ESCOLHI
SER PROFESSOR(A)!

- ) >

PROFISSIONALIZAGCAO DOCENTE
NO INSTITUTO DE EDUCACAO SUPERIOR
PRESIDENTE KENNEDY
NATAL - RN

GEOVILDA SOARES
DE OLIVEIRA MELO

JOSE MATEUS
DO NASCIMENTO



GEOVILDA SOARES DE OLIVEIRA MELO
JOSE MATEUS DO NASCIMENTO

ESCOLHI SER PROFESSOR(A):
PROFISSIONALIZACAO DOCENTE NO
INSTITUTO DE EDUCACAO SUPERIOR
PRESIDENTE KENNEDY - NATAL/RN

editora




Copyright © 2025 TODOS OS DIREITOS RESERVADOS A FACULDADE
METROPOLITANA NORTE RIOGRANDENSE - FAMEN. De acordo com a Lei n.
9.610, de 19/2/1998, nenhuma parte deste livro pode ser fotocopiada, gravada,
reproduzida ou armazenada num sistema de recuperacdo de informagdes ou
transmitida sob qualquer forma ou por qualquer meio eletrénico ou mecéanico
sem o prévio consentimento do detentor dos direitos autorais. O contetido desta
publicagao é de inteira responsabilidade dos autores.

DOTI: https://doi.org/10.36470/famen.202517

FICHA CATALOGRAFICA
Dados Internacionais de Catalogagdo na Fonte

M528 Melo, Geovilda Soares de Oliveira.
Escolhi ser professor (a): profissionalizagdo docente no
Instituto de Educacdo Superior Presidente Kennedy -
Natal/RN. / Geovilda Soares de Oliveira Melo ; José Mateus do
Nascimento. — Natal, RN: Editora FAMEN, 2025.

2.64 Mb ; PDF; il.

ISBN: 978-65-87028-63-7.
DOI: https://doi.org/10.36470/famen.202517

1. Ciéncias da Educacao. 2. Educagao Profissional.
I. Nascimento, José Mateus. II. Titulo.

CDD: 370
CDU: 37

Elaborada pelo Bibliotecirio Miqueias Alex de Souza Pereira CRB - 15/925

Indice para Catilogo Sistemdtico:
1. Educacao - 370
2. Educagao - 37

[T

editora

FAMEN
—

Rua Sao Severino, n. 18, Bairro Bom Pastor, Natal/RN, CEP: 59060-040 CNPJ:
23.552.793/0001-57, Inscri¢ao Estadual: 204392322, Inscri¢do Municipal: 2142633,
editora@famen.edu.br e telefone: (84) 3653-6770.



FACULDADEMETROPOLITANA

NORTE RIOGRANDENSE

Rua S3do Severino, 18 — Bom Pastor, Natal — RN, 59060-040

Diretoria Geral
Valdete Batista do Nascimento

Coordenagao de Pesquisa e de pés-graduagao
Wendella Sara Costa da Silva

Conselho Editorial da FAMEN

Editora Chefe

Profa. Dra. Andrezza M. B. Do N. Tavares - Instituto Federal de Ciéncias e
Tecnologia do Rio Grande do Norte (IFRN). Natal, RN, Brasil.

Link para o Curriculo Lattes: http://lattes.cnpq.br/5187018279016366.

Editora Adjunto

Prof. Dr. Fabio Alexandre Aradjo dos Santos - Instituto Federal de Ciéncia e
Tecnologia do Rio Grande do Norte (IFRN). Natal, RN, Brasil.

Link para o Curriculo Lattes: http://lattes.cnpq.br/8334261197856331.

Conselho Editorial Internacional

Presidente: Dr. Bento Duarte da Silva Dra. Antonia Dalva Franc¢a Carvalho
Dr. Manuel Tavares Dra. Elda Silva do Nascimento Melo
Dr. Dionisio Luis Tumbo Dra. Karla Cristina Silva Sousa

Dr. Gabriel Linari Dr. Marcia Adelino da Silva Dias
Dra. Cristina Rafaela Ricci Dr. Adir Luiz Ferreira

Me. Gustavo Adoélfo Ferndndez Diaz Dra. Giovana Carla Cardoso Amorim
Dr. Manuel Teixeira Dra. Lucila Maria Pesce de Oliveira

Comité Cientifico Interdisciplinar

Presidente: Dr. Rylanneive L. P. Teixeira Dr. Eduardo Henrique Cunha de Farias
Dra. Juliana Alencar de Souza Dr. Bruno Lustosa de Moura

Dr. Julio Ribeiro Soares Dra. Maria da C. Monteiro Cavalcanti
Dra. Leila Salim Leal Dr. José Moisés Nunes da Silva

Dra. Christiane M. T. de M. Gameleira Dra. Francinaide de L. Silva Nascimento
Dr. José R. Lopes de Paiva Cavalcanti Dr. José Paulino Filho

Dra. Kadydja Karla Nascimento Chagas Dr. Marcos Torres Carneiro

Dr. Avelino de Lima Neto Dr. Bernardino Galdino de Sena Neto

Dr. Sérgio Luiz Bezerra Trindade Dr. José Flavio da Paz



Dra. Laércia Maria Bertulino de Medeiros
Dra. Maria das Gragas de A. Baptista

Dr. Antonio Marques dos Santos

Dr. Luiz Antonio da Silva dos Santos

Dra. Wendella Sara Costa da Silva

Ma. Valdete Batista do Nascimento

Ma. Maria Judivanda da Cunha

Me. Jodo Maria de Lima

Me. Eric Mateus Soares Dias

Me. Adriel Felipe de Aratjo Bezerra

Me. Rayssa Cyntia Baracho Lopes Souza

Bibliotecario
Miqueias Alex de Souza Pereira

Projeto Grifico, diagramacio e Capa
Eddean Riquemberg C. Xavier

Revisdo de Textos

Prof. Dr. Dayvyd Lavaniery Marques de Medeiros

Prefixo editorial: Editora FAMEN
Linha editorial: Académica

Disponivel para download em: https://editorafamen.com.br/

editora

FAMEN
S



SOBRE A AUTORA

GEOVILDA SOARES DE OLIVEIRA MELO

Mestre em Educacgao pelo Programa de Pos Graduacao
em Educacao Profissional - PPGEP do Instituto Federal
de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do
Norte - IFRN. Graduada em Geografia - IFRN e em
Pedagogia pela Universidade Estadual Vale do Acarau.
Especialista em Lingua Portuguesa - UFRN e EJA
prisional - IFESP. Atua como Educadora Social,
servidora da Secretaria Municipal de Trabalho e
Assisténcia Social - SEMTAS e Educadora Infantil no
Municipal de Natal/RN. Tem experiéncia na area de
Educacao Basica, EJA, Sistema Socioeducativo e Suporte
Pedagogico no Sistema Prisional.



SOBRE 0 AUTOR

JOSE MATEUS DO NASCIMENTO

Pedagogo, possui Doutorado em Educacao pela Universidade
Federal do Rio Grande do Norte (2006); Tem experiéncia na
area de Educacao, com énfase em Historia da Educacao,
Historia Social da Infancia e passa a atuar em pesquisas
relacionadas a Educacao de Jovens e Adultos integrada a
Educacao Profissional no NUPED (Nucleo de Pesquisa em
Educacio) do IFRN - Campus Natal Central; Integra o corpo
docente permanente do PPGEP - Programa de Pos-
Graduac¢ao em Educacao Profissional do IFRN, vinculado a
Linha de Pesquisa Formacao Docente e Praticas Pedagogicas
na Educacao Profissional; Coopera com o Grupo de Estudos
Fundamentos da Educacao e Praticas Culturais (CE -UFRN);
colabora com o GEPeeeS - Grupo de Estudos e Pesquisas
Educacdo, Etnias e Economia Solidaria (UFPB - CCAE -
Campus IV) e com o NUPEI - Nucleo de Pesquisa em Educacao
Inclusiva (IFRN-CNAT).



PREFACIO

Talvez ndo seja tao facil prefaciar um livro que traz um
titulo auspicioso, que é ESCOLHI SER PROFESSOR(RA), mas
evidentemente serd bem confortavel e agradavel fazé-lo, por essa
formacdo docente ter sido no Instituto de Educacdo Superior
Presidente Kennedy, lugar onde exerco a profissdao que escolhi:
PROFESSORA.

A versao descritiva que traz essa narrativa nos permite
dialogar com o inacabado e com a memoria demarcada pelo que
é historicamente conduzido pela agdo formativa e
profissionalizante, de onde e como se foi formando a professora.
O inacabado impulsiona continuamente a abastecer o sonho que
antecede a escolha de ser professora, e a memoria vai refinando
os tratos e tratativas da temporalidade que se constitui em
histéria e formacao.

A memodria construtiva do sonho de ser professora (sob a
influéncia da familia) nos permite refletir e ficar atento as
questdes romantizadas na profissio, como ver tudo
hegemonicamente e sentir-se aprisionado no mundo
fundamentalista de falsas igualdades. Essa visdao romantica nao
permite perceber e discutir a negacdo ao acesso dos bens
culturais, entre estes a educacdo como direito e bem social. No
entanto, a escolha por ser professora, nessa versdo aqui posta,

refuta essa rede controladora que aprisiona a mente e a pratica e



se busca no caminho da astticia e do agouro, se completar nas
acoes transformadoras. Nessa perspectiva, a autora desse livro
traz trés movimentos que nos levam a compreender o contexto
de sua narrativa, no que se eleva nas enuncia¢ées de sua produgao
e nas suas marcas histdricas. E a vida do professor como objeto de
pesquisa no contexto de sua formagao profissional traz no seu
percurso memdrias e histdrias, considerando basilar o dominio
acerca de conceitos, hipéteses, das relagdes da Histéria com o
tempo e com a memdria; a influéncia do coletivo familiar na
escolha da profissao pelos seus multiplos e variados elementos
do cotidiano e na convivéncia social.

Os itinerdrios académicos que procuram dar voz ao
professorado por meio das memdrias da formagao docente,
versando expressar os desafios e perspectivas da
profissionalizagao, na visao do préprio professor.

E muito exitoso trazer para o contexto deste livro a
histéria de vida e de profissdo de uma professora por meio da
memoria, porque isso incide na compreensao da identidade da
profissao docente como resultante de um processo histérico de
construcdo social, a partir de fatores sociais, culturais, politicos e
econdmicos que se revelam imperativos para a caracterizac¢ao e
diferenciagdo em relacdo as outras profissoes. A histéria de vida
aqui contida reverbera como um eco de vozes que se edificam em
outros professores como representagdes de suas autonomias e

liberdades.



Nessa perspectiva, compreende-se a producdo literdria
como uma agao coletiva, atravessada por enunciagdes que
carregam marcas de sua produgao histérica. Por conseguinte, se
reconhece a necessidade da cientificidade nos elementos
histéricos e demais contextos que definem a construcdo dos
dados bem como toda abordagem que revestem criticamente as
leituras textuais do livro.

