesquisa).
Assim, dentre as varias incidéncias pelas quais uma construcao identitaria passa,
devem-se relevar as mudancas ocorridas sob o aspecto da identidade profissional,
que ocorrem quando se nota que a imagem que o Eu profissional tem de si mesmo
recebe sinais negativos continuos e persistentes de si mesmo ou dos outros (sejam
estes superiores, clientes, ou qualquer outro que estabeleca uma relacao
profissional com o individuo). E nesse sentido que se entende que a construcéo

identitaria do professor ndo escapa a essas situacoes.

Dubar (2002) faz referéncia a esses sinais negativos por parte dos
professores, ao perceber em sua inseguranga frente aos seus préprios
conhecimentos (insegurancga personificada pela falta de um diploma universitario), a
sua desvalorizagdo por parte da escola e por parte dos diversos setores da
sociedade (desatencao por parte do governo, insatisfacao da formacao por parte do
mercado, descontentamento da qualificacdo por parte dos alunos), e ainda a
desvalorizagao da propria profissdo docente devido aos baixos salarios e excessiva
atividade burocratica (correcdo de muitas provas, preenchimento de diarios de

classe etc.).

Logo, a identidade do individuo vai se constituindo por meio dos julgamentos
que os outros lhe aferem, relevando, também, o seu préprio ambiente social. A partir
disso, o self é resultado da interacdo dialética dos caracteres pessoal/social do
individuo, os quais distinguem o “EU” como o sujeito deste self, respondendo aos
estimulos do outro, sendo interiorizadas por este “Eu”; o que resulta na organizagao
dos valores que partem deste outro se configurando como o “Mim” que é acrescido

por este self.
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De acordo com Mead, o self se desenvolveria em duas fases: na
primeira, o self se constituiria simplesmente pela organizacdo das
atitudes particulares que o individuo toma e que os outros tomam em
relacdo a ele em situagdes sociais especificas. Na segunda fase
ocorreria o desenvolvimento completo do self, ndo apenas com a
incorporacao de atitudes individuais concretas, mas também com a
das atitudes sociais do outro generalizado (CHAMON, 2003, p. 27).

Melucci (2004) contribui com este raciocinio ao declarar que a auto-
identificacdo necessita de certo reconhecimento intersubjetivo para entao alicergar a
identidade, porque a possibilidade de distinguir-nos dos outros é reconhecida por
esses outros, confirmando o que foi dito anteriormente. Sendo assim, a auto-
identificacdo encontra apoio no grupo ao qual pertencemos, gerando possibilidades
de nos situarmos dentro de um sistema de relacoes.

Ainda acrescenta, sobre o aspecto de interacdo, que o contexto social
histérico do qual este sujeito €, ao mesmo tempo, herdeiro e produto, exige que o
sujeito tenha autonomia, mesmo que relativa, relevando ainda sua capacidade de
reflexdo. Assim, o processo de construcdo de sua identidade se forma neste
universo de alternativas possiveis e nos limites que sdo impostos, em todos os
sentidos da vida deste sujeito, tanto nas redes de socializagdo primarias (como
exemplo: familia e escola), como também nas redes de socializagdo secundaria,
que abarcam a esfera publica do trabalho, da politica e até mesmo do lazer
(MELUCCI, 2004).

c) A abordagem cognitivista

Nos anos de 1970, por meio do aprofundamento experimental da Psicologia,
o self reaparece com um status mais encorpado, gragcas ao campo da cognicao
social e do modelo de tratamento de informacao, que resultaram em um programa
de pesquisa sobre a formulagdo operacional do conceito. A partir do estudo de
Chamon (2003), baseado em autores como Markus, Piolat, Hurtig e Pichevin, o self
€ uma estrutura cognitiva que reconhece e interpreta informagées com o objetivo de
regular a experiéncia social.

Na abordagem cognitivista, a memoéria € vista como uma fonte que fornece o
conhecimento do Eu. Em pesquisas que se utilizam da memoaria autobiografica, por

exemplo, as informacgdes que dizem respeito ao Eu, sdo mais bem compreendidas
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do que aquelas que sao contextualizadas e formuladas a partir do outro. Esta
perspectiva é rejeitada pela abordagem interacionista, que atribuiu valor a
constituicdo do self, por meio da interagao simbalica que se estabelece com o outro.
A critica deste grupo ao modelo cognitivista se da pelo fato de atentar
exclusivamente ao Eu, ndo considerando as relagdes pessoais/sociais.

Chamon (2003) explica que, nos Estados Unidos, surgem novos caminhos na
reflexdo dos psicologos sociais, que passam a considerar aspectos de natureza
grupal e contextual, classificando, assim, as abordagens ditas fenomenais do Eu
(cujo foco se da no auto-conceito, ou seja, no modo como o sujeito percebe e se
percebe), dividindo-se em duas vertentes: a abordagem “social”’, na qual Mead é um
dos expoentes, e uma abordagem de cunho mais “individualista”, que estuda as
relacdes do Eu consigo mesmo, sem considerar a relagdo com o outro (interagéo). E
importante constatar que ambas perceptivas se complementam, pois, para a
abordagem social, a identidade é vista como sistema identitario, e, embora
multidimensional, é estruturado garantindo a ideia de permanéncia e continuidade,
interagindo com o mundo externo e com os outros. Ja a abordagem individualista, é
tida como um processo interativo, no qual o individuo cria estratégias para sua
préopria realizagido, estratégias essas que definem o seu préprio eu, sendo vista (a
realizagédo) como uma introjecéo da identidade social. Dentre os diversos grupos que
compdem esse tipo de abordagem, inclui-se o grupo profissional no qual se destaca
a Teoria de Construcao ldentitaria de Barbier (apud CHAMON, 2003).

2.2.1 A Identidade Profissional e as Dinamicas Identitarias de Barbier

Segundo Dubar (2002), os individuos sob a ética do mundo do trabalho sao
sujeitos ativos, que justificam suas praticas a partir das escolhas. Deste modo, o
autor procura explicar dois modos de formas identitarias: a antecipacdo do seu
futuro por meio do passado e a interacdo com atores que possuem relevancia em
um dado campo particular.

Em termos de construgdo da identidade profissional, Chamon (2003)
circunscreve duas caracteristicas: a questdo do ideal profissional e do Eu
profissional. O Eu profissional pode ser caracterizado como “um sistema

multidimensional compreendendo as relagcdes do individuo para com ele mesmo e
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para com os outros significantes de seu campo profissional” (ABRAHAM, 1984, apud
CHAMON, 2003, p22).

Logo, a identidade profissional constitui-se como a imagem que o profissional
vai construindo de si mesmo. A partir da interacdo, nos contextos profissionais,
sendo produto de imagem que os outros integram a determinado individuo, por
causa de algum aspecto influente na situagao profissional.

O ideal profissional € o conjunto das ideias que formam o chamado “bom

profissional”.

[...] € esse conjunto de valores e escolhas que justifica suas acoes
numa ‘visao de mundo’ que |he é propria, dando sentido e
referenciais as acbes e fazendo dele um sujeito profissional
controlando seu percurso (BENAION-RAMIREZ, 2001, p. 88 apud
CHAMON, 2003).

Neste construir-se, podem ser ocasionadas aberturas quando este eu
profissional recebe sinais negativos de si ou dos outros sobre seus feitos ou
potenciais, caracterizando um continuum permanente. Chamon (2003) esclarece
que, na otica do professor, esse tipo de ruptura pode ocorrer em virtude de uma
inseguranga em relagdo aos seus proprios conhecimentos, da desvalorizagdo da
escola e de diversos setores da sociedade e pelo proprio processo de
desvalorizagao da profissdo docente, como abordado por Dubar (2002).

Sob esta 6tica, assenta-se, muitas vezes, a questdo da formacdo no ambito
do eu profissional, questdo sobre a qual muitos docentes veem a propria formacéao
como uma forma de provocar transformacéao identitaria. A partir desta constatacao,
Barbier (1996) diagnosticou dinamicas identitarias relacionadas a ideia de formacao,

sdo elas:

a) Dinamica de diferenciacao identitaria: € a imagem positiva que o individuo
transmite e por meio da qual a formacao é vista como continuidade de um

percurso pessoal, o que explica investimentos pessoais.

b) Dinamica de confirmagao identitaria: utilizadas por individuos que, mesmo

com um itinerario de mobilidade ja confirmado, procuram receber
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reconhecimento social, e por isso, a formagdo ganha a conotagdo de

significagao, coroamento do percurso produzido.

c) Dinamica de afirmacao identitaria individual e coletiva: individuos ou
grupos que procuram otimizar suas experiéncias e, para isso, buscam, na

formacao, uma explicagao para o aumento de sua eficiéncia.

d) Dinamica de preservacao identitaria: utilizada por individuos que,
satisfeitos com sua posicdo, embora se sintam ameacados pelo ambiente,

buscam a formag¢ao como mecanismo de defesa.

e) Dinamica de reserva identitaria: utilizada por individuos que sentem que
seu percurso nado possui uma trajetéria linear, atribuindo, portanto, a

formacao, um carater de preparacao para oportunidades futuras.

f) Dinamica de aquisicdo identitaria: utilizada por individuos que nao
obtiveram reconhecimento social e veem, na formacdo, um instrumento de

acessibilidade a um grupo de referéncia.

g) Dinamica de restauracao identitaria: utilizada por individuos que tiveram
sua postura desvalorizada, situagdo na qual a formacao assume a dimensao
de ruptura com certo percurso e possibilidade da construcdo de uma nova

imagem.

Essas dindmicas foram utilizadas neste trabalho como instrumentos de leitura
e reflexdo sobre os individuos, sujeitos da pesquisa, em relagdo a escolha e

trajetéria de formagao docente.

2.2.2 Construgao identitaria do professor

Segundo Chamon (2003), muito pouco se foi dito a respeito da identidade em
si, seu processo de construgdao e evolugdo. Em virtude das mudancas que a
sociedade tem passado, e considerando-se a perda de significacdo das institui¢des;

a desestruturacdo do Estado frente ao poder e ao surgimento de instancias que
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buscam suprir o déficit causado pela ineficacia deste estado, a autora conclui que

vivemos uma “crise de identidade”.

Afinal, num mundo em mutagdo, face a instituicbes e referenciais
que perderam sua significagao e deixaram de ser securizantes; face
ao colapso do Estado em muitas regides do mundo ou aos
esforcos de desregulamentacido que diminuiram seu poder; face
ao afloramento de novas instancias que buscam intermediar as
relagdes entre cidadao/Estado, consumidor/mercado,
individuo/comunidade (pense-se ndo apenas nas Organizac¢des
Nao Governamentais mas também nas acgbes empresariais de
responsabilidade social, dentro da légica do proprio capitalismo);
nesse mundo, a “crise de identidade” instalou-se na consciéncia
do cidaddo contemporaneo de maneira generalizada. Assim, ndao
parece tratar-se de um fenébmeno a ser reivindicado exclusivamente
pela classe docente, mas extensivo a todo individuo (CHAMON,
2003, p. 17).

Chamon (2003) salienta dois aspectos que acarretaram a crise: 0 nao

cumprimento das promessas da modernidade (a razao explicaria tudo) — por meio do

avanco cientifico, econdmico e, no campo da emancipac¢ao politica, o aspecto da

associacdo dos fendmenos cultural-identitarios, relacionados ao contexto da

globalizacdo e que constataram o fato de a “ciéncia criar remédio e técnicas

curativas, mas que nao estdo acessiveis a maior parte da populacédo” (CHAMON,

2003, p.19).

Inicialmente a racionalidade cientifica colonizou as demais
racionalidades e levou a wuma concentracdo de energia
emancipatéria na ciéncia e na tecnologia. No século XVIlI, a
racionalidade cientifica desafiou dogmas da Igreja e criticou as
justificativas naturais para a hierarquia social. Entretanto, o
desenvolvimento do capitalismo de mercado instrumentalizou a
ciéncia moderna, que tornou-se a principal for¢ca produtiva (basta
lembrar a importancia dada ao conhecimento, as organizagcbes que
aprendem, a idéia de “capital intelectual” e outras similares).
Dominio da ciéncia, dominio do mercado e desenvolvimento
tecnoldgico (ciéncia convertida em forga produtiva) sdo as condi¢oes
que levaram ao processo historico de predominio do polo regulagéo
e abafamento do pélo emancipagdo (CHAMON, 2003, p. 18).

Segundo a autora, a chamada “crise de identidade” €, do ponto de vista

social, uma

leitura da perda de confianga na ciéncia, manifestada pela

improbabilidade do modelo econdmico de mercado de erradicar a miséria e de

realizar a distribuicdo de riquezas, considerando-se ainda pontos dos quais o
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racionalismo moderno nao conseguiu dar conta. Sob o aspecto pessoal, esta crise
se personifica no enfraquecimento de lagos que pequenos grupos estabelecem
frente a instituicdo familiar, educacional, uma prova de dessociabilizacdo de
individuos, o que resulta na restricdo da comunicagdo pelo uso de signos
simbdlicos-identidade cultural (TOURRAINE, 1999 apud CHAMON, 2003).

Em se tratando do professor, Esteve (1995) complementa que o conjunto de
mudancgas sociais e educacionais ocorrido nos ultimos vinte anos provocou abalos
profundos na identidade profissional docente, como: 0 aumento de exigéncias em
relacdo as atividades desenvolvidas; a inibicdo de outros agentes de socializagao,
como a familia; o desenvolvimento de fontes de informacao alternativas a escola; a
ruptura do consenso social sobre o papel da educagao; o aumento das contradigoes
no exercicio da carreira docéncia; as mudangas de expectativas em relagdo ao
sistema educativo; a desvalorizagdo social do professor; as mudangas nos planos
curriculares escolares; a caréncia de recursos materiais e condicoes de trabalho
deficientes; a variacdo nas relagdes professor-aluno e a fragmentacao do trabalho
do professor.

Em sentido restrito, ao se falar dessa “crise de identidade”, Chamon (2003)
insere a nog¢ao de que cada individuo percebe essa crise a partir de uma visao
particular. Considerando o personagem desta dissertagao - o professor - a mesma
autora destaca a crise de sua identidade profissional, o que resulta em
consequéncias biograficas de natureza profunda, provenientes da légica do mundo
social moderno e de seu mercado.

Chamon (2003) e Novoa (2000) indicam que a crise se configurou no periodo
de pods-guerra, a partir do momento em que as elites sdo constituidas sem se
observar o critério escolar, diminuindo, portanto, o prestigio do professor. Sob esta
crise, € valido relembrar as ideias de Dubar (2005) no tocante ao processo de
terceirizacdo, por meio do qual a Escola passa ao ser vista como empresa,
acarretando, para o docente, um conjunto de incumbéncias, e, a0 mesmo tempo, a
ameacga do processo de “automacgao” (substituicao do trabalho humano pelo trabalho
de maquinas), considerando, ainda, o avango da tecnologia, como a informatica,
cuja tentativa se baseia na suposta eliminagdo deste profissional, possibilitando a
configuracao da ideia de uma sociedade sem escolas.

Sainsaulieu (apud Dubar, 1987), em seus estudos acerca dos processos

sociais da construcido de identidades profissionais, atesta que os contextos em que
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ujeitos se movimentam e se relacionam formam o eixo central dos processos de

construcao das identidades profissionais.

Sob este aspecto Dubar conclui que:

As identidades sociais e profissionais tipicas ndo sdo nem as
expressdes psicologicas de personalidades individuais nem os
produtos de estruturas ou de politicas econémicas impostas la do
alto, elas sdo construcdes sociais que implicam a interacdo entre as
trajetdrias individuais e os sistemas de emprego, de trabalho e de
formacao (DUBAR, 1999, p 264).

Deste modo, segue uma esquematizagado proposta por Chamon (2003) e Reis

(2009), em que se mostra a percepgao da profissdo docente na sociedade nas
décadas de 1960, 1970 e 1980 e 1990.

1960

eProfessor ignorado e oculto.

1970

eProfessor cento das atengdes (por serem culpados pelo fracasso escolar - BUENO, 2000).

1980

eImplementac¢do da Avaliagdo Institucional — Racionalizagdo do Ensino.
eBaixos salarios = perda da atratividade da profissdo docente.

1990

eMudangas nos contextos educacionais com a aprovacdo da LDB 9394/96 que resulta:
necessidade de se institucionalizarem o processo de profissionalizacdo docente (questdo
dos saberes — PIMENTA, 1999).

Figura 2 — Linha do tempo indicativa da percepc¢ao da figura do professor dentro da sociedade

Assim, Chamon (2003) entende que a crise identitaria se manifesta pela

incapacidade do sistema educacional de superar injusticas e desigualdades sociais,

superagdo essa caracterizada como uma das promessas da modernidade (Crise

Geral) e que se manifesta na profissdo docente (Crise Especifica), provocando,

portanto, um sentimento de incompreensao/indefinicdo/incerteza desta categoria por

parte da escola, da sociedade e até de si mesmos (descrencga).
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Estudar os professores, a profissdo docente e a identidade
profissional implica o reconhecimento da heterogeneidade que
caracteriza este grupo social e ocupacional. Desde as diferencas
individuais até as diferencas ou afinidades grupais, que distinguem,
aproximam ou opdem uns grupos em relagcdo aos outros no seio da
mesma profissdo, & possivel encontrar uma grande diversidade de
fatores ou variaveis que sustentam e concorrem para essa
heterogeneidade (FERREIRA, 2006, p.319).

A partir da virada do milénio, novos cenarios na educagdo foram sendo
desenhados, a exemplo: a promulgacdo da Lei de Diretrizes Basicas da
Educacao(LDB), em 1996, atribuindo novos contornos, ainda em curso, e que vém
repercutindo nas questdes do ser professor, mas ndo sendo objeto aqui de
aprofundamento.

Portanto, “[...] cabe agora tentar compreender como é possivel o resgate
desta situacdo” (CHAMON, 2003, p. 22). Um dos intuitos desta pesquisa, ao
procurar refletir sobre o processo de construcao identitaria do professor, foi também
de compreender seu processo de desenvolvimento, utilizando a teoria Bioecologica,

discutida a seguir.

2.3 A TEORIA BIOECOLOGICA PROPOSTA POR BRONFENBRENNER

Uma das perspectivas cientificas evolutivas, eixo central desta dissertacao, é
a chamada Teoria da Ecologia do Desenvolvimento Humano, desenvolvida por
Bronfenbrenner (1979), posteriormente revisada como Teoria Bioecologica do

Desenvolvimento Humano.

A Ecologia do Desenvolvimento Humano envolve o estudo cientifico
da acomodacao progressiva, mutua, entre um ser humano ativo, em
desenvolvimento, e as propriedades mutantes dos ambientes
imediatos em que a pessoa em desenvolvimento vive, conforme esse
processo € afetado pelas relagdes entre esse ambiente, e pelos
contextos mais amplos em que os ambientes estdo inseridos
(BRONFENBRENNER, 1996, p. 18).

Segundo Bronfenbrenner (2002), entende-se por desenvolvimento um

processo de interagao bidirecional, estabelecido entre as caracteristicas da pessoa e
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seu contexto, desenvolvido por meio do tempo e afetado por influéncias que
decorrem de outros contextos. E valido observar que este desenvolvimento é de
suma importancia para se compreender como o individuo percebe tais contextos e
suas interacoes.

Esta teoria, ao citar o movimento de progressiva acomodag¢ao mutua da
relagcdo sujeito e meio, constata um processo constante de mudanga. Isso nos
remete a dizer que, ao se modificar um membro, o todo sera alterado, ou ao

contrario, alterando uma parte, as demais serdo também alteradas.

Segundo Bronfenbrenner (1996), o ambiente é formado por complexos
sistemas dentre os quais se podem identificar e diferenciar aspectos: fisiologicos,
bioldgicos, sociais, culturais e temporais. Logo, todos esses aspectos interagem
entre si e com a pessoa que esta inserida no processo e que € parte integrante do
mesmo meio. Por sua vez, este meio é entendido como sendo um conjunto de
estruturas concéntricas, classificadas respectivamente de: microssistema,
mesossistema, exossistema e macrossistema, e que se relacionam entre si

formando, portanto, uma rede de relagoes.

Alves (2002) entende que a chamada Teoria dos Sistemas Ecologicos
considera também quatro nucleos basicos, que interagem entre si, de forma
dindmica: a Pessoa, o Contexto, o Processo e o Tempo (chamado de sistema
PPTC). Nessa perspectiva tedrica, as competéncias necessarias ao professor

podem ser analisadas como sendo o produto dessas continuas interrelagoes.

Segundo Cole e Cole (2004), o ser humano, desde suas origens, possui
curiosidade para compreender aspectos de seu desenvolvimento, principalmente,
quando o tema “desenvolvimento humano” adquiriu status de ciéncia, com o
surgimento da Psicologia, em meados do século XX, utilizando referenciais tedricos
provenientes dos campos da Filosofia e da Biologia. Desse modo, segundo Biaggio
(1978), a ideia de se conceituar a nocao de desenvolvimento humano torna-se um
desafio, na medida em que se procura compreender e definir o seu campo de
estudo.

Esse campo abrange aspectos ligados as areas: afetiva, cognitiva, social,
biolégica, ao longo do ciclo de vida de um ser humano, levando-se, em
consideracao, na otica de Papalia e Olds (2000), seu carater interdisciplinar, ao

dialogar com areas como Biologia, Medicina, Educacgéo, Antropologia, Sociologia,
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dentre outras, por meio da interseccdo de suas variaveis, passando a chamar mais
recentemente, segundo Aspesi, Dessen e Chagas (2005), de Ciéncia do
Desenvolvimento Humano.

Em linhas gerais, para Krebs (1995) e Papalia e Olds (2000), o
desenvolvimento humano se configura em um campo de investigacdo e
interpretacdo das relagdes entre o ser humano e seus contextos de
desenvolvimento, considerando-se 0s processos que geram mudancgas, sendo,
portanto, um ciclo que iria desde o nascimento até a morte. Lembra que os estudos
se voltaram, em primeiro lugar, a compreensao da infancia relacionada ao processo
de educacgao. Contudo, mais recentemente, os estudos se ampliaram, levando a
discussdo para uma abordagem que considera o individuo ao longo de todo seu
ciclo de vida.

Gotlieb (1996, 2003) entende por desenvolvimento todo processo aberto,
probabilistico e epigenético3 em que as trajetorias de vida tragadas pelo individuo se
encontram em constante interagdo com o seu ambiente. Logo, € um processo de
construgdo continua, que se estende ao longo da vida dos individuos, sendo produto
de uma organizagdo complexa e sistematizada, constituida por elementos que se
estendem desde caracteristicas intraorganicas até relagdes sociais e humanas.

Segundo Elder (1996), deve-se observar que cada individuo tem seu
desenvolvimento delineado por inumeras possibilidades vinculadas ao “tempo”, ao
“contexto” e ao “processo”, que o tornam agente de mudancga ou transformacao.

Segundo Dessen e Guedea (2005), para se entender o conceito de
desenvolvimento, primeiro ha de se considerarem elementos como: estrutura,
temporalidade, mudanca, padroes de mudanca e critérios intelectuais e sociais para
se distinguir tais mudancas.

a) Estrutura: o desenvolvimento humano ocorre em um sistema estruturado,
tanto vertical como horizontal, considerando as relacbes de influéncias
mutuas e reciprocas. E importante salientar que essa estrutura pode facilitar
ou até mesmo dificultar os processos de desenvolvimento.

b) Temporalidade: segundo as autoras, as analises realizadas devem possuir
uma cronologia com o tempo, procurando alterar-se com as novas ou

adversas circunstancias em relagdo a manutengao do seu proprio equilibrio.

