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RESUMO

Apresentam-se neste trabalho resultados de pesquisa desenvolvida com o objetivo de
compreender, em suas bases identitdrias e cognitivas, as concep¢des construidas por
professores em formagio inicial do que é ser docente e do que ¢ ensinar e aprender
lingua portuguesa em condi¢des de trabalho caracterizadas pela diversidade social
e cultural e pela adversidade econémica. Observa-se como dois licenciandos em
letras, participantes de um programa nacional de formagido docente, recorrem a
representacdes de escola e de docéncia para construir referéncias que fundamentem
suas experiéncias formativas como professores e as projecoes que constroem para
seu trabalho pedagégico e sua identidade profissional. Constituem dados de andlise
os processos de referencia¢io produzidos pelos participantes com base no contraste
entre suas experiéncias e expectativas prévias com aquelas vivenciadas nas escolas,
nos diferentes momentos capturados pelos instrumentos metodolégicos utilizados
na pesquisa.
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CONSTRUCTION OF THE PROFESSIONAL IDENTITY
OF PORTUGUESE LANGUAGE TEACHERS DURING
THEIR INITIAL TEACHER EDUCATION

This paper presents the results of a research project developed with the
objective of understanding, from a teacher identity and cognition pers-
pective, the concepts constructed by pre-service teachers of what it means
to be a teacher and teach and learn portuguese in working conditions
characterized by social and cultural diversity, as well as economic adversity.
The study reveals how two undergraduate students in Letras (a teaching
degree which entitles its holders to teach disciplines both in middle and
high school) participating in a national teacher education program resorted
to representations of the school and teaching in order to build references
that constituted the foundations of both their formative experiences as
teachers and the mental projections they constructed of their pedagogical
work and professional identity. The data analysis focused on the referral
processes produced by the participants based on the contrast between
their previous and current experiences and expectations, captured by the
methodological tools used in the research.
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CONSTRUCCION DE LA IDENTIDAD
PROFESIONAL DE PROFESORES DE LENGUA
PORTUGUESA EN FORMACION INICIAL

RESUMEN

Este articulo presenta resultados de investigacién cuyo fin es entender, desde
la perspectiva de su identidad y bases cognitivas, las concepciones construidas
por los profesores en la formacién inicial sobre lo que significa ser docente y
ensefiar y aprender portugués en condiciones de trabajo caracterizadas por la
diversidad social y cultural, y por la adversidad econémica. Se observa cémo
dos licenciandos en letras, participantes en un programa nacional de formacién
docente, recurren a representaciones de la escuela y de la docencia para cons-
truir referencias que fundamenten sus experiencias formativas como docentes
y las proyecciones que construyen para su trabajo pedagégico y su identidad
profesional. Los datos de referencia son los procesos de referencia producidos
por los participantes basados en el contraste entre sus experiencias y expecta-
tivas previas con las vivenciadas en las escuelas, en los diferentes momentos
capturados por los instrumentos metodoldgicos utilizados en la investigacién.

PALABRAS CLAVES

formacién docente; identidad docente; ensefianza de lenguas.
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INTRODUCAO

Apresentam-se, neste trabalho, resultados de pesquisa realizada com o ob-
jetivo de conhecer que efeitos a participa¢do em contextos escolares caracterizados
pela diversidade social, cultural e linguistica produz nos processos de formagio de
professores e de construgdo da identidade docente.! Os sujeitos da pesquisa, dois
licenciandos em letras de uma universidade publica estadual paulista, participantes
de um programa nacional de formagio docente,” desenvolveram suas atividades for-
mativas em escolas publicas localizadas em territérios distantes dos centros politicos,
econdmicos ou culturais da cidade, com resultados insatisfatérios nos indices de
avaliagio oficial de suas condigGes institucionais e de seus resultados pedagdgicos.
Seus alunos sdo provenientes de camadas mais pobres da popula¢do e compéem a
diversidade cultural (nela incluida a diversidade linguistica) prevalecente nas esco-
las publicas dos grandes centros urbanos do pais. Analisaram-se as representagoes
construidas por esses professores em formacio inicial durante a realiza¢io de suas
atividades no contexto escolar, observando-se o contraste entre suas experiéncias e
expectativas prévias e aquelas vivenciadas nas escolas.

No Brasil, as discussoes sobre identidade docente e discente tornaram-se
fundamentais para a produgdo académica sobre ensino de lingua portuguesa prin-
cipalmente a partir da década de 1980, quando, com a expansio do sistema publico
de ensino e a oferta de educagio basica obrigatéria de oito anos a todas as criangas
em idade escolar, camadas da populagdo nio letradas e ndo escolarizadas passaram
a frequentar os bancos escolares (Castilho, 1988a, 1988b, 2012; Franchi, 1991,
Geraldi, 1984, 1991; Geraldi, Silva e Fiad, 1996; Marinho, 2001; Soares, 1984).

A formagio docente passou a ser questionada em pesquisas voltadas a com-
preender as condigbes que levariam a escola a ndo atingir seus objetivos por causa
da prevaléncia de tradi¢io pedagdgica de cardter normativo/prescritivista (Bagno
e Rangel, 2005; Fregonezi, 1999). O trabalho docente tornou-se objeto de anilises,
discussdes e proposi¢des com o objetivo de se conhecer as causas de suas dificuldades
e de se proporem concepgdes favorecedoras da constituigdo de préticas de ensino
de caréter inovador ou transformador (Aparicio, 1999; Silva, Pilati e Dias, 2010;
Signorini, 2007).

As proposi¢oes académicas e pedagégicas para o ensino de lingua portuguesa
e a formagdo de professores voltaram-se desde entdo para questdes de identidade

1 A pesquisa Conceptualisations of pedagogical contexts and development of appropriate pe-
dagogies: a multiple-case study of pre-service language teachers working in peripheral urban
state schools in Sdo Paulo foi desenvolvida em colaboragio entre docentes do Departa-
mento de Educagio da Universidade de Bath (Reino Unido) e da Faculdade de Edu-
cagdo da Universidade de Sdo Paulo (USP).

2 Os sujeitos da pesquisa, no momento da produgio dos dados, ingressavam no Pro-
grama Institucional de Bolsas de Iniciagio 2 Docéncia (PIBID), da Coordenagio de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), da Universidade de Sao Pau-
lo (PIBID — CAPES/USP). O PIBID é um programa nacional financiado pela Capes
que concede bolsas a licenciandos e a professores formadores na universidade e na
escola basica para o desenvolvimento de projetos para a formagdo inicial de professores.
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docente em sua relagiio com a tematizagio da fungio social e politica da educagio
linguistica numa sociedade economicamente desigual como a brasileira. Esses estu-
dos tém observado o desenvolvimento de praticas mais autorais ou mais agentivas
dos professores como recursos para se alterarem as condi¢des do ensino de portu-
gués na escola e os modos como os professores de lingua portuguesa se constituem
profissionalmente nessas condi¢oes (Benevides, 2006; Oliveira, 2006). Defende-se a
necessidade de considerar a voz dos professores em formagio no tocante ao que esta
produz a respeito dessa mesma formagdo (Andrade, 2003). A construgio identi-
tiria do professor de lingua portuguesa, realizada com objetivos de transformagio
social, poderia entdo confrontar a imagem negativa que é socialmente construida
desse profissional (Kleiman, 2006, 2009). O professor posicionar-se-ia como um
etnégrafo (Heath, 1983) para conhecer seus alunos e saber quais suas necessidades
de aprendizagem em fungio da cultura de seu grupo social (Kleiman, 2007).
Num sentido semelhante ao proposto pelos estudos anteriormente menciona-
dos, o processo de formagio docente aqui verificado se fundamenta na reflexividade
dos professores em formagio acerca de seu percurso formativo realizado num proces-
so caracterizado pela autoria e pela agentividade, pela autonomia e pela criticidade.