E evidente que essa obra ndo ¢ apenas uma tratativa
tedrica sobre o tema, mas narrativas sistematizadas de
experiéncias vividas intensamente que nos motivam a refletir
socialmente e politicamente diante do cenario cruel do modelo
excludente da organiza¢do econ6mica. E esse sistema que cria as
divisdes entre os trabalhadores (as) da educagao. A partir disso a
segregacao vai tomando forma em todos os movimentos de
docéncia e a fragilizacdo vai se delineando diante da visao de
mundo que o professor ou a professora deve ter na evolucédo do
saber ou na identificagdo das causas que condicionam a alienagao
educacional.

O livro ESCOLHI SER PROFESSOR(A), pela sua
originalidade, destina-se aos que vivem, gostam, estudam, atuam
ou sao trabalhadores da area de educacdo, para uma analise e
diagndstico do papel do professor(a) diante de uma educagao
multifacetada e culturalmente plural. A partir do titulo, a leitura
nos convida a conhecer um relato de vida que motivou o desejo

de ser professora num ambiente com varias experiéncias



profissionais nessa area. Os didlogos que vao se dando nos
contextos descritos permitem que o leitor se recomponha de
novos conceitos, para despontar e projetar outras concepgoes que
afloram a partir da existéncia humana, através dos saberes que
militam nas vivéncias e que intervém diretamente nas
transformagdes histérica da profissao de professor.

Trabalhos como este contribuem para que possamos sair
da observagdo comum para alcancar uma visdo ampla e
consciente do ser professor(a) numa macro realidade desnudada
a partir da prépria realidade pessoal, a qual se manifesta em
préxis que resiste a negacao de direitos ou interpretagdes
idealistas conservadoras tradicionais.

A leitura desta obra nos refaz porque nos abastece de
humanidade, ao suscitar em nés mesmos aquilo que trazemos
como razao de ser do fazer educativo: a pessoa humana, em sua
integralidade e dignidade. Isso talvez seja o ato mais transgressor
e irreverente, numa sociedade na qual a educagao também é vista
como produto de compra e venda, no contexto da racionalidade
mercadoldgica.

Ler essa obra construida num movimento de dentro para
fora, a modo da dindmica feminina de produzir vida, é um
privilégio dos que percebem no ato humano de educar(se), um ato
de (re)criacao encarnada no processo histérico, em didlogo com
os mundos das pessoas com as quais interagimos,

cotidianamente.



Leiam como quem adentra esse universo de vida e
boniteza da praxis educativa, numa atitude de comunhdo e

esperanca.

Natal, setembro de 2024.
Profa. Liz Aratjo
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ANTESSALA

Os debates sobre a profissionalizagao de professores nao
sdo recentes e colocar a educagao a altura da sua importéncia é
tecer reflexdes sobre a formacdo de docentes no Brasil
retomando, assim, o passado, para nortear a compreensao da
problematica dessa profissionalizacdo nos dias atuais.

No contexto da Educagao Profissional, importante
observar que a formacao docente deve ser compreendida em sua
plenitude por meio de uma perspectiva histérica permitindo
entender de que forma ocorreram os desdobramentos dessa
formagao no decurso do tempo, com destaque para a relagao
entre a dualidade educacional e o trabalho docente brasileiro.

Com essa prerrogativa, ao longo da histéria no Brasil, a
formacao dos professores vem passando por intimeras
transformagdes num cendrio marcado, claramente, por politicas
neoliberais, competi¢do, crescimento desenfreado das
licenciaturas, presenga de novas tecnologias educacionais e a
dissociabilidade entre formacao especifica e a formacao docente.

No campo académico, tem sido constante a realizacao de debates

[19]



para um novo olhar e nova compreensao do tornar-se professor
ou professora.

Este trabalho enfatiza a vida do professor como
possibilidade de pesquisa, uma vez que o ensino superior no
Brasil estd em expansao e tornando o processo de formacdo um
legitimo campo de investigacdo e de formacdo profissional.
Portanto, é possivel compreender o processo formativo por meio
da memdria e da histéria do percurso profissionalizante de
professores, pois “ndao ha atualidade nacional que ndo seja
processo histérico” (Freire, 2012, p. 25). Assim, “[...] as pesquisas
histdricas permitem conhecer e refletir acerca de um fenémeno,
considerando basilar o dominio acerca de conceitos e hipédteses,
da compreensao das relagdes da Histéria com o Tempo, com a
Memdria ou com o Espago” (Almeida Filho, 2016, 381-382).

Dessa forma, considerando que a escolha profissional,
muitas vezes, é influenciada pelo convivio familiar, pode-se
pensar nos multiplos e variados elementos que influenciam
nossas escolhas profissionais. E sabido também que na familia
se constituem as primeiras interagées e, muitas vezes, 0s
espelhos para o despertar de uma profissdo: “E neste espago de
convivio familiar que formulamos nossas primeiras impressoes
e que normalmente conhecemos algumas profissoes” (Costa,
2016, p. 98). Essa intera¢do em familia apresenta-se como espago
privilegiado de constitui¢do dos sujeitos e de suas identidades.

Entretanto, Henrique e Nascimento (2015, p. 67) ressaltam que

[20]



“nao se pode esquecer que, na escola, qualquer decisao que se
tome, consciente ou inconscientemente, tem por base a
concepcao de ser humano que se quer formar e o modelo de
sociedade que se pretende”.

Assim, temos por prioridade, nesta obra, evidenciar o
protagonismo de itinerarios académicos e a escolha da profissao-
professor cultivada por pessoas da mesma familia, bem como os
percursos formativos realizados na mesma institui¢ao formativa.

Em sintese, nosso estudo propde dar voz ao professorado
por meio das memdrias da formagdo docente escrita em
Memoriais e a partir de um questiondrio semiestruturado,
versando expressar os itinerarios académicos, os desafios e
perspectivas da profissionalizacdo na visao do préprio professor.
O interesse deste estudo é, sobretudo, analisar e observar como
alguns professores percebem a sua profissionalizagdo quando
narram sobre seus percursos académicos refletindo sobre eles.

Trata-se de uma especificidade, pois a escolha dos
critérios para o desenvolvimento desta pesquisa ecoou do
incentivo das geragdes de professoras de meu contexto familiar
(minha mae e duas irmas) que influenciaram na escolha da
minha profissao: profissao-professor.

Foi partindo desta prerrogativa que esta pesquisa foi se
conduzindo para a temdtica das memdrias, pois a presenca de
varios professores na familia influenciou meu itinerario

académico e profissional. Meu percurso profissionalizante,

[21]



portanto, se constituiu sobretudo por influéncia desses
familiares.

Assim, meu percurso académico no magistério ocorreu
ap6s o primeiro Ensino Médio - Curso Técnico
Profissionalizante de Contabilidade em 1998, cursado na Escola
Estadual Professor Anisio Teixeira.

Contudo, ao tentar o primeiro vestibular, ndo logrei éxito.
Quanto a esse fato, é possivel associa-lo a falta de conhecimento
das disciplinas do ensino propedéutico, resquicios da formagao
especifica profissionalizante preconizada pelas Leis 5.692/71 e
7.044/1982, cuja formagdo em nivel médio profissionalizante
excluiu disciplinas do ensino basico, pois a profissionalizacao
técnica regida por essas leis restringiu conhecimentos
proporcionados pelas disciplinas especificas do curso técnico
profissionalizante, fragilizando e impossibilitando a tao
almejada aprovacao.

Entretanto, por ndo ter obtido éxito no primeiro
vestibular, minha mae, professora aposentada do Estado, e
minhas irmas, uma, professora da Educagao Basica formada em
Lingua Portuguesa, e outra, Psicopedagoga, percebendo minha
habilidade no auxilio das atividades para suas aulas e com
criangas, sugeriram o reingresso no Ensino Médio Publico, mais
precisamente no Curso Técnico Profissionalizante de Nivel
Médio o “Magistério”, visando também maior facilidade de
emprego.

[22]



Diante do exposto, acatei a sugestao e, em 1999,
reingressei no segundo ano do curso de Magistério como assim
permitia a legislagdo, suprimindo o primeiro ano para quem ja
tinha segundo grau completo. Isso facilitou minha atividade
docente com estagios remunerados, bem como a conclusdo do
curso que ocorreria no ano seguinte (2000).

Foi esse curso que me abriu as portas para o servico
publico municipal na prefeitura do Natal/RN, pois a partir dele
fui aprovada em 2006 para cargo de Educadora Social e admitida
em 2007.

Um pouco antes deste processo, em 2005, junto com
minha irma licenciada em Letras, ingressamos no curso de
Pedagogia, eu na minha primeira gradua¢ao em nivel superior e
ela na segunda graduacao, concluimos o curso de Licenciatura
em Pedagogia no ano de 2008. No mesmo ano, juntas,
ingressamos no curso de especializacdo em Lingua Portuguesa
ofertado pela Universidade Federal do Rio Grande do Norte -
UFRN, concluindo-o em 2009.

Concomitante a esse processo, em 2008 fui aprovada no
concurso para Educadora Infantil do Municipio de Natal,
tomando posse no final de 2011. Nesse mesmo periodo, ingressei
na minha segunda graduagdo, no curso de Licenciatura em
Geografia, pelo Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e

Tecnologia do Rio Grande Do Norte — IFRN/ Natal Central.
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Em 2013, no curso dessa graduagao, ingressei na segunda
especializagao, ou seja, no curso de Especializacao de Educagao de
Jovens e Adultos com Enfase no Sistema Prisional, junto com
minha irma psicopedagoga, desta vez, no Instituto de Educacao
Superior Presidente Kennedy — IFESP, concluindo esse curso em
2015.

Vale salientar que a formacdo profissional nessa
instituigdo é voltada para profissionais com vinculo docente na
rede publica, isto é, a formacdo no IFESP é voltada para
professores em servigo. Assim, com realidades totalmente
distintas, passei a conhecer o universo dessas duas instituigées,
cujos objetivos é a profissionalizagao.

Entretanto, na convivéncia com colegas de profissao, fui
observando que era comum a presenca de mais de um professor
em seus contextos familiares, cujas formacdes em nivel superior
de ambos haviam ocorrido no IFESP.

A partir dessa observagao, foi o IFESP que me mobilizou
para formula¢do da hipétese desta pesquisa, no interesse de
investigar o processo e a dimensdo histérica da
profissionalizacdo em nivel superior de professores em servigo,
instigada pelas influéncias de meus familiares na escolha da
minha profissdo e do meu processo profissionalizante, optando
assim pela tematica das memorias formativas.