* Epigenética é uma abordagem usada para estudar o desenvolvimento e que enfoca as interagdes de
todos os insumos que afetam o processo de desenvolvimento do individuo.
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¢) Mudanca: ocorre quando o sistema estrutural do organismo se depara com
circunstancias novas ou adversas a manutengao do seu equilibrio.

d) Padroes de mudanca: € necessario relevar o fato de que as mudancas
sempre ocorrem em todas as partes do sistema que estao envolvidas e
coordenadas mutuamente, que mudam de modo coordenado para adequar-
se ao desequilibrio da homeostase (processos fisioldgicos), para entado
alcangar o equilibrio esperado (SHANAHAN, VALSINER, GOTTLIEB,
1997apud DESSEN).

e) Critérios intelectuais e sociais para distinguir mudancgas: esses critérios
definem as mudangas a serem estudadas no desenvolvimento, considerando
essas mudangas como produto de um processo histérico que permite refinar
e, consequentemente, avaliar as teorias e as evidéncias empiricas. Em outras
palavras, esses critérios devem conduzir ao estudo das mudangas

perceptiveis, ao se considerar as unidades tempo/espaco.

Dessen e Guedea (2005) lembram ainda a definicdo de “estagio”, que seria o
conjunto de padrdées comportamentais e habilidades de uma determinada idade ou
ciclo de vida. “Transigao” corresponde a passagem de um estagio para outro no ciclo
- curso de vida — processo que considera as mudancas e a interdependéncia das
trajetdrias dos individuos ligadas a idade e que possui como fatores relevantes: as
variagcdes geograficas e histéricas nas vidas humanas; a organizacdo humana e as
restricdes sociais e o tempo de oportunidade da vida.

Em termos de trajetoria, a pessoa, encontra-se integrada a sistemas
organizados, visando o “equilibrio dinAmico”, e que, segundo Van Geert (2003, p.
644), seria “o estado que ocorre quando as forgcas envolvidas conseguem manter,
umas as outras, em um nivel fixo ou estavel”. Para que este equilibrio exista, sao
necessarias forcas que atuem de forma complementar, visando a manutencao e a
harmonia do sistema.

Constata-se, por meio desses conceitos, que, para a compreensao do
desenvolvimento humano, deve-se entender o individuo de forma “sistémica”,
relacionando - o aos diversos subsistemas. Nesse sentido, ressalta-se a importancia
da interdisciplinaridade entre as areas da Biologia, da Psicologia do
Desenvolvimento, da Fisiologia, da Neuropsicologia, da Psicologia Social, da

Sociologia e da Antropologia.
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Desse modo, uma das tarefas da Ciéncia do Desenvolvimento Humano,
segundo Dessen e Guedea (2005), é a de compreender como o comportamento
individual entra em contato com outros elementos significativos do seu entorno,
considerando, também, os aspectos culturais e transculturais.

Portanto, ao se estudar a Ciéncia do Desenvolvimento Humano é importante
compreender que nem toda mudanca significa desenvolvimento, porque segundo
Valsiner e Connolly (2003), s6 se pode ser considerar desenvolvimento quando esta
mudanca permite a identificacdo de uma direcdo a ser seguida ao longo do tempo,
com o uso de recursos estaticos, que possam ser comparados entre dois momentos
especificos no tempo. Por outro lado, esta mudanga ndao €& completamente
previsivel, porque depende de forcas de coacdo (anatbmica, fisiologica e
comportamental) reciprocas (pessoa-pessoa; organismo-ambiente) que envolvam as
partes do sistema complexo: genético, neural, comportamental e ambiental,
considerando-se a subdivisdo desse ultimo em: fisico, social e cultural. Por isso, o
estudo dos sistemas culturais, genéticos e fisioldgicos se faz de suma importancia
para compreender sua influéncia no desenvolvimento individual, a fim de se atingir
um funcionamento saudavel e adaptativo da pessoa (MAGNUSSON; CAIRNS,
1996).

2.3.1 Contextualizando o desenvolvimento humano

Segundo Krebs (1995), Urie Bronfenbrenner nasceu em 29 de abril de 1917,
em Moscou, em um momento marcado por fortes mudangas sociais e politicas, em
virtude do inicio da ascensao comunista. Quando crianga, Bronfenbrenner mudou-se
para os Estados Unidos, recebendo, entdo, uma educacao norteada pela tradi¢ao
judaica e, ao mesmo tempo, favorecida por um ambiente que propiciava o
desenvolvimento multicultural, por causa de sua convivéncia com diferentes grupos
étnicos e culturais no periodo de sua escolarizagao.

Em seu processo de educacao familiar, segundo Krebs (1995), a énfase
sobre o0 aspecto de seu contato com os diferentes modos de viver e de pensar, além
de considerar sua morada com os pais em uma instituicao rural, que tratava de
pessoas deficientes e que variavam da faixa etaria entre trés e oitenta anos,
conduziu sua formacao para o campo da Psicologia e da Musica pela Universidade

de Cornell.
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Bronfenbrenner também recebeu, desde sua graduacgao, fortes influéncias
provenientes das teorias de Kurt Lewin, Ted Newcomb e David Levy. Esses autores
o inspiraram para a criagao e o desenvolvimento dos pressupostos que culminaram
na chamada Abordagem Ecoldgica.

Para Krebs (1995), a Teoria Ecolégica de Bronfenbrenner, que versa sobre o
desenvolvimento humano, foi cunhada e publicada no final da década de 1970. Esta
teoria trouxe, para o campo cientifico, novos postulados acerca do planejamento e
desenvolvimento de pesquisas em ambientes naturais. Os estudos desenvolvidos
por Bronfenbrenner ativaram criticas ao modelo tradicional, sobre 0 modo como o
desenvolvimento humano era estudado, que excluiam, em sua maioria, o aspecto do
contexto em que os individuos estavam inseridos. O foco estava centrado somente
no individuo frente ao ambiente em que este se encontrava, sem considerar
aspectos de multiplas influéncias do préprio contexto em que estes viviam
(BRONFENBRENNER, 1977; 1996).

Por outro lado, em suas ultimas pesquisas, Bronfenbrenner, juntamente com
Morris (1998), constatou o grande aumento das pesquisas em desenvolvimento
humano que versavam sobre criancas e adultos em situacdo de vida real,
especialmente na literatura cientifica, em paises como os Estados Unidos e na
Europa. Contudo, mesmo sua teoria sendo utilizada como aporte dos estudos nestes
paises, esses consideraram mais os niveis de contextos e ndo o contexto em si de
desenvolvimento, reforcando, assim, o “contexto sem desenvolvimento”.

No intermédio das décadas de 1970 e 1980, Bronfenbrenner trabalhou na
reformulacédo de sua teoria, apresentando a ideia da bidirecionalidade em relacao a
pessoa € ao ambiente em que esta vive e atua. A reformulagado se fez necessaria
para se enfatizar a interacdo da pessoa em desenvolvimento com outras pessoas,
considerando, ainda, objetos e simbolos (BRONFENBRENNER; MORRIS, 1998).

Assim, essa complementagcdo do modelo ecolégico de desenvolvimento
humano, proposta por Bronfenbrenner e Morris (1998), introduziu, uma nova forma
de se contemplar as caracteristicas da pessoa em desenvolvimento, relativizando a
importancia que se atribuia aos contextos de desenvolvimento que deixavam a
pessoa em desenvolvimento em um segundo plano.

Essa releitura de sua teoria gerou a mudanga no uso do termo ecoldgico para
bioecoldgico, com o intuito de se reforgar a importancia atribuida as caracteristicas

biopsicolégicas da pessoa em desenvolvimento, passando, entdo, a se chamar
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Teoria Bioecoldgica de Desenvolvimento Humano (TBDH). Conseguinte a esta
mudanga, surge o termo “processos proximais”, entendido como “formas particulares
de interagcao entre organismo e ambiente, que operam ao longo do tempo e
compreendem 0s primeiros mecanismos que produzem o desenvolvimento humano”
(BRONFENBRENNER; MORRIS, 1998, p. 994).

[..] o processo proximal surge através da interagcao reciproca,
complexa e com base regular de pesquisadores, participantes,
objetos e simbolos presentes no contexto imediato, constituindo a
base de toda investigagdo que adota a Inser¢cao Ecologica. O
processo proximal, além de ser foco da investigacdo, € o que
permite o desenvolvimento da pesquisa. O processo de investigagcéo
no contexto como proposto pela Inser¢cao Ecoldgica, envolve o
compartilhamento de informacoes, percepgdes e sentimentos dentro
da equipe, na qual as experiéncias individuais e os aspectos
observados no ambiente sao comunicados. Dessa forma, o processo
de pesquisa também gera processos proximais no desenvolvimento
da propria equipe[...] ndo somente as pessoas se desenvolvem
naquele contexto especifico, mas o pesquisador (que se insere
diretamente nesse contexto) passa ater o seu proprio
desenvolvimento alterado (PRATTI et. al., 2008, p.161).

Assim, para Bronfenbrenner (1996), a teoria bioecoldgica enfatiza que o
desenvolvimento humano estd alicercado em quatro niveis dinamicos e
interrelacionados, chamados de modelo PPTC: a Pessoa, o Processo, o Contexto e

o Tempo.

2.3.2 O Modelo PPCT - Pessoa, Processo, Contexto e Tempo

A teoria Bioecoldgica é a mais recente teoria que procura, conforme descrito
nos paragrafos anteriores, explorar a nogcdo de “contexto” enquanto contribui¢ao

para o entendimento do desenvolvimento humano.

[...] a influéncia do ambiente no processo de desenvolvimento difere
entre as pessoas em termos de extensdao e quanto ao tipo de
conseqliéncias. O ambiente tem papel decisivo no desenvolvimento,
sendo compreendido em termos fisicos, sociais e culturais. Da
mesma forma, a percepg¢ao psicologica do ambiente pela pessoa
influencia a forma que cada uma se desenvolvera. Esta
compreensao supera uma relacao linear entre contexto e pessoa, na
qual apenas um influencia o outro, que tem sido perpassada em
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diversas teorias do desenvolvimento humano. A relagdo entre
pessoa e ambiente é multidirecional, com ambos os elementos se
interinfluenciando. O ambiente ndo é concebido simplesmente como
uma fonte de estimulagdes que elucida respostas interdependentes,
pois o individuo tem um papel ativo e intencional, n&o se constituindo
como elemento isolado (PRATTI et al., 2008, p. 162)

Segundo o autor, toda pessoa recebe influéncias das interagdes entre os
ecossistemas que se sobrepdem. Consideram-se ecossistemas: mesossistema,
microssistema, exossistema, e macrossistema, entendidos como “contexto do
desenvolvimento humano”, que compdem o chamado cronosistema. Logo, para
Berger (2003), como exemplo, podemos destacar que os contextos sociais,
econdémicos, culturais e histéricos pertencem ao macrossistema; os sistemas
escolares e de saude; a comunidade e a comunicagao social interagem, formando
exosistema; ja a familia, a rede de amigos e a religido pertencem ao microssistema.

Para melhor compreensao sobre o que se entende por esses contextos de

desenvolvimento humano, vejamos a conceituacao, segundo Bronfenbrenner (1996):

a) Pessoa: Bronfenbrenner e Morris (1998) identificam a existéncia de
caracteristicas que sado determinadas biopsicologicamente, além de outras
caracteristicas que se determinam por meio das interacbes com o ambiente em que
este vive e atua, ou seja, a pessoa vivencia constancias e mudangas ao longo de
sua existéncia. Deve-se, portanto atribuir importancia as caracteristicas do individuo
em desenvolvimento, como, por exemplo, suas convic¢des, o nivel de atividade,
temperamento, além de seus objetivos e motivagcées. Esses autores destacam a
existéncia de caracteristicas da pessoa, que podem ser construidas a partir da
interagcdo com o ambiente, reforgando o dinamismo ecoldgico para produzir aspectos
geradores ou destrutivos para o desenvolvimento. Em outras palavras, tanto a
maneira pela qual os contextos sdo experienciados pela pessoa, quanto os tipos de
contextos nos quais o sujeito se insere tém impactos no desenvolvimento. Por isso,
como exemplo, caracteristicas como género ou até mesmo a cor da pele, podem
causar interferéncia no modo como os outros tratam a pessoa em desenvolvimento,
influenciando aspectos como valores e perspectivas que devem ser considerados na

relagao social.
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Para Bronfenbrenner (1996), essas caracteristicas podem promover ou nao a
influéncia na operagdo de processos de crescimento de cunho psicologico.
Bronfenbrenner e Morris (1998) entendem que existam trés tipos de caracteristicas
que influenciam e moldam a pessoa ao longo de seu desenvolvimento: a)
disposicoes que podem colocar os processos proximais em movimento e continuam
sustentando a sua operagao; b) os recursos bioecologicos de habilidade, experiéncia
e conhecimento, que resultam em processos proximais efetivos em determinada
fase de desenvolvimento; c) caracteristicas de demanda, que podem promover ou
nao reacdes no contexto social que, por usa vez, podem ou nao contribuir para com

a operacao dos processos proximais.

b) Processo: sao as relagdes entre os diferentes niveis formados pelos papéis e
atividades diarias da pessoa em desenvolvimento. Para que um ser humano se
desenvolva integralmente em seus aspectos: intelectual, emocional, social e moral,
faz-se necessaria a participagdo ativa em interagcdo progressivamente mais
complexa e reciproca com pessoas, objetos e simbolos no ambiente, que seja
imediato. Para se tornar eficiente, a interacdo precisa acontecer de modo regular,
em longos periodos de tempo. Essa longa duragcédo de interagdo em um ambiente
imediato refere-se a processos proximais. Sdo exemplos de interacdes duradouras:
a relacao pais-crianga, as atividades de crianga-criangca em grupo ou jogo solitario,
seja lendo, aprendendo habilidades novas, resolvendo problemas, executando
tarefas complexas e adquirindo conhecimento ou, até mesmo, novas experiéncias
(BRONFENBRENNER; CECI, 1994, p. 6). Desse modo, 0s processos proximais sao

vistos como maquinas ou motor para o desenvolvimento.

c) Contexto: para Bronfenbrenner, contexto € o meio ambiente global em que o
individuo esta inserido e onde ocorrem os processos de desenvolvimento, ou seja, o
local onde o préprio desenvolvimento ocorre, assim como as interagées que se
estabelecem entre as pessoas e as redes nos diferentes espacos ambientais. Esses
espacos ambientais compreendem tanto os ambientes mais imediatos nos quais
vive a pessoa em desenvolvimento, como também o ambiente no qual a pessoa
nunca esteve, mas que se inter-relacionam, influenciando o desenvolvimento

humano. Segundo Bronfenbrenner (1979/2002), assim como no processo, O
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contexto também deve ser analisado por meio da interagcdo dos quatro niveis

ambientais, (microssistema, mesossistema, exossistema e macrossistema).

d) Tempo: € entendido enquanto desenvolvimento no sentido historico, ou seja,
como ocorrem as mudancas com o passar do tempo, relevando as pressoes sofridas
pela pessoa em desenvolvimento; o tempo possibilita a analise das mudancas e
continuidades ocorridas ao longo da vida, no desenvolvimento humano. Para
Bronfenbrenner e Morris (1998), os acontecimentos histéricos podem mudar o rumo
do desenvolvimento humano, seja em qual dire¢éo for, ndo s6 para o individuo, mas
também para a populacdo. A mudanca de tempo pode provocar, no sentido
histérico, efeitos profundos em todos os ambitos da sociedade. Por exemplo:
pequenos acontecimentos da vida familiar, como a entrada da crianga na escola, o
nascimento de alguém ou até mesmo a mudanga de trabalho por parte dos pais,
podem provocar influéncia no desenvolvimento de um ser humano. Outro exemplo,
bem perceptivel, desta interferéncia temporal seria a diferengca no modo como pais

criam e criardo cada um dos filhos.

O tempo apresenta-se como um elemento fundamental para o
desenvolvimento humano. Refere-se as alteragdes e mudancgas no
curso de vida, as transicbes bioldgicas, ecologicas e sociais,
relacionadas a aspectos culturalmente estabelecidos, bem como a
ocorréncia de eventos histéricos que influenciam a dindmica dos
processos entre pessoas e ambientes (GARCIA; SILVEIRA; YUNE,
2008, p. 4-5).

2.3.3 Os Ambientes bioecolégicos de Bronfenbrenner

Para Bronfenbrenner (2002), todo e qualquer ambiente pode se caracterizar
como um contexto para o desenvolvimento pela “[...] existéncia e natureza das
interconexdes sociais entre os ambientes, incluindo a participagdo conjunta, a
comunicacao e a existéncia de informagdes em cada ambiente a respeito do outro”
(BRONFENBRENNER, 2002, p.7).

Assim, Bronfenbrenner (2002) afirma que, ao estudar o ambiente em que as

pessoas estdo inseridas, um aspecto importante de se considerar € o estudo das
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interagbes entre as caracteristicas dos sujeitos e seus ambientes, no intuito de
encontrar explicagdes para o que fazemos, visto se refletirem na interagao.

No Brasil, a pesquisa de Bronfenbrenner (1996) se tornou conhecida por
intermédio de pesquisadores como Fleury (1999), Haddad (1997) e Yunes (2001),

como um modelo que considera diferentes dimensdes dos ambientes.

O ambiente ecolégico de desenvolvimento humano nao se limita
apenas a um ambiente Unico e imediato, e deve ser “concebido
topologicamente como uma organizacao de estruturas concéntricas,
cada uma contida na seguinte” (BRONFENBRENNER, 1996, p.18).

O processo através do qual a pessoa desenvolvente adquire uma
concepcao mais ampliada, diferenciada e valida do ambiente
ecologico, e se torna mais motivada e mais capaz de se envolver em
atividades que revelam suas propriedades, sustentam ou
reestruturam aquele ambiente em niveis de complexidade
semelhante ou maior de forma e conteudo - validade ecolégica
(BRONFENBRENNER, 2002, p. 23).

Esse autor salienta que os ambientes “sdo concebidos como uma série de
estruturas encaixadas, uma dentro da outra, como um conjunto de bonecas russas”
(BRONFENBRENNER, 2002, p. 5), considerando que cada uma dessas estruturas

auxiliam no desenvolvimento humano, porém,

[...] para demonstrar que o desenvolvimento ocorreu, € necessario
estabelecer que uma mudanca produzida nas concepgdes e/ou
atividades da pessoa foi transferida para outros ambientes e outros
momentos. Essa demonstracdo €& conhecida como validade
desenvolvimental (BRONFENBRENNER, 2002, p. 28).

Este conjunto de estruturas, para este autor, lembra um jogo de bonecas
russas encaixadas uma dentro da outra, que agem mutuamente entre si e afetam,
em conjunto, o desenvolvimento da pessoa. Tais estruturas sao denominadas:
microssistema, mesossistema, exosistema e macrossistema, conforme ilustracao

que segue.
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FIGURA 3 — Sintese do Modelo Ecolégico proposto por Bronfenbrenner
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Microssistema: Bronfenbrenner (1996) tece uma critica as pesquisas que se
utilizam de ambientes ditos estaticos, por se limitarem apenas a um unico local
imediato de desenvolvimento, caracterizando aquilo que o autor chama de

microssistema: “[...] um padrdo de atividades, papéis e relacdes interpessoais
experienciados pela pessoa em desenvolvimento num dado ambiente com
caracteristicas fisicas e materiais especificas” (p. 18). Assim, para
Bronfenbrenner (1979/1996), o microssistema seria um padrdo de atividades,
papéis e relagdes interpessoais experienciados pela pessoa em desenvolvimento,
nos ambientes pelos quais ela frequenta e forma relagcdes “face a face”. O uso do
termo experienciado, segundo Bronfenbrenner e Morris (1998), refere-se ao
modo como o individuo atribui significado a influéncia do ambiente, como algo
que transcende suas caracteristicas objetivas. E nos microssistemas que
acontecem os chamados processos proximais, que produzem e sustentam o
desenvolvimento, contudo, deve-se relevar o fato de sua eficacia estar
diretamente ligada a implementacao do desenvolvimento em relagao a estrutura e
ao conteudo. Por isso, faz-se necessario identificar, segundo Cecconello e Koller
(2004), que as interagcbes dentro do microssistema ocorrem por meio dos
aspectos fisicos, sociais e simbodlicos do ambiente, e que, por sua vez, sédo
permeados pelas caracteristicas de disposig¢édo, de recurso e de demanda dos

sujeitos envolvidos.

Os padroes de interagdo, conforme persistem e progridem por meio
do tempo, constituem os veiculos de mudanga comportamental e de
desenvolvimento pessoal. Igual importancia é atribuida as conexoes
entre as pessoas presentes no ambiente, a natureza desses
vinculos e a sua influéncia direta e indireta sobre a pessoa em
desenvolvimento (HADDAD, 1997, p. 36-37).

Mesossistema: refere-se as interrelagdes tidas entre dois ou mais ambientes nos
quais uma pessoa participa ativamente. Trata-se de um conjunto de
microssistemas. No mesossistema, cada vez que uma pessoa frequenta um novo
ambiente este € ampliado. Os processos envolvidos nos diferentes ambientes
frequentados pela pessoa sdo interdependentes, e, portanto, se influenciam
mutuamente. Logo, a interacdo exercida sobre uma pessoa, em determinado

ambiente, pode influencia-la também em sua interacao dentro de outro ambiente,
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como os ambientes da escola e da familia (CECCONELLO; KOLLER, 2003, p.
518).

e Exossistema: neste contexto, o individuo em desenvolvimento nido é
participante ativo, porém, os acontecimentos que nele ocorrem, podem interferir
no ambiente imediato, onde este se encontra, ou seja, seriam os ambientes nos
quais a pessoa em desenvolvimento nao se encontra presente, mas cujas
relagdes que neles existem afetam seu desenvolvimento. Sobre exossistema,
Bronfenbrenner (1996) caracteriza trés como sendo importantes para o
desenvolvimento do individuo, por conta de sua influéncia nos processos
familiares: o trabalho dos pais, a rede de apoio social e a comunidade em que a
familia esta inserida. E valido complementar que, segundo o autor, o exossistema

também pode ser produtor de fatores de protecao.

e Macrossistema: segundo Bronfenbrenner (1979/1996), esse contexto é formado
por um modelo padrdo de ideologias, crencas, valores, religides, formas de
governo, culturas e subculturas que estao contidas no dia a dia das pessoas e
que interferem de alguma forma em seu desenvolvimento. Desse modo, esse
ambiente tece uma espécie de rede de interconexdes que se demonstra diferente
de uma cultura para outra, em virtude de seu carater axiomatico. Por isso, a
cultura na qual os pais foram educados, seus valores e suas crengas transmitidos
outrora por suas familias de origem, bem como pela sociedade atual em que
vivem, interferem na maneira de educar seus filhos (CECCONELLO; KOLLER,
2003, p.518).

Ao refletir sobre a nocdo de desenvolvimento cunhada por Bronfenbrenner
(1996), o que se percebe é que, ao invés de dar atencdo apenas aos chamados
processos psicolégicos tradicionais (percepgdo, motivagdo, pensamento,
aprendizagem), o desenvolvimento, segundo o autor, privilegiara o conteudo que
esses processos oferecem quando se nota o que € apreendido pela pessoa, seus
temores, o0 modo como ela pensa e concebe seu conhecimento, demonstrando que
o foco, principalmente, é o de atingir a natureza psicologica que se altera por meio

da exposicao/ interacao da pessoa em relacdo ao meio em que ela se encontra.
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Desenvolvimento Humano € o processo através do qual a pessoa
desenvolvente e adquire uma concepcdo mais ampliada,
diferenciada e valida do meio ambiente ecoldgico, e se torna mais
motivada e mais capaz de se envolver em atividades que revelam
suas propriedades, sustentam ou restituiram aquele ambiente em
niveis de complexidade semelhante ou maior de forma e conteudo
(BRONFENBRENNER, 1996, p. 5).

Portanto, para Bronfenbrenner (2002), o desenvolvimento € um processo
continuo e que se da sempre em relacao aos diferentes contextos em que um ser
humano se encontra; e, por isso, mudancas acabam por ser inevitaveis e se tornam
perceptiveis, a partir do momento em que a pessoa provoca interagdo com o
ambiente no qual ela esta inserida e, por sua vez, essas mesmas interagoes entre a
pessoa e 0 ambiente interferem de modo reciprocos, provocando consequéncias em

rede.

