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ESTUDO DE CASO SOBRE A IDENTIDADE DOCENTE DE UMA PEDAGOGA EM
SEUS REGISTROS E MEMORIAS

Georgia Tath Lima de Oliveira®

Resumo

O objetivo deste artigo foi 0 de investigar que representacfes possui uma pedagoga acerca da
construcdo de sua identidade docente a partir de seus registros e memdarias sobre esse processo.
Metodologicamente se caracteriza como uma pesquisa de natureza qualitativa (GODOQY, 1995),
a partir dos fundamentos do estudo de caso (GODOY, 1995). Ao longo da pesquisa, discutimos
a respeito das condi¢es historicas envolvidas na formacéo de professores (SAVIANI, 2005;
PIMENTA, 2005; REIS FILHO, 1981) e sobre identidade docente (PIMENTA, 2005;
SANTOS, 2005; GARCIA; HYPOLITO; VIEIRA, 2005). Os resultados apontados por esta
investigacdo indicam que os registros e memorias de uma pedagoga nos proporcionaram
reflexdes acerca de como ocorre o processo de construcao da identidade docente, a exemplo do
reconhecimento de que suas experiéncias e vivéncias pessoais, académicas e profissionais sao
inerentes a esse processo.

Palavras-chave

Formacdo de Professores. Identidade Docente. Registros e memadrias.
INTRODUCAO

As discussbes sobre o tema da formacdo da identidade docente no Brasil
apresentam-se bastante recorrentes e atrelam-se, principalmente, a propria historia da formacéo
de professores no pais, profundamente marcada por longos periodos de descaso,
desvalorizacdo, censura, estereotipacao e, até mesmo, de crise identitaria, ou seja, atravessada
por questionamentos a respeito de quem seria, de fato, esse profissional professor. Tudo isso
pode influenciar sobremaneira as representagcdes que 0s docentes constroem e possuem acerca
de si, tanto como individuos, quanto como profissionais.

Para melhor entender como se constitui a identidade docente, consideramos ser
necessario compreender como vem ocorrendo o processo de formacédo de professores no pais,
pois muito do que faz parte do imaginario dos profissionais de hoje, possivelmente, possui
relagdo com o que ocorreu no passado, sem desconsiderar, obviamente, as experiéncias de vida,
académicas e profissionais vivenciadas por esses docentes.

Sobre acontecimentos passados, € possivel recorrer a estudos, a exemplo dos de

Saviani (2005), Pimenta (2005), Reis Filho (1981), além de documentos oficiais, que d&o conta

! Graduanda em Pedagogia; Graduada em Letras/Espanhol; Mestra em Educacdo; Mestra em Linguistica Aplicada;
Doutoranda em Linguistica Aplicada.



de cobrir fatos relevantes sobre o tema da formacao de professores. Agora, sobre as experiéncias
dos docentes, somente contamos com o depoimento que os proprios profissionais, 0s de ontem
e os de hoje, podem nos oferecer, 0s quais consideramos como um atestado vivo acerca do
modo como vem ocorrendo o0 processo de construcdo de sua identidade, por meio de um
exercicio de revisitacdo de seus registros e memorias.

Nesse sentido, o que nos interessou neste estudo de caso (GODOQY, 1995) foi
responder ao seguinte questionamento: que representacGes possui uma pedagoga sobre a
construcdo de sua identidade docente? Para responder a esse questionamento, delineamos 0s
seguintes objetivos: geral — investigar que representacGes possui uma pedagoga acerca da
construcdo de sua identidade docente a partir de seus registros e memarias sobre esse processo;
especifico: refletir sobre 0 modo como vem ocorrendo o processo de formacao de sua identidade
docente, considerando esse percurso como permanente, complexo, subjetivo e historicamente
situado.

O interesse pelo desenvolvimento deste estudo justifica-se em trés dimensodes: 1)
pessoal: pelo fato de me encontrar?, neste exato momento, em processo de compreens3o sobre
minha prépria identidade docente como futura pedagoga; 2) relevancia académica: pela
compreensdo de que um estudo dessa natureza pode vir a contribuir para o avango da ciéncia
no que tange a area da Educacdo e de suas respectivas subareas - formacdo de professores e
identidade docente; 3) social: pelo valor que pode vir a adquirir, servindo como fonte de

consulta e informacédo para professores em formacdo, inicial ou continuada.

FUNDAMENTACAO TEORICA

A formacao de professores no Brasil e suas implicagfes para a identidade docente

Desde o inicio das atividades de ensino no Brasil, a profissdo de professor vem
sendo persistentemente acompanhada de adversidades e estere6tipos, aspectos que,
infelizmente, vém marcando seu desenvolvimento no pais até os dias atuais. Inicialmente
exercida por jesuitas no século XVI, era exclusivamente confessional, de modo a garantir o
dominio do invasor sobre 0s povos originarios. Nessa perspectiva, estava associada a uma
missao religiosa, quase um dom divino, devendo ser exercida por quem possuisse vocacao.

Ap0s a expulsdo dos jesuitas no século XVII1, a educacdo tornou-se laica, passando

0 ensino a ser exercido por leigos que, minimamente, soubessem ler, contar e fazer operacoes

2 0 uso da primeira pessoa do singular se faz necessario quando, ao longo do texto, forem mencionadas reflexdes
e experiéncias de natureza pessoal da autora do artigo.



bésicas de matematica. Desde entdo, todo tipo de individuo, sem qualquer formacdo ou
afinidade com a profissdo, passou a assumir a regéncia das salas de aula, muitas vezes num
espaco improvisado na propria residéncia do professor, sendo frequentado por alunos de
diferentes idades, com experiéncias e niveis de conhecimento diversos. A partir desse prisma,
a atividade docente ou era exercida por profissionais de outras areas, como atividade
secundaria, ou, até mesmo, como atividade principal por individuos sem profissao ou que nunca
tiveram outra ocupacdo. Dai surge o dito social de que quando um individuo nao obtiver sucesso
em mais nada na vida, como ultimo recurso de sobrevivéncia, pode vir a ser professor.

