UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA
FACULDADE DE CIENCIAS E TECNOLOGIA
CAMPUS DE PRESIDENTE PRUDENTE-SP

VANESSA RIBEIRO ANDRETO

NARRATIVAS QUE SE CRUZAM: O CUIDADO E O SER
PROFESSOR NA ESCOLA PUBLICA

Presidente Prudente — SP

2019



VANESSA RIBEIRO ANDRETO

NARRATIVAS QUE SE CRUZAM: O CUIDADO E O SER
PROFESSOR NA ESCOLA PUBLICA

Tese apresentada ao Programa de Pés- graduagéo
em Educacdo PPGE: Faculdade de Ciéncias e
Tecnologia-UNESP, Campus de Presidente
Prudente, como requisito para obtencéo do titulo de
Doutora em Educagéo, sob orientacéo do Prof. Dr.
Alberto Albuguerque Gomes.

Presidente Prudente — SP

2019



FICHA CATALOGRAFICA

Andreto, Vanessa Ribeiro

Narrativas que se cruzam : o cuidado e o ser professor na
escola publica / Vanessa Ribeiro Andreto. -- Presidente
Prudente, 2019

92 p.

A561n

Tese (doutorado) - Universidade Estadual Paulista (Unesp),
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia, Presidente Prudente
Orientadora: Alberto Albuquerque Gomes

1. Narrativas. 2. Cuidado. 3. Ser Professor. 4. Escola
Publica. I. Titulo.

Sistema de geragao automatica de fichas catalograficas da Unesp. Biblioteca da
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia, Presidente Prudente. Dados fornecidos pelo
autor(a).

Essa ficha ndo pode ser modificada.




UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

unesp® "erETes e

CERTIFICADO DE APROVAGAQ

TITULO DA TESE: Narrativas que se cruzam: o cuidado e o ser professor na escota poblica

AUTORA: VANESSA RIBEIRO ANDRETO
ORIENTADOR: ALBERTO ALBUQUERQUE GOMES

Aprovada como parte das exigéncias para obtengdo do Titulo de Doutera em EDUCAGAQ, pela
Comissdo Examinadora:

Prof. Dr. ALBERTO ALBUQUERQUE GOMES
Departamento de Educagao / Faculdade de Ciéncia

Profa. Dra. SILVIA ADRIANA RODRIGUES
PPGE/MUFMS / UNIVERSIDADE FEDERAL DO MATO GRi

Profa. Dra. VERA LUISA DE SOUSA Do,
UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO DO SUL

Profa. Dra. VANDA MOREIRA MACHADO LIMA (4. q
Departamento de Educacao / Facuklade de Ciencias e Tecologia de Presidente Prudente




RESUMO

Este trabalho, vinculado a linha de pesquisa “Formacdo dos Profissionais da
Educacao, Politicas Educativas e Escola Publica”, teve como objetivo
compreender como a perspectiva do cuidado humano se apresenta e se entrelaca ao
processo de construcdo da identidade profissional docente de professores da escola
publica. O estudo buscou responder a seguinte questdo: seria a perspectiva do
cuidado elemento importante no processo de construcdo da identidade docente de
professores da escola publica? O referencial tedrico assumido envolveu reflexées
sobre o processo de feminizacéo da profissdo docente, contexto da escola publica e
os dilemas enfrentados pelos professores, a compreensao acerca do significado
académico disposto nas pesquisas sobre ser professor, identidade profissional
docente, os ciclos de vida e carreira docente e os aspectos da inatividade ligados ao
processo de vivéncia da aposentadoria, como também a compreensao acerca da
perspectiva do cuidado nas relacfes estabelecidas no contexto escolar. Esta pesquisa
se apoiou na abordagem qualitativa e no trabalho com narrativa de vida de uma
professora aposentada reingressante no magistério na Rede Municipal de Ensino de
Dracena. O instrumento para producédo dos dados foram cartas, que foram trocadas
entre a pesquisadora e a professora em duas oportunidades. A histéria contada pela
Professora Estela coopera para a compreensao de que o cuidado com o humano é
elemento essencial na constru¢ao da identidade docente e permite a construgcao de
sentidos e significados de ser professor, que visa colaborar para novas reflexdes, que
transcenderiam o discurso “pronto” e “aceitavel”, transposto no meio académico para
a escola, sobre o sentido de ser professora da escola publica. Assim, os relatos nos
levaram a considerar a perspectiva do cuidado, no sentido antropoldgico,
determinante para o estabelecimento deste sentido. N&o se trata de pensar o cuidado
como objeto independente de nés, mas de pensar e falar sobre o cuidado como é
vivido e se estrutura em nds mesmos. A perspectiva do cuidado se atrela ao sentido
quando surge a existéncia de alguém ou de algo que possuam grande importancia
para o eu. A partir disso, passo entdo a me dedicar, a me dispor, a participar de seu
destino, de seus sofrimentos e seus SUCeSSOS.

Palavras-chave: Narrativas, Cuidado, Ser professor, Escola Publica.



ABSTRACT

This work, linked to the line of research "Training Professionals in Education,
Educational Policies and Public School", aimed to understand how the perspective of
human care is presented and intertwined with the process of construction of the
professional identity of teachers of public school teachers. The study sought to answer
the following question: would the perspective of care be an important element in the
process of constructing the teaching identity of public school teachers? The theoretical
framework assumed involved reflections on the process of feminization of the teaching
profession, the context of the public school and the dilemmas faced by teachers, the
understanding of the academic meaning provided in research on being a teacher,
professional teacher identity, the life cycles and teaching career and aspects of
inactivity linked to the process of experiencing retirement, as well as the understanding
of the perspective of care in the relationships established in the school context. This
research was based on the qualitative approach and on the work with the narrative of
life of a retired teacher who was reentering the teaching profession at the Dracena
Municipal Education Network. The instrument for data production was letters, which
were exchanged between the researcher and the teacher on two occasions. The story
told by Professor Estela contributes to the understanding that care for the human is an
essential element in the construction of the teaching identity and allows the
construction of senses and meanings of being a teacher, which aims to collaborate
with new reflections, which would transcend the “ready” speech.” and “acceptable”,
transposed in the academic environment to the school, about the meaning of being a
public school teacher. Thus, the reports led us to consider the perspective of care, in
the anthropological sense, as a determinant for the establishment of this sense. It is
not about thinking about care as an object independent of us, but about thinking and
talking about care as it is experienced and structured in ourselves. The perspective of
care is linked to the meaning when the existence of someone or something that has
great importance for the self arises. From that, | start to dedicate myself, to be willing,
to participate in its destiny, its sufferings and its successes

Keywords: Narratives, Care, Being a teacher, Public School.



RESUMEN

Este trabajo, vinculado a la linea de investigacion "Formacion de Profesionales en
Educacion, Politicas Educativas y Escuela Publica”, tuvo como objetivo comprender
como se presenta y entrelaza la perspectiva del cuidado humano con el proceso de
construccion de la identidad profesional de los docentes de las escuelas publicas. El
estudio busco dar respuesta a la siguiente pregunta: ¢ la perspectiva del cuidado seria
un elemento importante en el proceso de construccion de la identidad docente de los
docentes de las escuelas publicas? El marco teérico asumido involucro reflexiones
sobre el proceso de feminizacion de la profesion docente, el contexto de la escuela
publica y los dilemas que enfrentan los docentes, la comprension del significado
académico que brinda la investigacion sobre el ser docente, la identidad profesional
del docente, los ciclos de vida. y la carrera docente y aspectos de la inactividad
vinculados al proceso de vivir la jubilacion, asi como la comprension de la perspectiva
del cuidado en las relaciones que se establecen en el contexto escolar. Esta
investigacion se baso en el enfoque cualitativo y en el trabajo con la narrativa de vida
de un docente jubilado que estaba reingresando a la profesién docente en la Red
Educativa Municipal Dracena. El instrumento para la produccion de datos fueron las
cartas, las cuales fueron intercambiadas entre el investigador y el docente en dos
ocasiones. La historia contada por la profesora Estela contribuye a entender que el
cuidado del ser humano es un elemento fundamental en la construccion de la identidad
docente y permite la construccion de sentidos y significados del ser docente, lo que
pretende colaborar con nuevas reflexiones, que trasciendan. el discurso “listo” y
“aceptable”, transpuesto en el ambito académico a la escuela, sobre el significado de
ser maestro de escuela publica. Asi, los informes nos llevaron a considerar la
perspectiva del cuidado, en sentido antropoldgico, como un determinante para el
establecimiento de este sentido. No se trata de pensar en el cuidado como un objeto
independiente de nosotros, sino de pensar y hablar del cuidado tal como se vive y se
estructura en nosotros mismos. La perspectiva del cuidado esta ligada al significado
cuando surge la existencia de alguien o algo que tiene gran importancia para uno
mismo. A partir de ahi, empiezo a dedicarme, a estar dispuesto, a participar de su
destino, de sus sufrimientos y de sus aciertos.

Palabras clave: Narrativas, Cuidar, Ser docente, Escuela Publica.
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1. PRIMEIRAS PALAVRAS SOBRE O CUIDADO E O SER PROFESSOR

A perspectiva do cuidado esta atrelada a vida humana, e se apresenta como
fundamento para atitudes humanizadoras. A literatura demonstra que durante um bom
tempo da histéria humana o cuidado ndo se atrelou a um oficio ou mesmo a uma
profissdo em especifico, mas sim ao processo humano de cuidar para zelar pela vida.
No entanto, cabe ressaltar que o cuidado é considerado com uma perspectiva de
estudo no campo da saude, principalmente com o foco no desenvolvimento de
praticas humanizadoras no atendimento aos pacientes em processo de enfermidade.

Estudos como os de Mayeroff (1971) resgatam o sentindo de cuidar e
demonstram sua génese e aplicabilidade na vida e nas profissdes. Segundo o autor
no processo de cuidar o importante é o0 outro, o processo de crescimento e
desenvolvimento do outro € o centro de atencdo de quem cuida. Dessa maneira, 0
autor indica que existem componentes essenciais para pensar o processo de cuidado,
sendo eles: conhecimento, ritmos alternados, paciéncia, sinceridade, confianca,
humildade e a coragem.

No que tange o conhecimento, cabe compreender que o cuidar de alguém néo
esta apenas relacionado a boas inten¢des. O cuidado exige uma compreensédo acerca
das necessidades do outro. “Para cuidar de alguém devo conhecer muitas coisas.
Preciso conhecer, guem é o outro, quais 0s seus poderes e limitacdes, quais suas
necessidades e o que conduz seu crescimento” (MAYEROFF, 1971, p. 33).

O componente ritmos alternados indica que o cuidado ndo pode ser
desenvolvido apenas por hébito, ha que existir um processo de compreensao das
atitudes do passado em relagdo com o presente para que possa avaliar mudancas na
forma de cuidar.

A paciéncia é considerada por Mayeroff (1971) outro elemento integrante do
processo de cuidado, pois por meio dela é possivel que o outro possa crescer em seu
préprio tempo e de sua propria maneira. Nao devemos encarar a paciéncia como uma
espera passiva, mas como a possibilidade de evolugéo do outro.

A sinceridade no ato de cuidar contribui com a verdade. Mayerrof (1971, p. 38)
pontua: “Ao cuidar do outro, devo ver no outro como ele é e ndo como eu gostaria que
fosse, ou como sinto que deve ser. Se vou ajudar o outro a crescer, devo corresponder

as suas necessidades de mutacao”.
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A confianca implica para o autor peca fundamental no processo de cuidar, pois
confiar no outro é deixa-lo livre para escolher. Aquele que cuida demais ndo confia,
pois atende mais sua necessidade de cuidar, do que propriamente o desenvolvimento
de quem esta sendo cuidado.

A humildade é um elemento presente no ato de cuidar e pode se apresentar de
diversas formas. A primeira delas é pensar que aquele que cuida do outro esta
disposto a aprender com o outro. A segunda esta em compreender que ndo ha um
processo exclusivo de cuidar, que ndo existe um cuidado mais valioso que outro, pois
essa perspectiva esvazia o sentido de cuidar e a singularidade de cada processo.

Por ultimo a coragem, que segundo o autor, indica que: “confiar no crescimento
do outro e em minha propria capacidade de cuidar me d& coragem para me langar no
desconhecido, mas também é verdade que sem a coragem de me langcar no
desconhecido, tal confianga seria impossivel” Mayerrof (1971, p. 41).

Diante desses componentes apresentados por Mayerrof (1971) podemos
compreender que o processo de desenvolvimento da experiéncia de cuidar exige de
quem cuida um esforco analitico diario sobre o que somos e sobre a forma que
enxergamos o outro. Além destes elementos indicados por Mayerrof cabe ressaltar,
como ja mencionado anteriormente, que a perspectiva do cuidado possui uma
vinculagcdo com as praticas no contexto da saude. Os estudos sobre enfermagem
indicam o cuidado como um elemento central na relagdo com o paciente, visto muitas
vezes COmMo um processo natural.

Estudos como os de Waldow (1998) resgatam essa perspectiva do cuidado
com o humano no contexto da saude. Segundo a autora nas civilizagdes antigas, as
praticas médicas incluiam acdes que hoje séo realizadas pela enfermagem. Grande
parte eram desempenhadas pelo préprio médico ou pela pessoa que ocupava a
funcdo de cuidar, sendo muitas delas delegadas as mulheres da familia ou as
escravas. Em algumas civiliza¢des algumas a¢fes eram atribuidas aos homens e
outras que exigiam delicadeza eram designadas as mulheres. Segundo a autora em
geral, em varias civilizacbes, as mulheres eram responsaveis pelo parto, o que
vincularia a figura feminina com o cuidado inicial com a vida (WALDOW, 1998).

Waldow (1998) indica que o cuidado humano, mesmo sendo uma perspectiva
atrelada aos estudos voltados para a saude, no tange a reabilitacédo e tratamento de

pessoas acometidas por enfermidades, precisa ser compreendido de forma mais
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ampla. A autora revela que o cuidado humano: “[...] ndo pode ser prescrito, ndo segue
receitas. O cuidado humano é sentido, vivido e exercitado” (WALDOW, 1998, p.55).
Diante disso, ndo se atrela apenas a caracteristicas femininas, mas a uma ideia de
que seja, no campo da saude, ou em outros campos da vida, um olhar sobre o coletivo
e o individual, com base na perspectiva do entender a necessidade humana do outro.

Mesmo diante desse pensamento, Coelho e Fonseca (2018) indicam que a
experiéncia de saber cuidar e o cuidado como elemento importante na construcao das
relacdes humanas, ainda se apresenta nos estudos atrelado a figura do feminino. As
autoras explanam sobre essa ideia quando apontam:

Ha uma intrinseca relacéo entre mulheres e cuidado. As mulheres
parecem ter adquirido um comportamento diferenciado dos homens,
mas assemelhado entre elas, nas diferentes épocas, devido a
maternidade. Quase que de forma universal, entre os diversos clas,
tribos e civilizagbes, ao longo da historia, os cuidados com o parto
ficavam a cargo das mulheres. A semelhanca dos animais, a mulher
lambia sua cria, nutria e protegia. Entre as praticas de higienizar e de
alimentar, foram introduzidos comportamentos de tocar, cheirar e
gestos rudimentares de afago (COELHO E FONSECA 2018, p.215)

Assim, podemos compreender que ao falar sobre o cuidado nos processos
relacionais ha uma tendéncia forte em atrelar a presenca feminina como algo
importante ou mesmo, deduzir que apenas pelo fato de ser mulher, logo o cuidado
com o humano seria intrinseco, quase que natural.

Ao pensar essa perspectiva de cuidar e cuidado no contexto educacional,
identificamos um forte movimento vinculado ao feminino. Estudos como os de Freitas
(2016), Demartini e Antunes (2015), Rabelo e Martins (2016), Gatti (2010), dentre
outros apontam que o0 magistério se constroi a partir de uma perspectiva feminina, que
aflora a com base no sentido da mulher, como figura maternal, que cuida, vigia, educa,
organiza e direciona a crianca.

Segundo Rabelo e Martins (2016) o papel da mulher no magistério ndo se
vincula apenas ao elemento quantitativo relacionado a forte presenca da mulher no

contexto educacional, mas também:

[...] & concepcao da profissdo docente na sociedade que esta sempre
associada as caracteristicas femininas e, por isso, esta sendo cada
vez mais desvalorizada. Por isto torna-se importante refletir sobre
desde quando a feminizacdo do magistério tem acontecido, além
entender hoje os fatos que levam a essa condicdo e quais suas
consequéncias (RABELO; MARTINS 2016, p.6168)
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Conforme dados disponiveis no site do INEP/MEC, a presenca feminina se da
principalmente no ambito da formacé&o inicial das criancas, dentro do contexto da

educacao basica. A figura a seguir elucida tal afirmacéao:

Figura 1 - Professores das Etapas da Educacéo Basica segundo o Sexo: 2007
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Fonte: Mec/Inep/Deed, 2007

Percebe-se que o movimento histérico para a escolha da carreira docente,
principalmente no que se refere & docéncia nos anos iniciais ainda se perpetua no
contexto atual. Em muitos discursos ainda esta presente a expressao que a carreira
docente tem uma forte vinculacdo com a figura feminina.

Rabelo (2016) aponta que o magistério foi vinculado a uma atividade relativa
a um “dom” uma espécie de vocacgao ligada essencialmente a figura feminina. A
explicacéo pra isso baseia-se na compreensao de que se a mulher pode gerar em seu
ventre uma crianca, logo, desenvolvera habilidades vinculadas ao cuidado e a funcéo
materna. Sendo assim, o magistério seria a por dom e vocac¢do a profissdo mais
adequada, pois a mulher ja possuiria caracteristicas inatas relativas ao cuidado.

Conforme Freitas (2013) no Brasil, essa caracterizacdo da mulher como
educadora dos filhos ndo se deu de forma imediata. As primeiras iniciativas tém
origem no processo de colonizagdo, vinculados aos modelos portugueses de
comportamento. O molde portugués possuia uma base de entendimento patriarcal,
gue determinava que as mulheres fossem subjugadas pelos homens. Diante disso, as
figuras do pai e marido marcaram de forma contundente a escolha das mulheres para

0 ingresso na carreira do magistério.
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A profissionalizacdo da mulher foi estimulada pelo processo de industrializacao,
pela consequente mudanca na forma de organizacdo do trabalho oriunda do final da
abolicéo do trabalho escravo no ano de 1888 e pelo aparecimento de uma nova classe
laboral que seriam os assalariados. Diante disso, a educacdo assume um papel de
cumprir um anseio de transformacédo e modernizacdo das classes dominantes, com
base no papel de formar trabalhadores para atuar no contexto das indudstrias
(RABELO; MARTINS, 2016).

Sendo assim, a pressdo sobre a exigéncia de educagdo cresceu. Em um
primeiro momento, comecaram a surgir um numero consideravel de professores
masculinos, paralelo a isso, acentuava-se o ingresso de mulheres no contexto da
Escola Normal, o Unico lugar de formacdo aceito pela sociedade para a formacéo
profissional feminina. No entanto, ha que ressaltar, que a “permissao” da mulher para
0 ingresso no magistério € fruto de um movimento politico principalmente pelo fato, da
mao de obra feminina ser subsidiada com menos recursos. Sendo assim, 0 movimento
de expansao do ensino para todos para atender a demanda de formacao de futuros
trabalhadores poderia se dar de forma mais acelerada. Os homens n&do aceitariam um
salario menor, entdo era necessario que a mulher assumisse esse posto, ndo pelo
salario, mas por sua suposta “vocacao” natural para essa profissao (RABELO;
MARTINS, 2016).

Nas palavras de Catani (1997, p. 28-29, grifo nosso), fica demonstrado como

esse pensamento era justificado:

Para que a escolarizacdo se democratizasse era _preciso_gue 0
professor custasse pouco: o0 homem, que procura ter reconhecido o
investimento na formagéao, tem consciéncia de seu preco e se vé com
direito @ autonomia — procura espacos ainda ndo desvalorizados pelo
feminino. Por outro lado, ndo se podia exortar as professoras a serem
ignorantes, mas se podia dizer que o saber ndo era tudo nem o
principal. Exaltar qualidades como abnegacao, dedicacdo, altruismo e
espirito de sacrificio e pagar pouco: ndo foi por coincidéncia que este
discurso foi dirigido as mulheres.