PRESSUPOSTOS TEORICOS

O presente trabalho fundamenta-se em conhecimentos produzidos no campo
da formagio de professores, principalmente em estudos voltados 4 compreensio
dos modos de produgio de conhecimentos por professores de lingua em funcio
das caracteristicas dos contextos em que desenvolvem sua formagio profissional.
Parte-se do cardter social, cultural e historicamente situado do trabalho de formagio
docente, em que o saber, o fazer e o sentir se constroem em processos interativos
e em resposta as demandas apresentadas por dado contexto e suas especificidades
(Breen ez al., 2001; Feryok, 2012; Golombek e Doran, 2014; Golombek e Johnson,
2004; Johnson e Golombek, 2011; Tsui, 2007,2003). Afasta-se, assim, de concepgoes
de formagio docente baseadas em perspectivas metodologizantes ou aplicacionistas
(Tardif, 2002).

Em outro sentido, considera-se que o processo formativo se desenvolve em
meio a complexidade dos contextos de atuagdo profissional, com a participagio dos
sujeitos em formagio em contextos de multiplos e diversos posicionamentos iden-
titdrios. Entende-se, portanto, que o processo formativo nio se organiza segundo
principios de causalidade ou de linearidade, mas como um sistema de relagées nao
hierarquicas, ndo previsiveis ou predeterminaveis (Burns, Freeman e Edwards, 2015).

Segundo essa perspectiva, a formagdo docente é concebida como um pro-
cesso sociocultural, e ndo individual. Na dire¢do do que sugerem Lee e Schallertb
(2016), a formagdo docente é considerada no presente estudo com base nos posi-
cionamentos criticos que os sujeitos estabelecem para com os contextos em que se
desenvolvem profissionalmente, sendo, portanto, sensiveis a diversidade social e a
heterogeneidade linguistica que caracterizam esses contextos. Pressupoe-se que a
docéncia se constitui como pritica social, cultural, moral e politica (Crookes, 2015)
e que a formagdo docente de base critica e sensivel aos valores democraticos requer
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a vivéncia escolar, a experiéncia de vida e o desenvolvimento de valores pessoais
eticamente responsdveis. Mostra-se insuficiente a formagio técnica e metodolé-
gica reduzida a valores instrumentais, uma vez que a consciéncia critica pode se
desenvolver plenamente apenas se os sujeitos participam dos contextos, da vida em
comunidade e do trabalho colaborativo (Freire, 1973).

Quando se afirma que a formagio de professores criticos se orienta pelo
principio de que a agdo docente é uma agfio de base moral e ética, primeiramente,
parte-se do principio de que o trabalho docente faz do professor um inselectual
transformador (Kumaravadivelu, 2012), que pensa sobre sua pritica em resposta a
necessidades de mudanga nos contextos e nos sujeitos que constroem esse contexto
colaborativamente, em lugar de um técnico que passivamente aplica métodos, ou
de um profissional que ndo teoriza, mas apenas pratica e reflete sobre sua pratica.
Consideradas as implicagdes sociais e didaticas do encontro pedagégico, afirmam
Kubanyiova e Crookes (2016, p. 126) a necessidade de evidenciar aos professores
de lingua em formagio as bases morais de sua atuagdo como agentes que deverdo
enfrentar realidades politicas, econoémicas e sociais para garantir que seus alunos
desenvolvam suas possibilidades linguisticas.

O fortalecimento dos principios politicos, morais e éticos subjacentes a
formagdo de professores socialmente comprometidos procuraria responder aos
cinco dominios de conhecimento sugeridos por Goodwin (2010): o conhecimento
pessoal, enraizado na biografia do sujeito e articulador de sua prépria filosofia de
ensino; o conhecimento contextual, que envolve a compreensao do que sdo a escola
e a sociedade e de quem sdo as criangas e jovens da comunidade; o conhecimento
pedagdgico, envolvendo nogées de contetdo e curriculo, bem como teorias e mé-
todos de ensino; o conhecimento sociolégico acerca da diversidade e da relevincia
cultural da educagio, além das diferentes concepgdes de justica social; e, finalmente,
o conhecimento social, que fundamenta a instauragdo de processos democriticos
e cooperativos em sala de aula, tanto para a construgio de conhecimentos quanto
para a resolugio de conflitos (Goodwin, 2010, p. 22).

Os dados analisados no presente trabalho foram produzidos observando-se
a relevincia desses dominios para a formagio critica dos professores de linguas.
Nesse sentido, os sujeitos da pesquisa, professores de lingua portuguesa em forma-
¢do inicial, foram participantes de um programa de formagio docente em que os
principios referidos podem ser verificados. Nesse programa, as proposi¢oes sobre o
ensino de lingua portuguesa e a formagio docente orientaram-se pela defesa das
possibilidades democriticas, de participagio e de luta por transformagdes sociais, em
diregdo a construgio de uma sociedade mais justa, menos desigual economicamente
e mais sensivel 4 diversidade cultural e 4 heterogeneidade. Os sujeitos da pesquisa
desenvolveram suas atividades formativas em escolas situadas na periferia econoémica
da cidade de Sdo Paulo e, nesses contextos, puseram em movimento, no processo de
constituicdo de suas identidades profissionais, memdrias com as quais se reconecta-
ram para construir concepgdes de escola, de docéncia, de ensino e de aprendizagem.

O referencial tedrico para a andlise dos dados no presente estudo se funda-
menta na perspectiva de que os objetos de conhecimento nio sio dados a priori,
como referentes estiticos, mas sdo construidos em situagdes de interagio, em pro-
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cessos de referenciagio resultantes de nossa interagio sociocognitiva com o mundo
fisico, social e cultural. Nesse sentido, “as entidades designadas sdo vistas como
objetos-de-discurso e nio como objetos-do-mundo” (Koch, 2002, p. 79).

Confronta-se, assim, “a hipétese de um poder referencial da linguagem que
¢ fundado ou legitimado por uma ligagio direta (e verdadeira) entre as palavras
e as coisas”, mas propoe-se que, ‘no lugar de pressupor uma estabilidade a priori
das entidades no mundo e na lingua, é possivel reconsiderar a questdo partindo da
instabilidade constitutiva das categorias por sua vez cognitivas e linguisticas, assim
como de seus processos de estabilizagio” (Mondada, 2002, p. 118-119).

Os sujeitos, em suas acoes de compreensdo dos processos em que estdo en-
volvidos e dos contextos em que cooperam, nio apenas reativam referéncias prévias,
mas constroem novos referentes (Marcuschi, 2001). A construgdo dos objetos de
discurso ¢ assim resultante de processos colaborativos, discursivamente realizados na
interagdo entre sujeitos em suas praticas simbdlicas em contexto (Mondada, 2002,
p- 121). Essas construgdes ndo sdo cadticas ou desordenadas, mas sim estruturadas
pela memdria, e “operam a um nivel psicolégico, discursivo, linguistico, advindas de
competéncias sociais, de pontos de vista, de atividades situadas e de praticas inter-
subjetivas e ndo de propriedades incertas do mundo” (Mondada, 2002, p. 125-126).

No trabalho de coleta dos dados, buscou-se possibilitar que os sujeitos da
pesquisa produzissem sentidos sobre suas vivéncias nas escolas, em suas atividades
de formagio docente, de forma situada, em resposta as interagdes com os sujeitos
que constituem o contexto escolar. Desse modo, a referéncia ao contexto nao é um
construto existente a priori, mas uma construgio situada, em que “uma pluralidade
de atores situados que discretizam a lingua e o mundo e dio sentido a eles, cons-
tituindo individualmente e socialmente as entidades” (Mondada, 2002, p. 119).

As negociagdes de sentido realizadas pelos sujeitos da pesquisa evidenciam,
assim, o processo de construgio de categorias de compreensio do contexto em que
desenvolvem suas a¢bes formativas, o que permite caracterizar o trabalho de for-
magio docente como um espago de instabilidade, de recategorizagoes, caracteristica
que se contrapde a concepgdes de ensino e de aprendizagem de cardter estdtico ou
preestabelecido, como um conjunto de priticas de ensino definido por principios
metodoldgicos. Num sentido diverso, vé-se o contexto de formagdo docente como
resultante de relagées intersubjetivas em que se produzem efeitos de objetividade
(Mondada, 2002, p. 119).