Entre os séculos XVII1 e inicio do XIX, a situagdo do ensino no Brasil encontrava-
se extremamente precarizada, forcando um grande contingente de professores a abandonar o
magistério, principalmente, pelos baixissimos salarios pagos, assim como pelas péssimas
condi¢cdes materiais inerentes a profissdo. Foi nesse momento que 0 ensino passou a ser
exercido, majoritariamente, pelas mulheres, as quais, pela consciéncia coletiva da época,
tinham vocagdo para a maternidade e o cuidado com as criangas, atributos considerados
suficientes para a atividade, sendo os salarios irrisorios, portanto, uma compensagdo “justa”
para as que insistissem em permanecer no oficio.

Em 1827, com a aprovagéo da Lei Geral do Ensino (RIO DE JANEIRO, 1827), sdo
criadas as Escolas de Primeiras Letras, baseadas no método lancasteriano ou de ensino mutuo®.
Com base nessa lei, os interessados em ocupar as vagas disponiveis nessas instituicdes,
deveriam providenciar, as suas expensas, Seu proprio treinamento no método, o que
marginalizava ainda mais a profissdo e os profissionais, visto que 0s que ndo tivessem
condicBes de custear seu treinamento seriam excluidos das oportunidades de trabalho, o que
escancarava a desvalorizacdo e o desinteresse em investir recursos publicos nesse segmento.
Afora essa mencdo sobre a formacdo, a lei somente trata do professor quando vai atribuir-lhe
obrigac@es, determinar o valor de seu salario e dos descontos e as condi¢des de contratacdo e

exposicdes para demissdo?.

3 No método lancasteriano ou de ensino mutuo, “[...] um aluno treinado ou mais adiantado (decurido) deveria
ensinar um grupo de dez alunos (decuria), sob a orientacdo e supervisao de um inspetor. Ou seja, 0 alunos mais
adiantados deveriam ajudar o professor na tarefa de ensino. Essa ideia resolveu, em parte, o problema da falta
de professores no inicio do século X1X no Brasil, pois a escola poderia ter apenas um educador” (MENEZES,
2001).

4 Ironicamente, o Dia do Professor no Brasil é celebrado em comemoracéo a aprovagcao dessa lei, ocorrida a 15 de
outubro de 1827, o que nos impele a inferir que no seio da categoria docente paira o desconhecimento sobre 0s
mecanismos de desvalorizacdo impingidos a profissdo desde tempos muito remotos. Uma categoria que admite
que a celebracdo ao seu dia esteja associada a data de aprovacdo de a uma lei que, abertamente, declara o
descompromisso do Estado para com seus profissionais tem, por acaso, forcas para lutar por seus direitos e
conquistar melhores condigdes de trabalho? Reflitamos.



A Escola Normal foi a primeira instituicdo surgida no Brasil, na década de 1830,
com o proposito de promover formagdo de professores, caracterizando-se por possuir uma
estrutura bastante rudimentar, com apenas um professor, o qual também era o diretor
(SAVIANI, 2005). O curriculo era extremamente minimalista, contendo, somente, as
disciplinas que seriam ensinadas na educagdo primaria, excetuando-se qualquer contetido
alusivo a formacéo didatico-pedagdgica dos futuros professores.

Esse modelo de Escola Normal foi substituido pela “nova” Escola Normal, a partir
de 1849, vindo a consolidar-se em 1859 (SAVIANI, 2005). Nesse novo modelo de Escola
Normal, a formagcéo de professores passou a se fundamentar no regime de professores adjuntos®,
com énfase total na dimensdo pratica da profissdo, nem mesmo as disciplinas que eram
ensinadas nas Escolas de Primeiras Letras constavam mais em seu curriculo (SAVIANI, 2005).
Esse modelo de Escola Normal também néo se sustentou, vindo a ser modificado e substituido
por diversas vezes até o advento da republica, em 1889.

Saviani (2005) destaca trés momentos decisivos para a formacédo docente no Brasil:
1) Reforma da Escola Normal em S&o Paulo (1890); 2) Reformas do Ensino no Distrito Federal
(1932) e em Séo Paulo (1933); 3) Reforma do Ensino na ditadura (1971). Trabalharemos com
base neles, acrescentando um outro momento que, consideramos, pode contribuir para a
compreensdo da formacao de professores como se apresenta atualmente: a aprovacgéo da Lei de
Diretrizes e Bases (LDB) n° 9394/1996 (BRASIL, 1996).

Sobre o primeiro momento decisivo (SAVIANI, 2005), em 1890 ocorre uma
Reforma nas Escolas Normais de S&o Paulo, por meio do Decreto n° 27/1890 (SAO PAULO,
1890). No predmbulo desse documento, é possivel ler:

Considerando que, sem professores bem preprados, praticamente instruidos nos
modernos processos pedagogicos e com cabedal scientifico adequado &s necessidades
da vida actual, o ensino ndo pode ser regenerador e efficaz; Considerando mais que a
Escola Normal do Estado néo satisfaz as exigencias do tirocinio magistral a que se
destina [...]° (SAO PAULO, 1890).

Por esse excerto, percebe-se que as atencdes se voltam a um projeto de formagao
de professores em acordo com os ditos “modernos processos pedagogicos” existentes a época,
principalmente pelo reconhecimento expresso de que as Escolas Normais, da maneira como

estavam organizadas, ndo davam conta de satisfazer as exigéncias minimas de uma formacao

5 Diferindo-se do conceito que hoje temos acerca de professores adjuntos, naquele tempo, esse regime consistia
em inserir os professores em formacdo no &mbito da sala de aula, atuando como auxiliares de professores com
mais experiéncia na docéncia, ou seja, havia uma preocupacao, apenas, com a dimensao pratica da profissao,
desprezando-se por completo as bases tedrico-cientificas sobre as quais deveria se fundamentar a formacéo.