O reconhecimento da possibilidade de relacbes entre os ambientes,
associado a capacidade de compreender as linguagens faladas e
escritas, faz com que o individuo seja capaz de compreender a
ocorréncia e natureza dos eventos em ambientes ainda
desconhecidos, como a escola, ou que jamais conheca, como o local
de trabalho dos pais, um pais estrangeiro, ou 0 mundo da fantasia de
outra pessoa (HADDAD, 1997, p. 38).

2.3.4 As diades e os processos proximais

Estudar o desenvolvimento humano, considerando-se a otica de
Bronfenbrenner (1996), remete-nos a perceber que as intengbées humanas
constituem material de estudo, considerando os contextos onde ocorrem,
provocando desenvolvimento ou ndo. Na constituicdo da identidade do professor
isso nao é diferente, tendo em vista a relagdes que se estabelece entre os sujeitos
que compdem a escola, na qual o professor pode ser um agente ativo ou passivo no

contexto. Como assinalado por Névoa (1992):

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

Sendo assim, em seu modelo bioecoldgico, Bronfenbrenner (1996) enfatiza
tais relacdes interpessoais, considerando a reciprocidade que ocorre entre essas
que estabelecem uma condicdo minima para existéncia de uma diade. Assim, a
principal caracteristica que se faz necessaria para a constituicido de uma diade, se
deve ao fato de uma das partes interagir de modo significativo com o outro,
promovendo um processo de desenvolvimento. Assim, "uma diade é formada
sempre que duas pessoas prestam atencdo nas atividades uma da outra ou delas
participam" (BRONFENBRENNER, 1996, p. 46). Portanto, as diades professor-
aluno; professor-funcionario, professor-escola, professor-comunidade, influenciam a
constituicao da identidade profissional do professor.

Logo, entende-se que a formagao de uma diade ja exerce sua importancia por
favorecer o desenvolver humano, agindo enquanto aspecto motivador para o
surgimento de estruturas interpessoais mais amplas, nas quais estejam presentes
ndao somente pares, mas configurando-se enquanto triades e tétrades,
consequentemente.

Desse modo, as diades se apresentam sob trés possibilidades funcionais em
relacio ao seu poder de promover o crescimento psicolégico: a) Diade
Observacional — resulta da atencdo de uma pessoa em relacdo a outra, na qual
esta pessoa é reciproca em sua atencdo; b) Diade de Atividade Conjunta — é
formada quando duas pessoas se percebem fazendo a mesma coisa; c) Diade
Primaria — ocorre de modo fenomenolégico, porque mesmo que os individuos nao
estejam proximos, acabam possuindo lagcos de sentimentos significativos para
ambos, influenciando seus pensamentos e comportamentos.

Pensando nas diades das quais o professor participa e suas interagoes com o
meio em que vive, lembramos Morin (2001), ao acrescentar que os individuos sao
produtos de um sistema que se reproduz ao longo do tempo, porém, esta
reproducao sé pode ocorrer por meio de interagdes e por meio da reciprocidade.

Para Bronfenbrenner (1996), seja em qualquer um desses tipos de relagdes
diadicas descritas anteriormente, o fator reciprocidade se encontra presente e,

portanto, o que um dos pares faz interfere e influencia mutuamente o outro.
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Haddad (1997) entende que o reconhecimento dessa reciprocidade provoca
um tipo de entendimento nas mudangas de desenvolvimento, considerando-se a
infancia e também os chamados agentes primarios de socializagcdo de um individuo,
sejam esses maes, pais, avos, professores. E valido esclarecer que essas formas de
diades também podem ocorrer ao mesmo tempo ou de modo separado,
influenciando a aprendizagem e conseguintemente o desenvolvimento. Por isso &
que, pensando o professor neste processo aprendizagem/desenvolvimento, nota-se
que este, segundo Cardoso e Miranda (2008) estabelece uma relagédo de interagao
com 0s agentes sociais (escola, familia, meios de comunicagéo, etc.), resultando no
acesso ao conhecimento socialmente produzido e valorizado, que precisa ser
entendido em seus multiplos aspectos.

Ao falar em reciprocidade, faz-se necessario salientar também que, para
Bronfenbrenner e Morris (1998), ao diagnosticar esses tipos de reciprocidade
promovida pelas diades, deve-se também considerar a nog¢ao de processos
proximais (ja conceituado no inicio deste capitulo) pelo desenvolvimento humano ser
permeado por esses tipos de processos progressivos, que ocorrem de modo
interativo e prolongado entre o organismo biopsicologico: pessoas, objetos e
simbolos, em relacdo ao seu ambiente e aos periodos estendidos de tempo.

Para esses autores, nocdoes como as de poder, conteudo e direcdo mostram
que o0s processos proximais promovem o desenvolvimento do individuo e que este
varia sistematicamente. Quais sejam: relevando-se as caracteristicas da pessoa em
desenvolvimento, os contextos nos quais esta inserida; apontando as continuidades
sociais e as mudangas que ocorrem com O passar do tempo; sem deixar de se
considerar o momento histérico no qual este individuo vive.

Segundo Bronfenbrenner (1999), para que esses processos ocorram, a
pessoa tem que estar em processo de uma atividade que esteja em
desenvolvimento. Para que atinjam seus objetivos, esta atividade deve ocorrer de
modo regular, em um periodo longo de tempo. Chama-nos a atencao o fato de que
esses processos de desenvolvimento proximais nao sao unidirecionais, remetendo
ao entendimento de que deve haver extensao em ambas as diregoes, visto que a
interacao interpessoal e as iniciativas tomadas nao sao provenientes de apenas uma
pessoa, como ja citado; deve-se considerar o grau de reciprocidade desta relacao.

Logo, faz-se necessario citar outra caracteristica dos processos proximais,

segundo Bronfenbrenner (1999): além das interagdes que ndo ocorrem envolvendo
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somente pessoas, ele também considera como caracteristicas os objetos e
simbolos, que, por seu carater convidativo, atuam no ambiente imediato e por isso
devem ser analisados, pelo seu modo de atrair a atengdo para a sua exploragao,
manipulacgéao, e, portanto, elaboragao e imaginacgao.

Ainda deve-se considerar a funcdo que as pessoas desempenham em
relagdo aos individuos que interagem dentro de uma base na constituicdo dos
processos proximais, para se entender a capacidade que uma diade tem de
funcionar como instrumento de desenvolvimento de um contexto, o que dependera
da formacéao de outras diades com terceiras ou mais pessoas. Deste modo, nota-se
a atencdo a ser dada as relagbes nos momentos em que ocorre a interagao, pois
constituem elementos que podem favorecer o desenvolvimento do individuo.

Outra questao apresentada por Lisboa e Koller (2004), € que no processo de
desenvolvimento humano, que dura da infancia até a velhice, considera-se que as
relagdes entre as pessoas se tornam mais complexas e, em virtude disto, o individuo
se torna mais capaz de transitar entre os diversos microssistemas e adequar seu
papel social, o ambiente e vice-versa. Esta relacdo € chamada de “transigcao
ecolégica”.

Bronfenbrenner (1996) nos chama atencdo para o fato de que em um
ambiente de pesquisa no qual haja mais de duas pessoas, € necessario distinguir
influéncias indiretas por parte de outras pessoas em relacdo a uma diade. Essas
influéncias podem acarretar mudangas de carater temporario ou duradouras
podendo produzir efeitos de segunda ordem, por exemplo, na mudancga de interagao
que pode ocorrer com a troca de um gestor (diretor), a demisséo, mudangas no setor
administrativo da escola, o processo de sociabilizagdo de um novo aluno ou
professor que chega a escola (tudo se considerarmos o grau de reciprocidade).

Esses efeitos de segunda ordem atuam sobre os processos de
desenvolvimento humano, mesmo quando as pessoas que fazem parte do processo
nao estejam interagindo presencialmente. Este processo é chamado por
Bronfenbrenner (1996) de “sistema de interagao de rede social”, em que as redes
sociais mais duradouras e comuns sao aquelas que estdo presentes na
interconexao entre os ambientes.

Na otica da construcao da identidade do professor, Oliveira (2006) nos remete
ao fato de o desenvolvimento pessoal e profissional ser um processo complexo e

tecido mediante o posicionamento do individuo em relacdo a multiplas e
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contraditérias situagdes. Por isso ainda se deve pensar na contribuicdo ou nao
desses multiplos e contraditorios significados, pontos de vista, valores morais.

E evidente que nem todos os aspectos da teoria de Bronfenbrenner serdo
focados e esgotados nesta pesquisa, dada sua amplitude de andlise em
compatibilidade com os objetivos estabelecidos no inicio desta dissertagao.

Seguem consideragdes que entrelagam a teoria principal desta dissertagao ao
ambiente em que o docente esta inserido, sugerindo possiveis reflexdes sobre essa

profissao, e analisando-a em seu ambiente principal do seu ser professor — a escola.

2.3.5 Contribuicoes da Teoria Bioecolégica para o ambiente escolar

Partindo do pressuposto de que as pessoas fazem parte de uma rede social,
na qual a realidade em que nascem e crescem € permeada por todas as interfaces
dos varios sistemas que fazem interconexdes entre estes processos de
desenvolvimento, ndo se pode deixar de considerar a influéncia de seu ambiente
natural (caracteristica ja citada em paragrafos anteriores). "Diferentes tipos de
ambientes dao origem a padrdes distintivos de papéis, atividades e relagdes para as
pessoas que se tornam participantes nestes ambientes" (BRONFENBRENNER,
1996, p. 87).

Ao realizar seus experimentos, Bronfenbrenner (1996) salienta que um
determinado grupo que € objeto de estudo, ao ser submetido dentro do ambiente de
pesquisa, procura se adaptar ao local em que estd, ao invés de interagir de modo
normal, como se estivesse em sua casa, 0 que por usa vez pode provocar variagoes
nos dados. Contudo, o autor acrescenta: "a validade ecologica de um ambiente, seja
ele o laboratério ou um local da vida real, jamais pode ser afirmada
antecipadamente” (BRONFENBRENNER, 1996, p. 94).

E por isso que se deve considerar no estudo do ambiente a percepcao e a
interpretacdo que os membros da pesquisa possuem em certos casos. O autor nos
chama atencgdo para o aspecto da validade ecologica desse tipo de pesquisa, que
precisa ser indagada sempre que ocorrer contradicoes entre a percepgao que o
sujeito tem da situacdo de pesquisa e as condigcdes ambientais pretendidas ou
supostas pelo investigador (BRONFENBRENNER, 1996, p. 24).
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Assim, toda caracteristica de uma pessoa € intrinsecamente inserida em um
ambiente de pesquisa, encontrando significado e significacdo de um determinado
ambiente. Por outro lado, considera-se que a pesquisa em ambiente ecolégico nédo
deve se apegar apenas a dados como localizagao imediata dos sujeitos de
pesquisa, mas também considerar aspectos de ordem fisica dos arredores,
localizagdo geografica, objetos ou situagdes que escapam o 6bvio, e de certo modo,
caracteristicas que possibilitem observar o ambiente em sua singularidade,
relevando sua influéncia no transcorrer da pesquisa.

Faz-se necessaria a percepgcao desses aspectos sobre o desenvolvimento
humano em ambientes naturais. E importante notar, principalmente, que o contexto
de desenvolvimento recebe influéncias e influencia varios aspectos do todo social.
Para Bronfenbrenner (1996), os fendmenos que acontecem em ambientes de vida
real estdo sujeitos a varias formas de influéncias, que podem variar no
tempo/espaco. Por isso € que o comportamento de um ser humano néo pode ser
interpretado somente pelo contexto, mas sim pela interagao ocorrida entre pessoa e
ambiente, foco norteador de atencdo da psicologia da educacdo baseado no
conceito interacionista.

Portanto, ao se analisar um contexto, deve-se atentar a dados como
atividades, papéis e as relagdes em que uma pessoa influencia e é influenciado, por
causa de essas relagdes interpessoais serem um ingrediente imprescindivel em
qualquer microssistema. Nesta pesquisa se levou em consideracao principalmente a

diade professor-aluno.
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3 METODO

A pesquisa langou mao da abordagem qualitativa, valorizando a construgao
da realidade sob um aspecto que nao pode ser quantificado, pois considera o
contexto de crencgas, valores, significados, dentre outros constructos que nao se

reduzem a uma operacionalizacao de variaveis.

A pesquisa qualitativa n&o procura enumerar e/ou medir os eventos
estudados, nem emprega instrumental estatistico na analise dos
dados, envolve a obtencdo de dados descritivos sobre pessoas,
lugares e processos interativos pelo contato direto do pesquisador
com a situacdo estudada, procurando compreender os fendmenos
segundo a perspectiva dos sujeitos, ou seja, dos participantes da
situagdo em estudo (GODOQY, 1995, p.58).

Para Gil (2008), embora as pesquisas possam apontar pressupostos objetivos
especificos, podem ser classificadas, do ponto de vista de seus objetivos, em trés
grupos: estudos exploratérios, descritivos e explicativos. Esta pesquisa se enquadra
no tipo exploratéria, visto que o trabalho desenvolvido possui uma natureza
aproximativa do fendmeno em foco, envolvendo levantamento bibliografico,
entrevistas com pessoas que tiveram (ou tém) experiéncias praticas com o problema
pesquisado. Valendo-se da analise de exemplos que estimulam a compreenséo,
com o intuito de se desenvolver, esclarecer e modificar conceitos e ideias que
contribuam para com a formulacao de abordagens posteriores, e, conseguintemente,
tendo possibilidade de se viabilizar um amplo conhecimento para o pesquisador
sobre o0 assunto.

Na pesquisa sobre formacdo de professores, a utilizacdo das narrativas
autobiograficas insere, numa visao ampla, a valorizacdo do ponto de vista do sujeito,
a partir da epistemologia dos processos formativos, o que coloca o professor, em
todas as suas dimensdes, enquanto pessoa, profissional e ator social na
centralidade de seu processo de formagao e das questdes que se formulam em
torno deste, considerando seu estatuto pessoal e singular, até entao negligenciado
em func¢ao de uma visao positivista da formacao e do trabalho docente.

Dessa forma, para Reis (2008), ao contrario da perspectiva positivista, que
valoriza a objetividade e pretende reforga-la por meio do distanciamento entre

investigador e investigado, a pesquisa fundamentada nas narrativas assume-se
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como subjetiva e valoriza essa subjetividade na tentativa de compreender a
realidade, convidando os investigados a falarem de si mesmos, dando-lhes a
palavra.

Portanto, por meio das analises desenvolvidas sob a 6ética do referencial
tedrico construido para esta investigacdo, procurou-se articular os aspectos que
levam um individuo a escolher a profissao docente.

Entende-se que a produgao desses conhecimentos possa nortear agoes
pedagogicas, psicologicas, politicas, sociais e culturais para a construgdo da
formacgao, da pratica e do desenvolvimento pessoal e profissional do sujeito, o que
possibilita, por sua vez, a abertura de discussao nos inumeros espacos e tempos do
mundo da vida dos professores.

Acredita-se que a docéncia necessite de um projeto de desenvolvimento
humano que conhega melhor quem ¢é este individuo que construiu sua identidade
sob influéncias diversas, esperando apontar como possiveis caminhos a troca de
experiéncias, pela construcao coletiva dos saberes do ser docente, saberes esses
que interferem diretamente na formacgao de sujeitos emancipados, capazes de falar

e agir na construgao do seu préprio mundo de vida.

3.1 Populacao e amostra

Esta pesquisa envolveu professores de Educagdo Basica de trés escolas:
uma estadual, uma particular e outra organizada com o regime de autarquia, dada a
acessibilidade do pesquisador a esses grupos. A escolha dos participantes adotou
como critério de elegibilidade dois professores de cada escola, sendo um professor
com mais de vinte anos ininterruptos de exercicio em cada uma dessas escolas e

um professor com até cinco anos, totalizando seis participantes.

3.2 Local

As trés escolas sédo pertencentes a dois municipios da regiao metropolitana
do Vale do Paraiba. A realizacdo da coleta ocorreu nas respectivas escolas em que

os docentes atuam.



74

3.3 Instrumento

Esta pesquisa utilizou a entrevista, na forma de narrativa (auto)biografica.
Segundo Novoa (1988), a partir dos anos 1980 houve um redirecionamento dos
estudos sobre formagado docente, cujo destaque sobre a pessoa do professor
favoreceu o aparecimento de um grande numero de obras e estudos sobre a vida
dos professores, as carreiras e 0os percursos profissionais.

No artigo de Bueno (2002) sobre o método autobiografico, a autora apresenta
referéncias sobre autobiografia, biografia e historias de vida, citando, em nota de
rodapé, que Daniel Bertaux afirma que essas expressdes sao utilizadas, muitas

vezes, de forma equivocada, e esclarece o que segue.

Ele distingue estorias de vida - relatos sobre a vida de alguém
narrados oralmente pela propria pessoa - de histérias de vida -
trabalho com diversos tipos de documentos com vistas a estudar a
vida de uma pessoa, ou grupo, e que portanto inclui a primeira
abordagem. Em qualquer um dos casos ndo € necessario que se
aborde o percurso inteiro de vida e nem todos os seus aspectos.
Segundo ele, a invencdo do gravador modificou de modo sultil,
porém substancial, as estérias de vida como um tipo de dado:
“‘Enquanto as autobiografias escritas ttm um unico autor, as estérias
de vida gravadas sao o resultado de uma interagao social’. Assim,
quando publicadas, mesmo que escritas na primeira pessoa, tém de
fato dois autores. Bertaux busca problematizar esses aspectos,
dizendo ao final que isto envolve muito mais do que uma questao de
confiabilidade. “O que esta em jogo € a relagéo entre o socidlogo e a
pessoa que torna este trabalho possivel, aceitando ser entrevistada
sobre suas experiéncias de vida; e em um sentido mais largo, as
relagdes entre sociologia e sociedade, entre a busca do
conhecimento sobre relagées socioestruturais e os varios grupos
sociais que provém destas relagdes” (BUENO, 2002, p. 03).

No ambito da abordagem qualitativa, a pesquisa (auto)biografica, também
chamada narrativa (BRITO, 2007; BUENO, 2002; BUENO et al., 2006; CHENE,
1988; FERRAROTTI, 1988; GALVAO, 2005; JOSSO, 2007; 2004; PINEAU, 2006;
REIS, 2008; SOUZA, 2006a, 2006b etc.) compreende uma orientagado teorico-
metodoldgica sob a qual vem se desenvolvendo um método de investigagao
bastante férti no campo das ciéncias sociais e humanas. Nessa légica, as
narrativas autobiograficas também se configuram como técnica e procedimento de

producao de dados, subsidiando o estudo da formacgao e do trabalho docente em
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seus mais diversos aspectos.

O roteiro de entrevista usado para coleta foi construido a partir de topicos
semiestruturados sobre o objeto da pesquisa, para a obtengdo e analise posterior
dos dados (APENDICE I). Segundo Gil (2008), para que esse instrumento de coleta
de dados seja eficaz, € necessario que o entrevistador seja imparcial, de modo a

nao influenciar os entrevistados.

3.4 Procedimentos de coleta de dados

Apods submeter o projeto de pesquisa ao Comité de Etica da Universidade de
Taubaté, aprovado sob o numero CEP/TAUBATE 622/10, foi enviado oficio as
instituicbes para autorizagdo de acesso aos potenciais sujeitos. Em seguida, foi feito
o contato informal com os participantes da pesquisa, para viabilizar o modo como
esses dados seriam coletados e para agendamento da entrevista.

As entrevistas foram realizadas procurando utilizar horarios vagos de aulas
dos docentes pesquisados. Na falta desses, foram utilizados momentos anteriores
ou posteriores a sua entrada da jornada de trabalho. E valido salientar que as
entrevistas foram todas efetuadas dentro das unidades escolares onde os docentes
desenvolvem seus trabalhos, em lugar propicio e em condi¢des favoraveis ao seu
desenvolvimento. Este procedimento de coleta ocorreu em horarios que tramitaram
entre os trés periodos (diurno, vespertino e noturno), dada a realidade de trabalho
diversificada por parte dos sujeitos envolvidos; foram realizadas entre os meses de
agosto e setembro de 2012, abril e agosto de 2013.

A entrevista iniciou-se com a apresentacdo do objetivo da pesquisa, o0s
critérios de selegado dos sujeitos e posterior assinatura do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TLCE), que, além de apresentar dados especificos da pesquisa,
os orientou sobre a importancia da participagdo no estudo. Por meio do Termo de
Consentimento foi esclarecido que as entrevistas seriam gravadas e o arquivo digital
seria destruido apos a transcricdo, armazenada por cinco anos pelo pesquisador. As

entrevistas tiveram a média de aproximadamente 30 minutos de duragao.
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3.5 Procedimento de analise dos dados

Para a analise dos dados coletados, utilizou-se o método fenomenologico.

A doxografia do termo Fenomenologia (do grego - phainesthai), segundo
Dartigues (1992), perpassa as teorias de filésofos como Aristoteles, que aplicou ao
termo o sentido de teoria da ilusdo sob suas diferentes formas, na obra “Novo
Organon”, seguido da interpretacdo de Kant, que atribuia ao termo o nome de
Phaenomenologia Generalis para indicar o estudo que deveria preceder a
metafisica. Hegel utilizou o conceito de fenomenologia do espirito, considerando-a
como a ciéncia que analisa a sucessdo de diferentes formas ou fendmenos da
consciéncia até chegar ao saber absoluto. Foi com Hegel, a partir do estudo do
movimento do espirito, que a fenomenologia comecgou a ser aplicada como método.

Contudo, para Dartigues (1992), com o aprimoramento dos estudos do
filbsofo Husserl € que o uso do termo se expandiu, adquirindo a conotagao de
‘fenomenous”, ou seja, “0 modo como a coisa se mostra em si, se revela’,
consolidando-se como linha de pensamento e se afirmando enquanto definicao até
os dias atuais.

Etimologicamente, para Bello (2006), a palavra fenomenologia € composta
pelos termos “Fenémeno” que significa aquilo que se mostra; ndo somente aquilo
que se aparece ou parece, e “Logia” palavra derivada do termo logos, que na cultura
grega possuia varios significados: palavra, pensamento, estudo, teoria. Deste modo,
Bello (2006) define a fenomenologia como uma reflexdo sobre um fendmeno ou

sobre “aquilo que se mostra”, indo ao encontro da definicdo de Husserl.

Enquanto a fenomenologia do tipo kantiano concebe o ser como o
que limita a pretensao do fendbmeno ao mesmo tempo em que ele
préprio permanece fora do alcance, enquanto inversamente, na
fenomenologia hegeliana, o fenémeno ¢é reabsorvido num
conhecimento sistematico do ser, a fenomenologia husserliana se
propde como fazendo ela prépria, as vezes de ontologia, pois,
segundo Husserl, o sentido do ser e o do fendbmeno nao podem ser
dissociados (DARTIGUES, 1992, p. 03).

Logo, pode-se dizer que a fenomenologia é uma teoria das vivéncias em geral
e que os dados contidos, ndo s6 sao reais, como também intencionais, e, por assim

dizer, podem mostrar-se com evidéncia nas vivéncias.
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Sendo assim, na otica de Husserl, segundo Tripicchio (2008), o mundo
psiquico ndo € o conjunto dos mecanismos cerebrais e nervosos, mas uma regiao
em que ha especificidade e caracteristicas distintas, configurando-se como
fendmeno e ndo como coisa. Esse fendbmeno se manifesta como fisico, o fato
exterior, governado por relagbes causais e mecanicas. Assim, ele se torna
consciéncia, enquanto fluxo temporal de vivéncias e cuja peculiaridade é a
imanéncia e a capacidade de outorgar significado as coisas exteriores. Sendo
assim, pode-se dizer que a consciéncia € sempre consciéncia voltada para alguma
coisa, sendo seu traco principal a intencionalidade. Tripicchio (2008) ainda salienta
que na obra de Husserl entende por "consciéncia" todos os atos psiquicos ou
vivéncias intencionais.