Conforme a literatura, o inicio do século XX ainda foi marcado por uma distin¢ao
laboral entre homens e mulheres. No seio familiar a mulher ainda passava por um
processo educacional que estava voltado para o casamento, a formagcdo de uma
familia e para o bom desempenho nas tarefas do lar. No entanto, de forma paulatina

houve uma transicdo da educagdo domeéstica para uma educacdo formal e
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profissional. De certa maneira, nesse periodo, em virtude dos costumes tradicionais o
magistério seria o caminho possivel para as mulheres brasileiras que desejam galgar
uma carreira profissional. No entanto, ainda por ser uma funcéo profissional ligada a
uma concepcao de cuidado maternal, as mulheres poderiam estudar, no entanto
deviam atrelar a carreira as atividades do lar provendo o cuidado ao esposo e aos
filhos. Almeida (2013, p. 73), indica que a mulher deveria ser instruida:
[...] de forma que o lar e o bem-estar do marido e dos filhos fossem
beneficiados por essa instrucao. [...] Assim as mulheres poderiam e
deveriam ser educadas e instruidas, era importante que exercessem
uma profissdo — o0 magistério — e colaborassem na formacédo de
diretrizes basicas da escolarizacdo manter-se-iam sob a lideranga
masculina.

Contudo, o processo de administracdo escolar ndo era desenvolvido pelas
mulheres, elas possuiam apenas a funcao de lecionar. Aos homens cabia a funcao de
exercer as liderangas e apontar os caminhos. Assim, as mulheres tornavam-se
executoras das ideias masculinas. Sob a égide masculina a atuacéo das mulheres no
campo da educacdo as vinculava a um papel de coadjuvante, alinhada ao que a
sociedade pregava, o protagonismo masculino, ancorado nos principios patriarcais. O
processo de progresséo na carreira ocorria de forma lenta e dificultosa, enquanto que
para os homens que estavam a frente da gestdo escolar o caminho era menos penoso.
Dessa forma, as mulheres (que ja eram maioria nessa area) nos institutos normais
nao podiam aumentar seu estudo e, assim, tinham que continuar no magistério
primario (RABELO; MARTINS, 2106).

Demartini e Antunes (2003) revelam que as condigcbes que motivaram o
processo de feminizacdo do magistério foram caracterizadas por acdes
preconceituosas, com diferencas salariais e a atribuicdo da profissdo docente como
vocacdo. No entanto, ha que se observar que a carreira do magistério nos anos iniciais
ainda é um campo de trabalho muito procurado pelas mulheres. A questéao da ligacao
da figura feminina ao espaco do ensino das crian¢as pequenas ainda € um paradigma
a ser quebrado. Gatti (2010, p.1362) em uma pesquisa desenvolvida sobre a

formacao dos professores no Brasil, destaca o processo de feminiza¢do da docéncia:

[...] quanto ao sexo, como ja sabido, ha uma feminizagao da docéncia:
75,4% dos licenciandos sdo mulheres, e este ndo é fenbmeno recente.
Desde a criacdo das primeiras Escolas Normais, no final do século
XX, as mulheres comecaram a ser recrutadas para o magistério das
primeiras letras. A prépria escolarizagédo de nivel médio da mulher se
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deu pela expansdo dos cursos de formacdo para o magistério,
permeados pela representacdo do oficio docente como prorrogacao
das atividades maternas e pela naturalizagéo da escolha feminina pela
educacao.

No contexto contemporaneo podemos observar a forte ligacdo da presenca
feminina as funcdes do magistério, a partir dos dados produzidos no ultimo censo do

ensino superior no ano de 2016:

Figura 2 - Distribuigdo dos Alunos dos cursos de licenciatura no Brasil — 2016

Distribuicdo dos 1.520.494 alunos que frequentam cursos de
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Fonte: INEP/MEC — Censo Ensino Superior — 2016

Analisando a figura 2, observamos que 71,1% dos alunos que frequentavam o
ensino superior em cursos de licenciatura no ano de 2016 sdo mulheres. Sendo assim,
podemos compreender que o movimento histérico de vinculacdo da figura feminina ao
exercicio prevalece.

Na concepcao de Almeida (2008), a profissdo, apesar de ter sido desvalorizada
com a entrada das mulheres no magistério, continua a ser escolhida por mulheres
que, apesar de tudo, gostam da profissao, tém amor por ela. E ndo é esse fato que
interfere nos preconceitos sobre o magistério, pois gostar da profissdo ndo impede de
lutar para melhorar as condi¢bes de exercé-la. Vianna (2001, p. 89) contribui para o
debate quando relata que a discussdo que envolve a presenca da mulher no
magistério vai além, seria:

A busca seria por superar o determinismo biolégico, o qual, baseado
apenas nas diferencas de sexo e reforcado por argumentacdes
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provenientes da medicina e das ciéncias biolégicas, tenta justificar a
caracterizacdo de mulheres e homens como seres qualitativamente
distintos. Na educacé@o, o determinismo biolégico ainda se faz
presente nos trabalhos que mencionam a presenca feminina sem
explorar as relacbes de género. Em pesquisa recente comprovei tal
tendéncia em boa parte das dissertacdes e teses sobre organizacao
docente no Brasil. Entre as varias concepc¢des sobre as relacbes de
género, destaco aquela que também ressalta seu carater
eminentemente cultural, enfatizando sua utilidade na analise da
constituicdo dos significados e das relacbes de poder socialmente
constituidas. O saber que se produz sobre as diferencas sexuais e
corporais, bem como sobre o lugar das mulheres na divisdo sexual do
trabalho, caracteriza-se pela sua variabilidade e natureza politica.

O processo de socializagdo acaba interferindo na maneira como homem e
mulher se relaciona em sociedade, sendo assim, esse aspecto também se faz
presente no exercicio da profissdo. Nao diz respeito apenas a evidenciar que sempre
foi assim e que este processo € intrinseco a nossa natureza humana. Ao contrario, diz
respeito a concepcdes de que as expressdes de masculinidade e da feminilidade séo
construidas historicamente e tém influéncia dos simbolos culturalmente disponiveis
na organizacdo social na qual estamos inseridos, as regras sociais por hora,
doutrinadoras e as relacdes de poder que se estabelecem nesse contexto (VIANNA,
2001).

No contexto brasileiro, o processo de feminizacdo do magistério associa-se as
péssimas condicdes de trabalho, ao rebaixamento salarial e a reproducdo de
esteredtipos por parte da escola. Os significados femininos e masculinos acabam por
influenciar e muitas vezes definir a maneira como as relacdes entre professores e
alunos se estabelecem no espaco escolar.

Na concepcéo de Vianna (2001):

[...] as relagdes baseiam-se nas diferengas entre 0s sexos, mas
indicam também uma construcdo social — com base nessas diferencas
— gue ajuda a explicar as relacdes de poder que definem a divisdo
sexual do trabalho e a inser¢cdo das mulheres em profissdes ligadas a
funcdes consideradas femininas e socialmente mais desvalorizadas.
O esquema binario que situa o masculino e o feminino como
categorias excludentes estende-se para definicbes do que € ser
homem e do que é ser mulher, professor e professora em nossa
sociedade.

Esse paradigma acaba por validar as concep¢des de que se devem constituir

atribuicbes masculinas e femininas e dificulta a percepcédo de outras maneiras de
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estabelecer as relacdes sociais. O cuidado, nesse sentido € tratado como um aspecto
inato ao feminino, ou mesmo que se nao for inato, vai ocorrer por meio do processo
de socializagdo das mulheres tornando-se uma fungéo social.

Cabe ressaltar que este estudo busca evidenciar o aspecto do cuidado humano
de forma a desmistifica-lo enquanto funcéo feminina. Compreendemos a perspectiva
do cuidado de forma ampliada, podendo ser vinculada ao ser humano, independente
do género. Sendo assim, acreditamos que tal perspectiva possa se vincular as
relacbes que se estabelecem em nossa vida, seja no ambito pessoal ou profissional.
Como ja mencionado anteriormente, o entendimento acerca do cuidado humano tem
suas primeiras raizes nas praticas profissionais de salude. No entanto, acreditamos
gue este elemento se faz presente no processo relacional que se estabelece no ambito
educacional, no processo de formacdo desenvolvido na escola. Sendo assim, o
cuidado seria algo a ser destacado no contexto de formacédo de professores, como
também no contexto da atuacdo dos mesmos na profissdo, ou seja, na escola.

Essas reflexdes nos conduzem a pensar sobre as possibilidades de articulagéao
entre o cuidado e a constituicdo da identidade profissional docente. Na concepcéo de
Dubar (2005, p.45) o processo de construcéo da identidade docente é compreendido
como “resultado, a um so tempo estavel e provisorio, individual e coletivo, subjetivo e
objetivo, biogréfico e estrutural, dos diversos processos de socializacdo que,
conjuntamente, constroem os individuos e definem as instituicées”. Assim, entende-
se gque a identidade é um processo de constru¢do ao mesmo tempo individual e social
dos quais componentes psicologicos e socioldgicos se associam de forma
estruturada.

Para Lopes (2001) a construcao de identidade profissional esta relacionada
com o0 meio ocupacional da profissdo, tendo em consideracdo a socializacao
profissional, a adaptacdo deste ao seu meio, as categorias que dizem respeito a
formacdo e as esferas do trabalho que constituem os dominios de referéncia dos
individuos para si mesmos.

O processo de construcao da identidade profissional ndo se limita a identidade
laboral, mas da projecao que cada individuo faz de si mesmo no futuro, da antecipacéo
de uma trajetoria de emprego e da elaboracdo de sua formacdo (DUBAR; 2005).

Diante disso, cabe destacar que a identidade pode ser compreendida como:
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[...] papéis (determinados e em determinacdo) a serem
desempenhados em espacos especificos, que se traduzem em
condutas, valores e posturas assumidos pelo sujeito social; implica,
ainda, a constru¢do do sentimento de pertencimento social a um
determinado grupo, que se da pelas vias de reconhecimento e
identificacdo externa (dos membros do grupo e ndo membros) e
interna (de si mesmo como parte constituinte do grupo); e também de
diferenciacéo (afirmacéo do grupo em relagcéo a outros demais grupos)
(RODRIGUES, 2016, p. 70).

Assim, 0 sujeito ndo a constroi de forma singular, mas por meio de uma relacao
de que se articula com outros individuos e com o meio. De acordo com Dubar (2005),
sdo cada vez mais diversificados os processos de socializagdo que constroem as
identidades profissionais e sociais, relacionadas a configuracdes especificas de
saberes. Sendo assim, inicia seu processo de desenvolvimento profissional.

Para Marcelo (2009), o conceito de desenvolvimento profissional € coerente
quando pensamos no professor como profissional do ensino. Além disso, esse
conceito visa romper com a tradicional fragmentacdo entre formacédo inicial e
continuada, passando a ideia de evolucéo e continuidade ao longo da carreira.

Nesta direcdo, o autor aponta a necessidade de articulagdo dos processos
identitarios relacionais e biogréficos. Enquanto o primeiro se relaciona ao
reconhecimento de um dado no interior de um espaco determinado de legitimacao,
das identidades que se associam aos saberes, competéncias e imagens de si
propostos no sistema de acéo; o segundo se refere a construcdo dos individuos no
tempo, tanto de identidades sociais quanto profissionais, a partir das categorias
oferecidas pelas instituicbes sucessivas (como familia, escola etc.) e consideradas

acessiveis e valorizadas. Assim sendo,

[...] A identidade social ndo € “transmitida” por uma geracao a
seguinte, cada geragdo a constroi, com base nas categorias e nas
posicOes herdadas da geracdo precedente, mas também através das
estratégias identitarias desenvolvidas nas instituices pelas quais os
individuos passam e que eles contribuem para transformar realmente
(DUBAR, 2005, p. 156).

Ao tratar especificamente da identidade docente, tomamos esta como “[...] um
conjunto de caracteristicas, experiéncias e posicoes de sujeito atribuidas e (auto)
atribuidas por diferentes discursos e agentes sociais no exercicio de suas funcdes
[...]” (GARCIA, 2010, p. 1).

Segundo Zabalza (2014), a identidade docente comporta trés dimensdes: a

pessoal, composta pelas caracteristicas pessoais do docente como sexo, idade,
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namero de filhos, situacdo conjugal e motivacdes; a profissional, que tem como
componentes as exigéncias e necessidades da profissdo; e a administrativa,
constituida pelas formas de contrato de trabalho, sistema de selecdo, caracteristicas
ocupacionais e obrigagfes de carga horéria.

Entendemos entdo que a identidade docente € dindmica e tem relacéo direta
com o contexto social e politico no qual o professor esta inserido. Além disso, ela se
constréi a partir dos elementos presentes no universo da docéncia — o préprio
professor, os alunos, 0s processos cognitivos, as politicas educacionais, o projeto
pedagdgico, os conhecimentos e habilidades para o exercicio da docéncia. Dessa
forma, conhecendo os docentes, conhecem-se as mudancas através deles
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2010).

Pimenta (2010) ressalta elementos fundamentais para a construcdo da
identidade profissional do professor, que constituem os saberes da docéncia: a
experiéncia, o conhecimento e os saberes pedagdgicos. A experiéncia é caracterizada
pela vivéncia do contato com diversos professores em toda sua vida académica e
possibilita dizer quais docentes foram significantes em sua trajetéria e contribuiram
para sua formacdo humana. Os saberes da experiéncia ndo séo suficientes
unicamente.

Larrosa (2002), propde pensar a educacdo a partir dos elementos
experiéncia/sentido, como uma forma de habitar o mundo e dar sentido ao que somos
e 0 que nos acontece. Na visdo do autor, para que o0s atos vividos pelos sujeitos se
constituam enquanto experiéncia € “[...] preciso dar sentido ao que somos e 0 que nos
acontece” (LARROSA 2002, p. 23). Ainda acrescenta:

[...] requer um gesto ininterrupto, um gesto quase impossivel nos
tempos que correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar
para escutar, pensar mais devagar, parar para sentir, sentir mais
devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o
juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da acao,
cultivar a atencdo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar
sobre 0 que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar os outros,
cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e
espaco (LARROSA, 2002, p. 19).

Nesse sentido, a experiéncia solicita uma transformagéo de atitude diante dos
elementos emergentes contemporaneos; segundo o autor, seria uma nova maneira

de pensar e habitar o mundo em que vivemos (LARROSA, 2014). Ainda contemplando
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a linha de pensamento de Larrosa, 0 mesmo pondera, a necessidade de pensarmos

a experiéncia como algo que resiste a qualquer conceito ou determinacao;

[...] porque os conceitos dizem o que dizem [...] e a experiéncia é o
gue €, e, além disso, mais outra coisa, e, uma coisa para vocé e outra
coisa para mim, e outra coisa hoje e outra coisa amanha, e uma coisa
aqui e outra coisa ali, e ndo se define por sua determinacgéo e sim pela
indeterminacdo, por sua abertura (LARROSA, 2014, p. 45).

Porém, Larrosa a partir de uma de suas obras publicadas em (2012) recomenda
que olhar para a experiéncia como uma abertura requer dos sujeitos postura e
reconhecimento que experiéncia e informacéo sao coisas diferentes, apesar desses
termos hoje aparecerem quase como sinbnimos. Nas palavras do autor, “[...] a
informacao é quase ao contrario da experiéncia, quase uma ‘antiexperiéncia’, pois a
informacédo por ela mesma carrega consigo a superficialidade e pode, muitas vezes,
ser confundida como conhecimento” (LARROSA, 2002, p. 22). Ainda destaca que “[...]
uma sociedade constituida sob o signo da informacdo € uma sociedade na qual a
experiéncia é impossivel e [...] a informacao ndo faz outra coisa que cancelar nossas
possibilidades de experiéncia” (LARROSA, 2002, p. 22).

Nesse contexto, como podemos compreender o saber da experiéncia? Larrosa
(2014, p. 31) argumenta que:

[...] o saber da experiéncia posiciona-se mais como uma forma de
conversagéo sobre um assunto em comum, onde tanto o professor
guanto o estudante podem cultivar e exercer sua maneira singular de
estar no mundo, que é por sua vez ética (um modo de conduzir-se) e
uma estética (um estilo). Nessa relacao esta implicito o sentimento de
pertencimento dos estudantes ao assunto estudado, ao espaco
escolar e a aula, a apropriagdo dos saberes de modo particular,
diferente, heterogéneo, plural, um exercicio, “[...] uma abertura para o
desconhecido, sem ‘pré-ver’ nem ‘pré-dizer’” (LARROSA, 2014, p. 31).

O segundo elemento, o conhecimento, chamado também de dominio das areas
especificas; Pimenta (2010) alerta que para que 0 mesmo nao seja confundido com
informacao, é necessario trabalhar, classificar, analisar e contextualizar a informagéo
e agir de maneira inteligente, atrelando conhecimento a desenvolvimento,
possibilitando que seja aplicado de modo adequado e proveitoso. O terceiro diz
respeito aos saberes pedagogicos envolvendo a didatica, € a interacdo entre professor
e aluno permeada pela constru¢gdo do conhecimento. Para ensinar € necessario
dominarmos os saberes pedagdgicos 0s quais sdo essenciais ao docente e nao

somente experiéncia e saberes especificos.
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Nesse contexto Pimenta e Anastasiou (2010) defendem a ideia de que o
caminho para a construcao da identidade docente tem base na significacéo social da
profissdo e também ao significado que os professores atribuem a si mesmos e a
educacdo. As autoras afirmam que os professores quando assumem a docéncia tem
a bagagem de inimeras experiéncias do que é ser professor, experiéncia adquirida
como alunos e de diferentes professores ao longo de sua vida escolar e académica.

Na mesma linha de analise, Tardif e Lessard (2002) ressaltam que é primordial
compreender que o processo de formacéo da identidade profissional se da a partir de
saberes, sendo que os saberes da experiéncia seriam aqueles em que o professor
resgataria experiéncias vivenciadas no decorrer de seu processo de formacao desde
a educacdo basica. Segundo os autores, € como se existisse uma repeticdo de
praticas que consideramos como relevantes e significativas e que a partir de nossa
reflexdo encaramos como oportunas para o desenvolvimento de nossas proprias
praticas profissionais como professores no cotidiano.

Nas palavras de Roldao (2007) ao falar sobre o professor € comum trazer a
mente a figura da pessoa que tem a fungdo socialmente instituida de ensinar. Em sua
analise sobre a profissdo do professor, Roldao esclarece que, embora com variacées
conceituais e historicas a depender do contexto de onde se fala, a natureza da funcéo
especifica desse profissional tem se consolidado como a acdo de ensinar.
Concordamos com a autora quando afirma que € preciso avancar no conceito de
ensinar, superando modelos transmissivos e redutores, para defini-lo em toda a sua
complexidade baseando-se, ndo apenas em preferéncias pedagogicas ou
ideolodgicas, mas, em condi¢des sociais, historicas e culturais.

Reconhecendo a teoria e a pratica em uma relacdo dialética, também,
concebemos o0 ensino em uma estreita relagdo com a aprendizagem. E interessante
notar que socialmente estéo instituidas: a funcéo do professor, que € ensinar; a fungéo
do aluno, que é aprender.

Concebemos o processo de ensino-aprendizagem em uma unidade que foge a
dicotomia delimitadora entre ensinar e aprender. Nao ha como estabelecer os limites
entre o0 ato de ensinar e o ato de aprender, pelo contrario, tais momentos se constroem
em articulagdo. Dessa forma, o professor no momento de ensino intencional pode
estar aprendendo inconscientemente. De modo semelhante, o aluno ao tentar

aprender determinado conhecimento pode acabar ensinando uma nova estratégia de
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ensino ao professor que tenta explicar algum conteudo. Por isso, traremos o docente
como alguém que, antes de ensinar, ou seja, promover a aprendizagem de seus
alunos precisa aprender, compreender a si mesmo, avaliar-se, como também
compreender como se dao as dinamicas relacionais em seu processo de atuagao e o
fruto de vivéncias e experiéncias vivenciados em tempos anteriores que compuseram
sua formacao identitaria.