Nesse sentido, nos dados em andlise no presente estudo, observa-se como os
sujeitos participantes buscaram memorias de suas experiéncias escolares, de ensino
e aprendizagem, como fundamentos para a elaboragio de suas concepgdes sobre
formagdo docente e de suas proje¢oes como futuros professores em efetivo exercicio.

FUNDAMENTAGAO METODOLOGICA E
PRODUCAO DO CORPUS DE ANALISE

O estudo, de cariter exploratério-interpretativo, realizou-se sob a forma de
um trabalho multissituado, composto de casos multiplos, dos processos de formagio
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docente em um programa institucional concretizado numa universidade publica
paulista. Foram feitos quatro estudos de caso de professores de lingua portuguesa
em formagio inicial, que desenvolveram suas atividades formativas em trés escolas
publicas estaduais na cidade de Sao Paulo.

O estudo fundamentou-se em uma abordagem multimodal para a coleta
de dados, incluindo trés métodos principais, todos eles baseados em entrevistas
com os participantes da pesquisa. O primeiro método, denominado de drvore da
vida (ADV'), ou TOL, em sua sigla para tree of /ife (Merryfield, 1993), tem cardter
autobiogréfico. Antes da entrevista, os participantes foram convidados a desenhar
uma drvore destacando trés de suas partes: as raizes, em que deveriam nomear as
pessoas, os eventos e as ideias que contribuiram para suas decisdes de se tornarem
professores; o tronco, no qual deveriam ser identificados suas habilidades, interesses,
relagbes interpessoais e eventos que apoiaram suas decises para a escolha profis-
sional; e, finalmente, os ramos, indicando expectativas e perspectivas que poderiam
antecipar os modos de desenvolvimento de suas carreiras docentes. Esse primeiro
conjunto de dados foi coletado antes de os participantes iniciarem suas atividades
de formagio nas escolas.

O segundo método consistiu em uma entrevista referenciada em registros
Jotograficos (ERRF, ou PDI — photo driven interview) feitos do contexto escolar
pelos participantes, nas primeiras duas semanas apés comegarem suas atividades nas
escolas. Eles foram convidados a fotografar pessoas, lugares ou situagées que cha-
massem sua aten¢do. Entdo, usando as fotos como uma ferramenta de recuperagio
da meméria, foram convidados a explicar por que fizeram cada registro fotogréfico
e o que pretendiam comunicar sobre o contexto observado por meio desses regis-
tros. A natureza interpretativa das fotografias permitiu aos pesquisadores observar
o contexto pelos olhos dos participantes e foi muito util para a compreensio de
como cada um deles associava aspectos simbdlicos e materiais em seus processos
de (re)constru¢io do contexto.

O terceiro método, denominado de reomada da experiéncia docente (RED,
ou TER — teaching experience recollection), envolveu entrevistas retrospectivas
que ocorreram de trés a quatro meses apos as atividades de formagio docente
dos participantes terem se iniciado. No decorrer desses meses, eles foram para
as escolas pelo menos uma vez por semana para observar o trabalho dos pro-
fessores que os supervisionavam, para conhecer o contexto em que realizavam
suas atividades e para implementar os planos de ensino por eles desenvolvi-
dos — individualmente ou com um colega parceiro — nas reuniées do pro-
grama de formagio docente na universidade. Nesses planos de ensino, todos os
participantes do programa, incluindo os sujeitos da pesquisa, foram convidados
a propor atividades fundamentadas em praticas pedagégicas que considerassem
importantes e necessdrias e que estivessem fazendo falta ao contexto escolar em
que atuavam. Para as entrevistas de pesquisa, os participantes foram convidados
a compartilhar seus planos de aula e registros em didrios de campo, bem como a
explicar suas intengdes e as praticas executadas, em um movimento de teorizag¢io
da prépria pritica.
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Cada entrevista durou entre 30 e 50 minutos. No conjunto, esses trés métodos
produziram uma quantidade substancial de dados, conforme ilustrado no Quadro 1:*

Quadro 1 - Numero de palavras transcritas, por participante,
para cada ferramenta de coleta de dados utilizada.

ADV/TOL ERRF/PDI RED/TER
Carmen 5.967 9.837 6.527
Edna 5.192 5.767 7.738
Gisele 4.932 4.854 6.572
Rafael 7.284 5.609 7.985

ADV: drvore da vida; TOL: #ree of life; ERRF: entrevista referenciada em registros fotogréficos; PDI: photo driven interview,
RED: retomada da experiéncia docente; TER: teaching experience recollection.

Fonte: Banco de dados da pesquisa.

Elaboragio dos autores.

Uma vez transcritos e categorizados, examinaram-se tais informagdes para
localizar temas subjacentes aos enunciados de cada um dos participantes da pesquisa.
Esses temas foram entdo reexaminados buscando-se aproximagdes que resultaram
em nove categorias:
acesso a recursos pedagégicos;
ambiente escolar (fisico e psicoldgico);
uso de instalagées escolares;
relagdes de poder;
cultura e préticas educativas;
relagdes professor-aluno;
ambiente de aprendizagem;
cultura e préticas de ensino-aprendizagem;
vir-a-ser professor e professora.

VORI

Como procedimento final, um exame mais aprofundado das categorias levou
a identifica¢do de duas grandes unidades de anilise: observagées criticas, definidas
como percepgdes que revelam tentativas de problematizar contextos, discursos e
praticas educacionais; e insights educacionais, definidos como percep¢des que in-
dicam compreensées aprimoradas de contextos, discursos e préticas educacionais
desenvolvidos durante as atividades dos participantes nas escolas.

Consideradas as unidades de andlise depreendidas do trabalho com as entre-
vistas constituintes do corpus e as caracteristicas identitdrias dos sujeitos da pesquisa,
identificadas em outras fases da pesquisa (Rodrigues ez a/., 2018), analisaram-se os
dados referentes a dois dos participantes, Carmen e Rafael, selecionados em fungio
de se apresentarem como casos contrastivos: eles, que realizaram suas atividades de

3 Os participantes tiveram suas identidades resguardadas em cumprimento ao cédigo de
ética das universidades em que se desenvolveu o projeto de pesquisa. Os pseud6nimos
utilizados sao Carmen, Edna, Gisele e Rafael.
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iniciagdo a docéncia em uma mesma escola, produzem compreensoes diversas de
seus processos de formagdo docente em contexto, em fung¢io principalmente das
experiéncias prévias que tiveram em seu percurso de escolariza¢do, como descritas
a seguir.

Carmen teve uma experiéncia de escolarizagdo como aluna em que a escola
era valorizada enquanto lugar de formagio, de acesso a cultura ampla e a cultura
escolar especificamente. Seu pai é professor (e lecionava na mesma escola em que
ela estudou), suas memérias de seu tempo escolar sdo em geral positivas, e ela optou
por cursar letras e ser professora em virtude da valora¢io que confere a escolarizagio
e de sua proje¢do em relagio a seu pai como professor (ser respeitado; gostar do que
faz; ajudar os outros; ser reconhecido como profissional).

Quando observou a escola em que fez seu estigio, notou os pontos negativos
diante das referéncias que tinha do que é a escola (ndo o respeito, mas a desconfianga;
ndo a colaboragio, mas a vigilancia; no a vontade de ensinar e de aprender, mas a
obrigatoriedade e a puni¢do). Sua perspectiva sobre as atividades analisadas e reali-
zadas em sala de aula foi a do déficit, em comparagio com o modelo de escola que
trazia em sua memoria, evidenciando as faltas que se mostrariam nas atitudes dos
alunos (que nio aderem 2 aula; ndo respeitam a professora; nio fazem a atividade)
e de professores (que ndo queriam estar ali, naquele trabalho; que interrompem
a aula para conversar com outro professor; que julgam negativamente os alunos,
prevendo que serdo mal avaliados em avaliagoes externas).

Rafael teve uma experiéncia escolar como aluno de nio aderéncia 4 ins-
titui¢do, confrontando suas regras e nio se adequando ao contexto institucional.
As experiéncias valorizadas como positivas teriam vindo de sua participa¢do numa
organizag¢io nio governamental (ONG), em que pode se apropriar de recursos
culturais que se aproximavam, ora mais, ora menos, de saberes escolares.