A presente pesquisa se mobiliza no estudo e na

investigacdo de tentar compreender quais as influéncias ou
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incentivos, peculiaridades e caracteristicas de um determinado
grupo sobre a escolha da profissao-professor, dando voz aos
protagonistas desse processo. Desse modo, nossa pesquisa se
desenvolve, diante da necessidade, indicada por Goodson (2000),
de incluir a vida do professor como parte da investigacdo
educacional.

De acordo com o autor, quando se analisa as histérias de

vida dos professores e seu desenvolvimento profissional, coloca-
se a necessidade de articular a pesquisa a formacdo da

docéncia, enquanto processo de profissionalizacdo. Para
Goodson (2000), a voz do professor deve ser situada como
elemento fundamental na investigagao educacional e como parte
constitutiva da sua vida a fim de viabilizar a unidade professor-
investigador.

Diante dessas justificativas, o objetivo central desta
pesquisa qualitativa é estudar as memorias formativas
identitarias de um grupo social especifico — docentes em servigo
e com vinculo familiar, considerando o recorte temporal,
compreendido entre os anos de 1994 e 2019, periodo de
profissionalizacao dos participantes no Instituto de Educagao
Superior de Presidente Kennedy - (IFP/IFESP).

O IFESP é uma institui¢do de ensino centendria, fundada
com o objetivo de formar professores e que ao longo da sua
existéncia passou por diversas mudangas, tanto estruturais como

de proposta de ensino, permanecendo nos dias atuais como uma
[25]



referéncia para a profissionalizacao de professores no nosso
Estado.

O processo educacional formativo desta institui¢dao, como
entendido neste estudo, tem estrita ligagdo com a
profissionalizacdo docente. Neste sentido, a profissionaliza¢ao
definida por Ramalho e Carvalho (1994) consiste nas seguintes

“constantes”:

[..] dominio de um saber especifico ndo trivial;
progresso continuo de carater técnico;
fundamentacao critico cientifica;
autopercepcao de uma identidade clara e certo
grau de satisfacdo; certo nivel de
institucionalizacdo quanto a ordenacdo
normativa do exercicio da atividade
(legislacdo, associagdo) e reconhecimento
social (Ramalho, Carvalho, 1994, p. 54).

Essa reflexdo sobre a consciéncia da identidade da
docente como profissao tem sido constante no campo académico
e tem elevado as perspectivas de formagao profissional. De
acordo com Erikson (1972), a consciéncia da identidade é um
processo localizado simultaneamente no dmago do individuo,
que abre caminho para reflexio em torno do seu
desenvolvimento pessoal como também na cultura coletiva em
que esse individuo vive, permitindo a observacdo e a continua
transformacgdo pela participacio em diferentes circulos de

vivéncia.
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A busca de elementos para facilitar a compreensao da
docéncia resulta no entendimento dessa profissao como uma
construcdo social que, conforme Bourdieu (1989), a caracteriza
como produto de um trabalho social, da construcdao de um campo
de atuacdo especifico e da construgao histdrica de representagoes
sobre uma profisséo e, especificamente, sobre o fazer docente.

Nesse sentido, a formacdao docente no IFESP, além da
profissionalizacdao de professores em servico, propoe um
trabalho de construgdo social, observado nos relatos dos
Memoriais de Formagao de geracdoes de professor(as) que
passaram por formacao na instituicao.

Face a esse contexto, a formagao de professoras no Rio
Grande do Norte perpassa por itinerdrios memorialisticos, por
lembrancas dessa construcdo social do que foi se tornando ao
longo dos séculos XIX, XX e XXI, o que é ser formado(a) para atuar

como professor(a). Conforme Le Goff (1995):

A memoria é a propriedade de conservar
certas informacdes, propriedade que se refere
a um conjunto de funcdes psiquicas que
permite ao individuo atualizar impressées ou
informacgdes passadas, ou reinterpretadas
como passadas. O estudo da memdria passa da
Psicologia a Neurofisiologia, com cada
aspecto seu interessando a uma ciéncia
diferente, a memoria social um dos meios
fundamentais para se abordar os problemas
do Tempo e da Histéria. A memoria estd nos
proprios alicerces da Histdria, confundindo-
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se com o documento, com 0 monumento e
com a oralidade” [...] (Le Goff, 1995, p. 275).

Portanto, dar vozes aos itinerdrios académicos desse
professorado por meio da memédria € incidir na compreensao da
identidade da profissao docente como resultante de um processo
histdrico de construgao social a partir de fatores sociais, culturais,
politicos e econdémicos, que se revela imperativa para a sua
caracterizagao e diferenciagdo em relagao as outras profissoes.

Para a contextualizagdo da nossa pesquisa, realizamos
pesquisa histérica sobre a profissionalizagdo docente com a
criagao da Escola Normal no Brasil, uma vez que o IFESP tem sua
origem ligada ao ensino normal em Natal (RN), como mostra a

Linha do Tempo a seguir:

Figura 1 - Linha do tempo

LINHA DO TEMPO

PROFISSIONALIZAGAO ESCOLA DOCENCIA NA IEP IFESP
DOCENTE NORMAL HISTORICIDADE DE
NO BRASIL GENEROS
» MEMORIAS
¥ FORMATIVAS
Segundo Novoa No contexto da  Século XX, ocorrea [] Escola Estadual Com o decreto n®
(1991), a génese Reforma da Instrugiio  feminizagio da Pm"'d‘_‘]"e Kennedy 7.9 de 4 de Janeiro
da profissio Piblica do  Rio  profissdo, coma (a partir de 1965) ¢ de 2001, trnsforma
professor & Grande do Norte em  entrada de muitas “:‘““ Lein a  nstituicdo  em
anterior 4 1908, o IFESP tem  mulheres no Fnsino 057/ 1994, Centro de Formagio
estalizacdo da sua origem ligada 4  Primdrio regulmentada pel de Profissionais da
escola Escol Nommal de  Século XXLa LDBD 9394/ 1996 Educagio (IFESP) -
Natal, no Rio Grande  docéncia tomou a amsen A, 62 foi a chamada década da
do Norte, segundo condigio de trans formada em educagio (1997~
Aquino (2007, p. 20).  eminentemente Instituto de Formaglo 2007) [..]-

espago feminino, de Professores (IFF),

Fonte: Elaboracao prépria, 2021.
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A delimitagdo do nosso recorte ocorreu no espago
temporal de 25 anos, periodo de formagao em nivel superior dos
professores participantes da pesquisa. Os cursos sdo oferecidos
pelo IFESP, destinados aos profissionais que atuam na Educagao
Bésica do nosso Estado. Isso ocorre com base na aprovacao Lei n°.
6.573/1994, que transformou a Escola Estadual Presidente
Kennedy em estabelecimento de ensino superior.

Essa lei objetivou a valoriza¢do profissional e elevou o
nivel de formacao de professores da institui¢ao de nivel médio
para o nivel superior. E nesse contexto histérico que o presente
estudo se dedica a investigar a partir dos questionamentos:

e Como os participes desta pesquisa se constituiram
docentes?

* Quais os aspectos e/ou influéncias (familiares ou nao) que
mais os motivaram na escolha da profissao?

¢ Quais os principais desdobramentos dessa formagao no
decurso do tempo, sobre a dualidade estabelecida entre a
educacgio e o trabalho docente?

Para este fim, a principio, foi necessario realizar uma
pesquisa qualitativa de abordagem bibliografica e documental,
apoiada na investiga¢ao em livros, leis, decretos, documentos
(com destaque para os Memoriais de Formagao), trabalhos
académicos e publica¢des sobre o tema. A respeito desse tipo de

pesquisa, Abero (2015, p. 150-151) conceitua:
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Esta técnica de investigacién -cualitativa
puede tener distintas denominaciones, y
segun el campo de estudio que la utilice tiene
variantes en su ejecucién y disefio. [..]. En el
caso de la investigacién educativa, un
contexto natural estaria dado por un grupo de
discusion en un liceo, donde el grupo se
conformaria por docentes. El escenario
formal es aquel que se prepara especialmente
fuera del ambito en el que naturalmente se
desenvuelve el participante esse sentido, este
procedimento metodolégico visa auxiliar
nesta compreensdo histérica, bem como na
identificagdo de memorias e histérias de
docentes na formagdo em nivel superior e de
itinerarios académicos que compde a
docéncia com vinculo familiar.

Na sequéncia, desenvolveu-se pesquisa de campo com
aplicagdo de um questiondrio semiestruturado a fim de
investigar como ocorreu a escolha profissional se para atender a
uma realizacdo pessoal e/ou para atender o que preconiza a
legislacao, uma vez que, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB) 9394/96, no seu artigo 62 e 63, hd a
exigéncia de formacdo de professores para a Educagao Basica,
que passou a ser realizado em Cursos Superiores de Licenciatura
ou equivalentes.

Para melhor compreensao desse percurso metodoldgico

vale observar a figura a seguir:
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Figura 2 — Percurso metodolégico

ap a®
a® z
] .
® . "®* PERCURSO METODOLOGICO:
LOCUS DA PESQUISA :
_IFESP. ESTUDOS
SUJEITOS DA PESQUISA: % ’ PROSOPOGRAFICOS:
= Professoras com vinculos familiar (ambos com e
formag&o superior no IFESP/ Recorte Temporal
1994-2019 ). ‘ Para Heinz (2006, p. 65), “a
TIPO DE PESQUISA: prosopografia busca revelar as

= Bibliografica e Documental (arquivos da escola); caracteristicas conmms
Pesquisa qualitativa de natureza historica com (permanentes ou transitérias)
instrumento quali quantitativo; Estudos
Prosopograficos; Aplicagio de questionario
semiestruturado.

de um determinado grupo
social em dado periodo
historico”,
FONTES:

*Memoriais, Relatdrios, Leis, Decretos
e Trabalhos Académicos

Fonte: Elaboracao prépria, 2021.

A selecdo inicial dos participes da nossa pesquisa ocorreu
de forma virtual em virtude da Pandemia causada pelo Sars-CoV-
2 (Covid-19), que se instalou a partir do ano de 2020. Isto é, a
principio se desenvolveu pelas redes sociais, especificamente,
por meio de um grupo de WhatsApp composto por 165 professores
da Rede Municipal e Estadual, na qual fago parte.

O cendrio pandémico nos levou, de inicio, a criar meios
alternativos para sele¢ao dos participes, principalmente devido
as determinagdes de protocolos sanitdrios e isolamentos sociais,
estabelecidas pelas autoridades governamentais do pais e do
mundo em razao da proliferagao do virus, que impossibilitaram,
naquele momento, visitas institucionais e contato direto com as

instituicoes de ensino. A fim de realizar a sele¢do, foi
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compartilhada a proposta da pesquisa no referido grupo e
também o convite para os professores participarem da pesquisa.

Aos interessados, foi solicitada a autorizacido de andlise
dos Memoriais de Formacao, compartilhando por e-mail a
documentacdo, que nos permitiu o acesso aos trabalhos de
conclusao de curso do professorado. Findado este processo, foi
solicitado o acesso aos arquivos da instituicao, isto é, do IFESP,
[6cus da nossa pesquisa empirica.