Deste modo, Dartigues (1992) complementa a discussao apresentando a
fenomenologia como uma descricdo daquilo que “se mostra por si mesmo”, de

acordo com a intuicdo, que atua como instrumento para se buscar o conhecimento.

Reconhecer que toda intuicao primordial € uma fonte legitima de
conhecimento; que tudo o que se apresenta por si mesmo na intuicdo
deve ser aceito simplesmente como o0 que se oferece e tal como se
oferece, ainda que somente dentro dos limites nos quais se
apresenta (DARTIGUES, 1992, p.14).

Assim, um dos caminhos para se estudar a experiéncia consciente
(fenomenoldgica) sédo as entrevistas. Dentre os varios modos de se entrevistar uma
pessoa, pode se utilizar um roteiro flexivel e aberto, que possibilita ao entrevistado
diferentes modos de reagédo. Neste processo, apos essas entrevistas gravadas e
transcritas, a analise segue trés passos: a descricdo, a redugao e a interpretagcéao

fenomenoldgicas dos dados, conforme segue.

e Descricao fenomenolégica: sentido do todo. Nesta etapa, o pesquisador
deve se colocar em estado de epoché - por em suspensao (parénteses). O
objeto deve ser descrito como se o pesquisador ndo soubesse nada,
assumindo uma postura neutra, focando seus esforcos para identificar as
causas do objeto e as justificativas de existéncia. O pesquisador ndo emite
opinido neste momento e sua descricao deve ser legitima para que a analise

possa gerar a possibilidade de ser interpretada de varios modos, por aqueles
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que lerem tal descricdo. Contudo, deve se perceber a descricdo nao tende a

ser completa e deve ser realizada no singular.

e Reducao fenomenoloégica: discriminacdo de unidades significativas com
base em uma perspectiva psicologica e focada no fenémeno que é
pesquisado. Este passo consiste na analise exaustiva do material descrito.
Uma forma de conduzir tal passo deve ser a utilizacdo de questionamentos,
com fins a exploracao aprofundada. Quando se esgotam as possibilidades de
questionamento, o pesquisador verifica as partes identificaveis na descricdo e
que podem ser retiradas, certificando-se para que nd&o haja o
comprometimento da estrutura/esséncia do objeto, preparando-se para uma
nova descri¢do. Essa segunda descricdo é que mostrara a nova consciéncia
do objeto, distinguindo-se o essencial do ndo-essencial (DIAS; GOMES, 1999;
GOMES, 1997).

¢ Interpretacao fenomenolégica: transformagdo das expressées cotidianas do
sujeito em linguagem psicolégica, com énfase no fenébmeno que esta sendo
investigado. Nesta etapa, revela-se a intencionalidade da consciéncia em
relacdo ao objeto, ou seja, o sentido que o objeto adquire para a consciéncia,
mediante processos como — afeigao (o sentir), conagao (o julgar) e a cognicao
(o pensar). Logo, a investigagdo se finda com o reconhecimento da
intencionalidade do outro e a interpretagao se configura como a indicacao de
possibilidades e ndo como um apanhado geral do fenémeno investigado
(DIAS; GOMES, 1999; GOMES, 1997).

Assim, o intuito, nesta pesquisa, de se utilizar o método fenomenoldgico para
andlise das entrevistas esteve ligado ao fato de este ser capaz de captar a
experiéncia consciente dos colaboradores® e, a partr dos passos citados
anteriormente, contribuir para maior consciéncia do pesquisador sobre os dados e
resultados obtidos a partir do objeto de analise.

Ao se falar em pesquisa com investigagdes empiricas, em relagdo a

experiéncia consciente, encontramos duas vertentes: a “tradicdo da psicologia

* Amedeo Giorge (1985) indica essa nomenclatura para os entrevistados.
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fenomenoldgica” em que se sobressai o pensamento de Amedeo Giorgi e a “tradigao
da fenomenologia semidtica” que possui como expoente as ideias de Merleau Ponty.
Nesta dissertacao, foi utilizada a tradicdo da psicologia fenomenologica de cunho
humanista, segundo Giorgi (1985).

Para Giorgi (1978), quanto se fala de consciéncia deve-se considera-la
associada aos conceitos de intencionalidade, sentido e experiéncia, definindo, por
assim dizer, a consciéncia como algo além da relagdo sujeito-objeto, num
posicionamento existencial do sujeito com seu mundo.

Nesta perspectiva , segundo Moreira (2004), o pesquisador fenomenologico
deve sair do parénteses e voltar seu olhar para o fenébmeno, dialogando com os
resultados e posicionando-se diante destes, o que vai ao encontro do
posicionamento de Husserl (1985), que salienta o fato de o pesquisador somente
alcangar o fenomenous (coisa além de si) quando consegue se pOr para fora do
circuito do conhecimento do mundo.

Deste modo, o pesquisador tera acesso a experiéncia do outro, que é
intersubjetiva, e atingira o ideal fenomenologico que administra o em-si e o para-si

da relagao sujeito-objeto e o para o outrem.
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4 RESULTADOS E DISCUSSAO DOS DADOS

A discussao dos dados de pesquisa analisou, em um primeiro momento,
particularmente, cada entrevista; relevando o contexto dos participantes envolvidos e
os critérios de elegibilidade - dois entrevistados por cada contexto (estadual,
particular e autarquia), sendo um participante com até cinco anos de exercicio-
profissional € o outro com mais de vinte anos ininterruptos. O numero de
entrevistados atendeu as orientacdes feitas pelo método fenomenoldgico, para que a
pesquisa nao utilizasse numero excessivo de participantes.

Apos analise individual, foi feita a comparacdo dos dados obtidos entre os

entrevistados de cada contexto e, posteriormente, efetuou-se a comparagcédo das

informacdes entre os trés contextos.

4.1 Contexto da escola estadual

I — Processo de Escolha pela
Carreira Docente

Analise do Entrevistado |

O entrevistado se identificou com a
relacdo de ensino, pois julgava ter
aptidao para tanto e facilidade, que
se traduziu na ajuda aos colegas
com dificuldade em aprender, em
especial na disciplina de
matematica. Deste modo, o
contexto escolar o influenciou por
antecipar a experiéncia docente,
mesmo enquanto aluno, ao auxiliar
colegas com dificuldade. A escolha
pela area docente (Matematica) se
revelou dada a facilidade com a
area de Exatas e por influéncia de
um amigo professor que salientava
a valorizagdo de tal componente
curricular. O participante optou por
uma universidade particular pelo
fator tempo de duragéo do curso e
por considerar boa a instituigao.
Prestou vestibular somente para
esta universidade. Identificou certa
dificuldade inicial por ter ficado sete
anos sem estudar e, com o
transcorrer dessa graduagao, narra
a experiéncia do estagio como

- O processo de escolha da
profissdo docente teve influéncia
do “microssistema - escola”.

- De acordo com as Dinamicas de
Construgdo ldentitaria de Barbier
(1996), contatou-se a incidéncia
da “dindmica de aquisi¢do
identitaria”, e seguida da
“dinédmica de afirmagéo identitaria
e coletiva”.
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significativa.

Il — Contexto da Pratica Docente

Antes de ingressar na graduagéo, o
entrevistado ja  vivenciou a
experiéncia docente ao atuar em
uma escola de informatica,
abandona tal fungdo para assumir
aulas no contexto da esfera publica | - De acordo com as Dinamicas de
(Ensino Fundamental e Meédio). | Construgdo Identitaria de Barbier
Mesmo formado ha pouco tempo, | (1996), constatou-se a incidéncia
ingressa na poés-graduagcdo em | da  “dindmica de  aquisicdo
Educacdao Matematica. Ressaltou o | identitaria”, e indicios da
processo de desvalorizagdo | “dindmica de afirmacgéao identitaria
docente manifestado pela ma | e coletiva’.

remuneragao e pelas condigbes de
trabalho, mas salientou o aspecto
do carinho dos alunos e concluiu
que ndo pretende deixar a carreira.

QUADRO 1 - Sistematizagdo dos dados do Entrevistado I, segundo o método de Giorgi (1985)

Na unidade de sentido - Processo de Escolha pela Carreira Docente - o
entrevistado relata que, desde a época em que cursava a Educacéo Basica, ja se
“identificava com o ato de ensinar”. Considerava-se um aluno aplicado quanto aos
estudos, sem grandes dificuldades e, em virtude disso, muitos colegas de classe o
procuravam para explicar a matéria e auxiliar os que tinham duvida. E, nesse
processo, muitos desses colegas entendiam a matéria melhor do que quando
explicado pelo proprio professor da disciplina, segundo o entrevistado. Além disso,
também salienta o gosto pessoal em ajudar os outros a tal ponto de deixar os seus
proprios afazeres e se colocar disponivel para outrem.

Mesmo que indiretamente, comeca a se tracar um esboco da influéncia do
‘microssistema”, ainda que a escolha pela carreira docente nao estivesse
esclarecida, porque a interacdo nesse momento se encontra face a face, e a
caracteristica do afeto, enquanto transmissdo de sentimentos, também se encontra
presente. Além disso, essa relagdo também indica o que Bronfenbrenner (1996)
chama de “processos proximais”, por se constituirem de atividades do dia a dia nas

quais ha o engajamento e a interagao entre os individuos.

[...] eu sempre fui um bom aluno, sempre fui dedicado, esforgado,
entdo as pessoas vinham até mim pra tirar davida: me ajuda. Ai eu
ia, ajudava, e eu sempre gostei de ajudar, e as pessoas as vezes
tinham maior facilidade de me entender do que entender o professor
da sala, isso na oitava série, ensino médio e ai eles falavam: da uma
forca pra gente. Sempre que eu explicava eles entendiam, na maioria
das vezes, melhor do que o préprio professor, eu sempre gostei de
explicar e sempre deixava de fazer alguma coisa e preferia ajuda-los,
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do que de repente, fazer outra coisa que estava pra eu fazer [...]
(S1).

Faz-se necessario, também, compreender que o entrevistado, apos o término
do Ensino Médio, que fizera concomitante ao Ensino Técnico Profissionalizante na
area da Informatica, antecipa a experiéncia como docente e acentua sua aptidao ao
ato de ensinar, pois a vivéncia de ministrar aulas em varios cursinhos de informatica,
como instrutor, até adquirir condigdes financeiras, garantiram-lhe a entrada e o
custeio na graduagdo. Do término do Ensino Médio até o ingresso na graduagéao se

passaram sete anos.

[...] Eu procurei fazer o que mais se aproximava de dar aula, entao a
Unica coisa que eu podia fazer que nao era dentro da escola, porque
eu ndo tinha faculdade, era ser professor de informatica. Nesse
tempo todo, desde que eu sai do Ensino Médio, me formei técnico
em Informatica junto com o Ensino Médio. Eu falei: eu quero dar
aula, eu gosto de ensinar as pessoas, mas o0 Qué que eu vou ensinar,
se eu ndo posso estar na escola. Entdo eu procurei uma escola de
Informatica, eu que era o que se aproximava mais do que eu queria
fazer, era instrutor [...] (S1).

Aparece nesse contexto o chamado “cronosistema”, que contribuiu para o
desenvolvimento do entrevistado, porque, segundo Bronfenbrenner e Morris (1998),
as mudangas ambientais que ocorrem no chamado “tempo histérico” produzem
mudangas significativas, em qualquer direcdo e, neste caso especifico, reafirmou a
opc¢ao pela carreira docente.

Desde o inicio de seu relato, deixa claro que a influéncia na escolha pela
docéncia nao relevou, num primeiro momento, a interferéncia de nenhuma pessoa,
mas se ponderou a facilidade em ensinar, considerando também o “contexto

escolar”.

[...] O préprio contexto escolar me motivou a ser professor, eu acho,
eu penso assim, eu comecei a gostar de escola na propria escola, eu
fazia exercicio, eu elaborava em casa; fazia exercicio de reviséo pra
dar pro meus colegas na sala. E eles conseguiam fazer e eu nao
cobrava nada, ndo dava aula particular, era na sala, mas foi na
propria escola [...] (S1).
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Confirma-se entdo a nogédo de “microssistema”, no qual o processo proximal
individuo-ambiente, segundo Bronfenbrenner e Morris (1998), é acentuado e
demonstrado pelo modo como o entrevistado se envolve com a situagao,
influenciando e sendo por ela influenciado.

Toda essa experiéncia vivenciada pelo participante também revela o que se
chama de “atividades molares” que se compdem por agdes continuas, em um dado
periodo, sendo reconhecidas e identificadas como significativas e intencionais pelas
pessoas envolvidas no ambiente.

Ao concluir a Educagao Basica, ja tinha nogao de que gostaria de seguir a
carreira docente; ja havia optado pela area de exatas, dada a sua facilidade com as
disciplinas dessa area. Contudo, ainda apresentava duvidas em relagao a qual area
de exatas iria cursar.

Foi a partir do contato com um amigo, que ja possuia 20 anos de experiéncia
no campo da Matematica, que as coisas comecaram a se delinear. Este amigo
comecgou a refletir sobre os prés e contras de cada disciplina pertencente a area,
além do fato de que o entrevistado também refletiu e considerou que a Matematica
era uma disciplina valorizada, a comecar pelo numero de aulas na grade curricular,
estabelecendo um processo de autoconhecimento. Também se remete ao periodo
em que era aluno na Educacdo Basica e relembra a facilidade que possuia no
campo dessa disciplina, ele se “reconhece” (nas palavras do entrevistado) e acaba

por fazer a “escolha pela area de atuacao”.

[...] eu vou explicar como é a minha profissdo como professor de
Matematica. Entao a escolha eu devo muito a esse meu amigo que
da aula ha vinte anos no estado, ja é efetivo, da aula em faculdade,
ele falou: olha, vai pra Matematica por causa disso, disso, disso,
disso... porque os prés, os contras sdo esses, Fisica é bom por isso
€ ruim por isso € me convenceu a Matematica, que eu ja tinha uma
pré-disposicdo e ele foi quem me convenceu a fazer. Contou
bastante a opinido dele pra isso. Entédo eu decidi pela Matematica,
mas néo é influéncia de ninguém acho que eu reconheci em mim, no
meu periodo escolar, regular [...] (S1).

Desse modo, as influéncias do “microssistema” configuraram a escolha deste
participante na opgao pela docéncia, mediante influéncia das relagbes pessoais, no
caso do amigo professor, envolvendo as caracteristicas da “reciprocidade”

(influéncia mutua) e do “afeto”.
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Explanando sobre as “vivéncias da graduacdo e do estagio”, o entrevistado
narra que preferiu cursar a graduagdo em uma universidade particular, tendo em
vista que o tempo de duragcao seria menor se comparado ao curso em uma
universidade publica. Desse modo, prestou o vestibular para uma unica instituigcao
particular e efetivou sua entrada na vida académica. Relata que, no primeiro ano de
faculdade, tivera dificuldades por ter ficado parado sete anos sem exercitar as
teorias que abarcam a area da Matematica. Sobre os dois anos posteriores, narra
que sua graduacao transcorreu de forma tranquila.

Em relagdo ao estagio, narra que a experiéncia foi significativa no ditame de
prepara-lo para a pratica docente e a realidade de sala de aula, visto a comparacéao
que ele mesmo faz sobre o contexto disciplinar de sua época, enquanto aluno, € a

realidade disciplinar dos alunos atualmente, o que de certo modo o deixou surpreso.

[...] Entdo n&o foi nenhum susto. Pra mim o estagio serviu pra isso,
como experiéncia também, mas mais pra me preparar pro que vinha.
Porque sala de aula ndo é brincadeira e se eu nao tivesse feito, eu
me assustaria, como de fato assustei quando entrei no estagio e
falei: nossal E isso? T4 assim a sala de aula? N&o esperava que
tivesse assim, porque quando eu me formei em 2002 néo era.
Apesar de ter me formado em uma escola técnica que tem o
vestibulinho publico é diferente, eu acho, mas nao é, acredito que
ndo era assim tdo mais complicado. Quando eu entrei no estagio eu
me assustei falando: Ta assim? Mas ai quando eu comecei a dar
aula eu ja tinha acostumado, gracas ao estagio [...] (S1).

Na unidade de sentido - Contexto da Pratica Docente - em relagdo a
questao sobre as “vivéncias na pratica docente”, apds o término da graduagao, o
entrevistado relata que ficou relutante em abandonar a carreira como instrutor de
informatica, porque ja estava assegurado, profissionalmente falando. Contudo,
decidiu deixar a realidade de instrutor na area técnica da Informatica e entrar para a
educacgao publica em uma escola do estado de Sdo Paulo, mesmo fazendo parte de
uma categoria de docentes que nao tivesse vinculo efetivo e cuja estabilidade nao
fosse tdo assegurada.

Sua experiéncia se inicia no trabalho com alunos da Educacdo Basica —
Ensino Fundamental e Médio - em escolas diversificadas e pertencentes a
Secretaria Estadual de Educacédo, porém faz planos em entrar para rede particular

de ensino.
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[...] eu terminei a faculdade em dezembro, fiquei em janeiro, fevereiro
e margo relutante em sair da escola de Informatica que até entao eu
lecionava, passei a faculdade lecionando na escola de Informatica. Ai
por ter o registro, por ser muito seguro, eu fiquei relutante em sair,
mesmo ja formado. Por causa da dificuldade em ingressar no estado
com categoria abaixo do normal que é a categoria O. Entdo eu falei:
sera que eu saio? So que eu tive coragem de sair, em margo eu
comecei a lecionar. E comecei a dar aula, criei coragem, deixei tudo:
a estabilidade do emprego que eu tinha, carteira assinada, convénio
médico e fui dar aula [...] (S1).

A partir das dindmicas de construcao identitaria, propostas por Barbier (1996),
a situacao descrita mostra o aparecimento da “dindmica de aquisig¢ao identitaria”, na
qual a formacéo é vista como uma porta de entrada para o grupo de referéncia.
Também se identifica no relato do entrevistado a “dinamica de afirmacéo identitaria e
coletiva”, para a qual a formacao revela o senso de aumento de eficiéncia.

Sobre a “formacao continuada”, o entrevistado diz que esta terminando sua
primeira pds-graduacédo em Educacdo Matematica, e narra que esta experiéncia o
levou a trabalhar os aspectos humanos que néao refletira ao longo de sua graduacgao.
Além disso, pretende fazer outra especializagdo e depois almeja o mestrado, com
vistas a galgar a carreira docente em ambito universitario.

Ao falar sobre as “perspectivas quanto a carreira docente”, ressalta o
processo de desvalorizacdo que o professor vive atualmente no contexto escolar,
tanto em vias de remuneragdo, como em termos de condicbes de trabalho e
prestigio. Porém, é enfatico ao salientar a importancia dessa carreira e ressalta o
carinho que alguns alunos ainda possuem pelo professor, mesmo com todas as
controvérsias. Finda sua narrativa com a seguinte fala: “ndo pretendo fazer outra
coisa!”.

A seguir apresentamos a analise do entrevistado II.

Analise do Entrevistado Il.

| — Contexto da Descoberta e

Trajetéria na Carreira Docente

A entrevistada narrou, de modo
objetivo, a experiéncia de “brincar de
escolinha” na infancia. Desde a
adolescéncia trabalhava com
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Contabilidade a tal ponto de prestar o
vestibular para Administragdo, mas
como nao foi bem classificada, ficou - O processo de escolha da
com a segunda opg¢do que era o | profissdo docente teve
Curso de Letras e acabou por se | influéncia do ‘microssistema-
identificar por tal area. A entrevistada | familia”.

passou pela experiéncia da
Licenciatura Curta e ap6s um tempo
faz a Licenciatura Plena, como pré-
requisito para entrada, como docente, | - De acordo com as Dindmicas
no Ensino Médio. Narrou a | de Construgdo Identitaria de
experiéncia do  estagio como | Barbier (1996), contatou-se a
tradicional, assumindo o papel de | incidéncia da “dindmica de
mera expectadora. Sua trajetoria se | diferenciagdo identitaria”, e da
iniciou com a entrada no Ensino | “dindmica de aquisicao
Fundamental, mediante aulas | identitaria e coletiva”.
substitutivas, por possuir somente a
Licenciatura Curta. Posteriormente,
concluida a Licenciatura Plena,
ingressou no Ensino Médio. Nesta
fase, desempenhou a fungdo de
coordenadora, acumulando  dois
cargos e, posteriormente, optou por
ficar somente em sala de aula. Fez
também concursos publicos e se
efetivou. Apresentou-se ansiosa por
estar em tramite para sua
aposentadoria. Preocupou-se com a
questdo do acostumar-se com a nova
etapa de vida. E ressaltou o aspecto
afetivo na relagao professor-aluno.

QUADRO 2 - Sistematizacido dos dados do Entrevistado Il, segundo o método de Giorgi (1985)

Na unidade de sentido — Contexto da Descoberta e Trajetoria na Carreira
Docente — a entrevistada inicia sua narrativa contanto sobre a “vivéncia na sua
infancia”, contexto em que ja brincava de escolinha. Explana pouco sobre essa
vivéncia, mas ja insere objetivamente tal fato, que, de certo modo, contribuiu, num
primeiro momento, para o “processo de escolha profissional’.

Aparece, neste contexto, a influéncia do “microssistema familia”, porque
segundo Bronfenbrenner (1996), € o ambiente mais imediato, que se configura por
atividades, papéis e relacdes interpessoais que sao experienciadas pelo individuo
em desenvolvimento em um dado ambiente, espagco em que se relevam aspectos
fisicos, sociais e simbodlicos que estimulam as relacdes interpessoais, que, por sua
vez, vao se tornando complexas e progressivas em fungcao das atividades geradas
por esse ambiente imediato; surge, também, a caracteristica do “afeto”, a visdo de
vocacao.

Prosseguindo nesta ética do “processo de escolha profissional”, esclarece
que, desde a adolescéncia, comecga a trabalhar com contabilidade, a tal ponto de
prestar o vestibular e colocar como primeira opgao a graduaciao em Administragao e,
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como segunda, a graduacédo em Letras, area de que mais gostava e com a qual se
identificava. Contudo, ao ser aprovada na segunda opg¢do, se conforma com tal
situagdo e comecga a adquirir gosto pelo estudo da Lingua, resolvendo fazer esse

curso exclusivamente com o objetivo de lecionar.

[...] quando eu era crianga gostava de brincar de escolinha e na
escolinha eu era a professora, a gente improvisava uma lousa,
pegava um giz; depois na adolescéncia eu ftrabalhei com
contabilidade e apesar de Matematica, na area de exatas ndo ser
muito a minha praia, eu sempre gostei muito de Lingua Portuguesa e
na adolescéncia como trabalhava com contabilidade, eu me lembro
de que, ao prestar vestibular, a minha primeira opg¢ao foi
Administracdo, a segunda foi de Letras e como eu ndo tava muito
bem com a area de exatas eu nédo fui bem classificada, eu nao
consegui a classificacdo para estudar no periodo que eu precisava e
ai eu fui para a segunda opgéo, e pra sequnda opgéo eu fui muito
bem classificada, eu digo que: é o que eu tinha que ser. Fui fazer
Letras e ai nesse curso meu amor pela Lingua aumentou e ai eu criei
mais gosto ainda e decidi fazer Letras pra lecionar, exclusivamente
paraisso[...] (S2).

Em se tratando das dinamicas de construcao identitaria de Barbier (1996),
ocorre a “dindmica de diferenciacdo identitaria”, porque a formagcdo €& concebida
como uma continuidade de um objetivo pessoal, ou seja, um investimento.

Ainda nesse “processo de constru¢cao da identidade docente”, a entrevistada
descreve que iniciou a graduacgao do tipo licenciatura curta. Casou-se no meio do
segundo ano de curso, retornando, depois de trés anos, para realizar mais dois anos
de curso a fim de obter a licenciatura plena e, desse modo, poder participar dos
concursos publicos da area da educacao, visto que esses estavam voltados para o
Ensino Médio e exigiam a licenciatura plena.

Nota-se, nesse momento, a influéncia da “dindmica de aquisi¢cdo identitaria e
coletiva”, de Barbier (1996), que se justifica por individuos que nao tiveram
reconhecimento social e, desse modo, a formagao seria uma porta de entrada para
um determinado grupo de referéncia, neste caso, como membro efetivo do corpo de
docentes do estado.