A partir da compreensdo do sentido do cuidar, das herangas historicas
atreladas ao conceito de cuidado e os apontamentos relacionados ao processo de
construcdo da identidade profissional docente, nossa tese se ampara em saber: seria
a perspectiva do cuidado elemento importante no processo de construcdo da
identidade docente de professores da escola publica? Com vistas a responder tal
guestionamento nosso objetivo geral foi compreender como a perspectiva do cuidado
humano se apresenta e se entrelaca ao processo de construcdo da identidade
profissional docente de professores da escola publica. Como objetivos especificos
elencamos: analisar como se constitui a conceituacao do cuidado humano no contexto
educacional; compreender a perspectiva do cuidado e as relagBes historicas
estabelecidas com o feminino e, por fim, entender como se da o processo de
construcdo da identidade profissional docente de professoras que atuaram na escola
publica.

Diante disso, por meio da abordagem biografica, buscamos entrelacar as
trajetdrias percorridas pela Estela, uma professora aposentada que ainda atuava
como docente nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental |, ao caminho trilhado por
mim, enquanto professora que atuou nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental | e
atualmente trabalha como docente no ensino superior. Importante destacar que ao
entrelagar tais histérias, vivenciadas de maneira e tempo historico diferentes,
buscamos analisar se o cuidado foi um elemento presente no processo relacional
estabelecido no decorrer da constituicao do ser professora de ambas.

A professora Estela atuou como docente nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental | durante toda sua vida no municipio de Dracena — SP, se aposentou e
retornou a docéncia ap0s a aposentadoria. A escolha por este perfil de sujeito se deu
em virtude de ampliar as ideias e consideracdes ja desenvolvidas no mestrado, em
que buscamos identificar os motivos que levaram professoras aposentadas a

retornarem a docéncia apdés a aposentadoria. Os resultados desta pesquisa nos
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levaram a compreender que a permanéncia na docéncia se vincula ao aspecto
relacional que se estabelece entre as pessoas que compdem a escola, como também
a construcdo de um processo identitario vinculado a este cenario. Em algumas falas
trazidas pelas professoras, apontava-se que a escola seria 0 seu lugar no mundo,
onde se sentiam amparadas e cuidadas, consequentemente, sendo Uteis para a
sociedade, contribuindo com os seus saberes profissionais construidos no decorrer
de suas carreiras docentes.

Sendo assim, tais elementos suscitaram a ideia de compreender o sentido do
cuidado na constituicdo da identidade docente. A escolha pela professora Estela se
deu por meio do contato com a secretaria de educacédo do municipio de Dracena-SP,
cidade em que a pesquisadora reside. Diante deste contexto, apenas a professora
Estela possuia o perfil de aposentada reingressante na carreira ap0s a aposentadoria.
Para desenvolver o estudo, optamos pela abordagem biografica, por meio do
instrumento de constru¢cdo de dados, carta. Para tanto, decidimos entrelacar o
caminho percorrido por mim em minha formacdo enquanto professora ao da
professora Estela.

Portanto, a tese que defenderei ao longo desse texto, € de que o reingresso de
professores aposentados no quadro regular do magistério, como um reinicio de
carreira, ndo se explica somente pela necessidade econdmico-financeira, uma vez
gue nossa protagonista vislumbra outra possibilidades em outros campos de trabalho;
mas pela necessidade de continuar “pertencendo a um mundo” — o mundo da escola
- no qual e através dele construiu sua vida pessoal e profissional que segundo Névoa
(2013) o contexto da escola se faz como campo para a formacdo e constituicdo do
professor, uma vez que:

[...] tem disseminado a ideia de “escola aprendente” e com isso
qguer compreende a escola como um lugar de andlise e discussao da
pratica docente, um lugar em que a experiéncia individual é
partilhada, recriada e inserida na experiéncia coletiva e, com isso,
transformada em conhecimento profissional formativo (NOVOA,
2013, p.01)
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Dessa maneira, ha uma ligacéo entre a constituicdo da identidade do professor
com o contexto da escola e essas questdes ndo podem ser desvinculadas. Diversos
fatores que procurarei demonstrar interferem na escolha por continuar na profissao,
mesmo apOs a aposentadoria. Dentre elas, a que mais se destaca no contexto
contemporaneo € a precarizacéo do trabalho docente e a consequente desvalorizagao
da imagem social do professor. Pesquisas como a de Gatti (2010) e Gatti (2014)
revelam o cenério conflituoso em que convivem e atuam os professores brasileiros.
No entanto, outras pesquisas tais como: Lapo (2012), Bueno (2015) e Meira (2012)
revelam que € mesmo diante deste cenario ha uma forte vinculacdo do professor com
0 cenario da escola. Sendo assim, acreditamos que esta vinculacdo tem uma relacéo
com a constituicao do ser professor por meio do viés das relagdes de cuidado com o
humano descritas por Waldow (1998) e Mayeroff (1971). Dessa forma, na mesma
medida que a escola é produtora de fatores desencadeadores de conflito, a mesma,
se constitui como terreno fértil para a constru¢cdo da ideia de colaboracédo, de
pertencimento, de compromisso ético politico com a formagéo dos estudantes. E no
contexto da escola que o professor compreende e constréi o seu papel e sente que
sua funcéo tem uma utilidade e forca para construcéo de ideias e conhecimentos que
direcionam a formacao de pessoas e da sociedade.

Com isso, esta tese foi organizada de modo a apresentar as primeiras palavras
acerca do cuidado, seus preceitos historicos e relacionais a figura feminina, a
construcdo da identidade profissional. Em seguida, o caminho metodoldgico
percorrido, para a escolha da abordagem e instrumento de construcédo dos dados da
pesquisa. Apds a apresentacdo dos dados construidos por meio da troca de cartas
entre mim e a professora Estela e as palavras finais acerca de nossa compreensao

acerca da dimenséo do cuidado e a constituicao do ser professora da escola publica.
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2. CAMINHOS DA PESQUISA COM CARTAS

2.1 Caminho Percorrido....

Nos ultimos tempos as pesquisas no campo das ciéncias sociais e humanas
tém se direcionado por outros caminhos. Dentre as trajetorias, a escolha pelo método
(auto) biografico pode ser apontado como uma nova forma de pensar e conduzir as
pesquisas neste campo do saber. Nas palavras de Ferrarotti (2008, p.20) a (auto)
biografia “se torna instrumento sociolégico que parece poder vir a assegurar esta
mediacdo do ato a estrutura, de uma historia individual a histéria social’
(FERRAROTTI, 1998, p. 20). Essa construcdo vem despertando o olhar dos
pesquisadores para a compreensao de que existem fatores vinculados ao cotidiano,
0 pessoal, as representacdes e apropriacdes que sao construidas pelos sujeitos, que
podem ser detectadas com maior facilidade por meio do uso de estratégias
metodoldgicas ligadas ao método (auto) biogréafico

Nessa perspectiva, ao pensar no campo da educacédo, Novoa (1992) pode ser
considerado como um dos pesquisadores que buscou realizar as primeiras
articulacées entre a abordagem biogréfica e a vida de professores, os estudos sobre
as carreiras e percursos profissionais no contexto da docéncia, o estudo acerca do
desenvolvimento pessoal e sua articulacdo com a carreira docente. Acompanham
essa trajetoria de pioneiros como investigadores do campo da educagdo com a
abordagem biografica Gaston Pineau, Pierre Dominice, Franco Ferrarotti, Christine
Josso, Guy de Villers, Bernadette Courtois e Guy Bonvalot, Anténio Novoa e Matthias
Finger. Esse grupo de pesquisadores europeus teve inspiracdo em alguns autores de
diferentes areas do conhecimento, que Josso (2004) chamou de autores-chave,
aproximando-os da abordagem biogréafica que realoca o sujeito no centro de sua
formacdo. Sao eles: Gregory Bateson da Antropologia, Crozier e Friedberg da
Sociologia, Carl Rogers, Paulo Freire e Bernard Honore do campo da Psicologia e
Educacao e ainda Edgar Morin na Filosofia da Ciéncia.

Seguindo essa compreenséo histérica acerca da construcao de ideias sobre a
abordagem biografica Silva et al (2007) desenvolveu um estudo com o intuito de
mapear as formas de organizacdo do processo de pesquisa por meio da abordagem

biografica. Para tanto produziu o quadro a seguir:



Quadro 1 - Caracteristicas das pesquisas no contexto da abordagem biogréafica

METODOLOGIA | ABORDAGENS BIOGRAFICAS

CARACTERISTICAS

METODOS HISTORIA ORAL || BIOGRAFIA AUTOBIOGRAFIA HISTORIA DE
VIDA
— Elaboragdo — Utilizagdo — Discurso — Preocupagdo
de um projeto; de diversas direcionado ao leitor; com o vinculo
fontes; entre

— Definicdo — Preocupagdo com a pesquisador e

prévia de um — Recolhime seqiiéncia temporal; pesquisado;

grupo de nto enviesado

pessoas a serem dos dados; — Intencionalidade. - Hauma

entrevistadas; producgdo de
sentido tanto

— Planejamento — Irrelevanci parao

da condugdo das a da falta de pesquisador

gravagoes; relacdo entre quanto para o

— Transcrigdo e
conferéncia do
depoimento;

— Inexisténcia
da preocupacao
com o vinculo.

pesquisador e
sujeito
pesquisado.

sujeito: “saber
em
participacdo”;

— Histéria
contada da
maneira prépria
do sujeito;

— Ponte entre
o individual e o
social

Fonte:

Silva et al (2007

29
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Segundo o estudo produzido por Silva et al (2007) a abordagem biografica
possui alguns métodos, que geralmente sdo escolhidos pelos pesquisadores com
base no objeto de estudo da pesquisa e sua natureza epistemoldgica.

Dentre os métodos descritos por Silva et al (2007) histéria oral € muito
utilizada por historiadores para a construcdo das trajetérias histéricas, em
determinadas realidades, possibilitando o aprofundamento por meio dos relatos orais
das pessoas que viveram na época evidenciada no estudo. Geralmente neste método
séo utilizados questionamentos aos sujeitos com o intuito de compreender ndo s6 a
maneira como cada um ressignificou o passado, mas também, como essa significacao
foi entrelacada entre o pessoal e o0 social.

Nesse sentido, segundo Silva et al (2007) a historia oral € uma grande fonte
para os historiadores por proporcionar a possiblidades de observar a histéria individual
dos sujeitos no cotidiano, as histérias produzidas coletivamente e a maneira como tais
elementos se cruzam no decorrer da vida.

No que se refere a pesquisa (auto)biografica, além de recursos orais ha
possibilidade de utilizacdo de outras maneiras para coletasr informagdes dos sujeitos
pesquisados. O importante € compreender o movimento de construcao das trajetorias
observando com afinco o processo intencional da pesquisa. JA4 na biografia, ha
possibilidade de analise de documentos pessoais ja produzidos pelos sujeitos,
registros tais como: cartas, fotografias, filmagens, documentos pessoais. Nesse
processo ha um aprofundamento na vida e trajetoria do sujeito investigado. Segundo
Silva et al (2007, p. 15) este tipo de pesquisa pode “[...] ser enviesada, ja que sua
apresentacao depende da compreenséao e intengéo que o pesquisador desenvolve no
recolhimento dos dados”.

No que se refere as histérias de vida hd uma preocupacdo no que tange o
vinculo do pesquisador com o sujeito pesquisado. Segundo Silva et al (2007, p. 18):

o0 método de histéria de vida, dentro da metodologia de abordagem
biografica, relaciona duas perspectivas metodoldgicas intimamente,
podendo ser aproveitado como documento ou como técnica de
captacdo de dados. Acrescentamos, has duas perspectivas, a
producdo de sentido — importante proposta da aplicacdo deste
método.

A historia de vida como método possibilita uma visdo multifacetada e

panoramica da situacdo a ser analisada. Nesse sentido, a mesma funcionaria
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possibilitando o acesso do individuo em seus aspectos mais profundos, subjetivos e
obscuros para compreender a construcdo coletiva. A historia de vida como
instrumento visa demonstrar e trazer os elementos subjetivos individuais e 0s
produzidos coletivamente enderecados ao pesquisador.

Além dos elementos trazidos por Silva et al (2007) acerca da abordagem
biografica e os métodos de pesquisa, autores Clandinin e Connelly (2015) apontam
em sua obra “Pesquisa narrativa: experiéncia e histéria em pesquisa qualitativa”, que
as pesquisas que se desenvolvem por meio da abordagem biogréfica, historicamente,
sofreram a influéncia de alguns pensadores, tais como John Dewey, principalmente
0S seus escritos sobre experiéncia, pois, segundo eles, Dewey transforma o termo
comum em um termo de pesquisa.

Com base nos estudos de Novoa e Finger (2010) podemos compreender que
0 método (auto) biografico no contexto da educacgéo se configura como algo novo e
em processo de constituicdo. Entendemos que esta perspectiva metodoldgica tem
sua génese no contexto europeu no século XIX e se constitui uma possibilidade de
trajetdria alternativa ao positivismo. Alguns estudos, como os de Névoa e Finger
(2010), Ferraroti (1998) evidenciam que tal trajeto provocou discussfes substanciais
acerca dos elementos epistemolédgicos dessa perspectiva metodologica, trazendo
duvidas acerca de sua legitimidade.

Ferraroti (1998) pode ser considerado como um dos pesquisadores que
buscaram reivindicar a legitimidade e autonomia da abordagem biogréfica
considerando que as pesquisas que se constroem a partir desta perspectiva sao
rigorosas e suficientes para legitimar e analisar os dados, avancando na possibilidade
de aproximacdo de questbes subjetivas junto aos sujeitos pesquisados. Tal
possibilidade traz para o campo da pesquisa um avanco consideravel em relacéo ao
teor de objetividade que caracteriza os caminhos metodolégicos positivistas. Diante
disso, consideramos que as pesquisas biograficas trouxeram para 0 cenario
metodoldgico no contexto das pesquisas em educacédo a possibilidade de tracar novos
caminhos e construir vertentes que se opdem a natureza cartesiana e objetiva
presente nas pesquisas positivistas.

Neste cenario podemos compreender que a abordagem biogréafica surge como

uma espécie de renovacao do delineamento metodoldgico no contexto das pesquisas
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em educacdao, tornando-se um caminho alternativo e inovador para pensar a relacao
gue se estabelece entre 0 pesquisador e o pesquisado.
No6voa e Finger (2010, p. 18) consideram que:

As grandes explicagdes estruturais, construidas a partir de categorias
muito gerais, ndo satisfaziam nem aos pesquisadores nem aos
sujeitos pesquisados. Nesse sentido, 0 uso da biografia responde a
dupla exigéncia. Primeiro, a necessidade de uma renovacao
metodolodgica provocada pela crise dos instrumentos heuristicos da
Sociologia. As técnicas, embora cada vez mais sofisticadas, néo
correspondiam a nenhum crescimento real do conhecimento
socioldgico, dai a valorizagdo crescente do método biografico. Em
segundo lugar, a abordagem biografica correspondeu a exigéncia de
uma nova metodologia diante do “capitalismo avancado”, isto é, uma
metodologia que respondesse a necessidade do concreto, para que
as pessoas pudessem compreender sua vida cotidiana, suas
dificuldades e contradigdes.

Desse modo, a abordagem biogréfica foi idealizada, como caminho capaz de
levar o pesquisador a realizar uma analise dos comportamentos, sentimentos,
identidades individuais a luz do coletivo social. Nesse sentido ha possibilidade de uma
andlise social no aspecto macro e micro e suas possiveis influéncias nas
individualidades. Da mesma forma que tais elementos séo pensados como inovadores
dentro do processo de pesquisa, ha criticas contundentes a isso. Sendo assim, na
mesma medida que as pesquisas dentro do contexto da abordagem biografica abrem
possibilidade de aproximacdo com a subjetividade dos sujeitos, sofre criticas em
virtude de que tal aproximacao tornaria esse processo denso, complexo e atribuiria a
subjetividade individual um valor de conhecimento historicamente construido. Outra
critica se embasa na auséncia de objetividade no processo de construcdo dos dados.

Noévoa e Finger (2010, p. 18) sobre as criticas e consideracbes acerca da
abordagem biografica, ressaltam que:

s

A auséncia de objetividade é o que, alias, difere a abordagem
biografica das metodologias quantitativas e experimentais, pois 0s
elementos quantitativos sdo marginais e pouco relevantes ja que a
biografia como método se sustenta quase que exclusivamente em
dados qualitativos. O segundo aspecto € que, por ser qualitativo,
subjetivo e distante de esquemas de hipétese e verificacdo, a
abordagem biografca projeta-se fora do quadro epistemoldgico até
entdo estabelecido para as ciéncias sociais.

Com base neste pensamento Ferraroti (2010) aponta que o uso inadequado
da abordagem biografica pode ser um desencadeador de dilemas e de deturpacédo da
real concepcao que envolve este tipo de pesquisa. Segundo o autor a abordagem nao
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poderia ser utilizado apenas como uma mera fonte de informacfes. Dessa maneira,
guando se utiliza este tipo de pesquisa como um mero exemplo, ha probabilidade de
reducdo da riqueza e possibilidades de aprofundamento que o método permite acerca
das situacdes. Sendo assim, Ferraroti (2010, p. 23) diz: “[...] tomar uma narrativa
biografica para confirmar certos aspectos e generaliza-los, ou ainda apelar por sua
representatividade, nega o carater do método.” Segundo ele, ao negar a subjetividade
biogréfica, ou seja, as possibilidades e potencialidade cientificas das narrativas, cria-
se um dilema metodoldgico. O autor ainda orienta que a pesquisa biogréafica nao deve
ser utilizada com a finalidade de controle, como ocorre nos modelos formais de
investigacao.

Noévoa e Finger (2010) indicam que a auséncia da compreensdo e
aprofundamento acerca da pesquisa biografica conduzem alguns pesquisadores a
utilizar a biografia apenas como um registro de acontecimentos e fatos da vida dos
sujeitos pesquisados. O problema de se apropriar dessa conduta no contexto da
pesquisa é tornar a narrativa dos sujeitos em uma ficha sociol6gica. Compreendemos,
com base nas ideias de Novoa e Finger (2010) que o método tradicional tem como
habito a preferéncia de andlise de materiais biograficos como secundarios no
processo de pesquisa e tal postura se justifica pela preferéncia de maior objetividade
na natureza dos dados. Ferraroti (1998) acredita que no contexto da abordagem
biogréfica é necessario um olhar atencioso aos materiais priméarios produzidos, em
virtude de que neles podemos encontrar subjetividades e informacfes importantes
para a analise qualitativa a luz do objeto de estudo. Os materiais biograficos
geralmente sdo extremamente ricos e possuem uma pregnancia, ou seja, uma
estabilidade em sua forma subjetiva. Sendo assim, todos esses elementos se
caracterizam como importantes na construcdo da relacdo entre o narrador e
observador, ou pesquisado e pesquisador.

Conforme as ideias de Ferraroti (2010, p.9) a especificidade da abordagem
biografica:

[...] esta contida na nocdo de praxis humana, que segundo Marx, se
traduz pela esséncia humana no conjunto das relagfes sociais. E toda
praxis € reveladora das apropriacdes que os individuos fazem dessas
relacbes e das proprias estruturas sociais. Assim, 0 processo de
interiorizacdo e exteriorizacdo explicita o carater dinamico da
subjetividade.
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Nesse sentido compreendemos que este tipo de pesquisa se constroi por meio
da interacdo social. Segundo o autor, por muitas vezes a aplicabilidade do método
“[...]esconde tensdes, conflitos e hierarquias de poder; apela pelo carisma e para o
poder social das instituicdes cientificas relativamente as classes subalternas,
desencadeando as reacdes espontaneas de defesa”. (FERRAROTTI, 2010, p. 46).
Sendo assim, a legitimidade do uso do método se justifica pelo fato de que pela leitura
da subjetividade individual, encontramos as relagbes que se estabelecem com o
social. Para tanto, “[...] € preciso considerar que ndo se trata apenas da exposicéo de
uma narrativa de experiéncias vividas pelo outro, mas sim de uma microrrelacéao
social. FERRAROTTI, 2010, p. 49).