Para esse fim, foi utilizado o Termo de Anuéncia e Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) no sentido de
respaldar nosso processo investigativo. Por meio dos Memoriais
foram identificados os participes da pesquisa, de acordo com os
critérios pré-estabelecidos, selecionando as duplas de irmaos e os
cursos de formacdo dos professores, como mostra a tabela a

seguir:

Quadro 1 - Selecdo dos participes da pesquisa
AUTOR = PARENTESCO | CURSO |

SlArlno IRMAS Curso Normal Superfor

Camara Curso Normal Superior

A!VgS IRMAOS Curso No-rmal Superior

Ribeiro Pedagogia

Bernardo Pedagogia

Carvalho Formacgao de professores 1* a 4°
IRMAS série Er%smo .Fundamental de 1

grau - licenciatura plena.
Silva IRMAS Normal Superior
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Santos Letras - habilitagio em Lingua
Portuguesa

Fonte: Elaboracao prépria, 2020.

A tabela acima evidencia a presenga da profissao-
professor na mesma familia, fator determinante para o estudo
prosopografico, recurso metodoldégico primordial utilizado para
a compreensao do papel histérico de um determinado grupo
social, versando contribuir para o estudo da historiografia
coletiva.

Partindo desta prerrogativa, Stone (1971, p. 46) nos diz que
“A prosopografia é a investigacao das caracteristicas comuns do
passado de um grupo de atores na histdria através do estudo
coletivo de suas vidas”. Esse método tem uma base valiosa para a
pesquisa historiografica, sendo caracterizada como investigacao
dos elementos comuns de um grupo.

As dimensdes metodolégicas deste estudo se
desenvolvem a luz de Abero (2015), no contexto da investigacdo
qualitativa; Le Goff (1990), para a utilizacdo das memdrias em
uma linguagem falada, depois escrita enquanto documento;
Halbwachs (1968), para a analise das memdrias coletivas; Ferreira
(2002), Carrilho (2007), Stone (1971), tendo em vista os estudos
prosopograficos; Duarte (2005), a fim de fundamentar a aplicagao
dos questionarios semiestruturados como instrumento de coleta;
por ultimo, com a finalidade de observar o tratamento dos dados,

foram utilizados os autores Creswell (2007) e Moraes (2003) por
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meio da identificacdo da unidades de sentido e as categorias de
andlise pré-estabelecidas: trabalho, profissionalizagao e pratica
docente.

Este trabalho dissertativo organiza-se obedecendo a
seguinte estrutura: na primeira se¢ao, proponho apresentar uma
reflexao sobre a profissionalizacdo docente desde a criagao das
Escolas Normais até a republica (Cambi, 1999; Saviani, 2008;
Tanuri, 1979, 2000; Aquino, 2007; Nascimento, 2018), com a
institucionalizacdo dos centros de formacao docente, a exemplo
do IFESP, respaldado pela LDB n°. 9394/96.

Na sec¢do seguinte, com o objetivo de refletir sobre a
profissionalizacdo de professores a partir de suas memdrias e as
elaboracgoes tedricas de atores que discutem sobre processo de
formacao, profissionalizagdo e saberes docente, o estudo segue as
proposicoes de Ramalho; Carvalho (1994), Ramalho, Beltrdn
Nuiiez e Gauthier (2004); Tardif (2004), Freire (2011); quanto a
abordagem sobre os conceitos de Memoria e Histdria, Le Goff
(1990); com relacdo ao conceito de Memoria Coletiva, Halbwachs
(1968); sobre a histéria da formagao de professores, N6voa (1995)
e Villela (2008); sobre as questdes de classe e de género na
profissao docente, ou seja, a feminizacdo docente, Scott (1989) e
Freire (2011); por fim, acerca das Representagdes Sociais, a
presente investigagdo se ampara em Bourdieu (1989) e Certeau

(2007).
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Na sequéncia, é destacado como a formagao docente tem
se defrontado com intimeros desafios no que tange a exceléncia
de professores(as) nessa formacado em nivel superior. Tal debate
acentua-se coma aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases - LDB (Lei
9.394/ 96), que, superando a polémica relativa ao nivel de
formagao — médio ou superior —, elevou a formagao do professor
das séries iniciais ao nivel superior, estabelecendo que ela se
daria em universidades e em institutos superiores de educagao,
nas licenciaturas e em cursos normais superiores.

Durante a ultima secao, é feita a analise dos questionarios
semiestruturados voltados para os professores em servigo,
especificamente, tratando sobre a formacao profissional. Nas
Considerac¢oes Finais, estio listadas as descobertas realizadas

pelo estudo.
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DELINEANDO O CAMINHO METODOLOGICO

O IFESP é uma instituicdo cuja fungio social se insere

como lugar e espago para o desenvolvimento da nossa

investigacdo educacional profissionalizante. E para a articulagao

da histéria e com o lugar social histdrico, Certeau (2007) nos

chama a atengao, tomando isto, como uma condigao impar para

andlise de situagdes criadas por relagdes sociais ou analiticas da

sociedade. Nesse sentido, Certeau (2007, p. 77) enfatiza que:

Assim sendo,

Levar a sério seu lugar ndo é explicar a
histéria, mas é a condi¢do para que alguma
coisa possa ser dita sem ser nem legendaria
(ou “edificante”), nem a-tépica (sem
pertinéncia). Sendo denegacio da
particularidade do lugar o préprio principio
do discurso ideoldgico, ela exclui toda teoria.
Bem mais do que isto, instalando um discurso
em um ndo-lugar, proibe a histdria de falar da
sociedade e da morte, proibe-a de ser histéria
(Certeau, 2007, p. 77).

a partir da fusio de elementos

caracterizadores dos individuos, localizados no tempo e no
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espago de forma a torna-los singulares, se constroem
identidades, perpassando pelos aspectos subjetivos e objetivos de
sua existéncia, incluindo seus pensamentos, sentimentos e a¢oes.

Esse processo de constru¢do é levado a aproximar a
memoria de fendmenos diretamente ligados a esfera das ciéncias
humanas e sociais. Para Le Goff (1995, p. 14) a “oposicao
presente/passado ndao é um dado natural, mas sim uma
construcao”. Com isso, aqui o "comportamento narrativo" se
caracteriza antes de mais nada pela sua funcao social, pois a
comunicagao aproxima linguagens e memdrias. Dessa forma, ao

necessitarmos da

[.] utilizacdo de uma linguagem falada,
depois escrita, é de fato uma extensdo
fundamental das  possibilidades de
armazenamento da nossa memdria que,
gracas a isso, pode sair dos limites fisicos do
NOSSO COIPo para estar interposta quer nos
outros quer nas bibliotecas. Isto significa que,
antes de ser falada ou escrita, existe uma certa
linguagem sob a forma de armazenamento de
informacdes na nossa memdria" (Le Goff,
1975, p. 461).

Portanto, “é nesta utilizacdo da linguagem, seja ela falada
e/ou escrita que ao longo do tempo tornaram-se senhores da
memoria e do esquecimento” (Le Goff, 1995, p. 368). Essa é uma
das grandes preocupagdes das classes, dos grupos, dos individuos

que dominaram e dominam as sociedades histdricas. Segundo o
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autor “os esquecimentos e os siléncios da histdéria sao reveladores
desses mecanismos de manipulagdo da memdria coletiva” (Le
Goff, 1995).

Na tentativa de estabelecer didlogos entre o presente e o
passado observamos que a presenc¢a do documento “[...] ndo é um
material bruto, inocente, mas que exprime o poder da sociedade
sobre a memodria e o futuro” (Le Goff, 1995, p. 10). Neste interim,
intencionamos dialogar de forma intensa com memdrias e
esquecimentos de geragdes de professor/as e relacionar essas
lembrangas com os debates e as tantas mudangas no processo de
profissionalizacdao docente que ao longo dos anos tem provocado
mudancgas sociais.

O estudo da memdria social “é um dos meios
fundamentais de abordar os problemas do tempo e da histdria,
relativamente aos quais a memdria esta ora em retraimento, ora
em transbordamento” (Le Goff, 1990, p. 426). E nesse processo de
retraimento e transbordamento que o historiador constitui a
historicidade dos acontecimentos em determinado tempo ou
lugar, sendo a meméria um fator determinante para essa
constituicao histdrica, seja ela individual ou coletiva.

Para Certeau (2007, p. 77-78), "Fazer histéria" envolve uma
pratica consciente e ativa do historiador. Sob este angulo
podemos passar para uma perspectiva mais pragmatica,
considerando os caminhos que se abrem sem se prender mais a
situacdo epistemoldgica que, até aqui, foi desvendada pela
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sociologia da historiografia. E em func¢io desse lugar da operagio
historiografica que alguns questionamentos se constroem sobre
acontecimentos.

Segundo Le Goff, (1990, p.13), a “[...] experiéncia individual
e coletiva tende a introduzir, junto destes quadros mensuraveis
do tempo histérico, a nogao de duracdo, de tempo vivido, de
tempos multiplos e relativos, de tempos subjetivos ou
simbélicos”.

A partir do exposto, é possivel compreender a histéria da
formacao docente por meio da memdria de professores, como
espago de producdo de identidades. Ainda, localizar nos
itinerdrios académicos a cultura pedagdgica e a relacao que a
escola estabelece com a totalidade do seu corpo social na analise
das identidades educacionais e estabelecer uma dialética entre o
tempo e a memodria.

Partindo desse pressuposto, “[..] ouvir a voz do professor
em formagao inicial é fator decisivo para compreender que
relagdes dialégicas permearam a constitui¢do desse sujeito que
escolhe o Magistério como profissaol...]” (Costa, 2016, p. 8).

A autora parte dos pressupostos de que a docéncia e a
formacao sao produgoes histdricas que se singularizam ao longo
da vida e que possibilitam a andlise do processo de formagao
revelando vivéncias, memdrias e reflexdes relativas a trajetdria

da formacdo. Além disso, segundo a autora, “a identidade é
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construida nas interagdes e mnas vivéncias situadas e
historicamente marcadas” (Costa, 2016, p. 100).

Dessa forma, aliamos a questio da identidade a
alteridade. A esse respeito, N6voa (1995) acredita que a construcao
identitaria de ser professor é permeada por lutas e conflitos que
envolvem diversas maneiras de ser e de estar na profissao. Isto €,
os aspectos da dualidade trabalho e educagdo estdo
intrinsecamente ligados, muitas vezes, sem distingao,
principalmente, porque os itinerdrios de formagao de docentes,
geralmente, ocorrem quando esses profissionais se encontram
atuando em sala de aula.

Durante o percurso da nossa vida profissional e
académica convivemos com leitura e discussdes tedricas acerca
da formacao docente e, inimeras vezes, formulamos questdes na
tentativa de compreender as implicacoes da profissionalizagao
no nosso cotidiano e nas institui¢ées que desenvolvemos nosso
fazer profissional.