Sobre a experiéncia de estagio, relata que foi do tipo tradicional, sendo mais
ouvinte do que propriamente atuante, antecipando a experiéncia sobre a pratica
docente em sala, tendo em vista que os professores daquela época nao abriam

espago para que o estagiario ministrasse aulas, um treino, como nos dias de hoje.
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Diz que se fosse avaliar o seu estagio daria uma nota mediana, dada a situagéo de
mera expectadora e que adquiriu pratica com o dia a dia de sala de aula, depois de

formada. Esta fase, segundo a entrevistada, ndo apresentou nenhuma novidade.

[...] o estagio agora vocé consegue interagir muito mais do que
naquela época, o meu estagio na verdade, se eu fosse dizer pra vocé
que o estagio me deu mais base para eu atuar, estaria mentindo
porque, na verdade o estagio que eu fiz foi mais assim, de ficar mais
presenciando mesmo, observando, sabe, foi mais assim quando
comecei a encarar a sala de aula que eu fui vivenciando de fato
como que era a coisa [...] (S2).

A sua “trajetéria como docente” € marcada por duas fases: a primeira, quando
ja havia concluido a licenciatura curta, ministrando aulas, no inicio, eventualmente,
no Ensino Fundamental, periodo em que também estava recém-casada, na cidade
de S&o José dos Campos. Nesta fase, ministrou aulas em duas escolas e
interessou-se em prestar concursos publicos, contudo, ndo pode concorrer, porque
estes exigiam a licenciatura plena e; em virtude disso, conforme ja citado , procurou
voltar a universidade e realizar tal licenciatura.

Concluida a licenciatura plena em Lingua Portuguesa, a entrevistada ingressa
no Ensino Médio, agora morando na cidade de Pindamonhangaba, e comeca a
ministrar aulas eventualmente. Aos poucos, vai aumentando sua jornada de trabalho
e passa a lecionar em diversas escolas estaduais dessa cidade, buscando
estabilidade, até que em 1994 presta o concurso publico e se torna um membro
efetivo do magistério no estado de Sdo Paulo. Envolve-se com varios segmentos
que pertencem ao corpo colegiado, como a APM (Associagcédo de Pais e Mestres) e
também, mais recentemente, com a Comissédo de Formatura. Tempos depois, ganha
o posto de coordenadora, prestando o primeiro concurso do estado de Sao Paulo
para esta fungcdo, em 1996; comeca a trabalhar nesse cargo e concilia,
concomitantemente, com o de professor em sala, cada funcdo em periodos
diferentes — manha e noite. Embora tivesse sido convidada para coordenar outras
unidades, preferiu permanecer somente em sala de aula, transcorridos oito anos de

experiéncia como coordenadora.

[...] eu exerci a fungdo de coordenadora por oito anos, eu sou do
primeiro concurso de coordenadoras do estado, em 1996, ai dava
aula de manha, lecionava de manhé e era coordenadora do curso
supletivo, chamava supletivo na época, isso de 97 a 2005, eu
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conciliei as duas fungbes aqui, mas eu néo fiz outro curso a néo a
licenciatura que eu tenho, e fiz esses cursos todos, os cursos de
secretaria, 0s cursos, principalmente os cursos no periodo em que fui
coordenadora que havia muita orientacdo e muitos cursos, que a
gente fazia muito, mas fora isso eu néo, fui até aconselhada pelos
meus colegas a fazer pedagogia, quando deixei a coordenacéo,
recebi varios convites para ir para a coordenacao de outras escolas,
mas eu nunca quis deixar a escola. E sala de aula também, eu nunca
deixei sala de aula, apesar desses quase nove anos de
coordenacgéo, porque eu dava aula de manha, e se eu assumisse a
coordenagdo em outra escola, obrigatoriamente eu teria que deixar a
sala de aula [...] (S2).

Observa-se no contexto discutido acima o que Bronfenbrenner (1996) chama
de “atividades molares” — ag¢des que se tornam significativas e intencionais pelas
pessoas envolvidas no ambiente, além de se configurarem como diades com
caracteristicas da “reciprocidade” (influéncias mutuas).

Quando fala das “perspectivas para profissdo docente”, ela diz que se
encontra ansiosa, pois aguarda somente a publicagdo de sua aposentadoria nos
orgaos oficiais do estado. Ao mesmo tempo, precisa se preparar emocionalmente
para encarar esse novo momento de vida e acrescenta que hoje muitas coisas
mudaram na carreira; Cita, além disso, a tecnologia que abarca a educacgao, por
meio da qual a escola comegou a adquirir responsabilidades que a familia deveria
assumir e que isso torna o processo mais complicado. Embora tenha satisfagdao em
ser docente, emociona-se ao término da entrevista, ao descrever a diade aluno-

professor; professores-funcionarios.

[...] é algo que eu tenho que me preparar, e preparar muito o espirito,
0 coragéo e tudo, porque sdo muitos anos, e esse contato com 0s
alunos, com os colegas, esse contato com os alunos, nada substitui
isso, € um aprendizado o tempo todo e o nucleo, ciclo de amizades
que vocé forma, é algo que vocé forma, ta no sangue isso, eu vou ter
problema. A minha familia até esta preocupada: vocé precisa pensar
em alguma coisa para ocupar seu tempo, mas assim é muito forte
em mim mesmo, e eu penso assim, que até as vezes, eu quero
cobrar dos colegas compromisso, uma postura, aquilo que eu tenho,
e eu preciso me policiar com isso sabe, para eu ndo ser chata no
sentido de estar cobrando do colega |[...] (S2).
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4.1.1 Analise dos entrevistados da escola estadual

Ao se comparar os dados de analise do contexto dos entrevistados da escola
estadual, embora o primeiro tenha apenas um ano de profissdo docente e a segunda
mais de 20 anos (atualmente aguardando a aposentaria), no aspecto das influéncias
dos ambientes bioecoldgicos propostos por Bronfenbrenner (1996), identificou-se em
ambos a predominéncia do ‘microssistema- escola”, com énfase na “afetividade”
presente em relacdo a diade professor-aluno, acrescida da visdo da docéncia
enquanto vocagao.

Em relagdo as dindmicas de construcdo identitaria propostas por Barbier
(1996), ha a incidéncia da “dindmica de afirmacé&o identitaria e coletiva” para ambos,
visto explanarem sobre a crise de identidade pela qual passa a carreira docente,
salientando o aspecto financeiro como um dos entraves para o processo de
desvalorizagdo dessa profissdo. Mesmo assim, reforcam o aspecto de “vocacgdo” e
“afetividade”, ja citadas, como carateristicas que facilitam superar tal situacdo de

crise.

4.2 Contexto da Escola Particular

Analise do Entrevistado Il

. Contexto da Descoberta pela
Docéncia

A entrevistada narrou sua

experiéncia de infancia em brincar de

. . ~ - O processo de escolha da
escolinha, salientando a questdo de

querer ser a professora. No término profissao docente teve influéncia

. . . do “microssistema — familia -
do Ensino Médio, concomitante ao

. o . universidade”.
Ensino Técnico, comegou a lecionar
aulas particulares de Espanhol (sua

. . - De acordo com as Dinamicas
lingua materna), tanto para amigos

N de Construgdo Identitaria de
de sua irma cagula, quanto para

amigos de seu pai. Prestou vestibular Barbier (1996), = contatou-se  a
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para varios cursos, com os quais ndo | incidéncia da “dindmica de
se identifica, e, no processo de | afirmagéo identitaria individual e
escolha profissional, se deu conta | coletiva”.

das facilidades que possuia oriundas
de sua herancga cultural e opta pelo
estudo de Letras.

Il. Vivéncias da Docéncia

Narrou a experiéncia da graduacgao e
do estagio como meramente ' ~ P
- Reafirmacao da influéncia pelo

tedricos. Ministrou aulas em cursos | . . ] ” . .
‘microssistema” e evidencia o

idiom n ao formal, em | .. . ”
de idiomas e na educagao formal, e macrossistemna”.

especial em escolas particulares. oA
-De acordo com as Dinamicas

Ndo pretende deixar a carreira de Construgdo Identitaria de

docente, mesmo que debilitada por Barbier (1996), contatou-se a

algum aspecto fisico, vislumbra a | . . .. . e A
9 P incidéncia da “dindmica de
ossibilidade em readaptar-se para . . e

P P P diferenciagéo identitaria”.

continuar a pratica docente.

QUADRO 3 - Sistematizagdo dos dados do Entrevistado lll, segundo o método de Giorgi (1985)

Na unidade de sentido - Contexto da Descoberta pela Docéncia — a
entrevistada relata que, desde pequena, gostava de brincar de escolinha e de ser a
professora. A opgao pela carreira docente ocorre ao concluir o Ensino Médio. Inicia
um curso técnico na area da Administracao (por influéncia do pai que trabalhava na
area), diz que nao se identificava muito com tal curso, mas que se sentia “cobrada”
pelo contexto familiar, porque sua irm& mais nova ja estava cursando a 32 série do
Ensino Médio concomitantemente ao curso técnico.

As “experiéncias com o ato de ensinar’ surgem nesse momento porque ela
comecga a ministrar aulas particulares (de Lingua Espanhola) para os amigos da sua
irma e, posteriormente, para amigos do seu pai que iriam viajar. E valido esclarecer
que a entrevistada é de naturalidade argentina.

Deste modo, contatam-se indicios da influéncia do “microssistema-familia”,
proposto por Bronfenbrenner (1996), pois a atividade, o papel e a relagédo
interpessoal se constituem como os elementos norteadores de tal sistema, segundo
este autor; e, como explicitado em outros momentos, nesse sistema, as interacdes
ocorrem face a face.

Na continuidade de sua narrativa, ela descreve, entdo, que, nesse interim,

entre o término do Ensino Médio e a realizagado do curso técnico, a experiéncia com
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as aulas particulares de Espanhol; presta o vestibular para varias areas, mas
nenhuma com a qual de fato se identificasse. Numa tomada de consciéncia,
concluiu: por que nao prestar o vestibular para Letras? Ela envereda por esse
caminho, mesmo a contragosto do pai, tendo em vista que sua lingua materna era o
espanhol, portanto, ja dominava a oralidade, faltava a aquisicdo do instrumental
pedagogico. Observa-se aqui a presenca da “dindmica de afirmagdo identitaria
individual e coletiva”, que, segundo Barbier (1996), se constitui no fato de que a
formacao é vista como um aumento da eficiéncia, neste caso, de habilidades, de

motivacao, entre outros aspectos, o que é percebido nas palavras da entrevistada:

[...] Néo, eu preciso ter Letras, porque eu quero dar aula com toda
formacao, ndo so a parte que eu sei técnica, porque tem toda parte
pedagdgica. E dai eu fui fazer Letras e Espanhol. Meu pai foi meio
contra, queria que eu fizesse Letras Inglés, porque dai eu teria uma
outra lingua, dai eu expliquei a ele que eu queria fazer Letras
Espanhol para aprender a parte metodoldgica, a parte didatica da
lingua, ai eu fui entrei na faculdade [...] (S3).

Com sua “experiéncia na graduagao”, no curso de Letras, a entrevistada narra
que ficou, num primeiro momento, desmotivada com o que vira no seu curso e
estagio, pois o curso era muito tedrico e o estagio se efetuou de modo tradicional.
Conta que esperava que a faculdade a habilitasse de modo mais pratico, em suas
palavras a “como dar aula”. Nota-se aqui, pela posicdo da entrevistada, a influéncia
do que Dubar (1996) chama de “Modelo de Competéncia”, instituido na cultura
advinda da Revolugao Industrial, que interfere, a partir da década de 1960, no

modelo de trabalho.

[...] O primeiro ano eu achei que eu nao gostava, eu fiquei meio
desmotivada, porque nédo era o que eu imaginava que ia ser. Tinha
muitas matérias pedagdgicas, eu ndo via nada de pratica, eu ndo
estava aprendendo lecionar, que era o meu foco, eu queria saber
como dar aula. Eu achei que na faculdade eu iria aprender como dar
aula, coisas que eu néo aprendi em nenhum dos anos na faculdade.
Ja o estagio a gente bem sabe que ¢é sentar na sala de aula e assistir
a aula do outro professor e fazer as anotagées [...] (S3).

Ainda no contexto da graduacgdo, a entrevistada cita um fato que reforgca a
influéncia do “microssistema-escola” (universidade) em sua opc¢ao pela docéncia,

caracterizado pela questao do “afeto”.
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[...] Dai quando eu estava na faculdade a minha professora de
Literatura, a Maria Carolina, ela é de uma inspiracdo enorme e assim
eu imaginava quando eu crescer eu quero ser que nem ela. Nossa,
ela explicava de uma forma que vocé se apaixonava pela Literatura,
vocé consequia entender a matéria com outros olhos, ndo s6 com a
parte técnica que tem que ser, entdo como eu aprendi com ela, e
hoje eu tento ensinar aos meus alunos, ndo so6 conjugar os verbos no
passado, no presente e no futuro, mas eu tento com que eles
vivenciem aquilo, que eles sintam o idioma, que eles sintam que
estao aprendendo, ai eu acho que quando o aluno sentir o que esta
aprendendo, ele tem maior resultado e o nosso retorno também é
maior, porque ele consegue usar o que esta aprendendo, ele vé na
pratica [...] (S3).

Nessa experiéncia académica de professor-aluno, a entrevistada narra uma
das caracteristicas do “microssistema”, o “equilibrio de poder”, pela influéncia e
desejo de imitar o modus operandi de sua professora. E também valido citar que é
no momento da formagdo académica que a entrevistada chega a convicgédo da
opcao pela profissdo docente, pois se da conta de que possui caracteristicas
adquiridas por sua heranca cultural familiar (lingua materna) que potencializam a
sua atuacdo no campo de ensino, por possuir mais facilidade com a lingua
espanhola.

Na teoria de Bronfenbrenner (1996), essa situagdo recebe o nome de
“validade ecologica”, que, propiciada pelo contexto da universidade, leva a pessoa
a perceber a si propria na situagao, assumindo suas convicgoes, fazendo opgdes e
interagindo, portanto, com situagdes diversas que contribuem para a reafirmagao
de sua identidade. Reforca a “dindmica de afirmacéo identitaria individual e
coletiva” de Barbier (1996).

[...] Existem profissionais que sdo de lingua materna portuguesa,
mas que tém formacao excelente, que é o caso da coordenadora e
nesse caso eu comecei a ver que ela cometia alguns erros, alguns
erros de pronuncia num curso de graduagdo. Entado foi ai que eu
falei: do que eu tenho medo? Se ela que comete alguns erros e esta
num curso académico, porque que eu vou ter medo hoje com meus
vinte e poucos anos? N&o tenho porque ter medo de dar aula para
crianga, para adolescente, porque a parte técnica eu ja dominava, o
que me faltava era a parte pedagdgica, a parte pratica que isso é a
vivéncia do dia a dia [...] (S3).

Na unidade de sentido - Vivéncias da Docéncia — a entrevistada narra sua
“trajetéria como docente”, que se iniciou durante a graduacao, lecionando aulas

particulares e em cursinho de idiomas. Apds o término do Curso de Letras, a
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participante mudou-se para Taubaté, mas n&o ingressou no mercado de trabalho
enquanto docente, por ser periodo escolar.

Desse modo, em virtude de ter feito curso técnico, comecou a trabalhar em
escritorio e, ja no més de margo daquele ano, conseguiu algumas aulas em uma
escola de idiomas. Salienta sua identificagdo com a diade professor-aluno, ao referir
que gosta de perceber a “evolugéo e progresso” do aluno.

Assume algumas aulas substitutivas em duas cidades, mas para de trabalhar
em escola por um ano por problemas de saude, lecionando somente aulas
particulares. Nessa fase, trabalhou em escritorio, apenas como modo de se manter
financeiramente, pois ndo se identificou com este trabalho em que, em suas
palavras, “se passa oito horas trancada”. Assim, esse momento serviu como
exercicio de introspeccao para retomada da atuacado da profissdo docente em uma
escola de ensino regular. Foi entdo que, apds processo seletivo, entrou na rede
particular de ensino em que se encontra atualmente. O que a motivou a retornar
para a educacao formal foi o fato de se sentir util para o ensino, considerando sua
lingua materna e considerando haver um crescimento na porcentagem de pessoas
que falam a Lingua Espanhola no mundo, fato que estd sendo valorizado pelo
mercado de trabalho. Aparece aqui a “dindmica de diferenciagdo identitaria”, que
segundo Barbier (1996), a formagao € interpretada como uma continuidade de um

objetivo pessoal, no caso, um investimento.

[...] Eu sinto que eu sou util, eu sinto que eu sou util, porque o mundo
hoje em dia esta muito competitivo diferente ha 12 anos atras,
quando eu sai do Ensino Médio, a gente tinha uma visdo; hoje vocé
tem outra. Antes o foco era Inglés. Hoje n&o, hoje vocé também tem
que saber que o Espanhol, que é a segunda lingua mais falada. O
numero de habitantes é mais falado que o Inglés, o Inglés é muito
falado como segunda lingua, mas em habitantes de lingua materna,
de lingua nativa espanhola, o Espanhol supera [...] (S3).

Nesse reconhecer-se Uutil, por fatores proporcionados por sua herancga
familiar, a entrevistada traz a tona aspectos referentes ao “macrossistema”
(BRONFENBRENNER, 1996), formado pelos valores e crengas que permeiam a
existéncia de diversas culturas, o que é vivenciado e assimilado no decorrer do
processo de desenvolvimento (cronosistema). Avalia-se, nesse contexto, a influéncia

dos aspectos da cultura que estabelecem padrdes e atividades em um determinado
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nivel (politico, econémico e social). A influéncia desse sistema se evidencia na

seguinte narrativa:

[...] Eu acho que dar aula € um aprendizado também, diario, todos 0s
dias. Vocé aprende a conviver com as diferencas sociais, com as
diferengas étnicas, com as diferencas religiosas também e vocé
aprende a respeitar o outro, vocé aprende a respeitar o outro, porque
vocé néo pode criticar, vocé da o seu ponto de vista e cada um vai
dar o seu, entdo eu gosto da sala de aula por isso, porque ela me
proporciona um aprendizado muito grande e porque cada sala de
aula € um mundo. Entéo é isso que me da prazer saber que cada
sala de aula é um mundo, que cada semestre que passa, porque o
adolescente esta numa fase onde ele muda muito rapido. Entao cada
semestre que passa, a cada férias que volta vocé nota as diferencas
e nessas férias que eu voltei, notei muitas diferencas nas salas, no
comportamento de alguns alunos, nas atitudes de outros, nas formas
de falar, de se vestir . Até vocé vé que o adolescente ele vai se
encontrando e eu tenho alunos que eles falam, que eles se espelham
em mim, gostam do meu jeito de ser e tudo [...] (S3).

Sobre as “expectativas para o futuro na profissao docente”, a entrevistada diz
que pretende realizar sua pods-graduacgao, que ja havia iniciado sua formacéao
continuada, mas que, por motivos particulares, trancou o curso de especializacao,
porém pretende retomar o /latu senso, em especial voltado para a Lingua Espanhola.

Quando interpelada sobre redimensionar sua carreira ou deixar a profissdo
docente, salienta que somente em caso de doencga, e que, mesmo assim, procuraria
conciliar algo que envolvesse o ato de ensinar e que nao prejudicasse sua sa Uude.
De certo modo, aparece discretamente, neste trecho da narrativa, a visao de

“vocacdo” da pratica docente.

[...] Eu sé deixaria de ser professora por parte de saude: garganta,
alguma parte respiratéria por causa do giz, porque a gente sofre
bastante. O giz machuca a gente, vocé sente algo no final do dia,
que vocé engoliu po de giz, porque esta la escrevendo e apagando,
escrevendo e apagando. Vocé sente sua garganta arranhada e é
uma coisa que me da desespero, porque quando minha garganta
inflama eu fico preocupada de um dia o médico virar para mim e
falar: vocé nao pode mais dar aula. Que nédo é o que eu quero, mas
eu pararia de dar aula, mas direcionando para ensinar a dar aula.
Entédo eu sairia da sala de aula de adolescentes, onde o desgaste é
maior, onde vocé tem que falar muito mais e eu iria para uma sala de
aula, talvez ndo seria nem a nivel universitario, mas a nivel de
aperfeicoamento, onde eu ensinaria técnicas de como dar aula,
motivacionais para a sala de aula, para aluno- problemas, para
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aulas-problemas, eu iria para outro ramo mais continuaria dando
aula, ndo imagino parar de ensinar alguma coisa [...] (S3).

A seguir apresentamos a analise do entrevistado IV.

I - Vivéncias da Formagao no
Contexto Familiar

Analise do Entrevistado IV

O pai era professor e diretor de
escola, desse modo, profissionais da
educagao comumente frequentavam,
de modo informal, o seio familiar. Por
influéncia do contexto familiar e do
convivio com esses profissionais, a
participante vai se despertando para
a profissao docente. Cursa
Agronomia. Ingressa no Curso de
Geografia e, posteriormente, faz a
especializagdo em Histéria Politica,
Econémica e Social do Brasil,
enquanto formacgdo continuada. No
processo de construcdo pela
vocagao docente, a participante vai
se dando conta de aptiddes inatas
para o exercicio dessa profissao.

- O processo de escolha da
profissdo docente teve influéncia
dos ’microssistemas familia e
escola”.

- De acordo com as Dinamicas de
Construgao ldentitaria de Barbier
(1996), contatou-se a incidéncia
da “dinémica de reserva
identitaria”.

Il - Vivéncias da Profissao
Docente

Mediante a experiéncia no contexto
escolar, envolvendo estagio,
substituicdes, até fixar-se em uma
escola privada, a participante se
reconhece no processo de construir-
se docente. Diante da realidade, a
participante salienta o papel que a
escola assume nos dias de hoje,
cujas fungbes extrapolam a sua
funcdo (ensinar) e que deveria ser
executada pela instituicdo familiar.
Explana sobre a desvalorizagéo pela
qual passa a docéncia, Maua falta de
reconhecimento, em particular, o
financeiro, e ressalva a auséncia de
profissionais comprometidos pela
causa da educagao.

- Influéncia do “mesossistema”.

QUADRO 4 - Sistematizacado dos dados do Entrevistado IV, segundo o método de Giorgi (1985)

Nesta primeira unidade de sentido - Vivéncias da Formagao no Contexto

Familiar - percebe-se que o fato de a familia estar inserida no contexto da educagao

(pai — diretor/professor) e a convivéncia no seio familiar com profissionais da
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educacdo siao elementos que favoreceram o interesse e promoveram a
intencionalidade desta participante em orientar sua formagdo para a area da
docéncia, contudo, havendo duvidas acerca do que fazer na sua primeira formacgéao
(Agronomia). O contexto familiar foi influenciando a busca pela docéncia, sem

oferecer uma orientacéo formal, na vivéncia do sujeito.

[...] na realidade os meus pais sé&o da educagdo, o meu pai é
professor de Historia, mas ele sempre ficou na diregcdo da escola,
entao pro meu pai a vida dele foi na dire¢cao da escola [...] (S4).

[...] E ai eu fiquei um tempo, eu terminei a faculdade de Agronomia,
0 meu irmé&o tinha um comeércio e eu fui trabalhar com ele e fiquei:
meu Deus, eu preciso fazer alguma coisal E ai conversando com
amigos dos meus pais, dai eles falaram assim: vocé tem tanto jeito
pra ensinar (por que eu sempre tive essa coisa pra ensinar, de
sentar), por que vocé ndo faz alguma faculdade para trabalhar na
area da educacdo? Eu falei: gente, mas Matematica eu detesto, o
qué que eu vou fazer? Dai um amigo da minha mée, que era
professor de Ciéncias, falou por que vocé ndo faz Geografia? Vocé
gosta da area de humanas, e Geografia € uma matéria que é dificil
ter professor [...] (S4).