6 O excerto foi retirado tal e qual consta no documento original, por isso apresenta divergéncia entre as regras
ortograficas do portugués brasileiro atual e as regras ortograficas do portugués a época.



docente de qualidade, tendo sido proposto um aprimoramento dos contetdos que compunham
os curriculos dessas instituigdes.

Entretanto, com base nos estudos de Reis Filho (1981), esses “modernos processos
pedagogicos”, subsidiados pelo entdo método intuitivo’, no passaram de uma mera tentativa
de reproduzir procedimentos e técnicas utilizados nos Estados Unidos (EUA), também com

forte énfase da pratica em detrimento da teoria, ou seja,

Essa formacdo profissional [...] reduzia-se ao estudo sumarissimo dos principios da
educacdo, métodos e pratica. Dai a formacdo do professor ter acentuada feicdo de
treino, de dominio, por meio do exercicio, de procedimentos pedagdgicos, sem
preocupacdo com suas diretrizes basicas ou fundamentacdo tedrica (REIS FILHO,
1981, p. 71).

A Reforma de 1890 ndo consegue, com efeito, modificar a realidade na qual se
encontrava a formacéo de professores no pais, pois ndo avancava em termos de proporcionar a
qualidade prevista na lei, apenas substituia uma metodologia que ndo teve tdnus para
proporcionar ao futuro professor a aquisicdo de conhecimentos essenciais a sua atuacdo por
uma outra nitidamente inadequada a realidade brasileira e, quica, inadequada até para a
realidade onde foi empregada originalmente.

No intersticio entre 1890 e 1932, surgiram alguns movimentos significativos para
a formacdo de professores, a exemplo do movimento renovador da Educacdo, na década de
1920, tendo como uma de suas principais pautas reivindicatorias a profissionalizacdo docente.
Mas o movimento limitou-se a critica da Escola Normal vigente a época, e de seu curriculo, e
ao acendimento da fagulha da ideia de uma formac&o docente de carater mais profissional, sem,
de fato, agenciar propostas consistentes para alcanca-la.

No segundo momento decisivo (SAVIANI, 2005), o Decreto n° 3810/1932 (RIO
DE JANEIRO, 1932) determinava que as Escolas Normais fossem convertidas em Escolas de
Professores ou Escolas de Educacdo ou, ainda, Institutos de Educacdo. Naquela ocasido, Anisio

Teixeira, entdo Diretor Geral de Instrucdo do Distrito Federal, afirmava que

Nenhuma reforma, como nenhum melhoramento de ordem essencial se pode fazer na
educacdo, que ndo depende, permanece, do mestre a quem vamos confiar na escola.
Em nossa preocupagdo, tdo viva hoje, pela educacdo popular e universal, ndo nos
temos apercebido de que, acima do numero de escolas € do numero de alunos
matriculados, importa a qualidade do mestre, o seu preparo cultural e técnico, as suas
condicBes de remuneracfes e de trabalho e os seus atributos de formagdo moral e
social (TEIXEIRA, 1932, p. 110).

7“0 método intuitivo, conhecido como ligdes de coisas, foi concebido com o intuito de resolver o problema da
ineficiéncia do ensino diante de sua inadequacao as exigéncias sociais decorrentes da revolugdo industrial que
se processara entre o final do século XVIII e meados do século XIX” (Disponivel em:
https://histedbrantigo.fe.unicamp.br/navegando/glossario/verb_c_metodo_%?20intuitivo%20.htm#:~:text=0%2
0m%C3%A9todo%20intuitivo%2C%20conhecido%20como,e%20meados%20d0%20s%C3%A9cul0%20X1X.
Acesso em: 11 out. 2022).



Na perspectiva de Anisio Teixeira, a formacgao docente ia muito além de modificar
as Escolas Normais e seus curriculos, abrangendo, dentre outros aspectos, ademais da formagéo
técnica, a formacéo estético-cultural, ética e moral do futuro professor, importando, também,
as condicdes materiais que lhes eram oferecidas para o exercicio da profissao, perpassando por
questBes primordiais, como valorizagdo do professor e melhores salarios.

Paulatinamente, os Institutos de Educagdo foram sendo incorporados® tanto pelos
cursos de Pedagogia quanto pelas licenciaturas nas universidades, nestas Gltimas formavam-se
professores que atuariam nas disciplinas especificas das escolas secundarias, na Pedagogia
formavam-se professores para atuarem nas escolas priméarias e nos proprios Institutos de
Educacéo®. A intencdo por tras dessa aproximacio era a de que a formacdo adquirisse um
carater mais tedrico-cientifico, possibilitando a profissionalizacao do futuro professor.

Com o golpe militar de 1964, institui-se o terceiro momento decisivo (SAVIANI,
2005), quando todo o ensino do pais € modificado pela Lei n°5692/1971 (BRASIL, 1971), com
0 proposito de enquadrar a Educacdo e o ensino as exigéncias politico-ideoldgicas desse regime.
Dentre essas mudancas, estava a transformacao dos ensinos primario e secundario em ensinos
de 1° grau, com duracdo de 8 anos, e de 2° grau, com duracédo de 3 ou 4 anos (SAVIANI, 2005).
Muitos Institutos de Educacdo foram extintos e, no lugar, surgiu o 2° grau profissionalizante, a
exemplo da Habilitacdo Especifica para o Magistério (HEM), com duracdo de 4 anos, voltada
a formacdo de professores para atuarem nos 4 primeiros anos do 1° grau (SAVIANI, 2005).
Para atuar nos 4 ultimos anos do 1° grau e no 2° grau, a formacéo deveria ser feita em nivel
superior, a primeira em licenciatura breve (3 anos) e a segunda em licenciatura plena (4 anos).
Para isso, 0 ensino superior também passou por mudancas para poder se adequar as exigéncias
legais da formacéo de professores.