Compreendemos entdo, que a pesquisa biografica tem um potencial que
articula a vida pessoal dos sujeitos pesquisados com aspectos de ordem social e
politica que interferiram na construcdo de sua trajetoéria histérica.

O desenvolvimento de tais pesquisas se constroem por meio da narracédo e
rememoracao dos fatos ocorridos. Moita (1995) acredita que a pesquisa desenvolvida
por meio da narrativa oferece potencialidades de didlogo entre o individual e o
sociocultural, pois "pbe em evidéncia o modo como cada pessoa mobiliza seus
conhecimentos, 0s seus valores, as suas energias, para ir dando forma a sua
identidade, num dialogo com os seus contextos" (MOITA, 1995, p. 113). Nesse
sentido, os instrumentos utilizados neste tipo de pesquisa oferecem a oportunidade
de os sujeitos contarem suas historias, falar sobre suas vidas. Assim, abre-se caminho
para que o pesquisador consiga explorar os aspectos subjetivos e principalmente
compreender as singularidades.

As pesquisas que se apoiam na narracdo dos sujeitos buscam resgatar por
meio da memoria, 0 que é particular. Entendemos que este singular tem influéncias
do contexto e de um coletivo social no qual todos estamos inseridos. No entanto, é
um tipo de pesquisa que busca observar com sutileza o subjetivo individual e suas
influéncias no coletivo, ou mesmo, 0 que esta presente no coletivo que influencia de
forma contundente o singular.

Tais pesquisas abarcam e compreendem uma gama de fontes e se articula por
meio do uso de algumas estratégias metodologicas para a construcdo dos dados.
Diante disso, € possivel o uso de documentos de ordem pessoal produzidos pelos

sujeitos da pesquisa, tais como: diarios, cartas, fotografias e objetos pessoais, como
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também, construcdo de narrativas biograficas, que podem ser orais ou escritas. Sendo
assim, conforme Passeggi (2013) tém sido recorrendo no campo educacional 0 uso
destas estratégias, que visam rememorar as histoérias e articula-las com os elementos
do presente. Para tanto, conforme a autora € preciso considerar o contexto da
producdo dos registros, sua forma textual a importancia das informacfes para a
producao e enriquecimento do conhecimento cientifico.

O elemento essencial que o motiva 0 uso da pesquisa biografica no campo
educacional tem como base a possibilidade de compreenséo das experiéncias que se
constroem por meio do enlace entre aspectos pessoais e sociais. Como menciona
(PASSEGGI; SOUZA 2017, p. 12) tais “[...] experiéncias, que entrecruzam o pessoal
e o0 social, em um movimento singular de producdo de conhecimento, que extrapola
os tracados rigidos, fechados e quantificaveis da ciéncia moderna”. Seguindo essa
mesma linha de reflexdo Souza (2016, p. 27) indica que “[...] tal abordagem
metodoldgica faz parte de um extenso universo de pesquisas que utilizam as
narrativas dos sujeitos através da tomada da palavra como estatuto da singularidade,
da subjetividade”.

Desse modo, entendemos que as narrativas construidas pelos sujeitos se
tornam protagonistas no processo de pesquisa, isso porque “[...] as experiéncias de
vida e o ambiente sociocultural sdo obviamente ingredientes-chave da pessoa que
somos, do nosso sentido do eu” Souza (2016, p.13). Diante disso, compreendemos
que ao narrar a experiéncia é possivel navegar pelas significacdes produzidas pelos
sujeitos. Nessa perspectiva [...] a linguagem deixa de ser concebida, unicamente,
como instrumento de expressdao do pensamento para ser entendida como fator
estruturante das visdes de mundo, um modo de perspectivar a realidade” (PASSEGGI,
SOUZA 2017, p. 9).

Nessa direcdo, nossa escolha, ao desenvolver o processo de pesquisa
envolveu instrumento que acreditamos ter potencial para nos auxiliar no resgate da
memoria da professora Estela, sujeito de nossa pesquisa, com quem tive a
oportunidade de trocar cartas e construir os dados desta pesquisa. Ao optar pelo uso
de cartas pudemos articular a forma como a vida e carreira de ambas se construiram,
destacando os aspectos que permearam as suas vidas e carreiras docentes e como
no decorrer de sua vida a perspectiva do cuidado tornou-se um elemento importante

no processo de construcao de suas identidades profissionais.
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O processo de delineamento deste caminho se deu por meio da troca de cartas
entre mim(pesquisadora) e ela (pesquisada). A partir disso, buscamos realizar o
entrelace entre a historia de vida da Professora Estela com a minha histéria de vida,
buscando tecer e refletir sobre como a perspectiva do cuidado cruzou e permeou
nossas trajetérias e nos constituiram enquanto professoras.

Assim, nosso estudo baseia-se na abordagem gualitativa que segundo Esteban
(2010, p.127) se trata de “uma atividade sistematica orientada a compreensao em
profundidade de fenémenos educativos sociais, a transformacdo de préaticas e
cenarios socioeducativos”. A abordagem qualitativa permite a escolha de um leque
variado de instrumentos de construcdo de dados.

Pensando nisso, nos propomos neste estudo a desenvolver um trabalho com
as narrativas de vida da Professora Estela e as minhas (pesquisadora deste estudo),
buscando entrelacar os caminhos de vida e profissao trilhados por ela aos meus, por
meio do uso de cartas. Conforme Bertaux (2010, p. 29) as narrativas de vida podem
“[...] constituir um instrumento importante de extragdo dos saberes praticos, com a
condicao para orientar para a descri¢cao das experiéncias vividas pessoalmente e dos
contextos nos quais elas se inscrevem”. Nesse sentido, as narrativas tem uma
afinidade profunda com “[...] a acdo em situagao que se constitui” (BERTAUX, 2010,
p. 29).

Conforme Bosi (2013, p.197) “A memoaria atende ao chamado do passado. O
passado, a rigor, € uma alteridade absoluta que s se torna cognoscivel mediante a
voz do nosso depoente”. Assim, 0S registros narrativos configuram-se como
instrumentos que podem possibilitar reflexdes sociais, educativas e culturais. Nesses
instrumentos, 0s sujeitos reelaboram e ressituam suas vidas em relagdo a sociedade
e outros individuos. (SILVA; SIGARDO; TAVIRA, 2012).

Segundo Moita (1992, p.116) o estudo por meio de narrativas:

[...] permite compreender de um modo global e dindmico as interacdes
gue foram acontecendo entre as diversas dimensfes de uma vida. Por
meio desse método é possivel captar como cada pessoa se
transforma a partir do contexto em que vive.

A partir desses elementos que suscitam a relevancia e riqueza do processo
narrativo no contexto da produgéo cientifica no campo educacional, trazendo para a

discussédo aspectos ligados as subjetividades dos sujeitos investigados, e a
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possibilidade de analise construcdo de suas trajetorias profissionais, por meio do

enlace entre pessoal e social, gostariamos de aprofundar nossas reflexdes acerca da

escolha do instrumento carta para o processo de desenvolvimento desta pesquisa.
Conforme Moraes (2006, p. 172)

A carta, permite a comunicagdo manuscrita ou impressa com uma ou
varias pessoas que estejam (em geral) distantes/ ausentes do lugar e
do tempo de onde se escreve. O ato de escrever cartas sempre (ou
guase sempre) traz consigo a preocupacdo de ser entendido ou,
mesmo, a inseguranca e a vergonha de escrever para alguém que, do
outro lado do papel e de um outro espaco geogréfico, vai penetrar nas
palavras, nos sentidos das narrativas e nas histérias de vida de quem
escreveu. Para o autor-escritor da carta, existe sempre um leitor-
destinatario situado em um determinado espacgo-tempo histérico. Por
isto, quem escreve sempre tem presente questdes dessa ordem: para
guem se escreve; 0 que escrever; Como escrever para ser entendido;
0 que pode ser escrito/partilhado com o outro; o lugar-tempo de onde
se escreve e para o qual se escreve.

Conforme a autora a Carta € um género do discurso propicio para pensar
acerca da individualidade de quem escreve. Sendo assim ha possibilidade de permitir,
de maneira demarcada, a passagem da palavra do autor para o seu destinatario. Uma
das caracteristicas deste género é sua proximidade com a oralidade (MORAES,
2006).

Segundo Bakhtin (1997, p.290) a carta

[...] permite a quem escreve dizer tudo aquilo que queria dizer, de tal
forma que, ao ler, o destinatario percebe um acabamento do querer
dizer do autor e, simultaneamente adota uma “atitude responsiva” e
relacdo a provocacdo feita por este — discorda, concorda,
complementa, afirma, opde, consente, reage.

Segundo Moraes (2006) no contexto da carta a atitude responsiva do leitor-
destinatario pode ser aprazada pela caracteristica que o género oferece. Diante disso,
“[...] 0 autor escreve de um lugar e tempo determinado e o destinatario 1€ de um outro
lugar e em outro tempo. Por isto, a resposta esperada pelo autor ndo acontece de
imediato, como ocorre em outro dialogo em que destinatario e autor estejam num
mesmo espago/tempo” (MORAES, 2006, p. 173).

Com base no que aponta Moraes (2006) o género carta, em relacéo aos demais
instrumentos, ainda é um pouco utilizado no contexto das pesquisas. No entanto,

aponta que uns dos estudos iniciais no campo da educacao em que a carta surge
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como um instrumento de construcdo de dados de pesquisa é o de Demartini (1988).
Neste estudo, a autora discute sobre o processo de historia de vida de professores
que lecionaram no contexto da Primeira RepuUblica no Estado de S&o Paulo. A
pesquisa de Demartini (1988) traz a contribuicdo para o olhar sobre a memaéria como
elemento importante para os processos reflexivos no contexto das pesquisas na area
de educacéo.

Demartini (1988, p. 53) apud Moraes (2006, p. 173) revela a importancia do uso
de cartas em seu estudo quando indica:

[...] como nem sempre dispinhamos dos telefones dos professores
indicados, e também porque ligacdes interurbanas para todos eram
inviaveis aos custos da pesquisa, resolvemos estabelecer contatos
com o0s mesmos inicialmente através de cartas nas quais
explicavamos o objetivo da pesquisa e solicitivamos a colaboragéo;
pediamos que escrevessem contando sobre sua vida e especialmente
sobre alguns aspectos que para ndés eram importantes.

Realizar a comunicagdo com os professores da pesquisa por meio de cartas
foi no momento para Demartini (1988) a possibilidade viavel, tendo em vista, que para
época 0s meios de comunicacdo ndo dispunham de formas instantaneas para
comunicacdo, como no contexto contemporaneo. No entanto, o uso de cartas vai além
desta questdo neste processo. Isso porque, 0sS sujeitos pesquisados precisaram
dedicar um momento de suas vidas para parar, pensar, rememorar o passado e unir
ao presente para escrever as cartas. A riqueza deste instrumento esta nesta questao,
pois € forma de retomar o passado por meio da escrita.

A arte de escrever cartas elucida se apresenta de diferentes formas na
sociedade. O ato de escrever uma carta pode possuir um carater confidencial, privado,
individual, em que confissbes podem ser anunciadas pelo escritor para quem se
destina a carta, ou mesmo, pode possuir um carater publico, tais como cartas
autobiogréficas que ndo possuem destinatario definido.

Ao escrever uma carta o escritor constroi um processo reflexivo, pois este
género exige afinco no detalhamento dos fatos. Sendo assim, € comum que o escrito
retome e reorganize frases, ou mesmo, reescreva a carta algumas vezes, até que sua
mensagem possa ser lancada ao destinatdrio e o mesmo consiga receber
integralmente 0 a mensagem que o0 escritor gostaria de anunciar com seus escritos.

Segundo Brandao (2005) a troca de cartas € uma ferramenta de dialogo que

“[...] possibilita um dialogo mediado pela escrita permitindo levantar questdes, esperar
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respostas, prolongar a compreensdo de uma nocéo de um texto, até o mais profundo
de si mesmo (BRANDAO, 2005, p.15).
Para Chartier (1991, p. 34)

uma carta ndo envolve apenas uma producdo textual individual, mas
sim um processo que segue um ritual ao passar de mao em méo, ao
ser colocado no correio, ao ser lida e corrigida sob o olhar do outro e
mesmo assim sempre preserva sua caracteristica de refagio
privilegiado do sentimento, da intimidade, da verdade do eu. Uma das
principais caracteristicas de uma carta esta no fato de ser
espontaneamente pensada, anunciando a verdade de uma
experiéncia do autor. Além disso, a troca de palavras escritas que a
correspondéncia permite sdo certamente 0s meios para pensar por si
mesmo sob o crivo do pensamento do outro
A escrita de uma carta é uma forma de expressar por meio de simbolos uma
mensagem pessoal, profunda e cheia de significados. Para Jolibert (2006, p.192): “[...]
escrever € produzir textos de acordo com necessidades e projetos: cartas, cartazes,
receitas, noticias, historias, poemas, etc. [...] um texto comunica alguma coisa, narra
alguma coisa, explica, informa, incentiva, entretém, etc.” (JOLIBERT, 2006, p.192).
Segundo Jolibert “escrever € uma atitude totalmente pessoal, um processo
complexo que articula o0s aspectos eminentemente pessoais, que Sdo a
representacdo, a memoaria, a afetividade, o imaginario [...]" (JOLIBERT, 2006, p. 44).
A producéo de cartas pode ocorrer de algumas formas, podem ser manuscritas,
digitadas, pode ser pessoal ou institucional, afetivas ou informativas, além de ser para
convidar ou solicitar. Jolibert (2006, p.48) diz que a carta produz um *[...] escrito
auténtico, integral, que responde a uma determinada situacdo efetiva, serve para
comunicar, ou seja, expressar, informar, contar, descrever, explicar, argumentar”.
Segundo Moraes (2006, p. 174)

O escritor de cartas pode estimular um jogo de perguntas e respostas
dialogando com o leitor: formula perguntas, responde-as, opde
objec0es, refuta ideias; deduz o querer dizer do outro e faz novas
perguntas a partir da provocacdo. Assim, fica estabelecida uma
dinamica de comunicacdo em que a resposta do seu interlocutor € uma
possibilidade presente-ausente, proxima-distante, ainda que
emudecida por algum tempo. Talvez por isto a carta seja um género
gue estabelece elos de encantamentos magicos e sedutores, podendo
entrecruzar relacdes afetivas e culturais entre as pessoas.

Esses elementos discutidos até o0 momentos sobre a abordagem biogréfica e o

instrumento carta, nos levaram a compreender que existem correntes de pesquisa
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diferentes que tém utilizado as pesquisas biograficas como suas fontes de coleta e
analise de dados e que em algumas delas o instrumento Carta tem sido evidenciado
como relevante, por produzir no pesquisador e no sujeito pesquisado acoes reflexivas,
de aproximacé&o entre o vivido e suas influencias com o hoje.

Pensando nestes aspectos e com vistas a compreender a dinamica da
pesquisa biografica no contexto brasileiro, realizamos uma breve investigacdo no
Banco Nacional de Teses e dissertacdes (BNTD), entre novembro e dezembro de
2017, utilizando os seguintes descritores: historias de vida de professores; memdérias
de professores; autobiografia; narrativas de professores, com recorte de pesquisa
entre 0os anos de 2013 a 2017, ou seja, 0s Ultimos cinco anos, cujo resultado pode ser

visualizado no gréfico 01 a sequir:



Gréfico 1 - Pesquisa de Teses e Dissertacfes: (2013 - 2017)
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Foram consultados 1.987 trabalhos entre Teses e Dissertacdes que tratavam
dos descritores acima. Desta quantidade, selecionamos 39 que discutiam questdes
que se envolviam diretamente com a proposta desta pesquisa. ApOs esta selecéo
realizamos a leitura de todos os resumos das pesquisas selecionadas e percebemos
gue apenas 2 trabalhos estabeleciam uma relacdo com o objeto de estudo desta tese.
Nesse sentido, fizemos a leitura de todos e buscamos observar como foram
construidos e analisados. Sao eles: “Memodrias e experiéncias do fazer se professor
na educacéo profissional: Escola Técnica Federal de Santa Catarina - ETFSC (1968-
2010)” dissertacdo publicada no ano de 2015, que teve como objetivo analisar as
trajetérias profissionais de dois professores aposentados da Escola Técnica Federal
de Santa Catarina- ETFSC com base em suas memorias e experiéncias. O intuito foi
compreender como esses sujeitos fizeram-se professores na Educacéo Profissional,
especificamente no periodo compreendido entre 1968 e 2010.

E o outro: “Narrativas de professores(as): criagoes, tessituras de meméorias”,
tese publicada no ano de 2014 que teve como objetivo tecer uma narrativa com as
histérias de vida de alguns docentes, procurando perceber suas trajetérias, com o
objetivo de pensar a forma como foram (re)criando sua profissdo e suas vivéncias no
magistério e como isto os fez interrogar os processos curriculares.

Esta busca possibilitou compreender que os trabalhos acima anunciados
destacam a analise da trajetéria como essencial para a compreensado da profisséo e
das vivéncias construidas e reconstruidas no decorrer da vida como professores. Ao
mesmo tempo, em ambos os trabalhos os significados identitarios do ser professor.

Com base nisso, realizar a leitura destes estudos foi essencial para que
pudéssemos tecer as escolhas metodoldgicas desta pesquisa e enriquecer n0ssos
conhecimentos acerca do processo de construcdo da identidade docente e do ser
professor da escola publica. Com isso, podemos dizer que esta tese contribui para o
aprofundamento destes elementos agregando uma analise acerca da perspectiva do

cuidado nas relagbes que se estabelecem entre 0s sujeitos na escola e vida.
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3. NAVEGANDO NA HISTORIA DO OUTRO.... NARRATIVAS QUE SE CRUZAM

Contaremos a partir de agora como se construiram as identidades profissionais
da Professora Estela e minha. Ao final, buscaremos indicar os caminhos partilhados
por elas, mesmo em situacOes historicas e temporais diferentes de formacao e
atuacao.

NOs seres humanos somos um campo fértil. O que se planta se
colhe. Hoje tenho a convic¢édo de geem todos esses anos, ora

fui terreno, ora fui semeadura (Excerto da Carta, Professora
Estela, 2019).

Inicio minhas consideracdes apontando que este excerto da carta escrita pela
Professora Estela, dimensiona nosso anseio em construir reflexdes sobre o sentido do
humano do cuidado na construcéo do ser professor, o sentido da busca de um humano
antropolégico muitas vezes perdido nas relagcdes que se constroem na sociedade
contemporanea. Ao pensar dessa maneira valorizamos o viés do olhar para o outro
em suas diferencas e compreender que a convivéncia com ele pode contribuir para
construir um eu, conscientemente melhor. E considerar que a construcdo do ser
professor, necessita de um dominio das dimensdes conceituais e procedimentais, mas
gue ganha sentido a partir de uma dimensao atitudinal.

Inspiramo-me ao falar sobre o sentido atitudinal da docéncia em Paulo Freire
(2011, p. 25), no livro “Pedagogia da Autonomia” em que ele discorre sobre a “boniteza
de ser” e a “boniteza de ser professor”: “ensinar e aprender ndo podem dar-se fora da
procura, fora da boniteza e da alegria”. Compreendemos ser essa a incumbéncia
docente, além de cuidar para que o aluno aprenda, o cuidado antropolégico, para que
o humano, no homem e na mulher, possa manifestar- se. Gadotti (2003) indica que a
busca por este cuidado antropoldgico se conecta com o sentido. Para ele, “Sentido”
guer dizer caminho n&o percorrido, mas que se deseja percorrer, portanto, significa
projeto, sonho (GADOTTI, 2003). Sendo assim, ao buscar dimensionar a construcéo do
ser professora, a voz da professora Estela contribui para a reflexdo sobre esse sonho
de significar a relacdo professor-aluno de maneira mais humana, afetiva e
cuidadosa e ao mesmo tempo, demonstrar que a escola publica pode ser um lugar
fecundo para a producéo de relacdes de cuidado significativas. Como ela mesmo diz,

compreende sua trajetoria como professora ora como terreno e ora como semeadura.
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Acreditamos que ao colocar-se enquanto terreno, enxerga 0 quanto as
experiéncias vivenciadas no decorrer de sua trajetoria influenciaram sua construcéo
como docente e como semeadura a maneira como constréi as relacdes com seus
alunos a luz do que ja foi experienciado.