Quando observou a escola em que realizou suas atividades de formagio
docente, notou os pontos negativos, mas buscou compreendé-los colocando-se no
lugar dos alunos que ali estudavam (pareceu projetar nesses alunos a mesma condicio
em que se observava quando também era aluno da escola basica). Assim, percebeu
os problemas, mas entendeu e por vezes justificou sua existéncia em fun¢io das
condi¢bes que favoreceriam a constituigdo desses fatos. Quando via sua prética como
professor em formagao, nas atividades executadas em sala de aula, tinha perspectiva
otimista, pois considerava que a parte dos alunos que nio aderiu as propostas o
faria com a continuidade dos trabalhos; que, se a atividade ndo interessava em dado
momento, era possivel alterd-la por outra na tentativa de fazer com que os alunos
se engajassem nas discussdes (mesmo que nio correspondesse a algo do contetido
escolar esperado e/ou estabelecido para aquela atividade). Assim, regularmente,
projetava positivamente os problemas e obstdculos com que deparava na realidade
escolar vivenciada.

Do contraste entre os dois casos, pretendeu-se evidenciar os efeitos que
representagdes de escola, de ensino e de docéncia que o professor em formagio traz
de seu percurso escolar produzem sobre seus modos de construir sua identidade
docente. Com a andlise, foram caracterizados os processos de construgio de objetos
de discurso que auxiliam a observar como os sujeitos da pesquisa se apoiam em
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experiéncias e referéncias prévias para construir conceitos e concepgdes do que
¢ a docéncia em lingua portuguesa. Como sugere Mondada (2002), procuramos
explicitar como as referéncias a escola, 4 docéncia, ao ensino e a aprendizagem
sdo construidas de modo social e culturalmente ancorado, revelando as versées do
mundo produzidas por esses sujeitos, de modo mais ou menos objetivo, mais ou

menos solidificado (Mondada, 2002, p. 121).

ANALISE DOS DADOS E DISCUSSAOQ

Para a produgio dos dados de anélise, procurou-se observar como o envol-
vimento de cada sujeito especificamente é singular conforme se ancore em bases
afetivas ou em bases intelectuais. Nesse sentido, a produgido dos dados realizou-se
de acordo com os seguintes principios metodoldgicos:

*  observar os procedimentos linguisticos e sociocognitivos com base nos

quais os sujeitos de pesquisa se referem a si e a outros sujeitos, bem como
a elementos materiais do contexto;

* evidenciar os processos de categorizagio lexical quanto aos seus campos
seminticos de referéncia, verificando “o processo de ajustamento das
palavras que nio se faz diretamente em relagio ao referente dentro do
mundo, mas no quadro contextual, a fim de construir o objeto de discurso
ao curso do préprio processo de referenciagio” (Mondada, 2002, p. 123);

*  caracterizar, com o uso de cada instrumento metodolégico (ADV, ERRE,
RED), os processos pelos quais os sujeitos fazem a “construgio das cate-
gorias flexiveis, ad hoc e tteis a todos os fins praticos, dependentes tanto
mais da multiplicidade de pontos de vista que os sujeitos exercem sobre
o mundo do que de restricdes impostas pela materialidade do mundo”

(Mondada, 2002, p. 120).

O tratamento metodoldgico para a produgio dos dados da pesquisa destacou
os modos pelos quais memoria e afeto se relacionam nos processos subjetivos para
a conceptualizagio da realidade vivenciada pelos sujeitos.

RAFAEL E OS PROCESSOS DE REFERENCIACAO DO QUE E A ESCOLA

Na entrevista realizada com Rafael aplicando-se o instrumento metodolégico
ADV, prepondera o numero de referéncias a escola, em nimero de 36, em relagio
as referéncias a professor, em nimero de 32. Nessa entrevista, Rafael parte das re-
teréncias de professor que construiu quando aluno da escola basica para categorizar
em positivas ou negativas as condi¢des de ensino e de aprendizagem em contexto
institucional. A oposi¢io entre referéncias positivas e negativas sustenta para o entre-
vistado o processo de categorizagio de suas experiéncias como ex-aluno e professor
em formagio: os seus estudos para o vestibular num curso preparatdrio, instituicio
em que teve “um professor de literatura fantdstico”, o levaram a questionar por que
ndo lera antes as obras de literatura: “Por que serd que eu nio tive esse contato com a
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literatura antes, por que que eu ndo levantei essas questdes que essas obras literdrias
estdo levantando antes?”. Rafael desenvolve processos de referenciagio com base
na categorizagio, como mais ou menos significativos, dos contextos institucionais
de que participou quando aluno da escola bésica.

Os contextos institucionais mais desafiadores com que deparara em seu
percurso escolar levaram Rafael, assim, a revisar os modos como concebia o que era
o estudo e a escolarizagio da aprendizagem, em que afirmava nunca ter tido “uma
cultura de estudos”, “uma seriedade com os estudos”, pois o contexto escolar era
pouco desafiador, com trabalhos feitos com base em cépia de outras fontes, numa
elabora¢do que “ndo tinha nenhuma revisdo mais criteriosa’, o que nao permitia
desenvolver-se como escritor ou como leitor. O que possibilitou alterar de algum
modo essa caracteriza¢do de aluno desinteressado foi a participagdo num projeto
escolar que inseria alguns estudantes como auxiliares em trabalhos institucionais:
“Entdo, era, eu acho que isso fez eu comegar a refletir na minha postura de que,
[...] de que eu tinha, [...] além do papel de estudante, eu tinha, eu tinha algo mais
ali e os professores eles exigiam isso”.

Sua participagdo em atividades culturais oferecidas por uma ONG também
promoveu possibilidades de ressignificagao de seus vinculos com a escola e a esco-
larizagdo: “E um espago que eu acho que tinha uma dedicagio até [...] maior que
a escola, talvez. Porque eu, talvez, veja mais significado ali”. Esse outro contexto
institucional tornava possivel refletir sobre o que sao os processos de ensino e de
aprendizagem que engajam os sujeitos: “E até uma provocagio pra minha [...] futura
atuagdo como professor ¢ como tornar o espago da escola tio significativo quanto
todos os espagos externos”. Como se dedicava mais as atividades oferecidas pela
ONG que a prépria escola, Rafael hipotetiza sobre os motivos para que seus vin-
culos se estabelecessem desse modo e considera que ¢ o fato de o contexto ser mais
ou menos significativo para os sujeitos que favorece ou impede seu engajamento.

Logo, em seu percurso formativo, as participa¢des em contextos significativos
sdo os marcos apontados por Rafael para indicar os momentos que constituiram
suas concepgdes sobre formagio e escolarizagio, nos processos de referenciagio que
desenvolveu nesse percurso e o orientaram para a licenciatura: esses momentos que
traz de sua memoria se referem ao professor de sociologia que levava os alunos a
pensarem criticamente: “Ele conseguia abordar temas e questdes que faziam a gente
refletir muito sobre a sociedade, sobre a prépria estrutura escolar, né, matérias que eu
vi depois no curso de formagio como POEB [Politica e Organizagio da Educagio
Basica], né, como introdugio aos estudos com enfoque sociolégico”; as atividades
culturais oferecidas pela ONG de que participava: “Eu acho que a influéncia parte
desse ambiente que eu pude frequentar ao longo da minha formagio como adoles-
cente”; o curso preparatério para o vestibular: “Mas foi a partir do contato com a
literatura que eu decidi. Falei: ndo, acho que o contato com a literatura e o, enfim,
essa mediagdo, é algo que eu quero explorar, ¢ um desafio que eu quero aceitar”; e,
com seu ingresso na universidade, o curso de letras: “Entdo a minha jornada hoje,
ela tem como acho que o ponto de partida principal a universidade, né. Acho que
¢ onde eu estou desenvolvendo tanto reflexdo quanto formagio, que eu acho que
¢ fundamental pra retornar pra escola. Entio eu sempre t6 buscando absorver o

Revista Brasileira de Educacédo v.24 e240062 2019

11



Emerson de Pietri, Livia de Ara(jo Donnini Rodrigues e Hugo Santiago Sanchez

méximo, né, daqui da [universidade]”. O processo de referencia¢io desenvolvido
por Rafael para conceitualizar ou categorizar o que compreende por escola, do-
céncia e educagio parece se apoiar num momento anterior, considerado negativo,
para observar eventos, acontecimentos ou relagdes que inauguram momentos de
transformagdo no presente, ou projetados para o futuro.