A extingdo dos Institutos de Educacdo, e o sucateamento dos que resistiram, a
exemplo do IEC, e a formacao para o exercicio da docéncia nos 4 primeiros anos do 1° grau em
nivel de 2° grau, precarizou ainda mais o campo da profissionalizacdo docente, refletindo o
enorme retrocesso que caracterizou a administracdo politico-militar. Saviani (2005, p. 20) assim
define essa configuracdo: “A formacdo de professores para o antigo ensino primario, agora

identificado com as quatro primeiras séries do 1° Grau foi, pois, reduzida a uma habilitacdo

8 Essa incorporagdo ndo implicou na extingao dos Institutos de Educagao, significou mais um aporte por parte das
universidades a essas institui¢oes.

°® N&o por acaso, o Instituto de Educacdo do Ceard (IEC) localiza-se, desde 1958, ao lado do Centro de
Humanidades (CH) da Universidade Estadual do Ceard (UECE), no Bairro de Fatima na cidade de Fortaleza-
CE. Embora hoje ja ndo haja relagdo entre as duas instituicbes, naquele contexto histdrico, ambas estiveram
interligadas.



dispersa em meio a tantas outras, configurando um quadro de precariedade bastante
preocupante”.

Conforme o autor, dentre as muitas fragilidades desse novo modelo de formacéo de
professores, apontadas pelo Centro Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal para a Formacéo
Profissional (CENAFOR), era possivel listar: curriculo sem especificidade para a formagéao de
professores, discrepancia entre conteudos tedricos e reais necessidades formativas de futuros
docentes, auséncia de integracdo disciplinar, entraves para a realizacdo de estagios
supervisionados, baixos salarios dos professores do magistério, poucos professores efetivos em
exercicio, impossibilidade de formacdo continuada, etc., sendo muitas dessas fragilidades
atinentes as péssimas condi¢bes materiais oferecidas aos profissionais da Educacdo,
persistentes até os dias atuais.

Uma das medidas compensatdrias tomadas pelo governo militar da época, no intuito
de tentar dirimir os transtornos causados pela propria incompeténcia na gestdo da politica
educacional, foi a implantacdo do projeto CEFAM — Centros de Formacao e Aperfeicoamento
do Magistério — , em 1982, voltados tanto para a formacao inicial como para a continuada,
assumindo a missdo de revitalizar as Escolas Normais. O projeto obteve resultados
considerados positivos, se comparados ao cendrio catastréfico da Educacdo no periodo, tendo
se estendido para os anos subsequentes a ditadura, quando suas atividades foram encerradas em
1991 (SAVIANI, 2005).

O quarto momento decisivo, o qual consideramos relevante mencionar, foi a
aprovacdo da LDB n° 9394/96 (BRASIL, 1996). Embora Saviani (2005) afirme que, no geral,
a LDB 9394/96 nédo tenha contribuido significativamente para a formacdo de professores,
entendemos que, s6 pelo fato de haver uma secdo dedicada a tratar exclusivamente dos
profissionais da Educacéo, no caso, o Titulo VI, dispondo sobre diversos temas, dentre eles, o
da formacéo, a lei ja representa um avanco. No entanto, concordamos com Saviani (2005)
quando afirma que a LDB 9394/96 lida com algumas contradicbes em seu conjunto de
normativas, 0 que, nem por isso, justificaria ignora-la.

Dentre essas contradi¢des, apontamos que, a0 mesmo tempo em que a lei determina
que a formacdo do professor para o exercicio da docéncia na Educacdo Bésica (EB) seja feita
em nivel superior, nas licenciaturas plenas, para atuar na educacao infantil e anos iniciais do
ensino fundamental admite-se uma formagdo minima de nivel médio na modalidade normal®?,

0 que parece ser socialmente aceito, inclusive, dentro da propria categoria docente.

OApds a leitura dos textos e autores mencionados aqui neste artigo, os quais afirmavam a extingdo da Escola
Normal no Brasil, realizei busca na internet por meio da qual verifiquei que, neste ano de 2022, o Curso Normal



Isso pode ser mais um indicio de que a categoria desconhece as origens de sua
desvalorizacdo social e como os processos de marginalizacdo da profisséo sdo engendrados
pelas instituicdes legislativas do pais. Essa normativa deveria ter se limitado a primeira década
da Educacdo, iniciada apds a aprovacao da lei, a modo de transi¢édo, quando ainda havia muitos
profissionais formados na modalidade normal. Conhecendo esse passado inglorio, a prépria
categoria teria tido forgas para exigir que, ao final desse periodo transitorio, fossem ofertadas
mais vagas em nivel superior para formar novos contingentes de professores, mas a situacao
permaneceu, com maior ou menor forca, e chegou aos dias de hoje como uma proposta
“renovadora” de inclusdo dos individuos no mercado de trabalho (ver nota de rodapé 10).

Infelizmente, esse aspecto depreciativo em relacdo a formacéo de professores para
atuar na educacéo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental ndo se restringe somente a
lei, mas se estende as relacdes estabelecidas entre os préprios docentes nos ambientes de
trabalho, no momento em que professores de areas especificas parecem adquirir maior status
social no contexto escolar, havendo inversamente uma diminui¢cdo dessa importancia em
relacdo aos pedagogos, o que poderiamos denominar de dupla marginalizac&o.

Outro aspecto discrepante que consideramos de extrema gravidade se refere a
admissao de profissionais sem formacao didatico-pedagdgica para ministrarem disciplinas afins
a sua area de formacdo, o chamado notorio saber. Notadamente, isso nos transporta de volta a
mentalidade vigente no século XVIII, quando profissionais de distintas areas eram autorizados
a exercer a docéncia como atividade secundéaria. Para Pimenta (2005), a formacéo didatico-
pedagdgica é fator indispensavel para se atuar na docéncia, introduzindo o futuro professor nos
conhecimentos tedricos da profissdo. Conclui afirmando que a teoria em si ndo é suficiente para
que se conheca e se entenda 0 processo de ensino, mas, sem esses conhecimentos teoricos,
dificilmente o individuo conseguira desenvolver o ensino de forma satisfatéria.