Porém, foram nas vivéncias e nas narrativas do processo
de profissionalizagdo docente que esta pesquisa se constituiu
como processo investigativo e assim abriram caminhos para
observarmos acontecimentos, conflitos, saberes e trocas de
experiéncias inerentes ao processo formativo de professores em

nivel superior.
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PROCEDIMENTO METODOLOGICO: A TEORIZAGAO

E comum no campo da histéria falar sobre o processo
histérico das institui¢des escolares, porém nao é comum dar voz
aos professores que passaram por este processo formativo. Esta
dissertacao sintetiza o processo formativo de um determinado
grupo de professores, trabalhando com as histérias da
profissionalizacdo em nivel superior no IFESP. O estudo
encontra-se subsidiado pela analise de documentos, legislagoes e
Memoriais de formacao até chegar a percepgao de professores em
formacao a partir da interacdo proporcionada por um
questiondrio do tipo semiestruturado.

Desse modo, o corpus de nossa pesquisa compreende a
histéria de vida de oito professores que atuam na rede publica do
nosso estado. Os resultados da nossa pesquisa nos propéem
tentar responder ao seguinte questionamento: como este
professorado em seu percurso profissionalizante se percebeu
enquanto professor/a?

Partindo deste pressuposto, Carrilho (2007 apud Kenski, p.

19) salienta que

a reconstrugdo das histérias promove
interacbes do passado com o presente,
contribui para que o professor em formagao
tenha conhecimento de si mesmo, porque
recupera as motiva¢des, o porqué das
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escolhas, retomando os sentidos atribuidos
aos desempenhos nas escolhas de vida.

E na busca de compreender melhor a presenca da
profissao professor(a), a partir das suas interag¢des e de vinculos
familiares, que o presente estudo desse grupo de professores se
mostra relevante mediante o levantamento das caracteristicas
basicas comuns e por meio do estudo coletivo e processual de
seus itinerarios académicos e profissionais.

Nesse sentido, por meio de uma leitura minuciosa dos
Trabalho de Conclusao dos Cursos dos participes desta pesquisa,
isto é, das memorias individuais, passamos a observar e destacar
reflex6es nos memoriais de formacdo que se relacionavam nos
diferentes percursos formativos, constituindo-se, entdo, em
memdrias coletivas. Assim, passamos a selecionar as seguintes
categorias de andlise: vida e trabalho; profissio e
profissionalizagao; processos formativos e praticas educacionais.

Diante das justificativas apresentadas, fazemos uso de
caminhos metodoldgicos que se pautam em um estudo
prosopografico, visando a reconstrucao das histérias e memdorias
formativas, além do debate sobre a profissionalizagdo docente
por meio de um estudo coletivo para coletar, interpretar e

desenvolver a andlise dos dados.
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CONHECENDO A PESQUISA PROSOPOGRAFICA:
FUNDAMENTACAO TEORICA

Nesse sentido, esta pesquisa propde uma investigagao da
docéncia em familia com base na memdria de professores

empregando uma metodologia em que integra biografia com a

prosopografia.l De acordo com Ferreira (2002 apud Amaral, 2005,

p-16),

Basicamente o método prosopogréfico define
um universo de pessoas a ser estudado e
propde um conjunto de questdes sobre seu
perfil e atuacdo, que incluem dados sobre
nascimento e morte dos individuos, lacos de
casamento e parentesco, origens sociais e
posicdo econdémica herdada, local de
residéncia, educagdo, montante das fortunas
pessoais ou familiares, ocupagdo, religido
trajetdria politica, experiéncia profissional.

Para Heinz (2006, p. 65), “a prosopografia busca revelar as
caracteristicas comuns (permanentes ou transitérias) de um
determinado grupo social em dado periodo histérico”, haja vista
que é partir do cruzamento dos seus dados que se realiza a

prosopografia. Esse tipo de andlise se da em funcao de praticas

! Etimologicamente derivado do vocabulo grego prosopon, este termo tem origem
idéntica a das palavras ‘mdscara’, ‘personagem’ ou ‘pessoa’. Disponivel em:
https://www.aquinate.com.br/wp-content/uploads/2016/11/03-pessoa-
revisado.pdf. Acesso em: 15 de mar de 2021.
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determinadas, mediante a comparacdo entre a construgao de

uma figura ideal e o contexto mais amplo de sua atuagao

A partir delas é possivel conceber formas
concretas a conceitos usualmente abstratos,
tais como nagdes e identidades, permitindo,
além disso, a criagdo de nexos entre a histéria
politica, social e cultural. Trata-se de “um
género que tem por objeto reposicionar as
caracteristicas de um grupo esmiugando as
informacdes sobre todos os seus membros
(Dosse, 2009, p. 223 apud Pasti; Brandao
Junior, 2019, p. 36).

Partindo desse pressuposto, este método propde conectar
as informacoes sobre os individuos aos processos mais amplos,
marcando a sua individualidade (identidade politica) por meio da
sua insercao em amplos circulos de sociabilidade (identidade
social). Observa-se que este tipo de estudo se voltou, inicialmente,
a compreender a existéncia de grupos privilegiados da sociedade,
situando-os num contexto histérico e a partir das histdérias de
vida de sujeitos que, na pesquisa, se tornam figuras
representativas das expressodes sociais coletivas. Chamamos de
grupo privilegiado da sociedade em virtude do acesso a formacao
especializada que, historicamente no nosso pais, continua sendo
seletista.

No século XIX, momento de emergéncia da histdria
politica e dos paradigmas “positivistas”, os historiadores,

movidos pelo anseio de “verdade”, passaram a ambicionar status
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cientifico & sua pratica de pesquisa. E justamente nesse contexto,
confluente a emergéncia de outras expressdes de subjetividade,
que ela visa captar e representar a vida de uma pessoa por meio
de um discurso social.

Em relacdo as escolas do século XX, segundo Stone (2011,
p- 119), durante os “[..] anos 1920 e 1930 ocorreu uma crise na
profissao historiografica, que ja era discernivel para os jovens
mais perceptivos da geracdo seguinte”. Desse modo, as analises
prosopograficas, nas primeiras décadas deste século, tornaram-
se proficuas em virtude da crise epistémica das ciéncias e das
artes no pés-primeira guerra mundial. Para o autor, se abriu
“caminho para aretomada dos debates sobre a biografia, nutridos
pelas cinzas do racionalismo positivista do século anterior.”
(Stone, 2011, p 119).

Em 1930, nos Estados Unidos da América (E.U.A), a
prosopografia foi caracterizada “por um enfoque humanista e
qualitativo, que objetivava conhecer a subjetividade individual e
grupal por meio da analise de documentos pessoais, tais como
autobiografias e correspondéncias” (Pasti; Brandao Junior, 2019,
p- 34). Isto ¢, influenciado pelos avangos da antropologia e dos
estudos culturais.

A partir de entdo, ainda de acordo com os autores, a
prosopografia tornou-se imprescindivel para a recuperagido da
subjetividade e dos testemunhos nas pesquisas historiograficas.

Segundo Ferreira (2002), mesmo nao sendo comum estudos
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prosopograficos a respeito de um grupo familiar que optou pela
educagdo ou opcao por se tornar professor, de forma inédita,
pretendemos fazer uso dele no processo investigativo desta
pesquisa. Assim, Ferreira (2002 apud Stone, 1971, p. 34), qualifica o
método “como sendo a investigacdo das caracteristicas basicas
comuns a um grupo de individuos na histéria por meio do estudo
coletivo de suas vidas”.

A prosopografia, também “conhecida como biografia
coletiva” (Pasti; Branddo Junior, 2019, p. 30), ou seja, é
caracterizada como investigacao dos elementos comuns de um
grupo. Assim, os autores revelam que, recentemente, o método
tem se destacado como um dos mais valiosos para a pesquisa
historiografica. Ainda salientam que as prosopografias “sao
também instrumentos importantes por relativizar as categorias
e as representagdes consagradas pela historiografia tradicional.”
(Pasti; Branddo Junior, 2019, p. 30). Sendo assim, os processos
histéricos permitem que sejam colocados em relevo a agao de
individuos e grupos dissonantes em relagdo as leituras usuais
hegemonicas.

Partindo desse principio, para esta nossa analise, é
imprescindivel reconhecer que, com o uso da prosopografia, o
fato de os participes desta pesquisa se remeterem ao passado

possa suscitar debates pertinentes entre o publico e o privado,

entre as relagdes existentes entre o geral e o especifico, entre o
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social e o individual, entre a micro-histdria e a macro-histdria e
entre o préprio passado e o presente.

Isto é, na pesquisa, estes individuos se tornam figuras
representativas das expressoes sociais coletivas a partir das suas
histérias de vida, pois as “lembrancas permanecem coletivas e
nos sao lembradas por outros, ainda que trate de eventos em que
somente nds estivemos envolvidos e objetos que somente nds
vimos. Isso acontece porque jamais estamos sés” (Halbwachs,
1968, p. 30).

Ou seja, as experiéncias de vida que, como expressao de
um grupo social, atravessam as vivéncias dos sujeitos
pesquisados, correspondendo aos estudos de determinados
conjuntos de questdes relacionados a educagdo, familia,
sexualidade, economia, religiosidade, status, dentre outros.

Portanto, no contexto das memdrias coletivas, “quando
tentamos explicar essa diversidade voltamos sempre a uma
combinacdo de influéncias que sao, todas, de natureza social”
(Halbwachs, 1968, p. 51). E no trabalho de reconduzir a
diversidade e a pluralidade dos percursos académicos que
buscamos a compreensao de suas historicidades. Para Certeau

(2007),

A escrita designa uma opera¢io conforme a
um centro: as partidas e os remetimentos
permanecem sob a dependéncia do querer
impessoal que nela se desenvolve e ao qual
retornam. A multiplicidade dos
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procedimentos onde se inscrevem as
"declaracoes” deste querer constrdi o espago
de uma ocupacgio pelo mesmo, que se estende
sem se alterar (Certeau, 2007, p. 218).

De acordo com o autor, o significado por uma concepgao
da escrita, as identidades sdo constituidas de meméorias. Segundo

Halbwachs (1968, p. 54),

seria o caso, entdo de distinguir duas
memorias, que chamariamos uma de interior
ou interna, a outra exterior: ou entao a
memoria pessoal e a memoria social
Diriamos mais exatamente ainda: memdria
autobiografica e a outra histdrica. A primeira
se apoia na segunda, pois toda histéria da
nossa vida faz parte da histéria em geral. Mas
a segunda seria bem mais ampla que a
primeira [...].