Nesse processo, a escola bésica e as memérias que traz dela como estudante
sdo o objeto que baliza os processos referenciais que Rafael constréi em seu discurso
sobre sua formagio docente, sdo as dificuldades que vivenciou na escola como aluno
(“Acredito que eu nio fui um aluno muito diferenciado, muito aplicado, assim como
tem algumas excec¢des, né”). Assim, projeta para sua atuagio profissional, quando

.z « . . . . » o«

professor ja formado, poder “realizar um trabalho significativo”, “que tenha um
impacto socialmente e que tenha um retorno financeiro”. O que permitiria essa
associag@o entre interesses sociais e pessoais € o investimento em sua qualifica¢do:
“Tenho como objetivo, né, esse amadurecimento académico, pra continuar abrindo
essas portas”. A formagio institucionalizada é mais uma vez avaliada positivamente
nesse processo de reconstru¢io de Rafael dos sentidos atribuidos a escola, pois é a
pesquisa académica que sustentaria sua atuagdo como um professor que torna signi-
ficativos os contextos escolares em que atua. E a solidez de sua formagio, também,
que lhe possibilitaria ingressar como docente em escolas que oferegcam melhores
condigoes de trabalho: “Se for uma escola que tem um direcionamento que foge do
padrio, ai eu poderia também ir mais com o sentido de pesquisa”.

O uso do instrumento metodolégico ERRF favorece o olhar para a escola,
mas destaca-se o interesse de Rafael pela institui¢do escolar (33 referéncias) mais
que pelos professores (16 referéncias) que nela atuam, se comparado com os dados
produzidos por Carmen, em que prevalece a referéncia aos professores (91 referén-
cias), e ndo a escola (23 referéncias). Observa-se nos processos de construcio de
objetos de discurso por Rafael a orientagio pela busca de significagio, de produgio
de contextos escolares, pelo trabalho docente, que se mostrem significativos para os
sujeitos que dele participam, em contraste com a escola que traz em sua memoria
de aluno, que nio desafiava os alunos a aprendizagem, pois pouco autoral e, assim,
pouco interessante.

A escola com portas quebradas, banheiros depredados e grades como uma
prisdo é associada por Rafael com a escola em que estudou quando aluno do ensino
basico, que apresentava caracteristicas semelhantes, “um modelo muito replica-
do”. O professor em formagio inicial questiona a precariedade que encontra nas
condigbes de trabalho, mas orienta-se pelas possibilidades: “Porque eu t6 falando
que ela é precdria, né, que ela é mal utilizada, mas ela tem um grande potencial”.
Chamam sua atengdo os problemas na estrutura fisica, na escola: “Entio, existem
salas que ndo tém porta e existem muitos alunos circulando no periodo de aulas, né,
entre os corredores”. A existéncia de portas estabelece uma ordem, segundo Rafael,
um principio de organizagio para o contexto educacional:

Entiao, quando vocé tem essa porta que vocé consegue fazer essa divisio tem-
)
poral, né, que vocé, que vocé corta, temporalmente, o contato com as pessoas do
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outro lado da porta, vocé consegue meio que, organizar o espago pra realizar as
atividades. Entdo eu acredito que tem essa importancia, assim.

Em lugar de apontar esse fato apenas como algo negativo, um indicio da
precariedade do funcionamento escolar em que se encontra, projeta o efeito es-
truturante que pode ter para o trabalho pedagdgico a satisfatéria constitui¢io da
estrutura fisica da institui¢do. Assim, ante as restri¢oes impostas pela materialidade
do mundo (Mondada, 2002), Rafael constréi categorias (flexiveis) que lhe permitem
conceitualizar o contexto que vivencia e projetar agbes pedagégicas produtivas.
Nesse sentido, como apontado em trabalho anterior (Rodrigues ez a/., 2018), ex-
periéncias a principio negativas podem ter efeito positivo no desenvolvimento de
professores em formagio inicial, uma vez que, da posi¢io de cariter etnogréfico,
o professor em formagdo revisita suas memorias para compreender a situagio que
vivencia, mas também para revalorar suas préprias memérias.

Outra das fotos que faz do contexto escolar é de uma lousa, um quadro-
-negro, para quem ‘em especial é um instrumento histérico na constitui¢do do
espago fisico da escola, e é o suporte que, por meio dele, as palavras ganham vida”.
Em seu processo de construgio de objetos de discurso referentes a escolarizagio,
Rafael apoia-se na reflexdo sobre a necessidade de produzir contextos significativos,
em que “as palavras ganham vida”, para projetar o que é uma escola interessante
para os que dela participam. A lousa consiste no suporte material para “a palavra,
ela é uma base pra ela poder dialogar com os alunos”. Esse espago significativo é
“historicamente um apoio, um apoio significativo do professor”. Mas, para que
assim se configure, ¢ preciso que a lousa seja ressignificada:

Tem muitos alunos, muitos professores que utilizam de uma forma que eu nio
b
concordo muito, né, que eu vivenciei muito na minha experiéncia como aluno
que € o ato de, de ser escrito na lousa um texto médio, grande, e o aluno co-
piar esse texto e essa ser a Unica atividade pedagégica, né. Ela é o préprio fim.
Entdo, o fim da escritura, ele acaba sendo mal utilizado.
)

Seu valor estd no fato de que ela possibilita um trabalho docente mais autoral.

Observagoes semelhantes quanto a ndo se desenvolver todo o potencial para
a produgio de tempos e espacos de aprendizagem significativos sdo realizadas por
Rafael em relagdo aos livros didaticos que permanecem armazenados numa das
salas da escola, interditados ao uso dos alunos, porque sua distribui¢do nio ocorreu:
questiona o que faria se estivesse na condi¢do de professor ou gestor, de modo a
garantir que os recursos diddticos disponiveis fossem bem utilizados, o que, em
sua perspectiva, se qualifica como fazer uso significativo dos recursos existentes:
“Talvez, a questdo nio seja investimento, mas a formagio para a utilizagio. Eu acre-
dito que, se as pessoas tiverem uma formagio que valoriza, que coloca um signifi-
cado maior, consequentemente isso circularia muito mais, né”. Novamente, vé-se
que Rafael recategoriza os objetos de discurso que aciona ao tratar da escola com
base na valorizagio que atribui aos processos de formagdo como uma maneira de
produzir contextos mais significativos.
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Em seus processos de referenciagio para a produgio de possibilidades de
compreensio do contexto escolar, Rafael questiona o modelo escolar que traz de seu
passado como estudante: “Entdo eu pergunto a escola até quando ela vai continuar
dessa forma, quando que ela vai comegar a se atualizar, quando que ela vai comegar
a desconstruir algumas coisas, construir coisas novas, dar nova significagées para
0s espagos’.

E interessante observar na passagem anterior que o valor atribuido a escola
como institui¢do aparece marcado no préprio modo como Rafael a referencia
na posi¢do de para quem ele dirige seu questionamento (“Entdo eu pergunto a
escola”). Nesse processo, parece que as pessoas sio parte da institui¢do, e é esta
que garante que as interagdes formativas se estabelecam. Portanto, é sobre a escola
que as agdes de transformagio operadas pelos sujeitos que dela participam devem
ocorrer. Nesse sentido, parece que, para Rafael, a melhoria do ensino se realiza em
decorréncia da construgio de contextos significativos, que resultam da atuagio dos
professores sobre as condigbes institucionais de seu trabalho.

Os dados obtidos com o uso do instrumento metodolégico RED parecem
apontar para uma mudanca de perspectiva de Rafael no tocante a seu objeto prin-
cipal de atengdo, a escola, dado que, nesse caso, as referéncias ao termo professor
(em nimero de 20) sdo bastante superiores as ao termo esco/a (em numero de 9).