Finalmente, o que pudemos perceber ao longo dessas paginas, foi um continuo
processo de banalizagdo da formacdo e da atividade docente, concretizada na desvalorizacao,
falta de investimento, sucateamento, marginalizagdo da formacao e da profissdo de professor,
respaldando a conduta social de minoracgdo do status e da importancia do papel do professor na
humanizacdo dos alunos. Esse rebaixamento se estende as licenciaturas e a Pedagogia, 0 que

pode desencadear uma crise ainda maior na profissao e na construgédo da identidade docente em

passou a fazer parte do ensino médio (EM) como itinerario a ser seguido pelos alunos que optarem por essa
formacdo técnica. Ver exemplo do Curso Normal oferecido pelo Instituto Ivoti (disponivel em:
https://www.institutoivoti.com.br/educacao-basica/curso-normal-em-nivel-medio. Acesso em: 13 out. 2022).



pouquissimos anos, principalmente pela falta de professores para atuar em todos os niveis de
ensino 11,

A construcéo da Identidade Docente

Recentemente, deparei-me com a seguinte frase de autoria desconhecida:
“Procuramos nossa identidade até o dia de morrer. A vida é o que acontece no meio”. Com a
identidade profissional ndo é diferente. Até o Gltimo dia em que exercemos uma profissao,
estamos em processo de construcdo identitaria, a experiéncia profissional que adquirimos € o
que acontece ao longo dessa construgéo.

O tema da identidade profissional é bastante recorrente no campo da Educacéo,
principalmente porque a atividade docente é permeada por constantes crises, especialmente, no
que tange a compreensdo do significado e da importancia dessa profissao, assim como ao
reconhecimento do valor do papel do professor na sociedade e a luta por melhorias das
condicdes de trabalho, salario e formacao.

Para Pimenta (2005, p. 18), “identidade ndo ¢ um dado imutavel. Nem externo que
possa ser adquirido. Mas ¢ um processo de construgdo do sujeito historicamente situado”, ao
que Santos (2005) acrescenta que estamos permanentemente construindo nossas identidades a
partir de nossas experiéncias, historias de vida e das relacdes que estabelecemos com outros
individuos, em diferentes contextos e em tempos distintos. As afirmacdes de Pimenta (2005) e
Santos (2005), Garcia, Hypolito e Vieira (2005, p. 48) ajuntam que identidade docente se refere
“[...] ao conjunto das representacfes colocadas em circulacdo pelos discursos relativos aos
modos de ser e agir dos professores e professoras no exercicio de suas funcdes em instituicdes
educacionais, mais ou menos complexas e burocraticas”, destacando a relevancia relacionada
aos distintos valores atribuidos, pelos discursos sociais, aos professores e a sua pratica.

Assim como ocorre com os individuos, o campo das profissdes também se modifica
para buscar adequar-se ao universo do trabalho, as necessidades sociais, politicas e econémicas,
e isso também deveria ocorrer com a profissdo docente, principalmente se a pensarmos como
uma pratica social. Muitas vezes, essas mudancas sdo minadas por questbes que vém do
passado, que estdo na origem da profisséo, como a baixa qualidade da formacao de professores

e as péssimas condi¢Ges materiais ja tdo conhecidas e persistentes, tornando essa pratica social

10 acelerado desmonte da Educacio no Brasil pode levar a um “apagio docente” até 0 ano de 2025,
principalmente pelo fato de que cada vez menos alunos se interessam em ingressar nas licenciaturas e na
Pedagogia e seguir a carreira da docéncia (informagdes disponiveis em:
https://www.extraclasse.org.br/opiniao/2022/05/apagao-ou-destruicao-da-docencia-no-brasil/. Acesso em: 13
out. 2022).
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bastante penosa. E no sentido de alterar essa conjuntura que a necessidade de definicio de uma
identidade docente renovada se apresenta (PIMENTA, 2005).

Como vimos na subsecdo anterior, muitos foram o0s estereGtipos que
acompanharam o perfil do professor em diferentes épocas, tais como: o professor por vocagédo
religiosa, profissionais que mal sabiam ler, escrever e contar e que ndo tinham relagédo nenhuma
com a profissdo exercendo a docéncia, mulheres com vocagéo para a maternidade, professores
adestrados em determinadas técnicas e métodos de ensino e, mais recentemente, houve o que
Pimenta (2005, p. 20) denomina de “professores a titulo precario”, ou seja, embora a legislagao
determinasse que a docéncia fosse exercida somente pelos licenciados, a mesma lei permitia
que alunos de graduagdo assumissem 0s postos ociosos, tanto pela caréncia de professores,
qguanto pela realidade de que, muitas das vagas ociosas ofereciam precarias condi¢fes de
trabalho e remuneracéo e, portanto, eram rejeitadas por profissionais ja licenciados.

Mas, quem é o professor de hoje? Que exigéncias sociais determinam o perfil desse
profissional? As condi¢fes que lhes sdo oferecidas permitem que ele se torne o professor que
se espera? Ainda ndo sabemos as respostas para esses questionamentos, mas sabemos que elas,
possivelmente, influenciam na construcdo da identidade docente e passam, inicialmente, pela
formagéo.