A protagonista desta tese € uma professora aposentada reingressante na
docéncia apos a docéncia. Os professores mais experientes sdo depositarios de um
determinado tempo historico. No entanto, as palavras construidas no decorrer de suas
falas supdem uma leitura do hoje, do presente, tendo um passado e uma cultura
material e simbdlica como forro que sera descortinado a medida que as lembrancas
tenham conexao com o vivido agora.

Dessa forma, compreendemos que as marcas das passagens no tempo e no
espaco, se temporalizam e se especializam na narratividade, formando fios e redes
gue elaboram a cotidianidade daquelas que professaram o saber durante significativa
parte de suas vidas.

Podemos entender que ai estd o sentido da temporalidade humana, e é
justamente o fato de ser temporal que confere ao ser humano uma trajetéria feita de
sentidos. Sentidos que ndo se fragmentam, mas que sdo apresentados por meio de
um conjunto de significados que formatam certo e determinado modo de ser e estar
no mundo. Por isso, acreditamos que o final da carreira pode nao significar uma
ruptura, mas sim uma continuidade de “ser-sendo”, que refaz o seu existir no tempo,
utilizando novos espacos de habitar na “re-significagéo” da propria identidade.

Partindo dessa reflexdo entendemos que o tempo é um elemento que impede a
fragmentacao, a demolicdo da identidade profissional, mesmo quando se afasta do
l6cus e do exercicio da profissdo. Ao entrar em contato com a professora Estela,
percebemos esse movimento de forma mais clara. Na primeira carta que trocamos,
ela relata que ao se aposentar e se desvincular da escola, sentiu que ndo deixou de
ser professora. Muitas pessoas a encontravam e a chamavam por professora. Sendo
assim, entendemos que esta identidade construida no decorrer de sua carreira como
professora, ndo a abandonou no momento da aposentadoria, no entanto, apenas nao
possuia o mesmo sentido e significado de quando estava sendo vivenciada no
contexto da escola.

A Professora Estela, se aposentou em 2008 da rede de ensino municipal de
Dracena e, neste mesmo ano reingressou na carreira docente nesta mesma rede de

ensino. Pensando na perspectiva do reingresso na carreira docente apés a
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aposentadoria, pensamos ser pertinente pontuar alguns aspectos que permeiam
esses conceitos.

Pensar em aposentadoria significa preparar a populagédo que envelhece para
mudancas em suas atividades laborativas, que podem continuar ou ndo apés o
recebimento do beneficio previdenciario, até sua desvinculacdo total do mercado de
trabalho. (DARTORA, 2009). As diferentes formas pelas quais 0s sujeitos percebem
o trabalho e a aposentadoria podem ser ressaltadas pela histéria de vida de cada um.
Os processos de envelhecimento e de aposentadoria ocorrem de maneiras diversas,
com multiplas interfaces, que estdo relacionadas as mudancas na vida social e no
mundo do trabalho, a reorganizacdo da vida familiar que se presencia na sociedade
contemporanea, ao convivio dentro e fora do trabalho, a rotina laborativa, aos papéis
sociais desempenhados, ao status do sujeito, ao modo de ser de cada um, aos projetos
de vida e a muitos outros fatores (DEBERT, 1999).

O trabalho sempre foi categoria fundamental para o desenvolvimento humano.
No entanto, é necesséario compreender as transformagbes nas suas funcgoes,
organizacdes e processos, para entender as percepc¢des e representacdes do homem
sobre a categoria trabalho. A maneira como ele se relaciona com o trabalho faz com
gue tenha concepcdes e significados diferentes, pois cada individuo dele se apropria
de modo diferente. O que ird sustentar essa diferenciacdo sera a forma como o sujeito
convive em seu meio social, considerando o seu contexto socioeconémico (SIMOES,
1999).

Para entender os significados de trabalho e de aposentadoria, é preciso ter
clareza sobre as mudancas historicas que vém ocorrendo no mundo, porque elas
repercutem na vida do ser humano, no seu modo de ser e agir, pois, como afirma
Heller (1994, p. 22), “quanto mais dindmica é a sociedade, quanto mais casual é a
relacdo do particular com o ambiente em que se encontra ao nascer, tanto mais o
homem esta obrigado a colocar continuamente a prova sua capacidade vital.” Sao
muitas as dificuldades do individuo que se prepara para vivenciar a sua aposentadoria.
Essa ideia tem origens historicas e culturais, uma vez que, ha algumas décadas, quem
se aposentava, ndo precisava continuar trabalhando, porque a renda da
aposentadoria bastava para o seu sustento, o que hoje em geral ndo acontece.

O aposentado enfrenta preconceitos por ser idoso, e também por estar inativo.
E a proposicao de acles para reverter esse quadro exige o conhecimento das reais

necessidades desses individuos e a compreensao acerca do que pensam sobre sua
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condicdo de aposentado e sobre o trabalho em sua vida, dado que os desafios séo
muitos (SIMOES, 1999). Segundo Simdes (1999), numa sociedade que tem
dificuldade em lidar com as diferengas, em relacdo ao aposentado ha ainda muitos
esteredtipos e mitos, 0s quais estigmatizam e provocam sentimento de impoténcia e
de exclusdo, quando as pessoas sdo afastadas do mundo produtivo.

A Professora Estela, na carta produzida em 2018 comenta que acreditava que
nao sentiria falta da escola quando se aposentasse, devido a fatores dificultadores da
acdo docente no contexto da escola publica. Contudo ao relatar sobre sua
aposentadoria, expressa certo espanto diante de seu sentimento: “[...] Eu senti que
minha vida tinha sido congelada, que fora da escola eu ndo tinha identidade” (Excerto
da Carta Professora Estela, 2008).

Autores, como Dartora (2009) indicam que o processo de vivéncia da
aposentadoria acarreta uma perda de identidade. Além disso, indica a presenca de
estigmas ligados ao envelhecimento e inatividade ligados a este processo. Nesse
sentido, Dartora (2009) revela que a sociedade é contraditoria. Por um lado, considera
a aposentadoria como um direito e uma conquista do trabalhador, depois de muitos
esforcos e anos de trabalho. Por outro, desvaloriza o sujeito depois de aposentado, que
passa a ser visto como improdutivo e, portanto, inuatil. N&o raro, porém, o individuo
gue se aposenta, principalmente quando lhe cabe o papel de mantenedor do grupo
familiar, precisa continuar trabalhando por necessidade financeira, considerando-se
que, para grande parcela dos brasileiros, os valores recebidos com a aposentadoria
ndo cobrem as despesas de sua manutencdo e de seus dependentes. Segundo
Zanellli e Silva (1996), os motivos que levam ou ndo o aposentado de volta ao trabalho
€ muito complexo.

Debert (1999), por exemplo, afirma que o trabalho tem o papel de regulador da
organizagdo da vida humana, determinando horérios, atividades e relacionamentos
pessoais, fundamentais para a vida social, conforme as suas exigéncias. As atividades
exercidas ao longo da vida servem de ponto de referéncia para as pessoas, sendo
dificil desarticular-se delas. Além disso, a atividade remunerada tem um valor muito
importante para as pessoas, 0 que pode dificultar seu afastamento, decorrente da
aposentadoria (DARTORA, 2009).

Apesar de a profissdo docente, de acordo com Gatti (2005), se apresentar em
crise ha muito tempo, devido a fatores como desmotivacdo pessoal, tensdes

organizacionais, imposi¢cao de uma postura em face da instabilidade e das incertezas,
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€ ainda através do trabalho cotidiano do professor: [...] que a sociedade, em geral,
realimenta-se no ato de garantir a transmissao e a continuidade da experiéncia
humana, pela comunicagcdo, manutencdo ou criacdo e recriagdo de saberes
selecionados numa dada cultura (GATTI, 1996, p. 85). Um dado que chama atencgé&o
nas pesquisas que tratam do trabalho, da formacdo e do exercicio da atividade
docente é a revelacdo do sentimento de satisfacdo do professor ao vivenciar
cotidianamente a evolugéo dos alunos.

Aspectos como esse muitas vezes nao recebem énfase nos estudos, em virtude
da grande valorizacdo dos aspectos negativos presentes notrabalho do professor, os
quais séo, a cada dia, mais enfatizados pelos meios de comunicacdo. Mesmo assim,
0 que ha de positivo no trabalho pode ser determinante para que o professor tenha
certa dificuldade em aceitar a ideia de se afastar do cotidiano e dos afazeres
profissionais, isto €, de se preparar para deixar progressivamente sua atividade
docente a fim de dedicar mais tempo a si mesmo.

Os estudos de Lapo (2008) revelam que “o bem-estar € uma possibilidade
existente na relagao do professor com o seu trabalho”. Segundo a autora, o bem-estar
docente é dinamico e construido na interseccdo de duas dimensfes: A dimensao
objetiva corresponde as caracteristicas do trabalho em si e as condi¢cGes oferecidas
para a sua realizacdo; e a subjetiva esta relacionada as caracteristicas pessoais do
professor e dizem respeito tanto as competéncias e habilidades que possui quanto as
suas necessidades, desejos, valores, crencas e projetos de vida. A intersec¢éo dessas
duas dimensdes refere-se as ligacdes, basicamente virtuais, realizadas por meio das
avaliacdes que o professor faz de si proprio, da atividade que realiza e das condi¢des
existentes para o desempenho do trabalho. (LAPO, 2008 p. 4).

Segundo a autora, os estados de bem-estar ou de mal-estar emrelacdo aos
aspectos vivenciados no trabalho dependem de ser o resultado da avaliacao

dessa intersecdo positivo ou negativo. Essa analise me leva a acreditar que
mesmo diante dos conflitos e da complexidade da func&o docente nos dias de hoje, o
professor que se aposenta e retorna a docéncia avalia como positivos 0s resultados
da interseccao das dimensdes objetiva e subjetiva, experimentando assim, em seu
retorno, um estado de bem-estar docente.

A Professora Estela indica esta possibilidade ao relatar que “[...] eu ainda tenho
o0 desejo de ensinar o0 mundo aos meus alunos, mesmo com tanta dificuldade que

enfrento”. (Excerto da Carta Professora Estela, 2018).
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O relato da professora revela indicios de que a avaliacéo feita no decorrer da
aposentadoria em relacdo a escola e aos alunos € positiva, mesmo diante do fato de
que o contexto de atuacdo docente na escola publica se apresente como complexo.

A partir disso, penso ser coerente compreender um pouco mais sobre os
estudos que envolvem a carreira docente, no sentido de compreender se a Professora
Estela, apresenta caracteristicas semelhantes. Existem varias maneiras possiveis de
considerar a vida profissional dos professores. A perspectiva classica de carreira €
uma delas. Tardif (2002), por exemplo, compreende carreira docente como uma
pratica e rotina institucionalizada no campo do trabalho, identificada com o processo
de socializacéo profissional.

Ja Huberman (2000) destaca que o conceito de carreira apresenta vantagens
diversas. Em primeiro lugar, permite comparar pessoas no exercicio de diferentes
profissdes. Depois, ele € mais localizado, mais restrito ao estudo da vida de uma série
de individuos. Por outro lado, comporta uma abordagem psicolégica e sociolégica.
Trata-se de estudar o percurso de uma pessoa numa organizagao e de compreender
como suas caracteristicas exercem influéncia sobre a organizacao e sdo, ao mesmo
tempo, influenciadas por ela.

Nessa perspectiva, Gongalves (1992) aponta que os estudos sobre a carreira
docente se inserem no quadro mais vasto das teorizagdes sobre os ciclos de vida
humana. O autor salienta que tais estudos tém procurado desvendar o universo
profissional dos professores, por referéncia a um contexto social, em que se
entrelacam as vertentes pessoal e interpessoal: a individual — centrada na natureza
do eu, construido na esfera consciente e inconsciente, e a grupal ou coletiva —
construida sobre as representagcbes do campo escolar, influenciando-as e
determinando-as.

Entretanto, Huberman (2000) afirma que o desenvolvimento de uma carreira
significa um processo e ndo uma série de acontecimentos. Ele ressalta que, para

alguns, o processo pode ser linear, mas, para outros, ha patamares, regressoes,

[13) ”m

becos sem saida’”, momentos de arranque e descontinuidades. Sob a concepc¢ao de
carreira como um processo complexo, em que fases da vida pessoal e da profissédo se
entrelacam ao longo da vida, a carreira assume um formato de percurso docente.
Segundo Kruger (2007), esse percurso, ou trajetéria dos professores,
estabelece marcos como a entrada na vida adulta, a consolida¢cdo no mundo adulto e

a preparacdo para deixar os comandos do mundo. No decorrer das etapas, podem
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ocorrer transformacdes na carreira docente que estdo relacionadas com vivéncias
amplas da dimenséao pessoal e grupal.

Huberman (2000) realizou um estudo acerca de possiveis sequencias
estudando sequéncias vividas no exercicio da profissao, inferindo que o estudo da
evolucao desse profissional se da a partir de etapas ou fases bem definidas e ligadas
a momentos importantes de sua vida pessoal.

A sistematizacdo de Huberman (2000) considera os anos de docéncia dos
professores e apresenta algumas caracteristicas proprias de cada fase vivenciada
durante o percurso profissional: fase de entrada na carreira (1 a 3 anos de docéncia),
fase de estabilizacdo (4 a 6 anos), fase de diversificacdo (7 a 25 anos), fase de
serenidade (25 a 35 anos) e fase de desinvestimento (mais de 35 anos de docéncia)

Segundo Huberman (2000) a “Entrada na Carreira” (1-3 anos de carreira) pode
ser caracterizada como uma fase de sobrevivéncia, descoberta e exploracdo. A
sobrevivéncia se da entremeio ao choque com o real (confronto inicial com a
complexidade profissional), envolvendo as preocupacfes consigo mesmo, 0S
desencontros entre os ideais e as realidades e o0 enfrentamento a outras dificuldades
do contexto escolar. J& a descoberta traduz o entusiasmo do inicio de carreira,
experimentacfes e a exaltacdo pela responsabilidade assumida, por constituir parte
de um corpo profissional. Soma-se a estes aspectos a exploracdo que pode ser facil
ou problemética, sendo limitada, portanto, por questdes de ordem institucional.

Ja “Fase de Estabilizagdo” (4-6 anos) caracteriza-se como 0 estagio de
consolidacdo pedagdgica, de sentimento de competéncia crescente e seguranca.
Ocorre 0 comprometimento com a carreira docente e aumenta a preocupagdo com
0S objetivos didaticos. Considera-se, ainda, como a fase de libertacdo ou
emancipacdo, em que se acentua o grau de liberdade profissional. Na “Fase de
Diversificagdo” ou questionamentos (7-25 anos) o professor encontra-se num estagio
de experimentacdo e diversificacdo, de motivacdo, de buscas de desafios.
Experimenta novas praticas e diversifica métodos de ensino, tornando-se mais critico.
Pode se caracterizar, também, como uma fase de questionamentos, gerando uma
crise, seja pela monotonia do cotidiano da sala de aula, seja por um desencanto
causado por fracassos em suas experiéncias. O professor, segundo o autor, acaba
por fazer um exame do que sera feito de sua vida frente aos objetivos e ideais
estabelecidos inicialmente; reflete tanto sobre continuar no mesmo percurso como

sobre as incertezas de uma possivel mudanca (HUBERMAN, 1992).
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A Ultima etapa tratada pelo autor € denominada como a de “Desinvestimento
na Carreira”, ou seja, a Ultima dentro da relagcdo de ambicfes e ideais presentes na
carreira do professor. Esse estagio, que podera ser vivido de maneira negativa ou
positiva, corresponde respectivamente, segundo o autor, a um “desinvestimento
amargo” ou “desinvestimento sereno” da profissdo. Na realidade, ele se caracteriza
por um processo de mudanca de ideais por parte do professor, que deixa de investir
na carreira.

Huberman (2000) afirma que, quando o desinvestimento acontece de forma

serena, os professores desvinculam-se da profissdo sem lamentacdes e passam a

dedicar mais tempo para cuidar de suas vidas'!. Ja o desinvestimento amargo é
marcado por frustracbes e desilusGes provenientes dos resultados obtidos no
desenvolvimento do trabalho.

Pensando na realidade da atual escola publica brasileira, onde os professores
se defrontam com muitos dilemas e novas atribuicdes, é possivel que no final de suas
carreiras eles passem pelo processo de desinvestimento amargo, em funcédo dos
aspectos negativos presentes no meio escolar. Por outro lado, porém, existe também
a possibilidade de vivenciarem um desinvestimento sereno de sua profissao, desde
que, ao avaliarem sua carreira (LAPO, 2008), o resultado do balangco entre as
dimensdes objetivas e subjetivas seja positivo, 0 que |hes garante vivenciar o bem-
estar na profissao, de forma que se desligar do trabalho ndo se torna um processo téo
conflituoso e, tampouco, retornar a docéncia apos a aposentadoria represente uma
deciséo penosa.

Godtsfriedt (2015) realizou uma revisdo sistematica da literatura nas bases
Lilacs e Scielo acerca de estudos sobre ciclos de vida e carreiradocente. A partir desta
revisao produziu um quadro que compreendo ser de extrema importancia para refletir
sobre o processo dos ciclos de vida e carreira docentes. Apresentarei a seguir este
quadro e algumas consideragcdes apontadas pelo autor como relevantes para

com preender este processo.

1. O termo utilizado pelo autor “cuidar de suas vidas” refere-se ao desejo que os professores possuem
de dedicar mais tempo a suas vidas pessoais. E importante destacar que tal &énfase nao se refere a
uma repulsa a carreira docente, mas sim ao desprendimento de determinados afazeres oriundos da
pratica docente que Ihe tomam muito tempo. Sendo assim, entende-se que seria dedicado um olhar
mais preciso a necessidades pessoais, que em nosso entendimento é um fator de extrema relevancia
para observar como 0s elementos pessoais sdo contundentes na construcdo da identidade
profissional docente.



Figura 3 - Modelos de ciclos de vida profissional

Fases da Carreira Profissional do Professor

Huberman
(1995)

Gongalves
(1995)

Stroot
(1996)

Barone et
(1996)

Nascimento; Graca
(1998)

Entrada O inicio Sobrevivéncia N.Novato Entrada
(0-3) (1-4) (0-2) (0-1) (0-3)
Estabilizagao Estabilidade Consolidagéo N.I. Avangado Consolidagao
(4-6) (5-7) (2-3) (2-3) (4-6)
Diversificagdo Divergéncia Renovagédo N. Competéncia Diversificagdo
(7-25) (8-15) (3-4) (3-4) (7-19)
Serenidade Serenidade Maturidade N.Proficiente Estabilizagao

(25-35)

(15-20/25)

5-)

5-)

(20-35)

Desinvestimento

R.Interesse e
desencanto
(25-40)

Especialista

Fonte: Godtsfriedt (2015, p. 11)

Segundo o autor um dos modelos mais referenciados sobre os ciclos de vida
profissional de docentes é o elaborado por Huberman (2000), cuja classificacéo foi
construida a partir da leitura e analise de estudos empiricos. A sistematizacao
considera os anos de docéncia dos professores e apresenta algumas caracteristicas
préprias de cada fase vivenciada durante o percurso profissional: fase de entrada na
carreira (1 a 3 anos de docéncia), fase de estabilizacdo (4 a 6 anos), fase de
diversificacdo (7 a 25 anos), fase de serenidade (25 a 35 anos) e fase de
desinvestimento (mais de 35 anos de docéncia) (GODTSFRIEDT, 2015).

Ao pesquisarem a carreira docente de professores portugueses de Educacéo
Fisica, Nascimento e Graca (1998) procuraram estabelecer uma
classificacdo que fosse mais plausivel e de acordo com os anos de docéncia em
Portugal, destacando as seguintes fases da carreira profissional do professor: a fase
de entrada ou sobrevivéncia (0 a 3 anos de docéncia), a fase de consolidacdo (4 a 6
anos), a fase de diversificagdo ou renovacgao (7 a 19 anos) e a fase da maturidade ou
estabilizacao (20 a 35 anos de docéncia) (GODTSFRIEDT, 2015).