Inicia-se um processo de descoberta pela vocagao docente, potencializada
por opinides dos profissionais que frequentavam sua casa e que viam a
possibilidade de um redirecionamento da faculdade de Agronomia com a
possibilidade de eliminagao de disciplinas ao Curso de Geografia, para o qual havia
campo de trabalho, pela escassez de profissionais na area.

Sob esse Vviés, percebem-se, nitidamente, neste contexto, aspectos
relacionados ao ‘microssistema” e ao ‘mesossistema”, propostos  por
Bronfenbrenner. Em relacdo ao primeiro, que na o6tica do autor se configura pelas
relagdes face a face em situacgdes estaticas, torna-se notério esse acesso ao outro
(a familia, professores, diretores), constituindo-se “diades” que reforcam as
caracteristicas desse sistema tais como: a “reciprocidade” (influéncias do contexto)
diades da familia/rede de amizade; pelo “equilibrio de poder”, que passa de
individuo para individuo, nesse caso, sujeito/familia, sujeito/professores-diretores e a
questao do “afeto”, perceptivel na ideia de docéncia enquanto vocacao.

Segundo Bronfenbrenner (1996), o “microssistema” se define enquanto um
padrao de atividades, papéis e relacdes interpessoais que € experienciado pela

pessoa em desenvolvimento nos ambientes que ela frequenta. O termo
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“experienciado” é utilizado aqui no intuito de se indicar a maneira como o individuo
atribui um significado a influéncia do ambiente em que vive, bem como de algo que
vai além de suas caracteristicas objetivas. E valido lembrar que, para o autor, & no
cerne dos microssistemas que ocorrem o0s chamados “processos proximais”
(mecanismos produtores de desenvolvimento), que, no caso deste sujeito, é a
familia e a rede de relacionamento do individuo, produzindo e sustentando o
desenvolvimento, mas a eficacia em implementar o desenvolvimento tende a
considerar também a estrutura e o0 conteudo desse processos
(BRONFENBRENNER; MORRIS, 1998), neste episdédio compostos pela formagao
do pai e do contexto de relacionamento novamente expresso. Assim, no contexto
das interagcbes familia/professores, dentro do “microssistema”, entrelagcam-se
aspectos fisicos, sociais e simbodlicos do ambiente, norteados pelas caracteristicas
de disposicao, de recurso e de demanda das pessoas envolvidas (CECCONELLO;
KOLLER, 2003, p.518).

Ao mesmo tempo, o “mesossistema” se mostra presente nesta situagao, visto
ser um conjunto de microssistemas (familia), rede de relacionamento (professores e
escola) — configurando-se como as principais interagdes entre os cenarios que
atuam sobre o sujeito pesquisado. No “mesossistema”, segundo Bronfenbrenner
(1986), faz-se importante salientar que cada vez que uma pessoa passa a frequentar
um novo ambiente este € ampliado e os processos que ai se operam, nos diferentes
ambientes frequentados, devem ser encarados como interdependentes,
influenciando-se mutuamente. Para Cecconello e Koller (2003), a interagdo de uma
pessoa, em determinado lugar, como no caso deste sujeito pesquisado, interagindo
com rede de relacionamentos da familia, € influenciada e também sofre influéncia de
outro ambiente, no caso a escola.

Neste processo, acrescenta-se a questdo de que a prépria participante
também acredita possuir aptidées inatas (propriedades da pessoa), conforme sua
propria descrigao, de facilidade com o ato de ensinar e de valorizacdo deste mesmo

ato na formacao de outrem.

[...] me identifiquei na educacgéo, eu gosto da sala de aula, eu adoro
entrar, ensinar, trocar, é onde eu me realizo, é dentro da sala de aula,
eu fago a parte burocratica, mas o que eu gosto mesmo é disso. E eu
tenho paciéncia, eu acho que tenho jeito. Eu acho assim, que essa
coisa da educacdo é da pessoa, as vezes a minha filha fala “mae,
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tudo o que vocé vai explicar vocé explica nos minimos detalhes’,
entao é uma coisa assim tao natural [...] (S4).

Neste sentido, ao longo da graduacdo em Geografia, ao cursar o segundo
ano, a participante é convidada por uma diretora que frequentava a casa de sua
familia para lecionar aulas substitutivas. Tal situagdo foi geradora de novas
oportunidades de trabalho junto a profissdo docente, a ponto de a participante,
mesmo tendo parado pelo periodo de um ano, em virtude de problemas pessoais, vir
a lecionar em outra escola, agora de cunho particular. Este fato também confirma a
influéncia de microssistemas, como ja salientado por Cecconello e Koller (2003).

Essa experiéncia favoreceu o ingresso da participante na rede publica de
ensino mediante concurso publico, por meio do qual obteve boa colocagcdo. A
experiéncia nessa rede de ensino durou sete meses e, em virtude da falta de
adaptacao a esse sistema, essa participante se desliga desse contexto de trabalho.
Nesse interim, a participante fora convidada a lecionar em outra escola particular, na

qual permanece até os dias atuais.

[...] Eu fiz concurso publico, passei, fui aprovada, eu fui a segunda
colocada em Pinda pela rede estadual, eu fui a niumero “cento e
pouco” no estado de Sao Paulo, e aqui em Pinda eu era a segunda.
Um professor de Geografia que ficou na minha frente e escolheu, eu
fui a segunda a escolher. E ai eu dei aula sete meses no estado,
mas nio gostei, ndo me adaptei. A gente ta acostumado com escola
particular, ai cheguei la e acabei ndo gostando [...] (S4).

Em se tratando das chamadas dinamicas identitarias de Barbier (1996),
percebe-se ai a incidéncia da “dindmica de reserva identitaria” que é experienciada
por individuos que possuem um sentimento de falta de coeréncia e unidade
identitarias, aqui retratada pela indecisdo e redirecionamento da graduacdo de
Agronomia para Geografia. Nos aspectos narrados que conduzem a pratica docente,
confirma-se essa dinamica, porque a formacdo passa a ser vista como uma
preparacao para oportunidades futuras. No contexto da entrevistada, o fato é ainda
confirmado por ter prosseguido com a formacgao continuada posterior a graduacgao
em Geografia e ao realizar o latu sensu em Histéria Politica, Econdmica e Social do

Brasil.
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Na segunda unidade de sentido - Vivéncias da Profissdao Docente —
embora, na unidade anterior, tenham se apresentado algumas vivéncias docentes,
essas se intensificam pelo estagio ja mais avangado de sua trajetéria como docente,
pois se identifica a questdo da orientacdo profissional interferindo na formacao de
sua propria filha. Reforca a ideia de mesossistema ja explorada acima no ditame as
influencias entre varios microssistemas co-habitantes, por meio do processo familia-

sujeito pesquisado e sujeito pesquisadof/filha, constituindo-se uma nova diade.

[...] E o que eu tento fazer hoje com a minha filha é a orientagéo.
Meus pais ndo me orientaram, ndo sei se porque na época hao
sabiam direito, entdo néo tive orientagdo de fazer alguma coisa, de
procurar agregar uma coisa que eu goste com uma coisa que tivesse
campo de trabalho [...] (S4).

[...] Eu acho assim, que essa coisa da educacdo é da pessoa, as
vezes a minha filha fala “mae, tudo o que vocé vai explicar, vocé
explica nos minimos detalhes”, entdo é uma coisa assim téo natural

[..](S4).

Ainda neste sentido, evidencia-se a questao de uma nova orientagao para a
profissao docente, a partir da qual o sujeito apresenta a mudanca de paradigma pela
qual a escola passa, contexto no qual o docente ndo € mais aquele responsavel
pelos conhecimentos, além de evidenciarem-se aspectos relacionados a questdo da
formacao humana e do modo como a familia transfere para a escola habilidades e

competéncias que, num primeiro momento, cabem a proépria familia.

[...] Olha, eu acho que nés somos fundamentais na vida das pessoas,
porque vocé da a formacao, e hoje além da formacdo pedagdgica,
vocé da formacdo humana, por que isso ao longo da histéria foi
sendo transferido pra gente, a sociedade foi mudando, essa
sociedade capitalista, consumista, em que o pai tem que trabalhar 24
horas por que ele precisa ter uma série de coisas, ele foi colocando a
maternidade e a paternidade de lado, e, naturalmente, isso foi sendo
Jjogado pra escola, e hoje o pai paga a escola e ele acha que a
escola tem que resolver todos os problemas dele [...] (S4).

Sob esta otica, Dubar (1996) explana sobre a brusca transformagao que a
nogao de trabalho passou, interferindo, posteriormente, na profissdo docente,
citando a questdo da “Relacdo de servico” que acompanha a evolucido do trabalho

industrial, por meio do processo de terceirizacdo das atividades, colocando nesse
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centro a relacdo com o cliente e a satisfacdo (nogao de qualidade total). A escola,
neste caso, passou a ser vista como empresa e tende a perseguir o status de
competéncia e competicdo, confirmando, na pratica, o que foi dito pelo sujeito
entrevistado.

Em outra subunidade, a entrevistada apresenta um processo de acomodacao
frente a profissdo docente, porque quando interpelada se hoje escolheria a
profissdo, essa acrescenta que nao e junta-se nesta resposta a questdo das
perspectivas de futuro na profissdo docente, concluindo que hoje s6 permanece na
profissdo dada a identificagdo e principalmente porque falta pouco tempo para sua
aposentadoria. Se estivesse em inicio de carreira repensaria sua opgao, ainda mais

considerando o descaso € a ma remuneragao que esta categoria apresenta.

[...] Vocé é tratado como um lixo, pior que qualquer profissional, ndo
desmerecendo ninguém. Mas eu acho assim, a gente estuda, vocé
estudou, eu estudei, me formei, me preparei, me empenho, e vocé
néo vé o reconhecimento dos pais pelo seu trabalho, e vocé nao vé o
reconhecimento financeiro disso. Qualquer profissional hoje é mais
valorizado que a gente. Por que nao tem mais professor? Porque
ninguém quer ser professor! Pra que vocé vai querer ser professor?
Pra aguentar bucha o dia inteiro? Tudo o que acontece de ruim a
culpa é do professor. E pra ganhar uma miséria que qualquer pessoa
desqualificada ai fora ganha mais que a gente [...] (S4).

[...] A hora que comecar a escola a nao funcionar mais porque nao
tem profissional qualificado, eu acho que ai, que é o que ja esta
acontecendo, muita escola que ja tem dificuldade em contratar um
bom profissional, eles vdo ter que comegar a acordar! [...] (S4).

[...] Vou ser muito franca com vocé, se eu tivesse no comego da
minha carreira eu ia repensar. Nao digo pra vocé “ah néo, com
certeza ia mudar’, mas eu ia repensar se realmente valeria a pena.
Hoje néo, como eu falei pra vocé eu tenho vinte e dois anos, eu vou
me aposentar oficialmente daqui a trés anos, mas eu pretendo
trabalhar mais, eu acho que ainda tenho bastante coisa, eu tenho
gas, eu ainda tenho coisa pra contribuir. Mas eu acho que se tivesse
me formado ha uns dois ou trés anos eu ia repensar sim [...] (S4).

Aqui se &, em pratica, o que Dubar (1996) descreveu e que ele chamou de
expansao da formacgao docente para uma variedade de instituicdes (familia), o que
contribuiu para o esfacelamento da docéncia, introduzindo-se o aspecto referente a
crise pela qual passa a identidade profissional dos professores, pela auséncia de um

codigo de ética proprio, sindicatos fortes, elementos que se intensificam pelo nao
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reconhecimento enquanto categoria, quando comparada a outros grupos
ocupacionais.
Confirma-se a superagcdo do modelo de vocacédo para o de estatizacdo da

docéncia, o que leva ao chamado processo de funcionarizagdo (DUBAR, 1996).

4.2.1 Analise dos entrevistados da escola particular

Comparando a analise das entrevistadas da escola no contexto particular,
considera-se, em relacado aos sistemas ecologicos de Bronfenbrenner (1996), que
coincidiu a influéncia do “microssistema-familia”, tanto para a entrevistada com
menos tempo de exercicio-profissao, quanto para a entrevistada com mais tempo.
Contudo, no transcorrer da trajetoria individual de cada uma, percebeu-se, também,
a influéncia do “macrossistema” no contexto de escolha da profissdo docente para a
entrevistada com menos tempo de exercicio-profissdo e a evidéncia do
‘mesossistema” na constituicdo da trajetéria docente da entrevistada com mais
tempo de exercicio-profissao.

No que diz respeito as dindmicas de construcido identitarias propostas por
Barbier (1996), o contexto de desenvolvimento profissional de ambas foi dispar,
pois, para a entrevistada com menos tempo, sugerem vivéncias as dinamicas de
“afirmacédo identitaria individual e coletiva” e de “diferenciagdo identitaria”. E, para a

entrevistada com mais tempo, sobressai-se a da dinamica de ‘“reserva identitaria’.

4.3 Contexto da escola de autarquia

Analise do Entrevistado V

I - Vivéncias de Formagao

O primeiro intuito do participante era o
de seguir o campo da pesquisa,
contudo, relevando fatores como
investimento e o fato de gostar de se
relacionar com as pessoas, muda seu
foco. Ao consultar seus professores € a
familia, chega a conclusdo de que
existe um mercado de trabalho | - O processo de escolha da
promissor (com escassez de | profissdo docente teve influéncia
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profissionais na area), pois mesmo
recém-formado ja lecionava em duas
escolas. Constata-se a influéncia da
familia (m&e) e dos professores
universitarios e do mercado de trabalho
na opgao pela profissdo docente. O
participante narra sua experiéncia de

do “microssistemas familia e

escola”.

- De acordo com as Dinamicas de
Construgcdo Identitaria de Barbier
(1996), contatou-se a incidéncia da
“dindmica de afirmagédo identitaria

estagio (mediante concurso para tal) e | individual e coletiva”.
descreve os aspectos positivos deste
contexto, principalmente por ter sido o
Unico ambiente publico em que
vivenciou a experiéncia docente,
considerando que sua atuagao posterior
se deu somente na esfera privada.

Il - Contexto da

Profissionalizagao Docente

O entrevistado salienta a importancia da
docéncia na formagdo de outros
profissionais, mas deixa evidente o
processo de desvalorizagdo — em
especial o financeiro — pelo qual passa
a profissdo. O participante se identifica | -
com a docéncia até mesmo pelo fato de
possuir idade préxima dos alunos, o
que segundo ele facilita sua atuagéo.
Mesmo com essa identificagéo se sente
motivado para futuramente ingressar no
campo da pesquisa.

Reforca a ideia de

“microssistema”.

QUADRO 5 - Sistematizacdao dos dados do Entrevistado V, segundo o método de Giorgi (1985)

Em relacdo a unidade de sentido - Vivéncias de Formacgao - o participante
demonstrou que, no seu “processo de socializagcdo com a vida académica”, quando
optou pela graduagdo em Matematica, o seu primeiro intuito n&o era o de voltar sua
pratica profissional para a docéncia, mas sim para o campo da pesquisa, com vistas
a realizagao de um futuro mestrado. Contudo, a realidade do pouco investimento por
parte do governo, € o baixo custo beneficio concedido pelas bolsas de estudo,
fizeram com que o participante repensasse a atuagao de sua graduagao e norteasse
seu futuro para a docéncia, percebendo o fato de “gostar de se relacionar com as
pessoas”. Deste modo, identifica-se aqui caracteristica do chamado “microssistema”
(Bronfenbrenner; 1996), constituido pelas relagdes face a face e, o que, segundo
Pepper (1942), forma uma espécie de engajamento para o desenvolvimento; &
engajando-se em atividades e interagbes que o individuo promove o entendimento

sobre o seu lugar neste mundo, sendo objeto de transformacao da realidade.

[...] E, como eu disse, no decorrer do curso eu fui conversando com
outras pessoas da area, professores e tal, acabei gostando! Acabei
achando que era uma profissdo que me cairia bem, porque eu gosto
muito de estudar, entao ficar trancado em uma fabrica ou em um
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escritério ndo era minha praia ndo, eu precisava estar em algum
lugar que precisasse passar informag¢do pra uma outra pessoa |[...]
(S5).

Outro aspecto desta unidade de sentido diz respeito a “influéncia do mercado
de trabalho”, engendrado a nogao de “influéncia de outros sistemas”. O participante,
em contato com professores e com a familia, vislumbra que o campo da docéncia
favoreceria a entrada para o mercado devido ao fato de que, mesmo recém-
formado, ja estava lecionando em duas escolas e, nesse sentido, constata certa

escassez de profissionais neste campo de atuacgéo.

[...] Mas eu acho que primeiro foi a facilidade de encontrar emprego,
e também conversando com os proprios professores da faculdade,
da universidade, familia, minha mae me incentivou muito, falou que
era uma profissdo que seria legal pra quem gosta, é légico, entédo foi
um pouco de cada coisa, um pouco de influéncia dos profissionais,
da familia, e um pouco da facilidade de encontrar trabalho [...] (S5).

Sob esse contexto, encontram-se tragcos do chamado “mesossistema’,
constituido pelas inter-relagdes entre os varios microssistemas (como: familia,
escola, grupo de pares), nos quais os individuos passam uma quantidade de tempo
significativa. Além disso, nas chamadas dinamicas de construcdo identitaria,
propostas por Barbier, aparece a “dindmica de afirmacgao identitaria individual e
coletiva”, para a qual a formagao é vista como uma possibilidade de aumento de
eficacia da profissao.

Ao se explorar o contexto desta unidade, também se salienta a questdo da
“experiéncia do estagio no contexto académico”. O participante narra que foi no
terceiro ano de faculdade que tivera sua experiéncia de estagio como requisito para
o curriculo universitario. Sendo assim, procurou duas escolas para efetivar a sua
experiéncia e foi neste interim que surgiu um concurso para estagiarios junto a
Prefeitura local, o que proporcionaria a entrada para uma escola de tempo integral.
Uma vez aprovado, o participante entra para uma dessas escolas e faz o seu
estagio ao longo de um ano, desligando-se apds ter concluido sua graduagao. Conta
que esta experiéncia do estagio fora proveitosa por proporcionar o contato com
alunos de varias faixas de idade e por constituir-se de um ambiente publico; relata
que essa foi sua unica experiéncia neste ambito, visto que posterior a sua formatura,

sua atuagao so se dera dentro da esfera privada.
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Mais uma vez emerge a influéncia da diade pessoa-pessoa, que, de certa
forma, confirma as influéncias do ‘microssistema” e do “mesossistema”, como ja
explicitados anteriormente. Contudo, faz necessario, distinguir que essa diade
pessoa-pessoa (participantes-alunos) produz o que Bronfenbrenner (1996) ira
chamar de diade “observacional” e “diade de atividade”. A primeira se configura pela
observagao cautelosa e continuada e a segunda pela atividade conjunta entre duas
pessoas. Como especificidade, a diade do tipo observacional se constitui também
pela reciprocidade que ocorre por meio das influéncias mutuas e intercambiaveis
que ocorrem quando se compartilha uma dada atividade. Ja a diade de atividade diz
respeito ao equilibrio de poder que tem como base a possibilidade de um dos

participantes ter mais influéncia sobre o outro em um determinado tempo.

[...] Ai eu fiz, passei, s6 que eu tava no meu 3° ano ja, antes disso eu
néo tinha dado aula, so particular, e até entdo eu néo tinha dado
aula. Ai eu comecei, e fiquei o ano inteiro nesse estagio, e foi muito
bom, trabalhei com varias idades de alunos da rede publica, entao foi
uma coisa que me acrescentou [...] (S5).

Na unidade de sentido - Contexto da Profissionalizagao Docente - notou-se
a importancia que o participante atribui a “valorizagdo da docéncia para a formacéao
das profissdes”. Acredita que a profissdo docente € uma das mais importantes, por
relevar a ideia de que sem professor ndo ha profissdo. Sob este aspecto, Veiga
(2008, p.18) afirma que é “evidente que a identidade do professor esta em constante
transformacao” e, em seu desenvolvimento se faz necessario considerar a cultura
em que o professor esta inserido. Sobre este “estar inserido”, Pimenta (2000, p.5)
acrescenta que “‘uma identidade profissional se constréi a partir da significagéo
social da profissdo, da revisdo constante dos significados sociais da profissdo, da
revisdo da tradigdo”. Logo, o que se evidencia é a questdo de que a identidade
docente se configura no dia a dia, relevando saberes especificos, saberes docentes
e experiéncias adquiridas intra/extra sala de aula, agregando os desafios
enfrentados e superando aspectos relacionados a funcdo docente.

Sob este contexto de possibilidades e potencialidades, o participante entende
e acredita que a docéncia passa por um processo de desvalorizacao, principalmente
na esfera publica (municipal, estadual e federal) em virtude da falta de politicas que

valorizem e incentivem o professor.



106

[..] eu acredito que a profissdo docente seja uma das mais
importantes do Pais, que por mais que vocé precise de um
advogado, de um médico, vocé precisa de um professor antes, se
néo vocé nao teria nada disso, e ndo tem valor nenhum, ndo é que
ndo tem valor nenhum, mas ela é muito desvalorizada,
principalmente pelo governo, porque as empresas particulares talvez
até incentivem um pouco mais o docente [...] (S5).

Quando interpelado sobre a “identificacdo com a pratica docente”, diz que
sente satisfacdo em desempenhar a profissdo, até mesmo pelo fato de ainda ser
jovem e ter uma idade muito préxima aos alunos, o que possibilita maior
compreensao sobre o pensamento e o ponto de vista dos alunos. Mais uma vez
saltam aos olhos, neste momento, as caracteristicas de “microssistema”, mediante a
nocao de face a face. Este fato de falar a linguagem dos alunos também fora
explicitado, falou sobre a experiéncia de estagio, expondo a condi¢cao laboriosa do
ser professor.

Contudo, € perceptivel que o participante também tem pretensdes em
desenvolver-se no campo da pesquisa, dado interessante porque este era o primeiro
projeto de vida que possuia antes de ingressar na experiéncia e contexto docente.

As mudancas que o mundo e a sociedade vém passando, inevitavelmente
atingiram a escola e este modelo pedagdgico anacrénico envolve a pratica docente
e, como resultado, a atividade profissional. Por isso Veiga (2008), ao falar da
formacao, infere que esta assume uma posicao inacabada, atrelada a histéria de
vida dos sujeitos em um continuo processo de formagao, o que proporciona abertura

para o campo profissional.

[...] eu acabei de me formar, eu sai do ensino médio e ja entrei na
faculdade e comecei ja a trabalhar nessa area. Mas meu projeto,
minha ideia é comegar um mestrado o ano que vem, se tudo der
certo, comecgar o mestrado ano que vem, depois fazer um doutorado
e tentar sequir nessa area até onde eu conseguir, até onde eu
aguentar [...] (S5).

A seguir apresentamos a analise do entrevistado VI.
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Analise do Entrevistado VI

A entrevistada, desde crianga, era
curiosa e por conta de tal situacao
sempre se identificou com a questao
da “busca pelo conhecimento”. A
familia contribuiu incisivamente na
escolha pela docéncia, por influenciar | - O processo de escolha da
na escolha de uma profissdo na qual | profissdo docente teve
se pudesse conciliar a questdo da | influéncia do “mesossistema”.
maternidade. Logo, a docéncia se
configura enquanto opgao profissional
por acomodar a questdo da
maternidade com a busca pelo
conhecimento, concretizado na sala
de aula, enquanto contexto para tal
busca. O estagio se demonstrou
pouco proveitoso por causa da
postura tradicional dos professores e
por remanejar os estagiarios para
fungbes que ndo competiam a
realidade pedagogica/didatica do
contexto de estagio.

Apds prestar vestibular para varias
areas — dialogaveis entre si — opta
pela Biologia e conseguintemente faz
a experiéncia da graduagdo em
Contabilidade (que nado conclui por | - De acordo com as Dinamicas
questao de identificagdo). Em se | de Construgdo Identitaria de
tratando da formagdo continuada, | Barbier (1996), contatou-se a
além dos cursos de extensdo, | incidéncia da “dindmica de
também fez especializagdo em | diferenciacao identitaria”.
Biologia Molecular e, em seguida, o
Mestrado. Constata a desvalorizagio
do docente, principalmente em
relagdo aos aspectos financeiros, a
indisciplina por parte do alunado e a
escassez de recursos. Acredita que a
docéncia sobrevive porque é vista
como vocagao.