Em nossa compreenséo, a formagéo de professores, inicial e continuada, ndo deve
se restringir a um conjunto de disciplinas e conhecimentos, especificos e pedagogicos,
desconectados da realidade escolar e compartimentados em um curriculo que deve ser
rigorosamente seguido. Nesse sentido, compartilhamos do entendimento de Pimenta (2005),
que afirma que quando um curso de formacéo inicial pratica um ensino burocratico e cartorial,
que ndo da conta de assimilar as contradi¢es inerentes a pratica social constituintes do ato de
ensinar, este ndo consegue contribuir para a construcdo de uma identidade docente renovada. O
mesmo ocorre com a formacdo continua, frequentemente pouco eficaz, pois desconsidera as
antinomias da realidade escolar e da pratica docente.

Uma das solugdes apresentadas por Pimenta (2005) para estreitar as relagdes entre
0s conhecimentos teoricos e a realidade escolar, tanto na formacéo inicial quanto na continua,
é a realizacdo de estagios supervisionados que ndo sejam meramente cumprimento de carga
horaria, nem tampouco o preenchimento de fichas e relatérios, mas que seja a oportunidade de
o individuo entender a teoria na pratica, renovando a primeira nas escolhas e tomadas de
decisdes que realiza na ltima. Complementa afirmando que o estagio € 0 momento de transpor

a condicdo de ver o professor na posicao de aluno a de ver-se na condicéo de professor.
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A construgdo da identidade docente também se sustenta na importancia que a
sociedade atribui & profissdo e, nos seis ultimos anos, no Brasil, temos experimentado um
verdadeiro aviltamento da profissdo e de nds professores. Somos constantemente vigiados,
amedrontados, acusados, reprimidos, perseguidos, censurados. Além disso, 0s cortes de
investimentos publicos ocorridos no referido periodo, na Educagdo como um todo e, mais
especificamente, na valorizacdo do professor, sdo aspectos que sobrepesam nas praticas
docentes. Muitos desistiram, tanto de continuar na profissdo quanto de ingressar nela, e 0s que
resistem, muitas vezes sdo assomados por incertezas, principalmente, sobre o presente e nao
somente sobre o futuro.

Mesmo diante de tanta adversidade, o professor ainda consegue ressignificar suas
praticas, questionando-se e refletindo, diariamente, sobre seu papel social, bem como
estabelecendo relacdes sociais importantes, com outros professores, alunos, membros da
comunidade e conhecimentos, o que contribui para a construgdo da episteme sobre (0) ser
professor, bem como para uma permanente atualizacdo da profissdo. Todos esses
atravessamentos fazem parte da histdria do professor, de seus registros e memdrias, podendo
vir a ser utilizados como ponto de partida para a construcdo de sua identidade.

Ativar os saberes da experiéncia, resgatando essas memorias acerca do proprio
percurso formativo, é uma atitude que consideramos fundamental no processo de construgdo da
identidade docente. Sobre isso, Pimenta (2005) também comenta que o conhecimento ndo se
produz por si s6, nem tampouco a teoria, sozinha, instrumentaliza a préatica do professor, mas
os saberes da experiéncia podem tanto atualizar as ja existentes, assim como fomentar a
producdo de novas teorias (PIMENTA, 2005).

O tornar-se professor se inicia bem antes do ingresso nos cursos de formagdo, com
0 acumulo de experiéncias que vém desde o tempo em que esse futuro professor ingressa na
escola, ou até antes, como, em alguns casos, nas relaces familiares. Esse processo construtivo
e constitutivo atravessa a vida desse profissional em suas diversas relagdes sociais. E nesse
percurso e dessa convivéncia que esse individuo vai compreendendo o que é ser docente,
assimilando e questionando os valores sociais atribuidos a essa atividade no sentido de conceber
suas proprias representacdes sobre sua profissdo. E sdo essas representacfes acerca da

identidade docente de uma pedagoga o que propomos investigar neste estudo.

METODOLOGIA
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Nesta investigagdo de natureza qualitativa (GODOY, 1995, p. 21), que se
caracteriza pelo esforgo de investigar “[...] um fendmeno [que] pode ser melhor compreendido
[...] numa perspectiva integrada”, buscamos responder ao seguinte questionamento: que
representacdes possui uma pedagoga sobre a construcao de sua identidade docente? Para isso,
desenvolvemos um estudo de caso (GODOY, 1995, p. 25), o qual “[...] se caracteriza como um
tipo de pesquisa cujo objeto é uma unidade que se analisa profundamente” e ainda por ser “[...]
uma forma de se fazer pesquisa empirica que investiga fendbmenos contemporaneos dentro de
seu contexto de vida real, em situacGes em que as fronteiras entre o fenémeno e o contexto ndo
estéo claramente estabelecidas [...]” (VIN, 1989, p. 23).

A analise dos dados foi realizada a partir da analise de contetudo (AC) (BARDIN,

1977, p. 42), que consiste num

[...] conjunto de técnicas de analise das comunicagdes visando a obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das mensagens,
indicadores [...] que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢Oes
de producéo/recepgédo [...] destas mensagens.

Godoy (1995, p. 23) acrescenta que a AC “[...] parte do pressuposto de que, por tras do discurso
aparente, simbdlico e polissémico, esconde-se um sentido que convém desvendar”.

Inicialmente, foram convidadas 5 pedagogas para participarem como informantes
do estudo, mas, entre siléncios e recusas, apenas uma aceitou o convite, 0 que nos levou a optar
pelo estudo de caso.

A ideia inicial era a de realizar uma entrevista semiestruturada com a professora
participante, mas, devido a incompatibilidade de horarios entre professora e pesquisadora e a
indisponibilidade de local adequado para isso, decidimos que a entrevista fosse convertida em
questionario semiestruturado, o qual foi enviado e devolvido via aplicativo WhatsApp. Para nos
referirmos a participante, substituimos seu nome real por um nome ficticio — Mariana —, de

modo que sua identidade e informacdes, pessoais e profissionais, fossem preservadas.