De maneira similar e a partir de pesquisa com professoras de ensino primario,
Gongalves (2000) interpreta o percurso profissional dos professores como “etapas da
carreira”, efetuando uma proposta de perfil para cada uma delas: inicio (1 a 4 anos de
docéncia), estabilidade (5 a 7 anos), divergéncia (8 a 24 anos), serenidade e
renovacao do interesse (15-20/25 anos) e desencanto (25 a 40 anos). Ja o modelo de
socializacéo profissional foi elaborado por Stroot (1996) para diferenciar quatro
estagios ou etapas de desenvolvimento profissional dos professores: sobrevivéncia,

consolidacéo, renovacao e maturidade. A importancia de conhecer o desenvolvimento
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da carreira dos professores se manifesta em suas historias ricas em detalhes que
podem vir a auxiliar e compreender os problemas e atitudes dos docentes no exercicio
de sua profissao (HOPF; CANFIELD, 2001).

Percebe-se que ao analisar os autores que discutem os ciclos de carreira, ha
diferencas em alguns processos. Isso ocorre pelo fato da natureza do estudo que foi
feito, bem como a classificacdo realizada a partir dos dados obtidos. No entanto, em
grande parte desses estudos, a chegada ao final da carreira proporciona aos
professores uma sensacdo de estabilizacdo ou mesmo serenidade. Como ja
anteriormente enfatizado, a continuidade ou ndo na carreira, depende de inUmeros
fatores. No entanto, como destaca Godtsfriedt (2015) em todos os modelos de ciclos
h& um processo de construcdo identitaria que oferece ao professor uma maior
conviccdo de seus interesses, seus objetivos, confianca em suas praticas
pedagogicas.

Dito isto, € importante salientar que a partir da década de 1980, eclodiram no
cenario educacional uma grande gama de estudos biograficos sobre as trajetorias e
carreiras docentes. Grande parte deles, enfatizavam como sujeitos das pesquisas,
professores do ensino secundario e tinham o interesse em compreender de forma
reflexiva como se déo as fases do ciclo profissional e que
elementos que circundam a carreira que se tornam determinantes para a busca e
permanéncia na docéncia durante toda a vida.

Ao analisar as perspectivas de avaliacdo dos ciclos de vida no decorrer da
construcdo da carreira docente, com a histéria de vida apresentada pela Professora
Estela, seria pertinente compreender que a mesma passou por um processo estavel
e sereno no decorrer de sua trajetéria como professora dos Anos Iniciais na escola
publica. Conforme os estudos apresentados, caso fosse diferente, a possibilidade de
ela reingressar na docéncia ap0s a aposentadoria seria menor.

A Professora Estela dedicou sua vida ao magistério publico nos anos iniciais.
Descendente de imigrantes italianos nasceu na cidade de Leme — SP, interior do
estado de Séao Paulo, em uma familia composta por 16 filhos, sendo 09 destes,
mulheres. Como influéncia do proprio processo de ligacdo da mulher & carreira
docente, discutido por Louro (1997) e por imposi¢ao do pai da professora Estela, as
09 filhas mulheres cursaram o magistério.

“Eu cursei o magistério no final da década de 1960 e logo em
seguida me mudei para Dracena. [...] Minha familia sempre foi
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muito tradicional aos costumes impostos pela sociedade, por
ISso, eu e todas as minhas 8 irmas, sabemos cozinhar muito
bem, costurar, pintar, cuidar do lar e fizemos magistério”. (Carta,
Professora Estela, 2018)

Ao ler o que nos diz a professora, compreendo que a motivacao inicial para
ingresso na profissdo acontece por meio de costumes histéricos tradicionais, pois o0
magistério era a opgdo profissional possivel para as mulheres a época. Entendo
também que a relacdo inicial com a profissdo ocorre em certa medida por uma
imposicao feita pela figura paterna.

Ao pensar sobre essas questdes, Louro (2004) em seu texto “Mulheres na
sala de aula”, revela que entre os anos de 1870 e 1930 houve no contexto brasileiro
uma forte vinculagdo da figura feminina ao magistério que se caracterizou por um
movimento chamado "feminizacao do magistério”. A autora indica que um dos motivos
de tal processo seria o fato da ampliacdo da urbanizacéo e industrializa¢éo no Brasil,
que aumentou a oferta de vagas de trabalho destinada aos homens.Além disso, a
presenca dos imigrantes e o crescimento dos setores sociais médios provocavam
outra expectativa com relacdo a escolarizacao. Esses fatores e ainda a ampliacao das
atividades de comércio, a maior circulacdo de jornais e revistas, a instituicdo de novos
habitos e comportamentos, especialmente ligados as transformacfes urbanas,
estavam produzindo novos sujeitos sociais; tudo concorria para a viabilizacao desse
movimento. O processo ndo se dava, contudo, sem resisténcias ou criticas. A
identificacdo da mulher com a atividade docente, que hoje parece a muitos tdo natural,
era alvo de discussdes, disputas e polémicas. Para alguns parecia uma completa
insensatez entregar as mulheres usualmente despreparadas, portadoras de cérebros
"pouco desenvolvidos" pelo seu "desuso” a educacao das criangas (LOURO, 2004).

Segundo a autora:

Um dos defensores dessas ideias, Tito Livio de Castro afirmava que
havia uma aproximacao notavel entre a psicologia feminina e a infantil
e, embora essa semelhanca pudesse sugerir uma "natural” indicacao
da mulher para o ensino das criancas, na verdade representava "um
mal, um perigo, uma irreflexdo desastrosa”. Na sua argumentacéo,
mulheres e clero viviam voltados para o passado e, portanto, ndo
poderiam "preparar organismos que se devem mover no presente ou
no futuro”. Outras vozes surgiam para argumentar na direcdo oposta.
Afirmavam que as mulheres tinham, "por natureza", uma inclinacdo
para o trato com as criangas, que elas eram as primeiras e "naturais
educadoras”, portanto nada mais adequado do que lhes confiar a
educacéo escolar dos pequenos. Se o destino primordial da mulher era
a maternidade, bastaria pensar que o magistério representava, de
certa forma, "a extensédo da maternidade”, cada aluno ou aluna vistos
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como um filho ou uma filha "espiritual". O argumento parecia perfeito:
a docéncia ndo subverteria a funcdo feminina fundamental, ao
contrario, poderia amplia-la ou sublima-la (LOURO, 2004, p. 451).

Partindo desses pressupostos, estudos como os de Yannoulas (2011) me
auxiliaram a compreender que tal vinculacdo da mulher a carreira do magistério pode
ser analisada a partir de dois movimentos, um que denominamos feminilizag&o e outro
de feminizacdo. Segundo a autora hé:

[...] uma perspectiva fundamentalmente quantitativa, preocupada em
descrever e mensurar o fenbmeno que denominamos como
feminilizagéo, e uma perspectiva fundamentalmente qualitativa, que
procura compreender e explicar 0s processos, a qual denominei
feminizacdo propriamente dita. A nosso ver, mesmo quando as
expressoes feminilizagéo e feminizac@o séo até hoje, indistintamente,
utilizadas na literatura especializada, sua diferenciagdo €
cientificamente pertinente e politicamente relevante. Sem duvida, 0s
aspectos quantitativos sdo intrinsecos aos processos de
transformacgdo da composicdo sexual das profissdes. De outro lado,
0s aspectos qualitativos da transformacao das profisses, que dizem
respeito a adstricdo de certas caracteristicas generificadas, ndo sao
tdo evidentes e requerem um pensamento analitico mais completo,
complexo e sofisticado. (YANNOULAS, 2011, p.273)

Assim, Yannoulas (2011) aprofundando sua andlise revela que tais processos
se diferem, mas ao mesmo tempo se complementam. Diante disso, acrescenta que a
feminilizacéo refere-se ao aumento do peso relativo do sexo feminino ha composicao
de uma profissdo ou ocupacado e que sua mensuracao e analise realizam-se por meio
de dados estatisticos, e que feminizacdo alude as transformacdes de significado e
valor social de uma profissdo ou ocupacao, originadas a partir da feminilizacdo ou
aumento quantitativo vinculadas a concepgcdo de género predominante em uma
época.

Rocha Matos et.al (2013) indicam que as fungbes como alimentagéao,
maternidade, preservacgéo, educagédo e cuidado com os outros foram tarefas historicas
identificadas com os corpos e as mentes femininas, ganhando, assim, um lugar inferior
na sociedade, quando comparadas as funcdes tidas como masculinas. Sendo de
mulheres a maioria esmagadora do corpo docente das escolas, publicas ou
particulares, é inegavel que nossa sociedade perceba o trabalho docente e seu trato
com 0s mais jovens a partir dos estereotipos de género feminino, independentemente
do sexo de quem realiza essa fungao. Esses esteredtipos sdo marcados pelo “saber
lidar” com as emog¢des, com as relagdes interpessoais, com as fraquezas de quem

“ainda ndo tem” autonomia, “ainda n&o sabe” cuidar de si mesmo. Ao pensar nessa
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perspectiva, elementos como a relacdes de cuidado na relacéo professor-aluno ficam
vinculadas a um estigma, que desvaloriza esse conceito em detrimento da superacao
do cuidado como algo inato ao género feminino.

Como afirma Carvalho (2012), essa feminizacdo da educagdo ocorre nos
espacos institucionais, porque o espaco primeiro onde o cuidado infantil se da, € o
espaco doméstico, € um espaco historicamente ligado ao feminino em nossa
sociedade, mas que no contexto contemporaneo tem assumido novas nuances. As
expectativas da sociedade voltadas para o papel dos educadores estao
marcadas pelo viés de género: a professora é aquela que deve ter paciéncia com a
crianca, representar os pais na escola, entender seus limites e dificuldades, em
resumo, fazer dela alguém com um futuro.

Sob essa perspectiva impositiva a mulher possuir a dimensao do cuidado, hd um
desejo expresso em demonstrar a importancia do cuidado ndo apenas pelo viés
feminino, como algo intrinseco a mulher, mas como algo importante a ser considerado
na relagéo professora-aluno, professor-aluno. Compreendo ser o cuidado fora de uma
leitura inatista, voltada ao feminino, um movimento de suma importancia para o
estabelecimento de uma relacédo de confianca entre alunos e professores no contexto
escolar. Sendo assim, defendo o cuidado como algo importante ao ser humano e néo
ao género.

Caracteristicas como a paixao da professora e do professor pela profisséo, sua
abertura a expressividade do aluno, o respeito pelo aluno, a capacidade de ditar
limites, de modo que alunos considerados “bagunceiros” ndo atrapalhem a aula e,
finalmente, a capacidade de envolver o aluno com a matéria sdo qualidades que os
estudantes colocam como importantes na figura do professor (SPOSITO; GALVAO,
2004). Isso indica que os alunos percebem a importancia de que professoras e
professores estejam atentos e cautelosos as suas necessidades na escola, e ainda,
gue haja certa seducgéo entre os mesmos para que o trabalho escolar aconteca de uma
forma mais produtiva, pois o interesse do aluno pelas praticas escolares passa pelo
interesse na professora ou no professor que se apresentam diante dele.

Partindo dessa reflexdo, o cuidado esté relacionado a uma perspectiva afetiva,
a uma sensibilidade diante das necessidades e demandas que vém do outro e da
necessidade de agir, dando algo de si para atender a esse apelo. Ser afetado pelo
outro e poder responsabilizar-se por ele sdo capacidades necessarias para a

subjetivacao na formacédo dos sujeitos (BOFF, 2005).
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Nessa perspectiva, € plausivel compreender que a relacdo afetiva, com a
escola e com as criangas seja uma possivel resposta para a Professa Estela
reingressar na docéncia ap6s o0 momento de aposentadoria, j& que a mesma teria
outras possibilidades de engajamento profissional. Ela poderia ter escolhido viver a
aposentadoria como professora e exercer outras funcdes que trariam uma
complementacao financeira ao salario de professora aposentada.

A escolha pela profissdo docente, neste momento, deve ser analisada como
uma escolha feita por ela, por meio de um processo autbnomo e de estabelecimento
de sentidos e significados ainda desconhecidos por ela. Apesar da profissdo docente,
estar ligada historicamente ao feminino, esse paradigma tem sido desconstruido e
muitos homens tém atuado junto as escolas de ensino infantil e fundamental. Sendo
assim, ndo h& mais uma cobranga social, nem tampouco uma imposi¢éo familiar para
escolha. Na verdade, a professora Estela indica o caminho contréario, pois seus filhos
apresentam outras possibilidades de trabalho, oferecem ajuda para abertura de um
negdcio proprio, mas o seu desejo se volta para a docéncia.

‘l...] me aposentei e ingressei de novo no magistério por meio de
outro concurso, meus familiares me diziam que eu deveria ter
buscado outra forma de ganhar dinheiro, pois eu estava muito

desgastada quando me aposentei. (Excerto da Carta, Professora
Estela, 2018)

“l...] meu pai me deu a carreira de professora como unica
escolha para trabalhar. Mas, hoje eu poderia ter feito outras
escolhas. Meu filho até disse que queria montar um negdcio para
mim, mas eu ndo quis [...]” (Excerto da Carta, Professora Estela,
2019).

Ao descrever este trecho volto aos meus questionamentos iniciais de que
parece existir algo profundo e obscuro, ou ainda, ndo compreendido pelas professoras
sobre qual seria 0 sentido de SER professora? Seria o cuidado e o acolhimento vivido
na escola publica algo essencial para sua permanéncia?

A voz da professora Estela indica um caminho para pensar em possibilidades
gue ultrapassam o aspecto financeiro como indicativo premente de retorno a docéncia,
como também o simples desejo de ser util reingressando no mundo do trabalho.
Observe o que ela indica nas cartas a respeito do periodo em que se encontrou

afastada da escola e 0 momento em que ela retorna as atividades na escola publica:
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[...] Antes eu achava que seria um grande alivio viver longe da
escola, daquela bagunca das criancas, da falta de respeito a que
fui submetida varias vezes por parte de alguns alunos e
familiares, mas nao foi isso que eu senti. Eu senti que a minha
vida tinha sido “congelada”, que fora da escola eu ndo tinha uma
identidade. Eu ia ao mercado e as pessoas me chamavam:

-Boa tarde professora Estela!
-Bom dia professora Estela”

O mesmo acontecia no banco, na igreja. Assim eu percebi que o meu ser foi
tomado pela minha profissdo, que nado tinha outro jeito de me desvincular de ser
professora, pois mesmo néao estando na escola, eu ainda era a professora Estela.[...]
Entéo foi ai que eu percebi o sentido da profissdo de professora na minha vida. Por
isso eu respondi a minha familia, a escola € meu lugar, ndo posso buscar outra coisa
pra fazer, pois a escola esta em mim e eu estou na escola”. (Carta, Professora Estela,
2018)

E importante destacar que o discurso da professora Estela levanta alguns
pontos cruciais a serem discutidos sobre ser professora e sobre atuar no contexto da
escola publica. Sendo assim, gostaria de resgatar consideracdes abordadas no meio
académico sobre o que significa ser professor, sobre a perspectiva do trabalho e
carreira docentes e principalmente elucidar questdes que envolvem o contexto atual
da escola publica brasileira, ambiente escolhido pela professora Estela para seu
recomeco como professora dos anos iniciaisdo ensino fundamental.

O conceito de ser professor remete a construcdo de uma identidade dentro de
um oficio laboral. Nesse sentido, para produzir reflexdes acerca do questionamento
sobre o0 que € ser professor devo remeter aos estudos que discutem oficio e
construcdo da identidade docente. Conforme Goncalves (1992, p.147, grifo do autor):
O oficio de professor desenvolve-se por referéncia em duas dimensdes
complementares: a individual, centrada na natureza do seu eu, construido a nivel
consciente e inconsciente e a grupal, ou coletiva, construida sobre as representacdes
do campo escolar, influenciando e determinando aquelas.

A dimenséo individual diz respeito a constituicdo da identidade profissional do
professor e se desenvolve no decorrer da carreira e que incorpora valores, crencas,
acOes resultantes dos processos vividos na dimensao coletiva a partir dos contextos

histéricos vividos.
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Ao discorrer sobre o processo de formacao da identidade profissional docente,
Gomes (2018, p.42) aponta:

Do ponto de vista etimoldgico, identidade, do latim identitate, significa:
1. Qualidade daquilo que é idéntico; 2. Conjunto dos caracteres
préprios de uma pessoa, tais como nome, profissdo, sexo, impressdes
digitais, defeitos fisicos etc., o qual € considerado exclusivo dela e,
consequentemente, levado em conta, quando ela precisa ser
reconhecida; consciéncia que uma pessoa tem de si mesma. Partindo
desse pressuposto, por identidade profissional docente entendo as
posicbes de sujeito que sdo atribuidas, por diferentes discursos e
agentes sociais, aos professores e as professoras no exercicio de
suas fungcbes em contextos laborais concretos. Refere-se ainda ao
conjunto das representacdes colocadas em circulacéo pelos discursos
relativos aos modos de ser e agir dos professores e professoras no
exercicio de suas fun¢des em instituicdes educacionais, mais ou
menos complexas e burocraticas.

Segundo o autor, quando reflito sobre os sujeitos sociais que partilham

espacos, tempos e representagdes sociais na/sobre a escola, ndo posso deixar de
considerar que o contexto mais amplo em que cada um dos sujeitos esta inserido
interfere profundamente em suas expectativas e percepcoes. (GOMES, 2018).
Desse modo, penso que construcao da identidade docente, ou seja, a concepcédo de
profissdo € perpassada pelas formas de controle sobre o trabalho docente veiculadas
pelas politicas de padronizacédo (controle do Estado) e pelas préaticas de contestacéo
e resisténcia desencadeadas por docentes (GOMES, 2018, p.43)

As contribuicfes de Gomes (2018) sobre o processo de formacéo da identidade
profissional docente me levam a compreender que a sua constituicdo esta ancorada
na forte influéncia exercida pelas politicas, principalmente naquelas que interferem na
producao e construcao do trabalho e acdo docente nas escolas.

Segundo Marcelo (2009, p. 114)

[...] a identidade profissional é um processo evolutivo de interpretagédo
e reinterpretacdo de experiéncias, uma nogao que coincide com a ideia
de que o desenvolvimento dos professores nunca péara e € visto como
uma aprendizagem ao longo davida.

Nesse sentido, a identidade profissional envolve tanto a pessoa, como o
contexto. Assim, € composta por “subidentidades” mais ou menos relacionadas entre
si. Essas subidentidades tém relagdo com os diferentes contextos nos quais 0s
professores se movimentam” (MARCELO, 2009, p.115).

Nas palavras de lza et al (2014, p.275) a constru¢do da identidade € um

“‘processo de construgédo social de um sujeito historicamente situado. [...] esta se
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constroi com base na significacao social da profisséo, de suas tradicdes e também no
fluxo historico de suas contradigdes”. Diante disso, € importante destacar que a
construcdo da identidade profissional perpassa a formagao escolar, formagéo inicial,
experiéncias diversas, processos de formagéo continuada, influéncias sociais, entre
outros.

Conforme os autores:

A constituicdo do ser professor, isto €, de sua identidade, perpassa
diversas questbes que vao desde a sua socializacdo primaria,
enguanto aluno da escola, seguindo para a formacéao inicial em cursos
de licenciatura, até tornar-se professor de fato, ficando em formacéao
permanente. Neste sentido, ao pensar sobre as faces que constituem
a identidade docente, consideramos aqui o0 conceito de
desenvolvimento profissional, pois levamos em conta que essa
identidade se constitui desde os momentos anteriores a formacao
inicial até os momentos de aprendizado no préprio exercicio da
profissdo (1ZA et al, 2014, p. 277).

Para Marcelo (2009), o conceito de desenvolvimento profissional é coerente
quando penso no professor como profissional do ensino. Além disso, esse conceito
visa romper com a tradicional fragmentacdo entre formacédo inicial e continuada,
passando a ideia de evolucdo e continuidade ao longo da carreira. Na concepcéo de
Dubar (2005, p.45) o processo de construcdo da identidade docente é compreendida
como “resultado, a um s6 tempo estavel e provisorio, individual e coletivo, subjetivo e
objetivo, biografico e estrutural, dos diversos processos desocializacdo que,
conjuntamente, constroem os individuos e definem as instituicdes”. Diante disso,
compreendo que a identidade € um processo de construcdo ao mesmo tempo
individual e social dos quais componentes psicoldgicos e sociolégicos se associam
de forma estruturada.