QUADRO 6 - Sistematiza¢dao dos dados do Entrevistado VI, segundo o método de Giorgi (1985)

A unidade de sentido - Contexto de Construcao Profissional — demonstra o
sujeito pesquisado se apresentando como uma pessoa curiosa, que sempre se
colocou em estado de prontiddo para aprofundar e descobrir informag¢des sobre o

que lhe desperta atencao, para resolver assuntos do dia a dia. A questdo ludica
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aparece como experiéncia (desde a infancia) para enfrentar situacées-problema, e
sua narrativa frisa o interesse pelos filmes do tipo fic¢ao.

A analise dessas vivéncias evidencia a colaboracdo, de certo modo, da
definicdo pela escolha da “area de atuacao”, tendo em vista que, desde a infancia
até o Ensino Médio, as areas de interesse se voltaram para as chamadas Ciéncias
da Natureza (Fisica, Quimica, Biologia), areas que se confirmam até pela intengcéo
em ingressar na vida académica, mediante a escolha do rol de cursos pretendidos
pela entrevistada (Engenharia Quimica e Medicina). Foi neste intercurso que surgiu
a opgao pela graduagao em Biologia, como opgao posterior, conforme explicitado no

relato.

[...] Eu sempre gostei de assistir filmes de ficgao cientifica, eu assistia
o filme e ficava pensando naquilo, como que podia ser, eu queria
descobrir aquilo, queria desvendar. E sempre fui muito ligada a
astronomia, entdo eu acho que eu ja nasci desse jeito, porque nem
todo mundo é assim, né?! Eu fazia umas coisas de malvadeza, mas
era porque eu queria aprender. Eu pegava a formiguinha e punha no
congelador, punha ela no sol, depois levava ela pra nadar. Teve uma
vez que eu néo lembro se eu tirei ou se ja tava sem cabecga a
formiguinha, dai eu quis colar, fui la preparar uma cola, que
antigamente era aquela cola de trigo no fogéo, eu fui preparar a cola
pra colar a cabecga da formiguinha, acho que isso nao é normal, é
uma coisa meio doida. Eu fazia isso, e era assim, acho que sempre
foi, e ndo dependia muito de pessoas, mas acho que o interesse
partiu de mim mesmo, e foi assim acentuado com esses filmes [...]
(S6).

[...] Mas depois quando chegou no Ensino Médio eu vi que eu
gostava muito mais de Quimica e Biologia do que do resto. E quando
eu resolvi fazer vestibular eu pensei em duas coisas: Engenharia
Quimica e Medicina. Engenharia Quimica era em Lorena, eu tinha 17
anos, tinha que ter emancipacdo, e Medicina eu nao tinha feito
cursinho nem nada, dai eu ndo passei na primeira vez que eu prestei
em Taubaté. Ai eu pensei “acho que ndo vou fazer cursinho ndo, eu
vou fazer faculdade de Biologia, e depois no final do ano eu fago de
novo os vestibulares, que ai eu t6 com 18 anos”. S6 que eu comecei
a fazer Biologia e nunca mais voltei pra fazer vestibular nenhum, néo
quis, eu vi que era Biologia mesmo o que eu queria, porque ai eu
tinha oportunidade de ver tudo o que eu gostava: Geografia, Historia,
Quimica, Matematica, é tudo misturado. Entao eu vi que era aquilo o
caminho certo, eu respiro Biologia 24 horas por dia praticamente, ndo
SO por causa da escola em que eu leciono, mas quando eu chego em
casa, eu ainda t6 pensando em biologia. Eu falo: “ndo pode comer
isso”, “nado faca aquilo”, ‘“limpa aqui”, entdo eu ndo saio do
personagem 24 horas [...] (S6).
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Ao relatar as influéncias que a conduziram a profissao docente, num primeiro
momento, foi enfatica: “por comodidade”. Logo, ela narra que o modo como sua vida
particular se transcorreu a levou a optar por uma profissdo com a qual pudesse
conciliar a questao da maternidade, tendo em vista que o casamento ocorrera cedo.
Assim, esta carreira estaria atrelada e conduzida pelo ritmo das obrigag¢des

maternais, conforme desejo do seu contexto familiar.

[...] Ser professora ja foi uma questao de comodidade. Porque eu
nem imaginava que eu fosse me casar assim tao rapido, eu achava
que eu néo ia casar, e que eu ia embora do Brasil talvez, que eu
fosse virar uma pesquisadora, ou algo assim. Dai ja viu né?! Eu
comecei a namorar, depois resolvi que ia ficar noiva, depois resolvi
que ia casar, e depois de dois anos de casada eu tive o meu primeiro
filho, dai eu vi que n&o tinha jeito, que tinha que ser uma profisséo
que desse pra conciliar. Eu ndo queria abandonar a Biologia de
maneira nenhuma, mas também eu nao podia trabalhar o dia inteiro,
ainda mais ha um tempo atras que isso nao era bem visto, ndo era
aceito, minha mae e todo mundo era contra ter que deixar o filho com
alguém, entdo era uma maneira de eu deixar pouco tempo, eu
trabalhava, saia de casa, mas pouco tempo [...] (S6).

Nota-se aqui que a definicdo pela carreira docente sofreu influéncia do
‘mesossistema” familia e o contexto da formacao/escolha profissional interatuou e
evidenciou processos de ruptura e continuidade. Na 6tica de Dessen e Costa Junior
(2005), nesse jogo de forgas que ai ocorre, ha participagédo de multiplos ambientes,
e a pessoa assume um papel ativo. Atrelado a isso, aparece a nocgao do
“cronosistema”, pois, no contexto de desenvolvimento, ha modificagées ao longo do
tempo que marcam a pessoa, mostrando sua evolugcdo no ambiente e na
sociedade.

Sob esta otica “microgenética”, observa-se a interagao entre um individuo em
desenvolvimento e aqueles com quem ele convive. Para Bronfenbrenner e Morris
(1998), as mudangas que ocorrem nos ambientes em decorréncia do tempo, por sua
vez, podem produzir mudangas significativas no individuo, a ponto de orienta-lo em
tomadas de ac¢odes tanto positivas como negativas.

A respeito desse contexto familiar, fica clara a ideia da curiosidade, ou melhor,
da busca pelo conhecimento por parte do entrevistado, principalmente pela sala de

aula ser um contexto de estimulo para se praticar tal busca.
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[...] Mas ai eu descobri que dar aula me mantinha em atividade e ia
agucando a minha curiosidade, porque as vezes o aluno fazia uma
pergunta e eu ficava ‘poxa, mas eu ndo pensei por esse aspecto’,
dai eu ia la e ficava atras da resposta. Isso me estimulava. E me
estimula até hoje, até hoje acontece isso. Sempre tem o aluno que
pensa em alguma coisa assim, as vezes as perguntas S&o
ruinzinhas, uma vez ou outra tem uma pergunta legal. Dai eu acho
que é bem por ai, as perguntas me movem! [...] (S6).

Em relacdo a “experiéncia do estagio como sensibilizacdo para pratica
docente”, a entrevistada narra sua trajetéria académica na graduagdo, em que no
seu processo de construcao identitaria profissional fez parte das mudancas e da
evolucao da instituicdo em que estudou (desde a faculdade até adquirir o status de
universidade).

Logo, a questdo de ‘“cronosistema” reaparece determinando a passagem do
tempo historico, que dimensiona e estrutura os diferentes sistemas culturais na viséo
de Dessen e Costa Junior (2005).

Neste interim, a entrevistada narra que trabalhava durante o dia em um
emprego que nao era compativel com a profissdo docente e que realizava os
estagios no periodo da noite. Nesta experiéncia, salienta que na escola em que
realizou tal estagio, os professores ndo gostavam de ter estagiarios, e que muitos
realizavam trabalhos junto a outros setores da escola, sem ter ligagao direta com a
pratica docente, o que acarretou pouca experiéncia neste campo, nesta fase de sua
formacao. Deste modo, no pouco tempo em que esteve em sala, pode assim refletir
sobre o papel do professor se colocando no lugar dos alunos e observando suas

criticas e pedidos.

[...] Entdo so tinha a noite mesmo pra fazer estagio, no Jodo Alves,
mas assim que eu entrei a primeira vez em uma sala de aula como
estagiaria eu fiquei surpresa, porque ja estava muito diferente da
imagem que eu tinha de escola, apesar de que eu estudava em uma
escola particular e quando eu fiz estagio foi em escola publica. Nao é
0 que é hoje, mas naquela época ja era um pouco conturbado
também, e os professores ndo gostavam muito de ter estagiario na
sala, entdo muitas vezes a gente era direcionado pra secretaria da
escola, pra fazer alguma coisa na secretaria. Tinha festa junina,
entdo vocé cumpria 14 ndo sei quantas horas de festa junina, acho
que dava um bénus em horario pra ficar na festa junina. Eu lembro
dessas coisas, foi pouca a experiéncia em como dar aula porque foi
pouco o meu contato [...] (S6).
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[...] Quando eu fui estagiaria eu voltei pro banco escolar, como se eu
tivesse até numa situacado de aluna de ensino fundamental e médio,
que na época era ginasio e colégio, entdo eu tinha uma viséo
diferenciada, porque eu estava ali no banco de aluno, mas tentando
aprender a verificar o que o professor estava utilizando como
estratégia [...] (S6).

[...] Eu acho que fiquei mais sensivel aos pedidos dos alunos, as
criticas dos alunos, quando eu fazia o estagio. Porque também na
época em que eu fui estagiaria, o professor tinha um pedestal, era
autoridade maxima, entdo praticamente nem sabia o nome dos
alunos, fazia chamada por numero, chegava, entrava, escrevia na
lousa e ia embora, nem com a gente mesmo eles falavam, nem com
estagiario, j@ nhem gostavam da gente, entdo era assim uma coisa
meio ditatorial. Ai eu tentei reverter, ndo queria que fosse daquela
maneira [...] (S6).

Fica expressivo neste processo o que Dubar (2002) afirma sobre a nogao de
o trabalho estar em constante transformacao. Para ele, desde os anos 60, o “modelo
da competéncia” — saber, saber fazer, saber ser e, atualmente, saber conviver —
passa a ser uma “relacdo de servico” que acompanha a evolugao industrial e o
processo de terceirizagao das atividades, colocando, nesse centro, a relacdo de
satisfacdo. No caso da escola, isso ocorre de multiplas formas, posto que essa
adquire um aspecto empresarial, transferindo para o individuo a incumbéncia de
manter-se em estado de competéncia e competicdo, presentes no relato da
entrevistada e ilustrado a frente.

A segunda unidade de sentido - Contexto de Formacao e Pratica da
Docéncia — explicita a questao do “processo de formacao académica e formacao
continuada”, notando-se que a entrevistada realizou a licenciatura curta e plena na
area da Biologia, porém, parou um ano para realizar uma experiéncia no campo da
Contabilidade, a pedido do seu chefe naquela época.

Embora a empresa financiasse os custeios de tal graduacédo, a entrevistada se
prop0Os a realiza-lo custeando-a de seu proprio bolso, tendo em vista a ideia de nao
ficar “com consciéncia pesada” em caso de tal experiéncia nao ser significativa.
Embora tenha gostado de aspectos relacionados ao curso, trancou-o no final do ano
para mudar de ramo e seguir com a carreira docente.

Foi entdo que comecou a conciliar o trabalho durante o dia e a docéncia a
noite, atuando como substituta. Com o passar do tempo, foi realizando concursos,
até, finalmente, se efetivar e acumular dois cargos (na disciplina de Biologia e

Ciéncias), na rede estadual de ensino. Neste processo, a entrevistada nao ingressou
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como efetiva em uma escola em Taubaté e, como estava gravida, utilizou-se de
outros recursos, por meio de legislacédo, para que pudesse ser removida para sua
cidade. Para tanto, comecou a realizar cursos de extensao com duracdo de 30
horas, que eram revertidos em pontos que contribuiriam para que tal remogao
pudesse cada vez mais aproxima-la da cidade de Taubaté. Como a gravidez se
antecipou, ficou temporariamente na Diretoria de Ensino de Taubaté.
Posteriormente, pediu exoneracéo do cargo de Ciéncias por considerar que o Ensino
Fundamental do Estado estava se deteriorando.

Neste contexto, realizou a especializagdo em Biologia Molecular, tendo em
vista seus filhos ja crescidos. Prestou concursos publicos como professora na rede
municipal, lecionou por volta de dois anos. Como a jornada de trabalho na rede
municipal era de 40 aulas semanais, considerou que era uma carga muito pesada,
somada as 25 de Biologia que possuia junto a rede estadual. Neste periodo, prestou
0 concurso para o colégio da Universidade de Taubaté, no ano de 2003,
aposentando-se da rede estadual em 2006 e iniciando o mestrado em 2007.

Em relacdo as dinamicas de construgcdo identitaria de Barbier (1996), a
dinamica da entrevistada pode ser entendida como “dindmica de diferenciagéo
identitaria”, em que a formacdo € vista como uma continuidade de um objetivo
pessoal, sob o0 aspecto de investimento.

Faz-se interessante perceber que, neste itinerario de formacao continuada, a
entrevistada enfatiza a ideia de que, mesmo com todos os cursos, ainda pretende
adquirir conhecimento, independentemente do trabalho realizado na sala de aula,
por ser uma pessoa avida em conhecer, aspecto este salientado ao longo de toda a
entrevista.

Quando questionada acerca da profissao docente nos dias atuais, entende que
a profissdo passa por uma “crise de identidade” e que sobrevive gracas a “visao da
docéncia como vocacao”. Afirma que, anteriormente, o professor entrava em sala de
aula e, ao indagar o aluno sobre qual profissdo optaria, o perfil dos alunos era mais
direto ao se posicionar sobre a escolha da carreira. Com o passar do tempo
(segundo ela, a partir da década de 90), percebe-se que este posicionamento foi se
tornando mais permissivo quando voltado para a escolha da carreira. Nota certo
desinteresse por parte do alunado, principalmente o da rede estadual, que colocava
como barreiras a questao do custo de uma graduacgao, o tempo de duragéo do curso
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e a questdao do habito de estudo. Por isso salienta a questdao da docéncia como
vocacao.

Embora a nogado de docéncia esteja bem presente no relato, varios autores,
como Bourdonche (1991), s&o categoricos ao afirmar que esse modelo de cunho
religioso vem sendo ultrapassado por um modelo “estatificado” e que deu rumos a
profissionalizacdo docente, significando o rompimento com a relagdo vocacional.
Com essa estatificacdo surgem instituicdes reguladoras que conduzem o

professorado ao processo de “funcionarizagao”.

[...] Eu acho que o que mais me chamou a atengdo durante todo esse
tempo, é que antigamente vocé entrava na escola, mesmo estadual,
e perguntava ‘0 que vocé quer ser?”, e vocé ouvia: engenheiro,
meédico, advogado... Acho que la pela década de 90, em 98, 99, por
ai, a gente chegava na sala do terceiro ano: “e dai, vdo fazer
vestibular do que?”, “ah nao sei”, “‘ndo vou fazer’, e poucos se
arriscavam a falar que queriam fazer medicina, direito, engenharia.
Em 2000 e alguma coisa, no maximo vocé ouvia que queria ser
professor, porque nao ia conseguir pagar, ou ndo tinha perspectiva
de fazer faculdade com maior carga horaria, que tinha que ter habitos
de estudo. Porque a diferenca basica é que nao tem habito de estudo
no estado, na rede publica, foi acabando, porque no inicio tinha sim,
mas depois acabou. Mas eu néo sei dizer pra vocé onde é que parou
isso, sei la, acho que la no final da década de 90. Ja vinha
diminuindo o interesse dos alunos a cada ano, mas de repente
sumiu, ndo sei dizer pra vocé onde é que ficou estrangulado, mas
ficou estrangulado! [...] (S6).

[...] Eu acho que sé6 fica o professor que tiver uma visao muito
otimista, de que a gente ta mesmo fazendo a diferenca, que um dia
esse pais vai melhorar, que um dia a gente vai poder produzir o
conhecimento aqui, que talvez os jovens se interessem mais, que
tenham objetivo na vida [...] (S6).

E neste contexto que a entrevistada indica que se o professor ndo for otimista e
conduzir sua pratica por uma questdao pessoal, possivelmente ndo conseguira
desenvolver o seu trabalho, se depender somente do sistema. Aponta-se, neste
intercurso, a questdo das condicdbes que o ambiente escolar propicia ao
desenvolvimento da pratica docente, relevando as condi¢des subjetivas e objetivas
como possibilidade de estimulo e auxilio para com a pratica do professor. No
entanto, a entrevistada constata o inverso em relacdo a rede estadual, relata
inumeras situagdes que ocorreram ao longo de sua permanéncia em tal rede, que

envolviam desde falta de recursos a auséncia do corpo gestor e, para que houvesse
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um desempenho favoravel, os professores tinham que criar estratégias, abarcando a
comunidade escolar para suprir a defasagem de organizagao proveniente de tal rede

de ensino.

[...] Se vocé soubesse que eu penso que se na escola publica tivesse
limpeza, tivesse umas carteiras bonitas, que o ambiente deveria ser
agradavel, se tivesse todo o equipamento de uma sala, tivesse todo
0 quadro de funcionarios preenchido, eu acho que ja seria 50% do
trabalho do professor [...] (S3).

[...] A gente mantinha o laboratério como uma sala ambiente, que a
gente ia deixando ela preparada o maximo possivel, que nds
sabiamos que tinha um time de professores que queria que 0S
alunos aprendessem, entao tinha professor de Quimica, de Fisica, de
Matematica, de artes, de inglés, eu também fazia parte desse time.
Entao a gente escolhia, vamos escolher pais sérios, de manha fazer
os alunos estudarem, pra ver se eles vao pra frente, e a gente fez
isso enquanto a gente ficou la. Agora acho que ja nédo ta mais
ninguém la, todo mundo ja se aposentou |[...] (S6).

Quando questionada se mudaria de carreira, reporta-se, observando sua
trajetdria profissional, afirmando que a unica coisa que anteciparia seria sua entrada
na rede particular de ensino, por oferecer melhores condigdes de trabalho, embora
também saliente que neste sistema esta ocorrendo a questido do desinteresse do

alunado frente as questdes que envolvem o habito de estudo e suas nuances.

4.3.1 Analise dos entrevistados da escola de autarquia

Analisando os dados dos entrevistados desse contexto, mediante os sistemas
ecologicos propostos por Bronfenbrenner (1996) e que influenciaram a opgao pela
profissdo docente, constatou-se uma diversidade na trajetéria de vivéncias dos
participantes envolvidos. Para o entrevistado com menos tempo de docéncia, houve
a influéncia dos “microssistemas-familia- escola” e, para a entrevistada com mais
tempo de exercicio-profissao, do “mesossistema”.

Acerca das dinadmicas de Barbier (1996), houve a incidéncia da “dinamica de
afirmacgdo identitaria individual e coletiva” para o entrevistado com menos tempo de
profissdo e, para a segunda entrevistada, a dindmica que mais influenciou o seu

processo foi a de “diferenciacéao identitaria”.
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4.4 Anadlise dos Dados entre os Contextos de Formacgao

Para Bronfenbrenner (1996), o estudo do desenvolvimento humano exige um
percurso mais amplo que o da observacao do comportamento, requer o exame de
sistemas de “interagdo social”.

Desse modo, ao se comparar a analise dos dados entre os contextos
envolvidos nessa pesquisa, considerou-se que, entre os sistemas que influenciaram
a opcao pela profissao docente, houve maior interferéncia do “microssistema-familia”
nos trés contextos pesquisados (estadual, particular e autarquia), seguido pela
influéncia do “mesossistema familia-escola”, em apenas dois dos trés contextos
envolvidos (particular e autarquia). O “macrossistema” apresentou-se, no contexto
da escola particular, na narrativa de uma das entrevistadas, pois a docente se
preocupa com a transmissao de valores na formacgao do ser humano, enquanto para
os outros entrevistados o macrossistema esteve presente apenas como molde de
formacao, a partir de referéncias a desvalorizacdo, aos baixos salarios, a falta de
recursos e de investimentos materiais, além da indisciplina do alunado.

Em relacdo as dinédmicas de construgao identitaria, na ética de Barbier (1996),
a que mais incidiu na trajetéria docente dos participantes envolvidos foi a “dinéamica
de afirmacéo identitaria individual e coletiva”.

Em todos os contextos, nota-se o aparecimento da ideia de “vocagdo
docente” e os entrevistados explanam sobre a “crise de identidade docente”,
evidenciada em Dubar (2002) e Chamon (2003), e salientam a questdo da falta de
reconhecimento financeiro como um dos entraves do processo de desvalorizacido da
profissao.

Mesmo sob este cenario de desvalorizacao, as caracteristicas do “afeto” e da
“reciprocidade”, que reforcam a influéncia do “microssistema”, aparecem como
fatores que impulsionaram e impulsionam os participantes envolvidos nesta
pesquisa a escolha e permanéncia na profissdo docente.

Todavia, constatou-se, a guisa de conclusdo, ser delegada a formacéao
docente uma visao eminentemente vocacional, desmerecendo o processo de
profissionalizacdo necessario a toda categoria de profissionais. Os dados permitiram
supor que tal crise de identidade docente deva-se a ndo utilizacdo da formacao

enquanto instrumento de valorizagdo da profissdo; e, principalmente, de seu
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reconhecimento social, fazendo jus, como exemplo, a uma remuneragao financeira

que advenha da qualificacao instrumental do profissional docente.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

Apos analise individual dos depoimentos coletados junto aos participantes
desta pesquisa, seguida da analise dos dados de cada contexto - estadual, particular
e autarquia - e posterior comparagao entre esses contextos, observa-se, em relagao
ao objetivo geral, que foi o de investigar as interagdes entre os sistemas da Teoria
Bioecoldgica, considerou- se a predominancia do ‘microssistema-familia”, que, de
modo relevante, influenciou a formagao do professor da Educacédo Basica e sua
escolha pela profissdo docente nos trés contextos investigados. Emergiu a influéncia
do “mesossistema” constituido pela interacdo entre os “microssistemas familia-
escola” e, por ultimo, no contexto da escola particular, verificou-se a interferéncia do
‘macrossistema” na atuacdo da profissdo docente na narrativa de uma das
entrevistadas.

A analise dos dados revelou a presenca importante do “microssistema- familia
e escola”, como ambiente no qual a pessoa estabelece relacdes face a face estaveis
e significativas, desenvolvendo caracteristicas de ‘reciprocidade”, em termos das
influéncias da familia e da escola e de “equilibrio de poder” (de individuo para
individuo). Percebeu-se, ainda, a emergéncia dos ‘processos proximais”, entre
familia, professores e amigos como elemento catalisador da “afetividade”, enquanto
propriedade da pessoa e aspecto mais salientado nos relatos dos entrevistados,
balizando a diade professor-aluno, estimulando e fortalecendo a escolha pela
profissdo docente.

E valido supor que a visdo da docéncia enquanto vocagdo (sacerddcio)
persiste nos achados desta pesquisa. Contudo, a partir do processo de
‘terceirizagdo de servigos educacionais”, o contexto estudado por Dubar (2002)
deixa evidente que esse modelo de professor religioso, cuja docéncia envolveu-se
numa aura de vocagao/sacerdocio, foi substituido pela “estatizagdo”, rumo a
profissionalizacdo, o que ocasionou o rompimento dessa visdo vocacional para um
processo de “funcionarizacdo”, e autor entende que a nocgao de trabalho, a partir da
década de 1960, passa por transformacdes, recebendo influéncia do chamado
‘modelo de competéncia” - saber, saber fazer, saber ser e saber conviver-
detalhadamente explanados por Delors (2001). Chamou a atengao esse processo de
mudanca da noc¢ao de trabalho, em que sua mais significativa transformacao passou

a ser uma ‘relacdo de servigo”, porque acompanhou a evolugdo do trabalho
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industrial. Nesse sentido, os entrevistados ndo percebem essa mudanga e os dados
permitem concluir que essa logica fica num segundo plano em relagéo a postura e a
pratica da profissao docente.