ANALISE DOS DADOS E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

O primeiro bloco de perguntas do questionario destinou-se a determinar o perfil da
professora Mariana (Quadro 1):
Quadro 1 — Perfil da professora

Ano de término da graduacdo em Pedagogia 2009

Idade 35 anos

Tempo de atuacdo na Educacéo 16 anos na Educacdo, dos quais, 13 como regente de sala
Turma em que atua atualmente 1° ano do ensino fundamental

Fonte: Elaborado pela autora a partir das respostas ao questionario semiestruturado (2022).
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O dado que mais nos chamou atencdo foi sobre o tempo de atuagéo da professora.
Mariana comecou a atuar na Educacdo ainda muito jovem, aos 19 anos, antes mesmo de
concluir sua graduacdo, mas somente assumiu a regéncia de uma sala na mesma época em que
se graduou. Essa informacao nos pareceu relevante, principalmente, pelo fato de Mariana fugir
ao estere6tipo mencionado por Pimenta (2005), de professor a titulo precério.

Pelas discussdes tecidas ao longo deste texto, notamos a precariedade que permeia
o campo da formacéo de professores, oriunda de distintas situacdes, dentre elas, a fragilidade
tedrica. Pimenta (2005) afirma que a teoria em si ndo € suficiente para que se conheca e se
entenda o processo de ensino, mas, sem 0s conhecimentos teoricos, dificilmente o professor
conseguira ensinar. E essa base tedrica minima somente se adquire a partir da conclusdo do
curso de formacéo inicial de professor, complexificando-se e estendendo-se ao longo de toda
sua vida profissional.

O segundo bloco de perguntas se voltou, especificamente, ao tema da identidade
docente (Quadro 2).

Quadro 2 — Identidade Docente

Para mim, a identidade docente é como o docente se percebe dentro da
educacdo, que visao tem sobre sua fungdo e importancia em sala, como ele
se percebe quanto ser humano e cidaddo, seus valores, sua visdo de mundo,
suas experiéncias e vivéncias. A identidade docente é juncdo complexa dos
aspectos pessoais e profissionais do docente.

A formacdo da identidade do docente, para mim, se da por todas as vivéncias
pessoais, estudos, experiéncias profissionais, autoavaliacdo, observacGes e
analises; se da por um conjunto de aspectos que o docente tem durante sua
caminha profissional e pessoal.

Desde de peguena tive como referéncia profissional meu pai e minha mée.
Meu pai, um 6timo vendedor, muito organizado em tudo que fazia, muito
pontual com suas obrigac6es e honrava com sua palavra. Minha mée, uma
excelente professora, eu sempre observava a relacdo dela com seus alunos e
com as familias, muito acolhedora, atenciosa e empatica. Pude fazer essas
observagdes, pois estudava na escola em que minha mae trabalhava. Nessa
mesma escola, tive muitas referéncias de professores e muitas experiéncias
que ajudaram na minha formacdo pessoal, e que complementavam a
educacdo dos meus pais. Quando a pedagogia entrou na minha vida, ja tinha

Qual sua representacao sobre
identidade docente?

Em seu entendimento, como
se da o processo de construgao
da identidade docente?

A partir dos registros e
memodrias, de vida,
académicos e profissionais,
como se da o processo de
construcéo de sua identidade
docente?

uma ideia da importancia da profissao para a vida das pessoas, por isso, me
dedicava bastante nos estudos. Durante a faculdade, tive a oportunidade de
estagiar em uma escola particular dentro de sala de aula sendo apoio
pedagdgico para alunos do projeto de inclusdo. Essa oportunidade me
propiciou assistir as aulas de muitas professoras, foi enriquecedor, pois via
na pratica tudo que eu estudava na teoria, assim ia construindo a minha
identidade. Observava, vivenciava e analisava todos os dias a inclusdo, os
desafios, as estratégias, as frustagdes, as conquistas, as metodologias, 0s
objetivos, participava do processo educacional. Tive a chance de estagiar
com muitas profissionais maravilhosas e aproveitava cada oportunidade.
Quando me formei, nessa mesma escola, ganhei uma sala de aula, nela
coloquei em pratica 0 que havia estudado na faculdade e o que havia
aprendido nas experiéncias do estagio. Assim, minha identidade docente se
da, até hoje, por referéncias, andlises, praticas, avaliagdes, estudos,
observacdes, curiosidades, construcdes e reconstrucoes.

Fonte: Elaborado pela autora a partir das respostas ao questionario semiestruturado (2022).
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Corroboramos as palavras de Mariana a primeira pergunta sobre sua representacdo
de identidade docente, ou seja, a professora entende ser uma atividade de percepcdo e de
autopercepcao, a qual auxilia o professor no percurso de compreender o que € ser docente e de
delinear suas préprias concepcbes sobre sua profissdo e sobre si. Além disso, conforme
Mariana, no decurso da construcao da identidade docente, o professor também assimila e reflete
sobre os valores sociais atribuidos a essa atividade, o que pode influenciar, em maior ou menor
medida, sua prética.

Seu entendimento atavia as afirmac@es de Garcia, Hypolito e Vieira (2005, p. 48)
de que identidade docente se refere “[...] ao conjunto das representacdes colocadas em
circulacdo pelos discursos relativos aos modos de ser e agir dos professores e professoras no
exercicio de suas fungdes em instituicGes educacionais, mais ou menos complexas e
burocréaticas”, destacando a relevancia relacionada aos distintos valores atribuidos, pelos
discursos sociais, aos professores e a sua pratica.

Ao ressaltar a importancia das experiéncias e vivéncias pessoais, académicas e
profissionais, Mariana demonstra uma compreensdo muito alinhada as de Pimenta (2005) e de
Santos (2005), ou seja, a construcdo da identidade docente se da por meio das experiéncias e
relacBes que sujeitos historicamente situados estabelecem com outros sujeitos, com seu entorno
e com 0s conhecimentos que adquire e ressignifica, denotando que estamos permanentemente
nos transformando e construindo nossas identidades em diferentes contextos e em tempos
distintos.