E nesse entrelacado de memdrias internas e externas que
buscamos a compreensdo destes contextos histdricos presentes
na formagao de professores que marcam geragdes por vinculos

familiares no cultivo de uma profissio. Sendo assim,

diriamos voluntariamente que cada memoria
individual é um ponto de vista da memdria
coletiva, que este ponto de vista muda
conforme o lugar a que ali eu ocupo, e que este
lugar mesmo muda segundo as relagdes que
mantenho com os outros meios (Halbwachs,
1968, p. 51).
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Isto é, para a historiografia, as memdrias coletivas e
individuais compdem  caracteristicas  préprias sendo
determinantes na constituicio do contexto histérico social na
qual os individuos estdo inseridos. Para a pertinéncia deste
trabalho, serdo consideradas essas caracteristicas préprias dos
contextos histéricos que a envolveram e envolvem as ideias
referentes ao docente e a docéncia, além da questdo

prosopografica. Em concordancia, N6évoa (1988. p. 75-76), afirma:

Assim a histéria da profissdo docente é
indissocidvel do lugar que seus membros
ocupam nas relacoes de producao e do papel
que desempenham na manutencdo da ordem
social. Os professores ndo vdo somente
responder a uma necessidade social de
educacdao, mas também crid-la. A grande
operacao histérica da escolarizagdo jamais
teria sido possivel sem a conjugagéio de varios
fatores de ordem econdmica e social, mas é
preciso nao esquecer que os agentes desse
empreendimento foram os professores.

Entdo, considerando as caracteristicas e as ideias
prosopograficas, bem como os contextos da docéncia, este
trabalho se dedica 4 memdria e a histéria dos itinerarios
académicos de professores(as) que passaram por formagdo no
IFESP em cursos de nivel superior. Para tanto, é necessario

contextualizar brevemente o grupo, pois, como afirma Julia

(2001, p. 10),
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Para além dos limites da escola, pode-se
buscar identificar, em um sentido mais
amplo, modos de pensar e de agir largamente
difundidos no interior de nossas sociedades,
modos que ndo concebem a aquisi¢do de
conhecimento e de habilidades sendo por
intermédio de processos formais de
escolarizacao.

Certamente, “nossa impressao pode apoiar-se somente
sobre nossa lembranca, mas também sobre a dos outros, nossa
confian¢a na nossa evocacao sera maior como se uma mesma
experiéncia fosse recomecada ndo somente pela mesma pessoa,
mas por varias” (Halbwachs, 1968, p. 25).

Sendo assim, por intermédio desses processos formais, no
sentido de contextualizar esses grupos e de modo a fomentar o
debate e a reflexdo, foram selecionadas 4 duplas de professores
com vinculo familiar (irmdos), cujas formacoes estdo distribuidas
nos cursos de Licenciatura Plena para as séries iniciais,
Pedagogia, Curso Normal Superior e Letras.

Salientamos que sdo iniimeras produg¢des de Memoriais
relativas a formagao de professores, porém, varios achados nao
fazem relagdo com objeto de estudo desta pesquisa, sendo
naturalmente descartados, uma vez que os principais critérios
para a selecdo dos participes desta pesquisa estao voltados para
duplas de professores com a presenca da profissao docente na

mesma familia e que ambos passaram por formagao no IFESP,
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tendo como respaldo os registros dos Memoriais de Formacao da

instituicao.

MEMORIAIS DE FORMACAO: ABORDAGEM TEORICA

Durante os tltimos dois anos, adotamos conscientemente
uma pesquisa que reconhece um contexto multifacetdrio e
complexo, socialmente construido por seres humanos em
constante processo de autoconhecimento registrados no género
textual Memorial de Formagdo. Conceituamos o trabalho de

conclusao de curso como

[..] um texto em que o professor apresenta
uma reflexdo sobre suas experiéncias de
trabalho e/ou estudo na drea de conhecimento
de sua atuacdo, com base em sua trajetdria
profissional e, a partir desta reflexdo indica
suas motivagoes e razdes para obter a referida
progressdo (Universidade Federal do Rio
Grande do Norte, 1995).

Os Memoriais de formagdo partem das trajetérias
estudantis, nos quais ensejamos nossas compreensdes. Cada um
deles se constitui pelo conjunto das narrativas singulares e
plurais sobre os processos de formacdo de professores em
servico.

No IFESP, o memorial é exigido como pré-requisito paraa

obtencdo da graduacdo em pedagogia e é definido como um
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“texto de carater cientifico, onde o autor descreve a sua trajetéria
estudantil e profissional de forma critica e reflexiva” (Carrilho,
1997, p. 4).

Os Memoriais de Formacdo se tornam em um texto
académico pela escrita das histérias de vida do professorado,
marcado pela reflexdo de seus percursos estudantis e identitarios
que, segundo Carrilho (2007), adquire um valor social e afetivo
para o autor, existindo um mérito por consistir no fato de ser um
produto original sem copiar histérias de vida, mas por
sistematizar sua propria histéria.

Neste movimento que se entrelacam a autoria e a
construcdo identitdria defendida pela autora como género
autobiogréfico, o narrador coincide, enquanto escreve, como

autor empirico do texto. Segundo Carrilho (2007, p. 128)

O [memorial de formacao] se constitui a partir
de uma autobiografia, configurando-se como
narrativa simultaneamente histérica e
reflexiva, de relato histérico e critico que dé
conta de fatos e acontecimentos que
constituiram a  trajetéria  académico
profissional de seu autor, da capacidade de
interpretar sua experiéncia pessoal e coletiva,
analisando e refletindo criticamente.

Para a autora o processo auto narrativo nao se tratara,
portanto, de uma “busca ontologicamente obscura” para saber se
o relato é “autoenganador” ou “verdadeiro” e também observar

como o professorado recoloca em “circulagdo” suas préprias
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representagdes. Desta forma, permite-nos por meio da triade
relembrar/repensar/ressignificar enxergar uma possibilidade de
construir/refazer/transformar as préprias experiéncias e
praticas pedagdgicas.

Por meio dos Memoriais, a formacao de professores em
servigo constréi a autoconsciéncia da importancia, significados e
desafios dos itinerdrios académicos percorrido pelos participes
da nossa pesquisa. Como acao essencial, faremos uso deles para
analisar as perspectivas e as possibilidades de mudangas dos
professores ao buscarem a formagao em nivel superior.

Durante o nosso processo investigativo, observamos que
os Memoriais de Formacao, a exemplo do Trabalho de Conclusao
do Curso (TCC), se estendem aos diversos cursos oferecidos pela
instituicdo como pré-requisito para a obtencdao da graduagao,
subsidiando nossa pesquisa, uma vez que a profissionalizagao do
professorado ndo se restringe apenas a formagao inicial no Curso
de Pedagogia.

Os Memoriais de formacdo para nossa pesquisa sao
determinantes, embora cada narrativa ndo contemple todas as
nuances necessarias do nosso processo investigativo. Neles estao
contidas informacdes importantes sobre as escolhas
educacionais, nos propondo um olhar minucioso sobre o fato de
que nao debitam a escolha profissional ao acaso.

Esses Memoriais subsidiaram o processo de reflexdao mais

critico sobre a formacdo de cada participante ao buscarmos
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elementos de andlise para uma melhor compreensao da légica
que norteia a reconstitui¢do dos significados, considerando
sobretudo o contexto das vivéncias para o nosso corpus
prosopografico.

Foi por meio da leitura transversal das narrativas de vida
dos professores participantes da nossa pesquisa que buscamos
compreender como se percebem e como se constituiram
professores/as no cotidiano de suas experiéncias de formagao e
atuacao, com desdobramentos significativos no processo de

profissionalizacdo em servigo.
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ENTRE VARANDAS E CORREDORES: CRIACAO
DA ESCOLA NORMAL E A ITINERANCIA DA
PROFISSIONALIZACAO DOCENTE

Falar em educagdo em um pais grande e populoso como o

Brasil é retomar um debate epistemoldgico sobre a
profissionalizacdao docente que deve ser tratada a altura da
relevancia social da profissdao no processo histérico de reformas

educacionais. Para Saviani (2009, p. 143):

2 Fonte da imagem: Acervo do Niicleo de Documentagao e Memoria da Educagao
do RN/IFESP.
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A necessidade da formacgdo docente ja fora
preconizada por Comenius, no século XVII,
[... Mas a questaio da formacdo de
professores exigiu uma resposta institucional
apenas no século XIX, quando, apds a
Revolucao Francesa, foi colocado o problema
da instru¢do popular. E dai que deriva o
processo de criagdo de Escolas Normais como
institui¢bes  encarregadas de preparar
professores.

Essas institui¢oes foram desbravadoras na formagao de

By

professores quanto a preocupacao da formacao didatico-
pedagdgico para o ensino, considerando a distin¢ao de niveis do
que se denominou de escola graduada. Essa profissionalizacao de
professores emerge no Brasil apés a independéncia, quando

ocorre a cogitagao da instrugao popular no pais, pois

[..] durante todo o periodo colonial, desde os
colégios jesuitas, passando pelas aulas régias
implantadas pelas reformas pombalinas até
os cursos superiores criados a partir da vinda
de D. Joao VI em 1808, ndao se manifesta
preocupacdo explicita com a questao da
formacgdo de professores (Saviani, 2009, p.
144).

Ainda segundo o autor:

A primeira institui¢do com o nome de Escola
Normal foi proposta pela convencio, em 1794
e instalada em Paris em 1795. Ja a partir desse
momento se introduziu a distin¢do entre
Escola Normal Superior para formar
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professores de nivel secunddrio e Escola
Normal simplesmente, também chamada
Escola Normal Primdria, para preparar os
professores do ensino primdario (Saviani,
2009, p. 143).

A partir da instalacdo dessas institui¢des, a questdao
pedagégica comega a ganhar forca no contexto educacional no
sentido de destaque a preocupacdao com o dominio dos
conhecimentos especificos para atuar no ensino escolar,
necessidades articuladas com as transformagdes que se
processaram na sociedade brasileira.

As principais reformas educacionais sobre o processo de
profissionalizacdo de docentes no Brasil ocorreram com a
organizacdo das escolas normais se constituindo importante
capitulo na histéria da educagao brasileira a partir do século XIX.

Desde a primeira metade do século XIX se observava a
falta de profissionais qualificado para o exercicio da docéncia.
Essa necessidade é notada na legislagao da época, no decreto de 1°
de margo de 1823 e na decisdao 69 do Imperador D. Pedro I, com

data de 29 de abril de 1823, que diz:

[enviem] para esta Corte um ou dois
individuos tirados da Tropa de Linha, sejam
da classe dos Oficiais Inferiores, sejam dos
soldados, que tenham a necessaria e
conveniente aptiddo, para aprenderem o
mencionado método [de Lancaster], e
poderem voltando a sua Provincia dar ligdes
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nao sé aos seus Irmaos d'Armas, mas ainda as
outras classes de cidad3os (Brasil, 1823, p. 52).