Seguindo a tendéncia apontada nas anlises anteriores, parece que a referéncia
ao professor se faz no sentido de construi-lo, discursivamente, como o agente de
mudangas no contexto institucional escolar, no sentido de torn-lo mais significativo.
Essa concepgio de docéncia constréi-se com o contraponto que Rafael estabelece
com o modo como qualifica a relagdo da professora supervisora com sua profissao:

Foi uma reflexdo pra minha formagio, foi como, a forma como ela [a professora
supervisora] trabalhava com o livro didético: ¢, eu penso que, criticamente, é
como se o livro didatico fosse a diddtica dela, né, que ela de alguma forma ter-
ceirizava a pratica pedagégica dela pros livros.

Quanto a submissdo de sua atividade ao livro diddtico, Rafael responde
projetando a autoria como marca de um trabalho docente significativo, de modo
semelhante ao que fez ao tratar do uso de recursos tecnolégicos em sala de aula.

A relagdo do docente com a profissio é uma das bases para o estabele-
cimento de processos interativos construtivos em sala de aula. Numa passagem
da entrevista, observa criticamente a postura da professora, que, apés conseguir
a atengdo dos alunos, interrompe a aula para atender a uma demanda externa,
nio mais conseguindo retomar a aula, pois ndo mais obtém o engajamento dos
alunos: “Chamou a atengdo dos alunos uma ou duas vezes e, quando ela conse-
guiu a atengdo deles, ela comegou a explicar, ai, bateram na porta. Era um, era
uma secretdria, uma inspetora que veio conversar com ela, e ela atendeu a esse
chamado, né”. Essa postura é caracterizada por Rafael como resultante da quebra
de compromisso, por parte da docente, para com os demais sujeitos da interagao,
o que o leva a tentar compreender a causa dessa situagdo: “E uma reflexdo que eu
tive pra minha formagio, ¢ esse comprometimento com o aluno em sala de aula,
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né. O tempo ¢ tdo curto, né, e passa tio rapido, ainda mais quando, ainda mais
que, normalmente, nés fazemos um planejamento, né”.

A interagdo professor-alunos é representada assim como uma rela¢io ética
que precisa ser cuidada e construida continuamente:

Sdo muitas pessoas, muitas vidas naquele momento que vocé, pra vocé cumprir
o seu objetivo ali, vocé precisa né, tem que ser toda uma sequéncia de etapas de
planejamento, né, de preparagdo e de também de mediagdo, né, além de vocé
planejar, também, a forma como vocé vai conduzir aquilo também tem um nivel
de complexidade que vocé precisa, eu acredito, que construir essa base, né.

As recategorizagdes que Rafael constréi de suas experiéncias como professor
em formagdo parecem se realizar, de acordo com os dados analisados, com base
na contraposi¢io em relagdo a préticas que considera pouco satisfatérias, as quais
caracteriza com base em suas memérias de estudante, ou no que verifica na escola
em que se forma professor. Em contraposi¢io aquilo que observa etnograficamente
como falta de sentido para os sujeitos, projeta outros modos de fazer, que constituem
os contextos institucionais de ensino em bases significativas.

CARMEN E A CENTRALIDADE DO PROFESSOR
NOS PROCESSOS DE REFERENCIACAO

Nos dados obtidos com o instrumento ADV, as 76 referéncias a professor,
em contraposi¢io as 30 referéncias a escola, sio construidas inicialmente com base
na categorizagio daqueles a quem Carmen chama de “professores importantes” em
sua trajetéria de formacio. Nessa categorizagio inicial, é ressaltada a combinagio
entre as qualidades pessoais desses sujeitos e seu conhecimento pedagégico por

meio da utilizag¢io de expressdes como: “ensinar com muito amor”, “passar carinho”

e ter “olhinhos que brilhavam quando falava de [algum contetdo]”, ensinar para
os contetdos “ndo serem tdo chatos” e as aulas terem “uma forma mais divertida”,
e dar aos estudantes “maior liberdade pra gente se abrir e, sei 14, poder ler o que a
gente queria’. Carmen parte, portanto, de um posicionamento de que o ensino dos
conteudos, mesmo daqueles menos atrativos ou interessantes, pode ser positivado
pelo afeto dedicado pelos professores ao exercicio profissional.

Essa referéncia ao afeto como qualidade modalizadora da agio aparentemente
leva & compreensio de que se trata de algo dado, ou seja, o sujeito tem ou nio tem,
¢ ou ndo é. Entretanto, sofre um deslocamento quando Carmen recorre a ideia de
longa permanéncia em dado contexto escolar para acrescentar uma caracteristica
temporal a esse processo de referenciagio. A entrevistada, ao falar de uma dessas
“professoras importantes”, revela que ela era “uma professora assim com uma
super-histéria, naquela escola hd muitos anos” e acrescenta que “é uma das mais
antigas na escola, ela ainda t4 14, t4 dando aula”.

No movimento de ressignificar como sio esses “professores importantes”,
Carmen retoma a figura de seu pai, também professor, e pela referéncia a ele reitera
e amplia a rela¢do entre afeto e exercicio profissional que se desdobra no tempo.
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Ela afirma que sempre achou “muito lindo”ver a emogio de seu pai-professor diante
do impacto que ele tinha na vida de seus alunos. Para caracterizar isso, relata memo-
rias de ter presenciado encontros casuais com ex-alunos no shopping: “Vindo algum
aluno, ‘ah, professor! Estudei com vocé em [19]86 e agora sou advogado, me formei”;
ou em festas da escola: “Dai vinha o pessoal, ‘6, professor, consegui terminar o ensino
médio’, ‘professor, entrei na faculdade’, dai ele ficava todo emocionado, dai ‘ah, nio
professor, nio chora’, no sei o qué. Meu pai fica bem emocionado quando encontra
um ex-aluno”. Nos dados, quando Carmen se refere 4 memdria de seu pai-professor,
ela usa expressoes indicadoras de forte afetividade, como: “Eu sempre gostei de ver”,
“eu sempre achei isso muito lindo”, “eu sempre achei isso muito legal”, “eu sempre
falei, ‘nossa, isso é muito legal!”, ou “achava muito lindo”.

Outros atributos dos “professores importantes” na trajetéria escolar de
Carmen, tais como “alguém legal” ou “alguém que dd para confiar”, entram em
didlogo com essa reveréncia a imagem afetiva do pai-professor, levando a concep-
¢do de professor como um amigo: “Essa intera¢do de professor e aluno, acho que
ajuda [mais] ser um professor amigo do que aquele professor que pega no pé, que
é chato. Acho que isso ajuda a conquistar os alunos”. Para ser capaz de conquistar,
de estabelecer vinculos, Carmen volta a indicar uma qualidade menos temporal,
mais inata: é preciso “ter jeito”. Para referenciar isso, a entrevistada recorre a outro
membro da familia, sua irmi mais nova, ao dizer: “Acho que ela também vai virar
professora, porque ela tem jeito também de ajudar as pessoas”.