Sua resposta a segunda pergunta demonstra uma compreensdao ampla acerca de
como ocorre 0 processo de formacdo da identidade docente, ou seja, ndo se restringindo aos
cursos de formacdo e aos contetidos de seus curriculos, abrangendo, ademais da formacao
técnica, experiéncias de vida, académicas e profissionais, bem como a permanente
autoavaliacdo. Nesse sentido, Pimenta (2005, p. 18) afirma que “identidade ndo é um dado
imutavel. Nem externo que possa ser adquirido. Mas é um processo de construcdo do sujeito
historicamente situado”. Acrescentamos a esse processo as experiéncias estético-culturais, além
da luta por melhores condi¢cBes materiais para 0 exercicio da profissdo, perpassando por
questBes primordiais, como valorizagdo do professor e melhores salarios.

O relato de Mariana na terceira pergunta nos oferece diversas passagens de suas
memorias e registros formativos, a comecar pela influéncia que seus pais exerceram em suas
escolhas profissionais. Organizagdo, pontualidade, compromisso, empatia, atencéo,

acolhimento, sdo caracteristicas que inspiraram Mariana a buscar na formacdo docente sua
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realizacdo profissional. A relevancia atribuida pela professora a essas primeiras experiéncias de
vida, reafirma a ideia de que a formagao docente se inicia bem antes do ingresso nos cursos de
formacéo, com o acumulo de experiéncias que vém desde o tempo em que esse futuro professor
ingressa na escola, ou até antes, como, em alguns casos, nas relaces familiares. Esse processo
construtivo e constitutivo atravessa a vida desse profissional em suas diversas relacées sociais.
E nesse percurso e dessa convivéncia que esse individuo vai compreendendo o que é ser
docente, assimilando e questionando os valores sociais atribuidos a essa atividade no sentido
de conceber suas préprias representactes sobre sua profisséo.

Segundo assinala, quando a Pedagogia entrou em sua vida, ela ja tinha a
compreensédo da importancia social da profisséo. Por seu relato memorial, verificamos que essa
percepcdo é decorrente de seu contexto familiar mais préximo, como ela mesma cita. A
percepcao de Mariana vai de encontro ao majoritario posicionamento politico-social em relacao
a profissdo e ao professor, 0 que acarretou um continuum de diminuicdo do status e da
importancia do papel do professor na humanizagdo dos alunos, provocando graves crises,
especialmente, no que tange a compreensédo do significado e da importancia dessa profisséo,
assim como ao reconhecimento do valor do papel do professor na sociedade.

Mariana também resgata memorias de sua formacdo docente, salientando a
importancia do estagio. Para Pimenta (2005), o estagio representa uma oportunidade para
estreitar as relacdes entre os conhecimentos tedéricos e a realidade escolar, tanto na formacéo
inicial quanto na continua, sendo necessario que estes ndo se restrinjam meramente ao
cumprimento de carga horaria, nem tampouco ao preenchimento de fichas e relatérios, mas que
seja 0 momento de o individuo entender a teoria na pratica, renovando a primeira nas escolhas
e tomadas de decisbes que realiza na dltima.

Finalmente, é evidente a satisfacdo de Mariana em compartilhar conosco as
memorias do momento em que “ganhou” uma sala de aula, em alusdo a ocasido em que se
tornou regente, 0 que somente ocorreu apos a conclusdao de sua graduacdo, quando,
pressupomos, ja havia adquirido os conhecimentos tedricos minimos para o exercicio da
docéncia. Para Pimenta (2005), embora a teoria em si ndo seja condi¢do suficiente para que se
conheca e se entenda a realidade e as contradi¢des do processo de ensino, sem os conhecimentos
teoricos, dificilmente o individuo conseguira ensinar. Nesse sentido, o0 processo formativo €
fator indispensavel para se atuar na docéncia, introduzindo o futuro professor nos
conhecimentos teoricos didatico-pedagogicos, assim como especificos, inerentes a area do

conhecimento ou nivel de ensino no qual venha a trabalhar.



16

CONSIDERACOES FINAIS

As discussbes sobre o tema da formacdo da identidade docente no Brasil
apresentam-se bastante recorrentes, estando atreladas, principalmente, a prépria histéria da
formacdo de professores no pais, profundamente marcada por longos periodos de descaso,
desvalorizacdo, censura e, até mesmo, de crise identitaria.

Nesse sentido, o que nos interessou neste estudo de caso (GODOY, 1995) foi
responder ao seguinte questionamento: que representacbes possui uma pedagoga sobre a
construgéo de sua identidade docente? Para isso, delineamos 0s seguintes objetivos: geral —
investigar que representacdes possui uma pedagoga acerca da construcdo de sua identidade
docente a partir de seus registros e memarias sobre esse processo; especifico: refletir sobre o
modo como vem ocorrendo o processo de formacao de sua identidade docente, considerando
esse percurso como permanente, complexo, subjetivo e historicamente situado.

Um aspecto que emergiu das memdrias da participante se referiu a reflexdo em
torno dos valores sociais atribuidos a profissdo, os quais, sabemos, interferem, em maior ou
menor medida, na autoimagem que o professor constroi e na compreensdo que tem da profissao.
Os esteredtipos imputados a categoria sdo representativos das péssimas condi¢es materiais
atreladas ao exercicio da docéncia até os dias de hoje.

A despeito de toda essa conjuntura apresentada, muitas vezes desvantajosa para o
professor, pelo compartilhamento das memdrias e registros da participante, foi possivel
verificar que ela nos transmite seu sentimento de realizagdo profissional, o qual fica evidente
no momento em que afirma, com seguranga, reconhecer a importancia social de sua atuacao e
de sua profissdo. E é esse reconhecimento que, em nossa compreensdo, pode contribuir tanto
para uma transformacdo social e, em maior medida, para uma renovacdo da identidade da

profissdo docente.
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