O Decreto explicita uma decisdao que influencia no
desempenho da politica elementar de formagao de professores
com a criacdo da Escola de Primeiras Letras da Corte, implicando
mais tarde na criacdo da Lei de 15 de outubro de 1827 que instituiu
a necessidade da criagdo de Escolas Normais no Brasil,
determinando o ensino mutuo?® e estipulando no artigo 4° que os
professores deverdo ser treinados nesse método, as préprias
custas, nas capitais das respectivas provincias.

Essa lei fortalece a instrugao publica numa perspectiva
politico-cultural, apesar das estratégias civilizatérias de um
projeto que mantinha o controle da instru¢do profundamente
desigual em virtude das limitagdes de acesso de uma sociedade
escravista e autoritdria, sendo estas desigualdades entre os
cidadaos um produto social de segregacdo e discriminacao.

Esse controle da instrucdo deixava o acesso ao ensino no
Brasil bastante restrito a elite da sociedade no Brasil imperial.

Além disso, essas institui¢des passaram por um longo processo

3 De acordo com a proposta, o professor ensinava a li¢do a um “grupo de meninos
mais amadurecidos e inteligentes”. Os alunos eram divididos em pequenos
grupos, os quais recebiam a “li¢io através daqueles a quem o mestre havia
ensinado”. CASTANHA, André Paulo. A Introducdo do Método Lancaster no Brasil:
Histdria e Historiografia. IX ANPEDSUL - Seminario de Pesquisa em Educacéo da
Regido Sul, 2012. Disponivel
em: http://www.ucs.br/etc/conferencias/index.php/anpedsul/9anpedsul/paper/

viewFile/1257/12. Acesso em novembro/2021

[60]



de aberturas e fechamentos do periodo que compreende do Brasil
Império ao Brasil Republica.

Essa condi¢ao de instabilidade é marcada por um modelo
de ensino com base no modelo europeu resultante da tradicao
colonial. Para Villela (2008), esse modelo apresentava um
potencial organizativo e civilizatério, porém excludente, quando
buscamos uma compreensao mais ampla deste projeto politico-
pedagdgico para educacao brasileira.

Segundo o autor, as escolas normais “se transformava
numa das principais institui¢des destinadas a consolidar e
expandir a supremacia daquele segmento da classe senhorial que
se encontrava no poder” (Villela, 2008, p. 28), de forma que o
projeto nacional era emprestado as elites, reafirmando um
modelo de uma sociedade elitista e segregadora de origem
escravocrata e autoritdria.

Como ressalta Rodrigues (2007, p. 98) em seus estudos, o

modelo europeu de

escolas para mulheres muito diferia de nossa
realidade educacional, [..], atravessava graves
problemas com baixo nimero de escolas, falta
de maijor estrutura fisica para o seu
funcionamento, escassos recursos humanos e
materiais e, como ja evidenciado
anteriormente, falta de prédios escolares.

Além disso, contava com um curriculo fragilizado,

acrescido de uma formacdo pedagégica “limitada a uma tinica
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disciplina (Pedagogia ou Métodos de Ensino) e de carater
essencialmente prescritivo” (Tanuri, 2000, p. 63) e segregador,
uma vez que a formacao intelectual e manual era voltada para
publicos diferentes. Durante o periodo colonial, ocorria o que

Coutinho e Silva (2015, p. 02) declaram:

o processo de ensino-aprendizagem acontecia
na juncdo de educacdo e trabalho, onde a
técnica imediata se sobressaia a teoria e se
aprendia o oficio diretamente no trabalho e
para o trabalho. O trabalho manual era
relegado e associado as classes dominadas e o
trabalho intelectual, destinado a classe
dominante. Estaria nessa divisdo entre o
trabalho manual e o intelectual a origem
ideolégica da dualidade estrutural do ensino
no Brasil.

Portanto, no contexto histérico da educagio brasileira, o
ensino das escolas normais ndo supera esse quadro, continua
atenuando para a manutencdao da dualidade estrutural na
educacao brasileira. Para Moura (2007), esse tipo de educagao é
marcado pela separagao de classes sociais e com a diferenciagao
entre os percursos educativos dos filhos das elites e dos filhos da
classe trabalhadora desde o curso primdrio, ocorrendo, neste
periodo, uma constante desvalorizacdo da escola, bem como uma
alienacdo da classe trabalhadora, com vista a manté-la com pouco
conhecimento, com baixa capacidade de reflexdo, a fim de

manté-la sobre dominio da elite.

[62]



As escolas normais tiveram sua consolidacdo de fato no
periodo republicano, pois foi nesse momento que as reformas
educacionais, por influéncia da Escola Nova* se estabeleceram
como referéncia de agao pedagdgica da sociedade

Assim, podemos destacar algumas caracteristicas comuns

observadas nas primeiras escolas normais instaladas, tais como:

A organizagao didatica do curso apresentava
um ou dois professores para todas as
disciplinas e um curso de dois anos; O
curriculo era bastante rudimentar, nao
ultrapassando o nivel e o contetido dos
estudos primarios, estd limitada a disciplina
Pedagogia ou Métodos de Ensino; A
infraestrutura no que se refere ao prédio e a
instalacdo e equipamento sdo criticados nos
documentos da época; A frequéncia foi
reduzidissima, e tais escolas foram
frequentemente fechadas por falta de alunos
ou por descontinuidade administrativa e
submetidas a constantes medidas de criagio e
extingao, s6 conseguindo subsistir a partir dos
anos finais do Império (Tanuri, 2000, p. 65).

4 O manifesto dos pioneiros da Educagao Nova refere-se a um documento escrito
por 26 educadores em 1932, com o titulo A reconstrucdo educacional no Brasil: ao
povo e ao governo. O documento propunha o ensino obrigatdrio e gratuito até a
idade de 18 anos, custeado pelos estados da Federacdao e coordenado pelo
Ministério da Educacdo. Defendia também a criagdo de fundos escolares ou
fundos especiais constituidos de uma percentagem sobre as rendas arrecadadas
pela Unido, os estados e os municipios. Sugeria que fossem criadas no pais
universidades encarregadas de fazer e transmitir ciéncia, e, finalmente,
reivindicava a “reconstrugao do sistema educacional em bases que [pudessem]
contribuir para a interpenetracdo das classes sociais e a formacdo de uma
sociedade humana mais justa desde o jardim-da infancia a universidade”.
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Tais fatores, refletiam o estado da instrucdao publica
provincial, ao mesmo tempo em que essas causas e
consequéncias dos insucessos das primeiras escolas normais se
configuram pouco animador, capazes de exigir maior
desenvolvimento da educacdo escolar em uma sociedade de
economia agrdria e ainda dependente do trabalho escravo,
tornando a educa¢do uma causa social.

Para Cambi (1999, p. 381), “nos anos Oitocentos e
Novecentos a educagdo torna-se quase o centro da gravidade da
vida social: 0 momento em que se organizam os processos de
conformacdo as normas coletivas [...]”. Ainda de acordo com
Cambi (1999, p. 398), foi nesse periodo que “a escola se tornou
obrigatdria (pelo menos em certas ordens e graus), gratuitas ou
quase, estatal (com algumas exce¢des que chegam a anular o
controle por parte do Estado sobre todos os tipos de escola)”.

O autor reforca que a obrigacdo escolar na Europa, foi
uma caracteristica central da legislacdao do Estado moderno “[...]
para atingir justamente aquelas qualidades tipicas do cidadao
moderno: sentir-se parte do estado, reconhecer suas leis, realizar
a sua defesa ou a sua prosperidade” (Cambi, 1999, p. 399), modelo
copiado também aqui no Brasil. Porém, estando situado pelas
desigualdades de acesso ao ensino, historicamente instituidas,
negando o fator humanizacao préprio do processo educacional.

Dessa forma, “A escola elementar da elementos

cognitivos, mas também sociais: instrui socializando” (Cambi,
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1999, p. 399). A gratuidade foi um principio que acompanhou o
crescimento da escola, colocando-a a servigo de todos, tornando-
se decisiva para o despertar das massas populares e uma
verdadeira participa¢do na vida econémica e politica. O autor
ainda reforca que a contemporaneidade pedagégica se constitui
renovagao da organizacao escolar e da vocacado reformista.

O debate sobre a oferta do ensino primario e a formagao
de professores se intensificou, preconizando a formacao
especifica para professores com a criagdo de instituigdes

especializadas. A esse respeito, o autor enfatiza que

A instituicdo escolar foi submetida a
processos de revisdo, de reprogramagao, de
reorganizagao setorial global, tendo em vista
uma maijor funcionalidade social, ligada a
convergéncia ideolégica com o poder, mas
sobretudo a eficiéncia em relacdo as
necessidades produtivas e, portanto, Técnicas
da sociedade nacdo-estado. [..]. Tratou-se de
atualizar a escola por organizac¢do-gestao, por
programas, por modelos culturais a uma
sociedade nova que se configurava como
produtiva, pluralista, aberta (Cambi, 1999, p.
398).

Essa restrutura¢ao mostra que a instituicao escolar ocupa
cada vez mais um espago central da vida social, tornando-a
funcional para a sociedade, desenvolvendo possibilidades de
oportunidades, promovendo a centralizagao educacional com um

crescimento pedagégico, convertendo-se como nticleo mediador
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de reequilibrio social, que passa a reelaborar um novo modelo
tedrico ao integrar experimentacdo e reflexdo num jogo
complexo e sutil, se utilizando de mecanismos de controle desde
as ideologias as associagdes, da propaganda ao tempo livre.

Todavia, segundo Névoa (1991), o debate sobre o oficio de
ser professor(a) surge bem antes da criacdo de institui¢oes
educadoras, pois o oficio de ensinar tem constituido as diversas
formas de profissionais e nos diversos campos de trabalho. A
funcao docente nao era especializada e ao longo dos anos foi
exigindo conhecimentos cada vez mais especificos para o
desenvolvimento da docéncia.

No Brasil, de acordo com Saviani (2009), a questao da
formagao de professores somente ganhou destaque apds a
independéncia, quando passou a se debater sobre organizacao

para a instrugao popular.

A institucionalizacdo do Ensino Primadrio e
Normal brasileiro estava associada a Lei Geral
da Instrucio Publica de 15 de outubro de 1827.
Esta Lei, promulgada por Dom Pedro I, manda
implantar escolas de primeiras letras para
meninos e meninas em localidades mais
povoadas do pais e recomenda aos
professores que ndo tivessem a necessaria
instrugdo do ensino mutuo para ‘[.] irem
instruir-se em curto prazo as custas dos seus
ordenados, nas escolas das capitais’ (Brasil,
1827).
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A Lei de 1827 fortaleceu a instrugao publica numa
perspectiva politico-cultural, apesar das estratégias civilizatérias
de um projeto que mantinha o controle da instrugao
profundamente desigual em virtude das limitacdes de acesso de
uma sociedade escravista e autoritdria, sendo essas
desigualdades entre as pessoas um produto social de segregacao
e discrimina¢do. No entanto, foi a partir dessa lei que se
mobilizou politicas e a¢des de governo para universalizagao da
escola primaria e a formacao de professores para atuarem neste
nivel de ensino.