Para Lopes (2001) a construcdo de identidade profissional esta relacionada
com o0 meio ocupacional da profissdo, tendo em consideracdo a socializacao
profissional, a adaptacdo deste ao seu meio, as categorias que dizem respeito a
formacdo e as esferas do trabalho que constituem osdominios de referéncia dos
individuos para si mesmos.

O processo de construcdo da identidade profissional ndo se limita a identidade
laboral, mas da projecao que cada individuo faz de si mesmo no futuro, da antecipacéo
de uma trajetoria de emprego e da elaboracdo de sua formacdo (DUBAR; 2005).

Diante disso, cabe destacar que a identidade pode ser compreendida como:
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[..] papéis (determinados e em determinacdo) a serem
desempenhados em espacos especificos, que se traduzem em
condutas, valores e posturas assumidos pelo sujeito social; implica,
ainda, a construcdo do sentimento de pertencimento social a um
determinado grupo, que se d& pelas vias de reconhecimento e
identificacdo externa (dos membros do grupo e ndo membros) e
interna (de si mesmo como parte constituinte do grupo); e também de
diferenciacéao (afirmacao do grupo em relacdo a outros demais grupos)
(RODRIGUES, 2016, p. 70).

Assim, o sujeito ndo a constréi de forma singular, mas por meio de uma relacao
de que se articula com outros individuos e com o meio. De acordo com Dubar (2005),
sdo cada vez mais diversificados os processos de socializagdo que constroem as
identidades profissionais e sociais, relacionadas a configuracdes especificas de
saberes.

Para Marcelo (2009), o conceito de desenvolvimento profissional € coerente
guando pensamos no professor como profissional do ensino. Além disso, esse
conceito visa romper com a tradicional fragmentacdo entre formacao inicial e
continuada, passando a ideia de evolugéo e continuidade ao longo da carreira.

Nesta direcdo, o autor aponta a necessidade de articulacdo dos processos
identitarios relacionais e biograficos. Enquanto o primeiro se relaciona ao
reconhecimento de um dado no interior de um espaco determinado de legitimacéo,
das identidades que se associam aos saberes, competéncias e imagens de si
propostos no sistema de acao; o segundo se refere a constru¢do dos individuos no
tempo, tanto de identidades sociais quanto profissionais, a partir das categorias
oferecidas pelas instituices sucessivas (como familia, escola etc.) e consideradas

acessiveis e valorizadas.
Assim sendo,

[...] Aidentidade social ndo é “transmitida” por uma geracgao a seguinte,
cada geracdo a constroi, com base nas categorias e nas posicdes
herdadas da geracdo precedente, mas também através das
estratégias identitarias desenvolvidas nas instituicbes pelas quais os
individuos passam e que eles contribuem para transformar realmente
(DUBAR, 2005, p. 156).A0 tratar especificamente da identidade
docente, tomo esta como “[..] um conjunto de -caracteristicas,
experiéncias e posicdes de sujeito atribuidas e (auto)atribuidas por
diferentes discursos e agentes sociais no exercicio de suas funcdes
[...]” (GARCIA, 2010, p. 1).

Segundo Zabalza (2004), a identidade docente comporta trés dimensodes: a

pessoal, composta pelas caracteristicas pessoais do docente como sexo, idade,



61

namero de filhos, situacdo conjugal e motivacdes; a profissional, que tem como
componentes as exigéncias e necessidades da profissdo; e a administrativa,
constituida pelas formas de contrato de trabalho, sistema de selecdo, caracteristicas
ocupacionais e obriga¢fes de carga horéria.

Entendemos entdo que a identidade docente € dinamica e tem relacéo direta
com o contexto social e politico no qual o professor esta inserido. Além disso, ela se
constroi a partir dos elementos presentes no universo da docéncia o proprio professor,
os alunos, os processos cognitivos, as politicas educacionais, o projeto pedagdgico,
0s conhecimentos e habilidades para o exercicio da docéncia. Dessa forma,
conhecendo os docentes, conhecem-se as mudancas através deles (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2010).

Pimenta (2010) ressalta elementos fundamentais para a construgdo da
identidade profissional do professor, que constituem os saberes da docéncia: a
experiéncia, o conhecimento e 0s saberes pedagdgicos. A experiéncia é caracterizada
pela vivéncia do contato com diversos professores em toda sua vida académica e
possibilita dizer quais docentes foram significantes em sua trajetéria e contribuiram
para sua formacdo humana. Os saberes da experiéncia ndo séo suficientes
unicamente.

Larrosa (2002) propbe pensar a educacdo a partir dos elementos
experiéncia/sentido, como uma forma de habitar o mundo e dar sentido ao que somos
e 0 que nos acontece. Na visdo do autor, para que 0s atos vividos pelos sujeitos se
constituam enquanto experiéncia é “[...] preciso dar sentido ao que somos € o0 que nos
acontece” (LARROSA 2002, p. 23). Ainda acrescenta:

[...] requer um gesto ininterrupto, um gesto quase impossivel nos
tempos que correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar
para escutar, pensar mais devagar, parar para sentir, sentir mais
devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o
juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da acao, cultivar
a atencao e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que
nos acontece, aprender a lentidao, escutar os outros, cultivar a arte do
encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco
(LARROSA, 2002, p. 19).

Nesse sentido, a experiéncia solicita uma transformacao de atitude diante dos

elementos emergentes contemporaneos; segundo 0 autor, seria uma nova maneira
de pensar e habitar o mundo em que vivemos (LARROSA, 2014). Ainda contemplando
a linha de pensamento de Larrosa, 0 mesmo pondera, a necessidade de pensarmos

a experiéncia como algo que resiste a qualquer conceito ou determinacao
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[...] porque os conceitos dizem o que dizem [...] e a experiéncia é o
gue é, e, além disso, mais outra coisa, e, uma coisa para vocé e outra
coisa para mim, e outra coisa hoje e outra coisa amanhé, e uma coisa
aqui e outra coisa ali, e ndo se define por sua determinacgéo e sim pela
indeterminagéo, por sua abertura (LARROSA, 2014, p. 45).

Porém, Larrosa a partir de uma de suas obras publicadas em 2002 recomenda
que olhar para a experiéncia como uma abertura requer dos sujeitos postura e
reconhecimento que experiéncia e informacao sdo coisas diferentes, apesar desses

termos hoje aparecerem quase como sinénimos. Nas palavras do autor,

[...]ainformacédo é quase ao contrario da experiéncia, quase uma ‘anti-
experiéncia’, pois a informacao por ela mesma carrega consigo a
superficialidade e pode, muitas vezes, ser confundida como
conhecimento” (LARROSA, 2002, p. 22). Ainda destaca que “[...] uma
sociedade constituida sob o signo da informag&o é uma sociedade na
qual a experiéncia € impossivel e [...] a informacado néo faz outra coisa
que cancelar nossas possibilidades de experiéncia” (LARROSA, 2002,
p. 22).

Nesse contexto, como podemos compreender o saber da experiéncia?

Larrosa (2014, p. 31) argumenta que:

[...] o saber da experiéncia posiciona-se mais como uma forma de
conversagdo sobre um assunto em comum, onde tanto o professor
guanto o estudante podem cultivar e exercer sua maneira singular de
estar no mundo, que é por sua vez ética (um modo de conduzir-se) e
uma estética (um estilo). Nessa relacdo esta implicito o sentimento de
pertencimento dos estudantes ao assunto estudado, ao espago escolar
e a aula, a apropriacdo dos saberes de modo particular, diferente,
heterogéneo, plural, um exercicio, “[...] uma abertura para o
desconhecido, sem‘pré-ver’ nem ‘pré-dizer” (LARROSA, 2014, p. 31).

O segundo elemento, o conhecimento, chamado também de dominio das areas
especificas; Pimenta (2010) alerta que para que o mesmo nao seja confundido com
informacao, é necessario trabalhar, classificar, analisar e contextualizar a informacéo
e agir de maneira inteligente, atrelando conhecimento a desenvolvimento,
possibilitando que seja aplicado de modo adequado e proveitoso. O terceiro diz
respeito aos saberes pedagogicos envolvendo a didética, é a interacdo entre professor
e aluno permeada pela constru¢do do conhecimento. Para ensinar € necessario
dominar os saberes pedagogicos 0s quais sdo essenciais ao docente e ndo somente
experiéncia e saberes especificos.

Nesse contexto, Pimenta e Anastasiou (2010) defendem a ideia de que o
caminho para a construgcao da identidade docente tem base na significagao social da
profissdo e também ao significado que os professores atribuem a si mesmos e a

educacado. As autoras afirmam que os professores quando assumem a docéncia tem
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a bagagem de inimeras experiéncias do que é ser professor, experiéncia adquirida
como alunos e de diferentes professores ao longo de sua vida escolar e académica.

Na mesma linha de analise, Tardif e Lessard (2005) ressaltam que é primordial
compreender que o processo de formacao da identidade profissional se da a partir de
saberes, sendo que os saberes da experiéncia sejam aqueles em que o professor
resgataria experiéncias vivenciadas no decorrer de seu processo de formacao desde
a educacdo basica. Segundo os autores, € como se existisse uma repeticdo de
praticas que consideramos como relevantes e significativas

Nas palavras de Roldao (2007) ao falar sobre o professor € comum trazer a
mente a figura da pessoa que tem a funcéo socialmente instituida de ensinar. Em sua
analise sobre a profissao do professor, Roldédo esclarece que, embora com variacdes
conceituais e histéricas a depender do contexto de onde se fala, a natureza da funcéo
especifica desse profissional tem se consolidado como a acao de ensinar. Concordo
com a autora quando afirma que é preciso avancar no conceito de ensinar, superando
modelos transmissivos e redutores, para defini-lo em toda a sua complexidade
baseando-se, ndo apenas em preferéncias pedagoégicas ou ideoldgicas, mas, em
condicBes sociais, histéricas e culturais.

Reconhecendo a teoria e a pratica em uma relacao dialética, também, concebo
0 ensino em uma estreita relacdo com a aprendizagem. E interessante notar que
socialmente estéo instituidas: a funcéo do professor, que € ensinar; a
funcdo do aluno, que é aprender. No entanto, € possivel conceber o processo de
ensino-aprendizagem em uma unidade que foge a dicotomia delimitadora entre
ensinar e aprender. Nao ha como estabelecer os limites entre o ato de ensinar e o ato
de aprender, pelo contrério, tais momentos se constroem em articulacgéo.

Dessa forma, o professor no momento de ensino intencional pode estar
aprendendo inconscientemente. De modo semelhante, o aluno ao tentar aprender
determinado conhecimento pode acabar ensinando uma nova estratégia de ensino ao
professor que tenta explicar algum conteudo. Por isso, compreendo o docente como
alguém gque, antes de ensinar e promover a aprendizagem de seus alunos precisa
aprender.

Sobre os fatores que envolvem o sentido de ser professor, destaco o estudo
desenvolvido Alves-Mazzotti et al (2004) que propds identificar as representacdes da
identidade docente de professores da rede publica de ensino fundamental do Rio de

Janeiro com base na abordagem estrutural da representagao social proposta por Abric
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(2002). As consideracdes apresentadas pela autora revelam que existem dois
discursos antagoénicos que permeiam as falas dos professores acerca de suas

representacdes sobre o sentido de ser professor. Seriam eles:

(a) ser professor hoje € desgastante, exige muita
responsabilidade e tem salario baixo, o0 que acarreta frustracéo,
desvalorizacdo, cansaco; e (b) ser professor hoje € uma atuacao
profissional, logo supde profissionalismo embora continue a requerer
troca, doacao, carinho e esperanca. Estas duas formacdes espelham
os discursos circulantes na escola e em diversos grupos sociais, que
ora acentuam aspectos negativos da profissdo, como a exploracéo e
o desgaste, ora reforgam aspectos positivos, como o profissionalismo,
seguindo, assim, a mesma bipolaridade do nucleo central. [...] Assim,
parece valido concluir que os professores do 1° segmento constréem o
sentido do ser professor hoje em torno da idéia de dedicacéo,
defendendo este nucleo tradicionalmente atribuido a fungéo docente.
Ja para os do 2° segmento, ser professor hoje € lutar cotidianamente
contra as dificuldades de toda a sorte que se interpéem entre ele e
seus alunos, as quais estédo vastamente descritas na periferia de suas
representacdes (ALVES- MAZZOTTI, 2004, p. 66; 72)

A andlise apresentada por Alves-Mazzotti (2004) traz a tona reflexdes
pertinentes acerca do que as pesquisas tém dimensionado sobre o sentido de ser
professor a partir de suas préprias percepcdes. Sendo assim, apresenta dois
seguimentos que auxiliam na compreensao do que é ser professor. Ao analisar
0 estudo da autora € coerente pensar que o sentido de luta contra as dificuldades esta
vinculado a uma dimensdo politica, pertinente ao exercicio da docéncia, como também
ao locus de atuacdo destes professores. A luta destacada pela autora refere-se a
busca por melhores condi¢des de trabalho no cenério da escola publica.

As reflexdes produzidas no meio académico, muitas vezes, servemcomo uma
forma de levar o professor ou professora, quando questionado acerca do sentido de
ser professor retomar a alguns desses conceitos que expus. O que quero deixar claro
€ meu interesse em levar as professoras e professores que atuam na escola publica
a compreender de fato o sentido de ser professora ou professor. Meu anseio é que
haja realmente um processo de reflexdo individual, em que a produgéo cientifica possa
exercer um apoio, no sentido de compreenséo coletiva sobre a percep¢ao acerca da
docéncia, da escola, do papel do professor, sobre os elementos dificultadores
presentes no meio escolar. Ao contrario, que os professores ndo tomem para si esse
discurso, como a Unica forma de pensar o sentido de ser professor, sem refletir

realmente sobre o que esta fazendo na escola como professora ou professor. A
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professora Estela indica que falta uma reflexdo individual sobre o sentido de ser

professor no contexto da escola.
Na verdade, nunca tinha parado para pensar no sentido de ser
professora. Sempre que fui questionada sobre isso, minhas
respostas remetiam a algumas aulas e palestras que participei
gue me diziam de maneira aceitavel por todos o que é ser
professora. Quando eu falo aceitavel, € porque estou querendo
mostrar que parece que existe um pacto entre nos professores
de falar bonito sobre a formacgé&o de professores, o que diz

as leis atuais e os autores famosos (Excerto da Carta,
Professora Estela, 2019, grifo meu).

A fala da Professora Estela € realmente um apelo a todos os professores e
professoras sobre a busca de reflexdo individual sobre o sentido de ser professor.
Acredito que esse exercicio demanda um tempo para si que as pessoas em geral nao
se d&o e ndo se permitem. Nas duas cartas trocadas entre mim e ela, em alguns trechos
a mesma destaca a sua alegria em falar sobre sua trajetéria respondendo uma carta
escrita a mao. Realmente, oferecer ao outro um “tempo que nao se tem mais”, devido
a urgéncia e cobranca social por informacdes cada vez mais instantaneas, é fecundo
vivenciar a experiéncia de sentar-se, refletir e responder com calma aos
guestionamentos. Digo, um tempo que nao se tem mais, em virtude de um
“esfriamento” das relacdes humanas nos dias atuais, que ao mesmo tempo em que
aproximam geograficamente as pessoas, separam individualmente cada um em um
mundo em que se constréi uma relacdo homem-maquina.

[...] foi muito bom falar sobre minha histéria para vocé. Espero
gue tenha ajudado. Obrigada por me deixar fazer esse registro
de maneira manuscrita, apesar da letra ndo ser tdo bonita, eu
me lembrei muito da maneira bonita como a gente se

comunicava com as pessoas antigamente. Isso me fez bem!
(Excerto da Carta Professora Estela, 2018)

[...] como inicio, gostaria de agradecer por ter escrito a méo a
sua carta. As pessoas ndo tem esse tempo todo umas para as
outras (Excerto da Carta Professora Estela, 2019)

Além disso, quando a Professora destaca a sua percep¢ao acerca da existéncia
de um “pacto” para “falar bonito” ancorado no discurso das politicas e academia, penso
exatamente nas barreiras produzidas pelos professores e professoras para se
“proteger” ao serem questionadas. Talvez essa protecao seja fruto das inUmeras
pesquisas realizadas na escola sem a pratica de devolutiva aos sujeitos sobre as

analises e reflexdes produzidas. N&o é raro, encontrar professores e professoras que
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expressam desejo negativo em participar de pesquisas, com receio dos pré-
julgamentos. O que desejo enfatizar € um processo de reflexdo que supere essa
protecdo, do politicamente correto, do que seria realmente aceitavel e tem sido
construido coletivamente.

Nessa perspectiva, compartilho a fala da Professora Estela, sobre o que ela
acredita ser o sentido de ser professora da escola publica. A escola atual e a profissédo
docente passam por um momento conflituoso, pois € fruto de um sistema que tende a
segregar os sujeitos que nela estdo. Os professores seguem tentando melhorar suas
condicBes, por meio de seus sindicatos, que nos ultimos tempos, tém se enfraquecido,
por conta dos discursos da ideologia dominante, que veem na escola, um mecanismo
de reproducdo e construcao de sujeitos que nédo reflitam sobre o sistema. Além disso,
h& ainda grandes problemas na formacgéo de professores, que acelera ainda mais o
processo de empobrecimento de discussdes reflexivas no contexto escolar.

Assim, a professora percebeu no decorrer de sua carreira a presenca de
elementos dificultadores para sua permanéncia na docéncia. Esses elementos séo
ancorados nos estudos de Bueno (2005), Lapo (2008), Dartora (2010), e possuem
uma relacdo muito forte com as questdes que envolvem a precarizacdo do trabalho
docente.

“Em todos os anos que trabalhei como professora vivi situagdes
dificeis, principalmente a partir da década del990, quando
tivemos mudancas na escola, na legislacdo, na sociedade, nos
costumes. Lecionar nos dias de hoje na escola publica, é muito
dificil, as classes sdo superlotadas, temos criancas com
dificuldades de aprender, pais que néo estdo presentes nos
apoiando. Hoje eu me sinto muito s6 no trabalho pedagdgico.
Sinto que os gestores das escolas e secretarias de educacao
tem um excelente discurso sobre educacgdo, mas ndo conhecem
a realidade que enfrentamos cotidianamente. [...] Outro fator
dificil sdo as nossas condi¢des de trabalho, faz 5 anos que néo

temos um reajuste salarial digno”. (Excerto da Carta, Professora
Estela, 2018)

A vivéncia com situagdes conflituosas desenvolveu na professora Estela a
possibilidade de enxergar o contexto e a realidade em que esta inserida a educacao
brasileira. As experiéncias negativas, de alguma forma, se refletidas, como me relatou
a professora, contribui para a construcdo de um novo saber. Sua histéria de vida
aponta pontos altos de conflito com a profissdo e a vivéncia de grandes dilemas. No

entanto, a energia que move o desejo pela permanéncia, se relaciona com o prazer que
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a profissdo de professora acarreta, por estar ligada a formacao cientifica e humana
dos sujeitos.

A professora Estela relatou que durante sua trajetoria profissional sempre
sentiu uma forte vinculagcdo com a escola publica, pois considera que nesse l6cus de

trabalho h& possibilidade de desenvolver uma acao docente livre e autbnoma.