Desse movimento inicial de memoérias afetivas de “professores importantes”,
Carmen passa a discorrer sobre seu momento presente, em que, dada sua escolha
afetiva pela profissio, se vé como professora. Aqui, evidencia-se um processo de
natureza distinta na construgio de seus objetos de discurso. Carmen deixa de lado
a afetividade e passa a se ancorar em certa racionalidade que a posiciona num lugar
que se manifesta como auséncia, falta ou deficiéncia. Isso se evidencia no emprego
de expressoes autorreferenciadas, tais como: “Preciso estudar mais”, “me aprofundar”,

)«

“tenho interesse em estudar mais”, “ler e pesquisar”, “queria me aprofundar mais”,
“eu nunca tinha pensado nisso”, “tem muita coisa pra aprender”. Essa momentinea
fixagdo na percep¢do do nio saber logo se reconfigura quando a entrevistada passa
a falar sobre um trabalho que realizou durante trés anos como professora de apoio
em uma escola de reforgo. Acerca de sua atuagdo, ela afirma-se em um lugar de
experiéncia: “E mais como se fosse um, o que os pais ndo podem fazer porque estio
trabalhando [estudar com os filhos], a gente faz” e “eu jd tive aluno surdo, ja tive aluno
com, acho que era autismo, nio lembro. E eu nio fazia, elas me davam e eu tinha que
estudar jeitos de ajudd-los a entender”. Nesse contexto de tamanha heterogeneidade,
imbuida do desejo de promover aprendizagens verdadeiras, Carmen deposita no
conhecimento — e néo em atributos ou qualidades pessoais — a possibilidade de
sair do lugar do ndo saber:

Eu queria me aprofundar mais sobre isso porque é uma coisa que me interessa e
eu ficava com, com um peso porque eu nio conseguia fazer ele entender alguma
coisa que era, ndo era tdo dificil, ele poderia entender se ele nio tivesse aquele
problema e dai ndo safa, ficava naquele, naquela coisa travada.
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Nesse esteio, o saber fazer passa a reconfigurar a imagem de professor que
Carmen cria para si, e ela acaba se vendo na ambivaléncia entre criar um método
P )
proprio, “ndo s6 os que ja estdo ai nas teses, livros, mas eu conseguir desenvolver
algum método meu”, e experimentar técnicas e métodos de outros professores:
« Yo . .
Eu gosto de pegar aquela matéria que eu tive [na faculdade] e tentar aplicar com
o aluno, ai eu vou roubando ideias dos meus professores e aplicando nos alunos”.
Essa preocupagio com o saber fazer pedagégico sofre um novo deslocamento
quando Carmen reconecta a agdo docente a suas memdrias afetivas ao reafirmar
que “cativar os alunos ¢ o que falta para alguns professores, que eles chegam, ddo
aula e vio embora. E cativar eu acho que € o que, que ¢ um, uma das coisas mais
preciosas que um professor tem”. Essa constatagio quase categérica coloca Carmen
diante de um dilema moral:

Como eu tenho medo de falhar, nesse, nesse meio, de nio conseguir passar o
conhecimento para eles, que eles saiam do mesmo jeito que, que entraram, nio
aprendam, ndo aprendam nada. Ou se aprender, s6 aprendam para a prova.

Nessa breve trajetéria, vemos como Carmen articula afetividade e as referén-
cias que traz em suas memorias para criar para si uma identidade docente. Partindo
de uma categorizagio marcada por memorias afetivas que a ajudam a definir quem
foram e como eram seus professores importantes, ela transita rumo a uma elaboragio
em que a relagio com o conhecimento profissional ganha destaque na compreensio
do que fazem e como agem os professores e, por consequéncia, como ela pretende
ser e agir como professora.

Nos dados coletados com base na ERREF, as 23 referéncias a escola retratadas
nas fotos se articulam as 91 referéncias a diferentes professores: a professora com
quem Carmen interagiu durante seu contato inicial com a escola, outros professores
da escola e seus préprios professores do passado e do presente, na universidade.
A escola capturada por Carmen em fotos de grades, depésitos de livros, salas pouco
mobiliadas, corredores vazios e paredes lisas é caracterizada como um nio lugar:
“Pra mim, é como se fosse uma escola abandonada”, “um corredor fantasma, nio
tem ninguém, eu acho muito triste ver, assim, as paredes sem, sem cartaz, ou coisas
que, que indiquem que tem alunos por ali”, “ndo tem ninguém que cuide, nem os
préprios alunos gostam de, de ficar nela [na escola]”, “eles jogam varias coisas no
chio, papel, bolinha de papel, salgadinho, esse tipo de coisa”. E esse ndo lugar ¢
marcado pela nio agdo: “E outro depdsito, mas esse é mais triste porque esses sio
os livros que eles recebem, que é para dar pros alunos, s6 que, no caso, eles nao dao”.

Essa tristeza que advém do confronto com o vazio, com a auséncia de indicio
de produgio de conhecimento naquele espago, € explicada por Carmen pela invoca-
¢do 4 imagem de escola por ela construida em seu préprio percurso escolar: “E que
eu tava acostumada, na escola que estudei, a ter vérias coisas nas paredes. Entdo, é
bem estranho ver, nao ter um mural na sala com avisos, com aviso de excursio, ou
aviso de quais os dias das provas, algum trabalho que eles fizeram colado nas pa-
redes”. Esse confronto entre duas imagens de escola tio diferentes entre si a leva a
avaliar que essa escola é “uma escola que ndo é muito legal de ficar”.
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Nesse nio lugar que conflita com a memdria afetiva de sua escola, Carmen
vé uma rela¢do professor-aluno também esvaziada e mecanizada: “Entio quando
a professora fala que vai passar um trabalho e vai valer nota, ai eles param” e “ai ela
falou, ‘ah, é um trabalho sobre metonimia’e era s6 essa a instrugio, ai a professora
deu o exemplo, ‘ah, como as placas de trinsito’, e foi isso. E dai todo mundo fez
placas de transito”. Essa relagdo reduz os estudantes a negociadores de notas para
avaliagio: “Professora, me d4 um pontinho!’. Ficam mendigando o, os pontinhos”.

Se nessa primeira caracterizagio a responsabilidade do esvaziamento do pro-
posito da escola parece recair sobre a prépria escola enquanto aparelho publico e sobre
os alunos, Carmen logo reconfigura os modos de construgio do objeto de discurso ao
narrar um episédio em que, em suas palavras, “A professora tinha conseguido contro-
lar eles [os alunos], eles estavam fazendo a tarefa e pareceu que, finalmente, a gente
ia ver uma aula comegando e a gente tava superanimado”. Contudo essa expectativa
foi logo rompida: “Ai veio uma moga e comegou a conversar com a professora na
porta e elas ficaram 15 minutos conversando [...]. Eles [os estudantes] iam comegar
a, a prestar aten¢do e dai a aula acabou. Mas nem comegou direito”.

A responsabilizagio da professora pelo insucesso da relagio pedagdgica fica
ainda mais forte quando Carmen apresenta aquilo que interpreta como a tGnica
estratégia adotada pela professora em suas aulas: a cépia. Em suas palavras, “mas,
para portugués, é sempre assim, copiar tal, tal, tal exercicio, entdo ¢ s6 sempre esse
negécio de copiar, copiar, as vezes eles copiam, sei 14, um texto, uma cronica, alguma
coisa assim. Essa ¢ a tarefa. Copiar o poema, copiar a piadinha”.

Essa professora, tao diferente da imagem de professor que Carmen traz de
sua experiéncia como aluna e de sua projegdo sobre que tipo de professora quer
ser, €, entao, condenada: “Acho que o problema nio, nio, nio sio eles [os alunos].
As vezes o problema ¢ até a professora”. Mas a condenagio nio dura muito e vai se
diluindo 4 medida que Carmen, assumindo uma perspectiva de cardter etnografico,
passa a considerar as condi¢des materiais de trabalho na escola: “A tnica tomada
¢ essa ai de cima e a gente ndo tem como subir, escalar uma escada pra ligar as
coisas. [...] O rddio ndo dd pra ligar, o computador também ndo vai dar pra ligar, o
projetor, por exemplo, porque ¢ tudo, a Gnica tomada ¢ no teto”. A culpabilizagio
da professora também se dilui quando Carmen divide a responsabilidade com os
estudantes: “Nesse dia nio tavam os meninos que sdo os bagunceiros, mas as meninas
simplesmente nio estavam nem ai. Ela [a professora] estava dando aula normal, e
as meninas, eu acho que elas estavam pintando a unha, nesse dia. Tavam nem ai,
como se nio estivesse acontecendo nada”.