O “mesossistema”, formado por um conjunto de microssistemas, que foca as
interagdes entre os principais cenarios em que o individuo viveu, apareceu nos
dados na relacao familia e escola; ja o “macrossistema”, apresentado pelos valores
e crengas que permeiam a cultura, foi vivenciado e assimilado no decorrer do
processo de desenvolvimento dos participantes, e, desse modo, estabeleceram
padroes e atividades determinados pelo tempo histérico, anunciando as vivéncias de
mudanc¢as na profissdo docente. Portanto, aqui se evidencia a influéncia de um
desenvolvimento no contexto, ou seja, tais contextos foram determinantes na
trajetéria de formacdo desses participantes. Seus relatos apresentam essas
influéncias, mas nao perceberam o quanto essa questao dos contextos, ao longo da
narrativa, foi crucial em sua profissionalizacdo. Assim, os participantes parecem
atribuir mais valor a docéncia enquanto vocacao, subdimensionando o valor dos
contextos nos quais sua formacao promoveu o desenvolvimento enquanto docentes,
desvalorizando a trajetdria de sua profissionalizagao.

Em relagcdo aos objetivos especificos, no que tange a identificacdo das
dindmicas de construgao identitaria propostas por Barbier para a compreensao de
como essas dinamicas influenciaram o processo de desenvolvimento dos
participantes, notou-se a incidéncia da “dindmica de afirmacgao identitaria individual e
coletiva” nos trés contextos pesquisados, seguida da influéncia da “dinédmica de
diferenciacéo identitaria” e da “dindmica de reserva identitaria”.

Para Barbier (1996), pertencem a “dinédmica de afirmacé&o identitaria individual
e coletiva”, individuos que compreendem a formacdo como um aumento de
eficiéncia no trabalho no curso de suas vidas. Na “dindmica de diferenciagcao
identitaria”, a ideia de formagao ganha a conotacdo da continuidade de um objetivo
pessoal, entendido como investimento. A “dindmica de reserva identitaria” ocorre
com individuos que experimentam um sentimento de incoeréncia e unidade
identitarias e que, por isso, veem a formagcao como um modo de preparacido para
oportunidades futuras, o que, de certo modo, vai ao encontro da ideia corrente de o
docente optar pela profissdo sem noc¢ao do ‘“processo de funcionarizagdo”, que,
segundo Dubar (2002), prejudica a consolidagdo da identidade profissional dos

professores pela falta de um codigo de ética proprio, de organizagdes fortes
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(sindicatos), além da visao de que o docente n&o é visto, ainda, como uma categoria
profissional, se comparado a outros grupos ocupacionais.

Os resultados possibilitaram conhecer a influéncia que a escola exerce e
exerceu na vida dos entrevistados. Alguns, desde a infancia, ja se identificavam com
o papel exercido pelo docente e outros foram influenciados pelo contexto da
educacao formal, ao longo do curso de vida, durante a realizagdo da Educacéao
Basica até a graduacao. A familia teve papel importante por reforcar qualidade das
interacdes das diades entrevistados-escolas, influenciando a escolha da profissao e
sua permanéncia na docéncia.

Cabe salientar que, em se tratando de desenvolvimento humano, esses
dados nao se esgotam; assim, aspectos como a “crise de identidade da profisséo
docente”, apontada por Dubar (2002) e Chamon (2003); concretizada na
desvalorizagao financeira desse profissional, as condi¢bes materiais, psicologicas,
disciplinares, embora nao tratadas nesta dissertagdo, surgem como escopo para
alimentar futuras discussdes as quais essa pesquisa ndo teve como proposito
investigar, mas cujos dados, de modo efetivo, anunciam e elucidam discussbes
sobre a realidade da docéncia e sobre o modo pelo qual a area do desenvolvimento
humano pode contribuir para seu efetivo exercicio, desenvolvendo pessoas e

contextos e sendo por eles desenvolvido.
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ANEXO |

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Esta pesquisa esta sendo realizada por um aluno do Programa de Mestrado em
Desenvolvimento Humano: Formacédo, Politicas e Praticas Sociais da Universidade de
Taubaté. O temaltitulo da pesquisa € Contextos de Formacédo e Construcao Identitaria de
Docentes: um enfoque Bioecoldgico. Seu objetivo € analisar de que modo os sistemas
bioecoldgicos de Bronfenbrenner influenciaram na escolha da profissdo docente e identificar
qual das dinamicas identitarias de Barbier mais influenciou na escolha ou reconstrugao
identitaria dos docentes que se encontram em processo de formacao continuada. Os dados
serdo coletados por meio de entrevista e os resultados dessa pesquisa serdo utilizados
apenas para fins académicos.

Seguindo os preceitos éticos, informamos que sua participacdo sera absolutamente
sigilosa, ndo constando seu nome ou qualquer outro dado referente a sua pessoa que possa
identifica-lo no relatério final ou em qualquer publicagcdo posterior sobre esta pesquisa. Pela
natureza da pesquisa, sua participacado nido acarretara em qualquer dano a sua pessoa.

Vocé tem a total liberdade para recusar sua participacao, assim como para solicitar a
exclusédo de seus dados, retirando seu consentimento sem qualquer penalidade ou prejuizo,
quando assim o desejar. As entrevistas realizadas serdo armazenadas de modo digital,
preservando-se as informagdes e condi¢cdes citadas acima e os arquivos serao destruidos
depois de transcrito o conteudo. Os textos serdo guardados por 5 anos, mantendo sigilo
sobre o pesquisado.

Agradeco, , enfatizando que sua participagdo em muito contribui para a formacao e para
a construgao de um conhecimento atual nesta area.

Taubaté, 15, marco de 2012.

Prof.(a) Dra. Marluce Auxiliadora Borges Glaus Leéo.
Orientadora da Pesquisa

Tendo ciéncia das informacdes contidas neste Termo de Consentimento Livre e

Esclarecido, eu , portador do
RG n° autorizo a utilizagdo, nesta pesquisa, dos dados por mim
fornecidos.

Taubaté, __/__ /2012

Assinatura
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ANEXO Il

PRPPG-Pré-reitoria de Pesquisa e Pés-graduacho

Comitd de ética em Pesquisa
Rua Visconds do Rio Branco, 210 Centro Taubaté-SP 12020-040
Tel (12) 3825 4143 = 3635 1233 Fax: (12) 3832 2047

capunitaufuniau br

UNITAU

DECLARACAO N° 001/2014

Registro CEP/UNITAU n® 622/10 (i:sse numero de registro deverd ser citado pelo pesquisador nas correspondéncias

referentes a este projets ).
Pesquisador (a) Responsavel: Malco Rodrigo de Oliveira Santos

O Comité de Etica em Pesquisa, em reunido ordinaria de 14/03/2014, e no uso
das competéncias definidas na Resolugdo CNS/MS 466/12, considerou Aprovada a

alteragdo do Titulo solicitada pelo autor, que passa a vigorar como: “Contextos de formagao
€ construgdo identitaria de docentes: um enfoque bioecolégico”.

Taubaté, 14 de margo de 2014

Coordenadora do Comité de Etica/em Pesquisa da Universidade de Taubaté
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ANEXO Il
SOLICITACAO PARA A REALIZACAO DE PESQUISA NA INSTITUICAO
Taubaté, 15 de Margo de 2012

Prezada Sr (a),

Vimos por meio deste, solicitar a V.Sa. permisséo para a realizagdo pesquisa
intitulada CONTEXTOS DE FORMAGCAO E CONSTRUCAO IDENTITARIA DE
DOCENTES: UM ENFOQUE BIOECOLOGICO a ser realizada por MALCO
RODRIGO DE OLIVEIRA SANTOS, aluno do curso de Mestrado em
Desenvolvimento humano - Formacéao, Politicas e Praticas Sociais, da Universidade
de Taubaté, para desenvolver uma dissertacdo de mestrado, com o objetivo de
identificar como as interagcbes entre os sistemas da Teoria Bioecoldgica de
Bronfenbrenner influenciam a constituicao identitaria de docentes e a escolha de sua
profissao.

Para isso, serao realizadas entrevistas armazenadas de modo digital, sendo os
arquivos destruidos depois de transcritos e os textos guardados por cinco
anos,mantendo-se sigilo do pesquisado, preservando as informagdes e condi¢des
previamente estabelecidas no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para os
sujeitos. Cabe salientar que sera mantido o anonimato da instituicdo e dos sujeitos
dessa pesquisa.

Ressaltamos que esse projeto de pesquisa foi aprovado pelo Comité de Etica
em Pesquisa da Universidade de Taubaté, sob n° CEP/TAUBATE 622/10.

Certos de contar com a colaboragédo desta prestigiosa instituicdo, colocamo-
nos a disposicao para quaisquer esclarecimentos, sendo possivel contato por meio
dos telefones (12) 9114 - 3811 ou (12) 3648 - 4820.

Solicitamos, ainda, a gentileza da devolugédo do Termo de Autorizagdo da
Instituicdo devidamente preenchido e assinado.

No aguardo de resposta, apresentamos nossos agradecimentos e protestos
de estima e consideragao.

Atenciosamente,

Malco Rodrigo de Oliveira Santos



132

ANEXO IV
TERMO DE AUTORIZAGAO DA INSTITUIGAO

De acordo com as informagdes contidas no oficio n°® ___ sobre a
natureza da pesquisa intitulada CONTEXTOS DE FORMAGAO E CONSTRUCAO
IDENTITARIA DE DOCENTES: UM ENFOQUE BIOECOLOGICO, propésito do
trabalho a ser executado por MALCO RODRIGO DE OLIVEIRA SANTOS, aluno do
Curso de Mestrado em Desenvolvimento Humano - Formacéao, Politicas e Praticas
Sociais, da Universidade de Taubaté, a instituicado que represento autoriza a coleta
de dados.

Estamos cientes de que sera mantido o anonimato da instituigdo, bem como

dos alunos que participarao da pesquisa.
Nome do Pesquisador: MALCO RODRIGO DE OLIVEIRA SANTOS

Nome da Instituicio:

CNPJ da Instituicao:

Nome, cargo e assinatura do Representante Legal da Instituicdo
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APENDICE |
ROTEIRO PARA ENTREVISTA

. Como ocorreu a escolha da profissao docente?

. Neste processo, como avalia as influéncias por parte de pessoas, ambientes

ou fatos na definicdo dessa profissao?

. Como se deu sua entrada na formacao académica?

Como foi sua trajetéria como docente?

. Avaliando sua trajetéria, faria hoje um redirecionamento da sua carreira?
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APENDICE Il
TRANSCRIGAO DE UMA ENTREVISTA

ENTREVISTA 1

M: Como ocorreu a escolha da profissdo docente? O que levou vocé a querer

escolher ser professora?

E: na realidade os meus pais sdo da educacdo, o meu pai € professor de historia,
mas ele sempre ficou na dire¢do da escola, entdo pro meu pai a vida dele foi na
diregado da escola. Ele era diretor em Taubaté, ndo me lembro do nome, mas era
uma escola conhecida, era uma escola estadual conhecida, era bem grade, e depois
ele veio no antigo instituto, que agora é esse que o pessoal faz o “Paula Souza”,
antigamente era o Instituto Jodo Gomes de Araujo; o meu pai a vida inteira foi
diretor, entdo eu vivi isso na minha casa. E na minha época, quando eu fui prestar
vestibular, eu realmente ndo sabia o que eu queria fazer, como a maioria da
meninada, que eu acho assim, uma idade horrivel porque vocé nao tem maturidade,
mas vocé tem que escolher uma profissao que vocé nao tem a minima nogao do que
seja. Na época a moda era fazer agronomia, e ndo tinha nada a ver comigo, e eu fui
fazer agronomia, e ai é claro, eu terminei a faculdade, tirei meu “crea”, mas nunca

exerci a profissdo porque nao tinha nada a ver comigo.

M: e teve alguma coisa que motivou vocé assim “ah eu vou fazer agronomia”, ou

nao?

E: como eu falei pra vocé, era a moda, entdo pra todo mundo era legal, a faculdade
tinha aberto, tava bombando, entdo era aquela coisa assim, e eu fui fazer a bendita
agronomia até hoje eu ndo sei por qué. E ai eu fiquei um tempo, eu terminei a
faculdade, o meu irmao tinha um comércio e eu fui trabalhar com ele e fiquei: meu
Deus, eu preciso fazer alguma coisa! E ai conversando com amigos dos meus pais,
dai eles falaram assim: vocé tem tanto jeito pra ensinar (por que eu sempre tive essa
coisa pra ensinar, de sentar), por que vocé nao faz alguma faculdade para trabalhar
na area da educacao? Eu falei: gente, mas matematica eu detesto, o qué que eu vou
fazer? Dai um amigo da minha mae, que era professor de ciéncias, falou Ana por
que vocé nao faz Geografia? Vocé gosta da area de humanas, e Geografia € uma

matéria que € dificil ter professor. Ai eu fui amadurecendo a ideia e eu acabei indo
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fazer a faculdade de Geografia. Eu gostava, sempre gostei de Geografia, de
Historia, e eu acabei indo fazer, e me identifiquei na educagao, eu gosto da sala de
aula, eu adoro entrar, ensinar, trocar, € onde eu me realizo, € dentro da sala de aula,
eu fago a parte burocratica, mas o que eu gosto mesmo é disso. E eu tenho
paciéncia, eu acho que tenho jeito. Eu acho assim, que essa coisa da educagéao é da
pessoa, as vezes a minha filha fala “mae, tudo o que vocé vai explicar, vocé explica

nos minimos detalhes”, entdo € uma coisa assim tio natural...
M: ...que ja é proprio da sua personalidade...

E: é... E eu acho que eu me identifiquei com a educacao. Eu nunca tive assim muito
claro “eu vou fazer”, ndo, eu fui fazer outra coisa, eu fui fazer faculdade na area da

educagao depois.
M: Foi entrando nesse ambiente?

E: e ai eu me identifiquei, gostei e gracas a Deus sempre me dei muito bem e ai
figuei. E eu gosto, sabe?! Como eu falei, € uma pena s6 que a gente é mal
remunerado. Eu gosto da minha profissdo, eu gosto do que eu fago e ndo me vejo

fazendo outra coisa.

M: entdo, por exemplo, vocé me citou a questdo que vocé ja vivia dentro de um
ambiente que promovia esse acesso a educagao, teu pai ja estava nesse contexto.

Houve influéncia por parte de outras pessoas, ambientes que ajudaram vocé?

E: ndo sei se porque eu vivia na casa da minha mae, e era muito amigo professor,
entdo a gente vivia essa coisa da escola, e ai vocé acabava conversando,
comentavam um com o outro... a dona Terezinha, que foi quem me trouxe pra c3,
ela € muito amiga da minha mae de infancia, elas estudaram juntas no colégio
interno, naquela época em que existia colégio interno, entdo eu sempre tive esse

contato.

M: a realidade do trabalho do seu pai tava muito presente no contexto familiar da

sua casa?

E: sim... quem eram os amigos dos meus pais que frequentavam a minha casa?
Eram professores, que davam aula com eles, que ai vocé estende a amizade, e a

amizade extrapola a sala de aula.
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M: Vocé falou das suas influéncias, e como se deu a sua entrada na formagdo
académica? Vocé fez vestibular, vocé explicou um pouquinho que foi fazer

Agronomia?
E: Sim, eu fiz Agronomia em Taubaté na Unitau. Eu prestei vestibular, passei e fiz.

M: E a decisdo pelo curso foi pelo que vocé falou que o curso tava na moda na

época, ne?!

E: E... vou fazer Agronomia e n&o sei nem porque. Meu pai tinha uma “chacrinha”,
um sitiozinho de lazer s6, e eu nunca tive nada ligado a isso, mas na época era. E o
que eu tento fazer hoje com a minha filha € a orientacdo. Meus pais ndo me
orientaram, ndo sei se porque na época nao sabiam direito, entdo nao tive
orientacao de fazer alguma coisa, de procurar agregar uma coisa que eu goste com

uma coisa que tivesse campo de trabalho.

M: E vocé fez quantos anos de faculdade?

E: Cinco

M: Cinco. Entdo vocé terminou e ja foi fazer Geografia?

E: Ndo. Eu terminei a faculdade, dai fiquei naquela: o que eu vou fazer? Na época o
meu irmao tinha uma padaria, ai eu fui trabalhar com o meu irm&o na padaria. Eu ai
eu fiquei: “eu preciso fazer alguma coisa... Mas o que eu quero?”. E dai surgiu a
coisa de fazer, e dai eu fui, fiz o vestibular, e passei na Unisal, nem era Unisal ainda
na época, era Faculdade Salesiana, e ai eu fiz. Mas foi bom a Agronomia porque eu
eliminei um monte de matéria, porque tinha muita coisa ligada a parte de Geologia e
essas coisa, que eu acabei eliminando. Eu aproveitei muita coisa. E ai eu fiz a
faculdade, terminei a faculdade, eram quatro anos, eu fiz em quatro anos. E depois
eu fiz pds-graduacédo em Histdria politica, econémica e social do Brasil, que era uma

coisa que eu nao tive muito na faculdade, e eu sentia falta.
M: E estagio naquela época da faculdade?

E: Quando eu tava terminando o primeiro e indo pro segundo ano, como eu falei pra
vocé eu sempre vivi no meio da educagdo, uma amiga da minha mae que era

diretora de escola la do “Jodo Pedro Cardoso” na época, e era muito amiga da
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minha méae e sabia que eu fazia Geografia, e estavam cagando um professor de
Geografia, e eu fuil Foi a minha primeira experiéncia dentro da sala de aula, eu fui
pegar uma licenga de uma professora, eu tava terminando o primeiro ano da
faculdade. E ai eu peguei essa licenga e dei aula na quinta e sexta série, e dai pra
frente eu fui. E depois fiquei um tempo parada, e dai me chamaram pra dar aula no
“‘Mater-Magistra”, e eu ainda fazendo a faculdade. E eu dei aula trés anos no Mate-
Magistra, eu trabalhei Geografia e Histéria, porque eu tenho licenciatura curta em
histéria. E ai em 1993 eu sai de |a para vir dar aula aqui, a dona Terezinha me
convidou para trabalhar aqui, eu entrei aqui em 1994. Porque na realidade em 1993
eu tive depressao pos-parto, eu fiquei seis meses sem trabalhar, mas depois eu vim

pra ca e aqui fiquei, até hoje.

M: Entdo a questdo da sua trajetoria como docente vocé comegou a dar aula
cursando ja o curso de Geografia, e vocé foi chamada pra substituir, e depois foi

entrando em outras redes, até que vocé entrou aqui, e hoje ja sdo vinte?

E: aqui no Externato sao dezenove, indo pra vinte. Entdo no total sao vinte e dois
anos de docéncia. Eu fiz concurso publico, passei, fui aprovada, eu fui a segunda
colocada em Pinda pela rede estadual, eu fui a numero “cento e pouco” no estado
de Sao Paulo, e aqui em Pinda eu era a segunda. Um professor de Geografia que
ficou na minha frente e escolheu, eu fui a segunda a escolher. E ai eu dei aula sete
meses no estado, mas nado gostei, ndo me adaptei. A gente ta4 acostumado com
escola particular, ai cheguei la e acabei ndo gostando. E aqui na época eu tinha
bastante aula, ai acabei pedindo exoneracdo do cargo, e ai continuei aqui, e aqui

fiquei.

M: E como que vocé vé a profisséo doente nos dias de hoje? Ela é importante? Ela é
valorizada? Ela esta sendo desvalorizada? Como vocé entende hoje a questao da

importancia do professor?

E: Olha, eu acho que nés somos fundamentais na vida das pessoas, porque vocé da
a formacao, e hoje além da formagao pedagdgica, vocé da formacao humana, por
que isso ao longo da histéria foi sendo transferido pra gente, a sociedade foi
mudando, essa sociedade capitalista, consumista, em que o pai tem que trabalhar
24 horas por que ele precisa ter uma série de coisas, ele foi colocando a

maternidade e a paternidade de lado, e naturalmente isso foi sendo jogado pra
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escola, e hoje o pai paga a escola e ele acha que a escola tem que resolver todos os
problemas dele. A gente chega ao cumulo de ter pai que liga de manha e pergunta
‘0 que vocé pode fazer pra me ajudar? porque meu filho ndo quer levantar da cama
pra ir pra escola”, da vontade de falar: da uns tabefes nele que ele vai levantar pra ir
pra escola. Nos chegamos a esse cumulo, quer dizer, entdo se transferiu pra gente.
Entdo eu acho que além da parte pedagogica que é fundamental na formacao, a
gente vai embasar o aluno pra ele ter uma profissao, pra ele escolher a vida dele, e
nos ficamos também com essa fungao de dar a educacgao basica, que deveria vir de
casa e foi transferida pra escola. Entdo quem ensina limite, quem ensina a estudar €
o professor. Eu acho que a gente € uma figura importantissima dentro da vida da
crianga, do adolescente e do jovem, e ndo existe reconhecimento nenhum e a nossa
remuneracao entdo nem se fala. Eu lembro que alguém comentou em sala, ou foi
um e-mail que recebi, de que no Japao tem o imperador, € a unica figura para quem
ele abaixa e cumprimenta é o professor, pra vocé ver a importancia que se da ao
professor, ele se curvam ao professor por reconhecimento da importancia que a
gente tem na vida das pessoas. E aqui ndo. Vocé é tratado como um lixo, pior que
qualquer profissional, ndo desmerecendo ninguém. Mas eu acho assim, a gente
estuda, vocé estudou, eu estudei, me formei, me preparei, me empenho, e vocé nao
vé o reconhecimento dos pais pelo seu trabalho, e vocé ndo vé o reconhecimento
financeiro disso. Qualquer profissional hoje € mais valorizado que a gente. Por que
nao tem mais professor? Porque ninguém quer ser professor! Pra que vocé vai
querer ser professor? Pra aguentar bucha o dia inteiro? Tudo o que acontece de
ruim a culpa € do professor. E pra ganhar uma miséria que qualquer pessoa

desqualificada ai fora ganha mais que a gente.

M: Pra onde vocé acha que vai caminhar essa questdo do professor hoje, ja que

essa profissdo ndo anda sendo valorizada?

E: Eu acho que a gente vai chegar ao caos, onde alguém vai ter que acordar, porque
vai chegar uma hora que néo vai ter mais professor, vocé concorda comigo? Por que
quem que vai querer? A hora que comecar a escola a nao funcionar mais porque
nao tem profissional qualificado, eu acho que ai, que é o que ja esta acontecendo,
muita escola que ja tem dificuldade em contratar um bom profissional, eles vao ter

que comegar a acordar!
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M: E ai possivelmente as politicas publicas vao tentar cuidar disso, né?!

E: E uma coisa que ta ficando absurda. Mas a gente que ta dentro da educacéo, a
gente ta vendo que a gente ta caminhando para o caos, eu acredito. Espero que eu

nao esteja aposentada ainda quando isso mudar.

M: Entrando nesse caminho todo, hoje, olhando todo esse universo que vocé
acabou de contemplar pra gente, vocé faria o redirecionamento da sua carreira?

Vocé deixaria de ser professora?

E: Vou ser muito franca com vocé, se eu tivesse no comego da minha carreira eu ia
repensar. Nao digo pra vocé “ah ndo, com certeza ia mudar”, mas eu ia repensar se
realmente valeria a pena. Hoje ndo, como eu falei pra vocé, eu tenho vinte e dois
anos, eu vou me aposentar oficialmente daqui a trés anos, mas eu pretendo
trabalhar mais, eu acho que ainda tenho bastante coisa, eu tenho gas, eu ainda
tenho coisa pra contribuir. Mas eu acho que se tivesse me formado ha uns dois ou

trés anos eu ia repensar sim.