“Ah! Esqueci de dizer... eu trabalhei a vida toda na escola
publica, tenho amigas que trabalham nas particulares, mas
nunca senti vontade de trabalhar em uma escola particular. Acho
gue os objetivos desta escola ndo sdo 0s mesmos que 0S meus.
N&o compactuo com a ideologia de mercado e nem com a forma
que “eles” massificam a crianca com conteudos e conteudos.
Acho que a escola publica me oferece mais autonomia para
ensinar além de ler e escrever. Eu ainda tenho o desejo de
ensinar o mundo aos meus alunos, mesmo com tanta dificuldade
que enfrento”. (Excerto da Carta, Professora Estela, 2018)

A professora revela que ao pensar sobre a motivacao para o retorno a docéncia,
diante do convite do filho a abrir um neg6cio e ndo voltar ao trabalho na escola,

respondeu negativamente a ele:

[...] Eu acredito que quando disse ndo para ele, nem imaginava
0 motivo, mas ao receber a sua pergunta sobre dar um sentido
para minha vida como professora, percebo que ha algo a mais.
Bem, eu escolho a escola, escolho a carreira de professora,
porque € ali o inico espaco em que minhas experiéncias podem
ser valorizadas. Quando estou em uma reunido pedagodgica e
dou minha opinido, percebo que as pessoas valorizam, me
ouvem, deixam que eu fale, deixam que eu tente. As criancas
olham para mim, reparam que estou com uma roupa nova, dizem
gue gostam de mim e que sou importante. A escola é afetiva
comigo. Nela eu tenho experiéncias que ndo consigo ter em
outro lugar. Como eu disse na outra carta, na carreira como
professora eu ajudei a formar muitas pessoas. Elas levam um
pouco de mim em suas vidas e eu levo um pouco delas na
minha. Entdo, quando me encontram e vem me contar as suas
vitérias eu sinto que essas vitérias sdo um pouco minhas
também. O agradecimento que elas tém ao me ver e a0 me
contar ndo existe em outra profissao. Entdo o sentido esta nesse
movimento que s6 a escola produz em mim. E por isso que
escolhi estar aqui. (Excerto da Carta, Professora Estela, 2019)

Para a professora Estela o sentido de ser professora remete a uma perspectiva
afetiva e acolhedora que a escola e as pessoas que nela estdo inseridas
desencadeiam nela. Fica evidente também, a necessidade de ser importante e de sua
experiéncia docente ser considerada na construcdo pedagdgica coletiva. A escola

publica tem sido um ambiente para algumas professoras de refagio, em que podem
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falar e serem ouvidas. O sentido encontrado pela professora Estela pode ser
observado por sua trajetoria. A mesma ingressou no magistério por imposicao da
familia, por ser um caminho aceitavel para uma mulher naquela época. Nesta escola
viveu, construiu experiéncias que a levaram a considerar a escola numa perspectiva
de um lugar possivel de se posicionar, de expressar as ideias que a sociedade
patriarcal Ihe defraudou. Assim, defendo ao pensar nessas questdes apresentadas
pela professora Estela que a escola publica, para as mulheres, professoras dos anos
iniciais, foi e ainda é um espaco em que as professoras sdo olhadas pelas criancas
de uma maneira que a sociedade néo olha. Observem que a professora Estela indica
isso ao dizer o quanto seus alunos reparam em suas roupas, que olham para ela e o
quanto isso a leva a se sentir importante.

Nessa perspectiva compreendo que a escola oferece a professora Estela, uma
oportunidade de viver experiéncias afetivas, que talvez ndo consiga viver fora dela.
Nesse sentido, trago a perspectiva de a escola ser pensada e olhada como um espaco
de suma importancia para a producéo de experiéncias afetivas e relevantes para os
sujeitos.

Assim, gostaria de trazer a tona alguns elementos que acredito ser pertinentes
acerca da escola publica, principalmente apdés o periodo de democratizacdo do
ensino, que contribuiram para a construcdo de alguns sentidos atribuidos a escola no
contexto atual, como também, produzir reflexdes sobre o exercicio do trabalho docente
nesta mesma escola. Meu interesse ao discutir essas questdes vai ao encontro de
compreender mais um questionamento produzido ao longo dessa pesquisa: seria o
cuidado e o acolhimento vivenciado pelas professoras na escola publica algo
essencial para permanéncia na docéncia? Para tanto, me apoiarei nos estudos ja
produzidos sobre essa tematica, como também sobre o que nos diz a voz da
professora Estela sobre a escola publica.

A democratizacdo do ensino no Brasil provocou mudangas contundentes no
processo de organizacao da escola publica brasileira, justamente pelo fato de buscar a
implementacéo de umaescola paratodos. No entanto, segundo autores como Beisiegel
(2006) e Leite (2011), este processo ocorreu de forma aligeirada e seus efeitos podem
ser observados até os dias atuais. E que efeitos seriam esses? Ao mesmo tempo
em gue a escola publica passou por esse processo, a sociedade brasileira também
passava por mudancas significativas, nos campos politico, social, cultural e

econdmico. Sendo assim, todas essas transformacdes refletiram diretamente na
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escola, que passou a receber em seu meio, estudantes de todas as origens sociais,
culturais e econdmicas.

Diante disso, as pesquisas que discutiam as percepc¢des sobre a escola publica,
passaram a apresentar dados que revelavam que os professores ndo possuiam uma
formacdo adequada para lidar com essa nova demanda, como também, viviam um
conflito por acreditar que a escola do passado, permeada por um publico homogéneo
€ que seria uma escola boa. Candau (2014) enfatiza que esse movimento de
mudancgas sociais e mudanca no processo de organizacéo da escola, em certa medida
trouxe uma fragilidade para a crenca popular na escola.

Segundo a autora 0 magistério foi considerado durante muito tempo uma
profissdo valorizada socialmente, de prestigio e reconhecimento pelo seu potencial
humanizador e seu compromisso com a formacgao para a cidadania. Em geral, esta
valorizac&o ndo era acompanhada de condic¢des de trabalho adequadas. O salario dos
professores era modico e os estimulos para o desenvolvimento profissional escasso.
No entanto, esta realidade ndo impedia que o magistério fosse visto e vivido como
uma profissdo que valia a pena por sua importancia intelectual, ética e social
(CANDAU, 2014).

Nas palavras de Candau:

Esta ndo é a situagdo que vivemos hoje. Junto as condi¢Bes de
trabalho precarias que a grande maioria dos professores enfrenta, é
possivel detectar um crescente mal-estar entre os profissionais da
educacdo. Inseguranca, estresse, angustia parecem cada vez mais
acompanhar o dia a dia dos docentes. Sua autoridade intelectual e
preparacdo profissional sdo freqientemente questionadas (CANDAU,
2014, 16-17).

Segundo ela, ser professor na atualidade, vem se transformando em uma
atividade que desafia sua resisténcia, saude e equilibrio emocional, capacidade de
enfrentar conflitos e construir diariamente experiéncias pedagodgicas significativas.
(CANDAU, 2014). Diante das premissas apresentadas pela autora, devo considerar o
ponto de vista de que ndo se podem desvincular as questdes relativas ao trabalho
docente e a formacédo de professores do contexto sociocultural em que estamos
imersos e da propria problematica da escola hoje.

Em uma época de crise generalizada, em que emergem novos paradigmas,
tanto do ponto de vista politico-social, como cientifico, cultural e ético, o sentido da
educacdo e da escola publica precisa ser ressignificado. Acredito que o mal-estar

presente nas nossas escolas, entre os educadores, assim como entre 0s alunos, exige
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gue 0S gue pensam em uma escola para todos, com qualidade e dignidade nas
condi¢cGes de trabalho dos professores, compreendam a questdo da crise atual da
escola ndo de um modo superficial, que tenta reduzi-la a inadequacgédo de métodos e
técnicas, a introdug¢do das novas tecnologias da informagcédo e da comunicacdo de
forma intensiva, ou ao ajuste da escola a l6gica do mercado e da modernizacao.
Tenho uma profunda convicgdo da qual emerge a necessidade de “reinventar a
escola”, e nesse processo, € essencial pensar em questdes que envolvam as relagcoes
construidas nela, o papel do professor em acordo com a realidade social que se tem
atualmente.

O discurso construido pela Professora Estela no decorrer das duas cartas levou-
me a considerar que a escola publica mesmo diante de um contexto de transformacéao
permeado por inimeros dilemas e pela precarizacdo do trabalho docente, € um
espaco que gera pertencimento as professoras, justamente pelo fato que muitas delas,
tiveram sua formacéo inicial no seio dessa escola. Sendo assim, ao partilhar das
mesmas origens sociais e perceber em seus alunos dificuldades semelhantes as que
passaram em sua infancia, torna-se mais facil a realizacdo de uma ponte que liga,
experiéncia e historia de suas vidas as histérias de seus alunos.

Além do fato de acolher seus alunos pela perspectiva do cuidado e
compreensao de suas mazelas, € possivel compreender melhor o sentido de ser
professora. Seria um movimento dialético que ao buscar construir e formar seus
alunos, acabam por se construirem e se formarem também. Justifica-se assim, a
satisfacdo da Professora Estela ao perceber que colabora para a formacao de seus
alunos, estabelece uma linha de sentido da sua presenca e do seu trabalho na escola.

Posso entender que este processo de acolhimento e cuidado € um caminho
possivel para o sentido estabelecido pelas professoras aposentadas estarem no
contexto da escola publica atualmente. A analise da historia de vida contada pela
professora Estela, indica que a vivéncia e a construcdo da sua
trajetéria como professora no contexto da escola publica favoreceram significar a
profissdo e a escola como algo desejavel, mesmo diante dos problemas que a escola
e a profissdo apresentam. Sobre a perspectiva do cuidado, Boff (2005, p.32) diz:

O cuidado néo se opde ao trabalho, mas lhe confere uma modalidade diferente. Pelo
cuidado ndo vemos a natureza e tudo que nela existe como objetos. A relacdo nao é

sujeito-objeto, mas sujeito-sujeito. Experimentamos 0s seres como sujeitos, como
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valores, como simbolos que remetem a uma realidade frontal. A natureza ndo é muda.
Ela fala. Evoca. Emite mensagens de grandeza, beleza, perplexidade e forca.

O ser humano pode escutar e interpretar esses sinais. Coloca-se junto as
coisas, ao pé delas e sente-se unido a elas. A relagdo ndo é de dominio, mas de
convivéncia. N&o é pura intervencdo, mas principalmente interacéo e comunho. E de
cuidado das coisas. Cuidar das coisas implica ter intimidade com elas, senti- las dentro,
acolhé-las, respeita-las, dar-lhe sossego e repouso. Cuidar é entrar em sintonia com
as coisas (BOFF, 2005).

O resgate do cuidado ndo se faz as custas do trabalho. Mas mediante uma
forma diferente de entender e de realizar o trabalho. Para isso, o ser humano precisa
voltar-se sobre si mesmo e descobrir seu modo de ser-cuidado. Assim, retomar a
reflexdo sobre a natureza do cuidado é essencial. (BOFF, 2005).

Ao escolher retornar ao mundo do trabalho, a Professora Estela indica que ha
um desejo de voltar ao lugar onde se pode ter voz, onde se pode ser ouvido. A escola
publica confere a esta professora a possibilidade de ter importancia, de expressar
suas opinides e sentir-se valorizada por isso.

Na escola publica, com essas criangas, muitas vezes,
discriminadas e deixadas de lado pela familia € que posso ser
ESTELA por completo. Nas histérias delas eu enxergo o quanto
h& de superacdo e que muitos problemas que tenho nem se
comparam ao que muitos deles vivem. Dessa forma, eu posso
olhar para elas do jeito que elas merecem. E quer saber? Elas
também, olham muito para mim. E por elas que eu levanto cedo
feliz, como fazia sua professora e vou para a escola. Na escola

posso me posicionar como mulher e ser respeitada. La eu soua
Professora Estela! (Carta, Professora Estela, 2019).

O sentido de ser por completo, esta nesse fato de que ao desvincular-se da
escola, ndo deixa de ser a Professora Estela, mas se perde o lugar onde suas ideias,
vivéncias, experiéncias, opinides sdo aceitas e validadas por sua historia de vida

construida como professora.
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PALAVRAS FINAIS

Chegamos ao momento de tecer nossas palavras finais acerca do processo de
construcdo dessa pesquisa que teve como objetivo teve como objetivo compreender
como a perspectiva do cuidado humano se apresenta e se entrelaga ao processo de
construcdo da identidade profissional docente de professores da escola publica. O
estudo buscou responder a seguinte questéo: seria a perspectiva do cuidado elemento
importante no processo de construcdo da identidade docente de professores da escola

publica?

A experiéncia de desenvolver este estudo possibilitou a compreensdo de
questdes que em mim estavam latentes durante toda minha trajetéria académica e
pessoal. A opcao por trabalhar com uma professora aposentada reingressante por
meio de cartas, compreendendo sua trajetéria pessoal e profissional percorrida no
decorrer de sua narrativa de vida contribuiu para a constru¢ao de reflexdes sobre o
tempo e a forma como o processo de analise e reflexdo acerca do que sentimos e
fazemos dentro do contexto da escola exige de nds professores um tempo diferente
do vivido atualmente. O tempo que nos referimos, € um tempo afetivo, humanizador,
acolhedor e cuidadoso, que funciona como disparador para o processo das relacées

aluno-professor, professor-aluno, aluno-escola, escola-professor.

A Narrativa de vida da Professora Estela, traz a tona discussdes sobre o papel
da mulher na sociedade e a profissdo de professora, que em determinado tempo
histérico se apresentou como Unica possibilidade de ingresso em uma profissao.
Assim, foi possivel discutir os aspectos que permearam esse fendbmeno e o
caracterizaram como feminizagdo do trabalho docente. Além disso, foi plausivel
resgatar discussdes sobre a escola publica, ambiente escolhido pela professora para
seu reingresso, no sentido de compreender os dilemas enfrentados pelos professores
no que tange a organizacao, estrutura e papel da escola, como também o processo
de precarizacdo docente, que se reflete principalmente nas condi¢cfes de trabalho e

remuneracao para o exercicio da profissao.

Além destes elementos, buscamos trazer a reflexdo sobre o que € a carreira
docente e a questdo que envolve os processos de investimento e desinvestimento e

uma avaliacdo da/na carreira a partir da perspectiva dos estudos desenvolvidos
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por autores como Huberman (1992) e Lapo (2008). Diante disso, compreendemos
que a Professora Estela, teria passado por um processo de desinvestimento sereno
de sua carreira, avaliando que o balanco de suas experiéncias foi muito mais
positivo que negativo e que por conta disso, sua visao sobre a escola e os alunos
n&o Ihe proporcionou o desejo de afastamento. E pertinente ressaltar que além dessas
consideracdes, pudemos trazer subsidios para pensar no processo de aposentadoria
e 0s estigmas ligados a essa decisdo. Nesse sentido, a histéria contada pela
Professora Estela, coopera para a construcdo de sentidos e significados de ser
professor, que visam colaborar para novas reflexdes, que transcenderiam o “discurso
pronto” e “aceitavel”, transposto no meio académico para a escola, sobre o sentido de
ser professora da escola publica. E o que realmente seria o sentido e o significado de

ser professora?

Para responder esse questionamento, retomo o Glosséario Ceale (2014) para
relembrar o exemplo da diferenciagcéo entre sentido e significado. A frase: “amanhéa
seréa um novo dia”, vista sob a perspectiva do significado, apresentaria certa
redundancia, pois realmente amanha sera um novo dia. No entanto, sob a perspectiva
do sentido, a frase ganha uma significacdo, ou seja, uma nova oportunidade de

construir um amanh& melhor que os anteriores.

O sentido entéo, traz consigo uma esperanca, uma utopia, um desejo de busca
por melhores condicdes, por lutas para garantia de novas possibilidades. Por meio
dessa conceituacdo de sentido, é que pudemos compreender o que a Professora
Estela compreende como seu sentido de ser professora da escola publica. Ela traz
consideracdes em suas cartas sobre o desejo de colaborar, de levar as criancas uma
nova forma de enxergar o mundo. Para tanto, indica que enxerga a escola publica
como o lugar possivel para a efetivacéo de tais desejos. Sendo assim, compreendemos
que a vinculacdo da Professora Estela a escola publica supera a analise de que as
professoras aposentadas retornam a docéncia e permanecem nela, por questdes
financeiras, ou até mesmo para se sentir Uteis, ativas e se desvincularem do estigma
social de ser velha, logo inutil. A escola publica é o lugar de todos e nesse aspecto
acolhe estas professoras, assim como acolheu a Professora Estela, com a garantia
de um cuidado dificil de ser construido se optassem por outro exercicio profissional.
Dizemos isso, em virtude de que na escola, assim como nos disse a Professora Estela,

a mesma consegue garantir ser um “ser por completo”.
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Assim sendo, compreendemos ser essa a perspectiva do cuidado determinante
para o estabelecimento deste sentido. N&o se trata de pensar o cuidado como objeto
independente de nos, mas de pensar e falar sobre o cuidado como é vivido e se
estrutura em nés mesmos. Segundo Boff (2017) e Mayeroff (1971) a natureza do
cuidado possui fundamentos importantes para o sentido do SER. Ao viver a experiéncia
do cuidado, os seres humanos acumulam infindaveis experiéncias positivas,
negativas, de busca, de certeza, de perplexidade e mergulho no ser. A perspectiva do
cuidado se atrela ao sentido quando surge a existéncia de alguém ou de algo que
possuam grande importancia para o eu. A partir disso, passamos entédo a dedicar, a

dispor, a participar de seu destino, de seus sofrimentos e seus sucessos.

Portanto, nossas palavras finais vdo em busca de que esta tese possibilite a
reflexdo sobre a forma como a escola, por sua caracteristica publica é espaco fértil para
a producao de relacdes de sentido pelo viés do cuidado, seja para as professoras que
nela atuam, vivem, convivem e reingressam, seja para os alunos que precisariam
estabelecer relacdes de confiangca com seus professores. O cuidado aqui indicado,
seria 0 do sentido antropoldgico, de aproximacédo com o humano de fato. O cuidado é
mais do que um ato singular, uma virtude, ou algo inato ao género feminino. O cuidado
€ a possibilidade de estabelecer um olhar aprofundado sobre aqueles que conosco
dividem os espacos coletivos, sejam eles nossos pares, seja na pratica pedagdgica

cotidiana junto aos alunos.
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ANEXOS

Dracena, 07 de janeiro de 2018
Ola professora, como tem passado?
Escrevo-lhe por uma razdo especial, mas antes de expor os motivos do
contato, gostaria de Ihe contar um pouco sobre mim.
Sou professora hd 10 anos e também desenvolvo pesquisas sobre
formacéo de professores e desenvolvimento da profissao/carreira docente,
h& mais ou menos ao mesmo tempo. Nosso interesse nessa investigacao é
compreender quais sé&o os sentidos e significados que professores em final
de carreira atribuem a sua escolha, permanéncia no oficio docente, por
toda vida, e como os mesmos se constituiram professores da escola
publica.
Entdo, essa é a razdo do meu contato com vocé... Gostaria, caso concorde,
gue respondesse a esta carta contando um pouco de sua histéria pessoal
(idade, naturalidade etc.); também sobre sua vivéncia como aluno (o que
se lembra de como foi sua experiéncia na escola do Ensino Fundamental
e Médio), mencionando os fatos e acontecimentos que marcaram sua vida
e que pensa que podem ter influenciado sua escolha pela profissdo
docente.
Nesse sentido, gostaria ainda, se possivel, que relatasse como foi a sua
formacao para o magistério (ha quanto tempo foi e em que lugar), quais
aspectos/momentos que considera terem sido marcantes (tanto positiva,
guanto negativamente) no processo de sua formacgéao profissional inicial e
também continuada, suas expectativas em relacéo a profissdo, como eram
no inicio e como séo hoje e os sentidos e significados que vocé atribui ao
ser professor da escola publica atual.
Se pudesse contar ainda um pouco sobre sua trajetoria profissional, suas
experiéncias como docente, desde o inicio de sua carreira, se ocorreu em
um ou mais niveis de ensino, bem como situacdes vivenciadas que
marcaram sua atuacdo como professor; relatar ainda os sentimentos
despertados; movimentos de mudancas enfrentados, entre outros pontos
gue considerar relevantes.
Para o estudo seria muito importante que vocé contasse sua historia
pessoal e profissional com grande riqueza de detalhes; porém, sinta-se a
vontade para relatar o que considera possivel ser compartilhado.
Para finalizar, gostaria de esclarecer que vocé pode responder a esta carta
por e-mail ou pela forma convencional (Correios) e, para tanto, segue ao
final os enderecos para envio da resposta.
Desde ja agradeco imensamente a sua colaboracéo que, reforco, € muito
valiosa para 0 nosso estudo.
Um abraco

Vanessa Ribeiro Andreto E-mail:

profvanessaandreto@gmail.com

Endereco: Alameda Polbnia, 339, Palmeiras Il, Dracena — SP CEP:
17900-000
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