Na tentativa de sair do péndulo em que ora responsabiliza a professora, ora
a escola, ora os alunos, Carmen faz duas ponderagdes: “Quando a aula é de um
professor que gosta deles, gosta do que td fazendo e gosta de estar 14 ensinando, eles
prestam atengdo’; e “uma escola meio que pode melhorar porque, se eles cuidassem,
fizessem uma reforma, alguma coisa do tipo colocar cartaz nas salas, trabalhos
deles na parede, ficaria muito com cara de escola, ndo com uma cara de prisdo”.
Nesses excertos, vale observar como Carmen recorre a categorias gerais (evidenciadas
na indefini¢do dos termos em destaque) para evidenciar o potencial transformativo
posto naquele contexto inicialmente caracterizado como um néo lugar.
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Nota-se, também, que o conflito entre o que Carmen vivencia na experiéncia
escolar de agora e sua experiéncia escolar como estudante parece dar ao processo
de produgio de sentidos alguma estabilidade referencial por um viés negativo,
caracterizando o que vive no momento atual como incompreensivel, ou dificil de
categorizar: “Eu fico meio, eu estranho bastante porque na minha escola, quando
eu estudava, nfo era desse jeito. O relacionamento era bem diferente. Dai eu fico
estranhando, tipo, nossa!”.

As tentativas de Carmen, como um sujeito envolvido social e culturalmente,
de explicitar como suas referéncias a escola, aos professores e aos estudantes sio
produzidas revelam a multiplicidade, a transitoriedade e a incerteza na construgio
da imagem de um professor que se realiza e realiza a sua atividade no contexto
especifico de uma escola. Isso lhe solicita que ative suas memorias de modo a cons-
tituir possibilidades de compreensio do contexto em que se encontra na atualidade,
segundo um principio etnogréfico, e enseje a revaloragdo das préprias memorias,
dos préprios valores que aciona para compreender as condi¢des de trabalho em que
desenvolve sua formagéo profissional.

Toda essa complexa trama de referenciagio, inteira e totalizante no momento
da enunciagio e, logo no instante seguinte, parcial e insuficiente, pronta para ser
alterada, manifesta-se na forma de sintese dos dados obtidos com o instrumento
RED. Ao relatar seus primeiros movimentos de planejar e conduzir seu préprio
trabalho pedagdgico na mesma escola e nas mesmas salas de aula que conheceu
como observadora participante e critica, Carmen parece buscar maior equilibrio
entre as referéncias entre professor e escola, com 36 e 23 referéncias a cada um, res-
pectivamente. E dessa experiéncia conflitiva e ancorada em diferentes referenciagoes
das realidades vividas cronoldgica e sincronicamente que ela constréi um propésito
que se materializa discursivamente de dois modos distintos. Em um deles, Carmen
fala de si como professora hoje, identificando e enraizando seu estado de mudanga
no que faz como professora de apoio e reforgo escolar: “Eu ja comecei a deixar eles
[os alunos] falarem, [...] desenvolverem o raciocinio, nio ficar for¢ando”. No outro,
ancora sua imagem de professora em uma escola de educagio bésica em um estado
de vir a ser marcado pela inten¢do de diferenciar-se do que se caracterizou como
professor com base em sua experiéncia de formagio docente:

Entio, eu acho que quando eu tiver uma, uma turma pra ser professora e tal,
eu vou tentar a0 miximo nio ficar “nio, vocé falou isso ai errado, nio € assim
que se fala”, ficar corrigindo os alunos na frente deles ou ficar “vamos 14, vamos
copiar s6 isso”, ficar passando copia. Que fosse uma aula mais interativa, que
eles pudessem participar.

CONCLUSOES

Carmen e Rafael constroem, em didlogo consigo mesmos e com suas me-
morias, versoes subjetivas do mundo, tornadas publicas como objetos de discurso.
Essas versoes revelam o que cada um projeta em suas representacdes de escola e de
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professor como possibilidade de amdlgama das contradigdes, criando estabilidades
tempordrias que tornam o exercicio da profissio possivel. A despeito das singula-
ridades do processo de cada sujeito da pesquisa, é a experiéncia escolar significativa
que ambos afirmam, reafirmam, expandem e explicam.

Para Carmen, como a escola que ela frequentou e os professores que fizeram
parte de sua trajetéria de estudante sio diametralmente opostos ao que ela vé em
sua experiéncia presente, o processo de referenciagio segundo o qual ela constréi
suas versdes do mundo é marcado por idas e vindas que a levam a oscilar entre
culpabilizar alguém pela auséncia de significado (no geral, a professora) e se co-
locar na posi¢io desse alguém para rever a interpretagio e o julgamento que faz.
Nesse sentido, o que move o processo de referenciagio de Carmen ¢ a duvida, de
modo que a idealiza¢do da experiéncia por ela vivida, fortemente marcada pela afe-
tividade, se torna preponderante. Para ela, a vida e o significado da escola repousam
nas relagdes interpessoais, o que a faz colocar a figura do professor e a valorizagio
do aspecto pessoal, humano, no centro de sua elaboragio sobre a instituigdo escolar.

Para Rafael, a sensacio de revisitar algo ja conhecido (a escola que ele vé hoje é
igual a escola que ele frequentou quando aluno; os professores com quem convive sao
como boa parte dos professores de seu ensino bsico) faz com que ele procure marcar
positivamente as representagdes que constrdi, numa a¢io que possibilite atribuir signifi-
cacdo ao que venha a surgir como lacunas no presente ou nas memorias do passado. Em
outras palavras, seu complexo processo de referenciacio captado na andlise ¢ marcado
pela certeza de que a escola tem de ser e pode ser diferente. Nesse movimento, Rafael
busca nas teorias educacionais a que teve acesso em sua formagio as ferramentas que
permitem esse processo de transformagcio. Para ele, a escola precisa ser um lugar que
propicie a relagdo com o conhecimento. Dai a centralidade das referéncias a escola como
instituicdo construida por pessoas, especialmente por professores.

A presenca do outro nomeado e referenciado, central ou perifericamente, ora
como professor, ora como escola, no processo intrassubjetivo de Carmen e de Rafael,
revela a instabilidade e a mudanga ndo como problemas, mas como dimensdes intrinsecas
a produgio discursiva e a cognigio situada (Mondada, 2002, p. 124). Tal instabilidade
na identifica¢do de objetos discretos pode ser observada também em um nivel néo lin-
guistico (ou, pelo menos, em um nivel cognitivo em que a verbaliza¢do nio é necessaria
nem explicitamente implicada), nas préticas cotidianas. Em outros termos, a atividade
cognitiva individual é, ela também, uma atividade constante de categorizagdo, e nio uma
simples identificagio nem o reconhecimento de objetos preexistentes. A categorizacio
depende de um tratamento nio exaustivo e seletivo do mundo, ele préprio suscetivel
de ver transformadas suas finalidades ou suas modalidades adaptativas.

Uma vez que os processos de referenciagio se realizam em fungio dos conhe-
cimentos prévios dos sujeitos, das representa¢oes que trazem de suas experiéncias,
em suas memorias, a construgio de objetos de discurso e sua categorizagio, pelos
professores em formagio, ocorrem sempre singularmente, em resposta a singula-
ridade constitutiva dos sujeitos. Essa observagio evidencia a impossibilidade de
processos de formagdo docente que se pretendam instrumentais, padronizantes,
ou normativos, pois os recursos dos sujeitos em formagio se caracterizam pela
heterogeneidade e pela instabilidade.
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Ao entendermos a instabilidade como constitutiva dos sujeitos, somos
impelidos a repensar o que se define por qualidade da educagio para todos, pro-
fessores e estudantes. Por se tratar de um fenémeno situado cuja existéncia nio
pode preceder os sujeitos que o constroem, a qualidade da experiéncia escolar nio
pode ser reduzida a eficiéncia das aprendizagens, tampouco ser o sucesso do ensino
atrelado 4 eficicia das técnicas. Nesse sentido, a formagio docente caracteriza-se
como um processo de cariter etnogréfico, que possibilita aos licenciandos conhecer
o contexto em que atuam, ressignificando-o, mas também permite que os futuros
professores ressignifiquem as préprias representagdes que trazem em suas memorias
(intelectuais, afetivas), do que sdo a docéncia e a escola.

As andlises dos processos vividos pelos sujeitos da pesquisa ilustram a com-
plexa tessitura de identidades docentes que em suas singularidades se mostram, ao
mesmo tempo, permanentemente instiveis e a todo o momento comprometidas
com valores democréticos e com a diminui¢io das desigualdades sociais.
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