Segundo o pesquisador Saviani (2009), foi a partir dessa
lei que se destaca uma preocupacao e a mobilizacdo de politicas e
acoes de governo em relacido a formagao de professores
normalistas pois foi a partir dela que se estabelecem os critérios
de selecdo dos mestres das Escolas de Primeiras Letras, como
também o principio de que sejam treinados nas capitais das
provincias, as préprias custas, o que se constituiu uma exigéncia
de preparagdo especifica para o exercicio do magistério no
método do ensino miituo, ensino caracterizado pela presenca de
monitores que intermediavam a relagdo entre alunos e professor.

Nesse método, o professor “instruia um monitor para
atender aos alunos da classe. Ao mesmo tempo em que o aluno
atuava como monitor, era treinado para o oficio de mestre”,

(Costa, 2014, p. 4). Foi neste modelo que foi instalada a partir de

[67]



1820 a primeira institui¢ao de preparagao de professores no

Brasil,

na Provincia do Rio de Janeiro, pela Lei n° 10,
de 1835, que determinava: Haverd na capital
da Provincia uma escola normal para nela se
habilitarem as pessoas que se destinarem ao
magistério da instru¢do primdria e os
professores atualmente existentes que nao
tiverem adquirido necessaria instrugdo nas
escolas de ensino mutuo, na conformidade da
Lei de 15/10/1827 (Tanuri, 2000, p. 64).

Assim, as escolas normais passaram a se destacar,
ocorrendo a cria¢ao de institui¢des de formagao do professorado,
contribuindo para inaugurar o processo de profissionaliza¢ao da
atividade docente. Tais instituicdbes foram pioneiras e
responsaveis pela “instru¢ao” dos professores que atuavam no
ensino elementar, uma vez que as atividades educacionais no
Brasil se desenvolviam por professores leigos ou profissionais
liberais, pessoas sem formacao especifica para o ensino.

Considerando esse contexto, N6voa (1995) enfatiza que
mesmo com a instalagao da primeira instituicao de preparagao de

professores no Brasil,

A funcdo docente desenvolveu-se de forma
subsidiaria e nao especializada, constituindo
uma ocupagdo secundaria de religiosos ou
leigos das mais diversas origens. A génese da
profissdo de professor tem lugar no seio de
algumas congregagoes religiosas, que se
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transformaram em verdadeiras congregacdes
docentes. Ao longo dos séculos XVII e XVIII, os
jesuitas e os oratorianos, por exemplo, foram
progressivamente configurando um corpo de
saberes e de técnicas e um conjunto de normas
e de valores especificos da profissdo docente
(Névoa, 1995, p. 15-16).

A formacao de professores para atuarem no ensino
primadrio passou a ser uma exigéncia que mobilizou politicas e
acoes de governo para criarem e manterem centros de formacao
de professores. Com a criagdo das escolas normais em algumas
provincias, durante a segunda metade do século XIX, a educagao
brasileira concebeu as primeiras iniciativas de estado na direcao
da profissionalizagao docente, buscando atender a demanda de
universalizacdo do Ensino Primdrio no nosso pais, abrindo

espago para atuagao das mulheres na profissao.

PROFISSIONALIZAGAO DOCENTE E AS RELAGOES DE GENERO

Na histéria da formacdo de professores, observam-se
algumas concepgdes “conservadoras” pautadas pela ideia de
“vocagao”, sendo levadas a profissdo docente por conta da sua
“natureza”, propensa a manutengao das relagées humanas e as
praticas do cuidado. Assim, ao longo dos anos o magistério passa
a ser visto como uma atividade paulatinamente a ser exercida

conjuntamente com as atividades do lar.
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Nesse sentido, “a ideologia de vocac¢do, do amor, da
dedicagdo tem justamente por fungao encobrir as condigdes
concretas em que se dao as relagdes de trabalho” (Bruschini, 1988,
p- 73). Corroborando com essa prerrogativa, tal papel “inclui uma
série de trabalhos ‘invisiveis’ de reproducao das condi¢bes da
vida cotidiana (trabalho doméstico) e de cuidado, socializacao e
educacgdo infantil, trabalhos estes que ndo sao remunerados e tém
fortes conotagbes afetivas e obrigacdo moral” (Ramalho;
Carvalho, 1994, p.52).

E de encontro a essa prerrogativa que as escolas
produzem significados que contribuem com o processo de
formagao dos individuos, da infancia a vida adulta, ou seja, hoje,
ndo sao meras instituicdes reprodutoras das praticas da
sociedade.

Nos anos finais do Império as escolas normais foram
sendo abertas as mulheres introduzindo-se em algumas
institui¢des o modelo de coeducacdo sob ideia de que “a educacao
da infincia deveria ser-lhe atribuida, uma vez que era o
prolongamento de seu papel de mae e da atividade educadora que
ja exercia em casa, comecava a ser defendida por pensadores e
politicos” (Tanuri, 1979, p. 41; Siqueira, 1999, p. 220-221), ou seja, ja
se delineava nos ultimos anos do regime mondarquico a
participacdo que a mulher iria ter no ensino brasileiro.

Até a independéncia do Brasil ndo existia educacdo

popular, somente se obtém ensino gratuito e ptiblico nos termos

[70]



da lei a educagao a partir do ano de 1827, sob possibilidade de

existir escolas distintas para meninos e meninas:

[..] A lei que fora convertido o projeto de
ensino em 15 de outubro de 1827 isenta a
mestra da necessidade de ensinar noc¢oes de
geometria e restringe o ensino da aritmética
nas escolas de meninas a quatro operagdes.
Acabara-se, pois, por introduzir diferencas
entre os curriculos das escolas primarias
masculinas e femininas, o que representava
uma decorréncia da visdo que se tinha dos
papéis sociais da mulher, para qual de nada
serviria o conhecimento da geometria, e ainda
do conhecimento que se tinha do grau de
ignorancia das que se candidatariam aos
postos magisteriais (Saffiotti, 2013, p. 274).

As mulheres desta época ainda eram empenhadas as
atividades domésticas, pois mesmo o estudo passando a ser um
direito previsto em lei, o processo de instrucdo era condigao
reservada aquelas que pertenciam as elites, pois a segregagao
revelava seu carater classista, uma vez que neste periodo
tinhamos uma sociedade de economia agraria e dependente do
trabalho escravo e ndo apresentava condigdes capazes de exigir o
desenvolvimento da educagao escolar de forma igualitaria.

Sendo assim, as mulheres e a boa parte da sociedade eram
excluidas deste processo, o ensino da geometria era restrito aos
homens e utilizado como paradmetro para classificar niveis de
salario, revelando a discriminacao de género pela diferenca

salarial, “a ideologia do dom féminino tem sido utilizada pelas
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professoras como estratégia de defesa de um espago ocupacional,
sugerindo ‘adequabilidade’ dos esteredtipos femininos ao
magistério infantil” (Ramalho; Carvalho, 1994, p. 52). Com isso,
porém, o magistério era visto como extensao da maternidade e
dos fazeres domésticos destinado as mulheres, reservando as
mulheres uma profissio pouco remunerada e pouco
reconhecida.

Segundo Tanuri (2000, p.66) “em varias provincias, a
destinagao de 6rfas institucionalizadas para o magistério visava
ao seu encaminhamento profissional - como alternativa para o
casamento ou para o servico doméstico — bem como o
preenchimento de cargos no ensino primario a custo de parcos
saldrios”. Tambara (1998) enfatiza que, historicamente, essa
“feminizacdo precoce do magistério” tem sido responsabilizada
pelo desprestigio social e pelos baixos saldrios da profissao.

Desse modo, Tanuri (2000, p. 66), diz que:

De um lado, 0 magistério era a inica profissdo
que conciliava as func¢ées domésticas da
mulher, tradicionalmente cultivadas, os
preconceitos que bloqueavam a sua
profissionalizacdo, com o movimento em
favordesuailustragao, jdiniciado nos anos 70.
De outra parte, o magistério feminino
apresentava-se como solugdo para o problema
de mao-de-obra para a escola primaria, pouco
procurada pelo elemento masculino em vista
da reduzida remuneracio.

[72]



Segundo a autora, as escolas normais s6 lograram algum
éxito a partir de 1870, quando se consolidam as ideias liberais de
democratizacdo e obrigatoriedade da instrugdo primdria, bem
como de liberdade de ensino. Entretanto, via atuagao profissional
na educagao, foi a partir da formacao escolar, que as mulheres
sairam do espaco privado — afazeres domésticos - e aos poucos
conquistaram o espacgo publico, passando a refletir e a lutar, ao
longo dos anos, contra a verticalizagao hierarquica de género
assentado no machismo, autoritarismo, classe e étnico-racial,
contra este modelo patriarcal de sociedade.

Ao longo da segunda metade do século XIX houve uma
crescente saida dos homens do oficio de professor devido a
ampliagdo das oportunidades de formagdo e de trabalho nas
industrias em virtude do advento da expansao do capitalismo,
ocorrendo um recrutamento da forca de trabalho masculina para
areas consideradas de melhores remuneracdes e carreiras, como
enfatiza Santos (2016), consolidando a ideia de prestigio de
género.

A partir de entdo, segundo o autor, as Escolas Normais
serdo majoritariamente frequentadas pelas mulheres,
consolidando a crenga, ainda que no senso comum, de que eram
mais bem qualificadas para a educagao das criangas. A esse
respeito, diversos autores passaram a defender “a ideologia do
magistério sobretudo infantil enquanto vocagido feminina, tem

camuflado as precdrias condi¢ées do trabalho docente”
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(Ramalho; Carvalho, 1994, p. 52), para protagonizar o processo
civilizatério da sociedade analfabeta, segundo os discursos
oficiais. Assim,

7

A ideia de que a mulher é elemento
moralizador  por exceléncia e o
reconhecimento de que a educagao da mulher
seria de grande importidncia para a
moralidade dos povos passa a intensificar-se
no discurso oficial e a repercutir na sociedade.
A velha mentalidade patriarcal comegava a
ceder espaco as filhas, frente aos apelos
oficiais que se intensificavam [sic] (Chamon,
1996, p. 10).

Visando a modernizac¢ao da economia, a educacdo passa a
ser vista como elemento essencial para o desenvolvimento do
pais diante do processo de industrializagao, principalmente para
a qualificagdo da mao de obra, estabelecendo a educacao a tarefa
de ser a vanguarda do desenvolvimento do pais, se voltando para
a qualifica¢ao da populagao.

A partir de entdo, se recorreu a necessidade de um
investimento na educagao feminina na época, impulsionada pela
crescente saida dos homens do oficio de professor para o
desenvolvimento de outras atividades e de mais prestigios
sociais, fazendo o magistério passar entdo, por uma nova fase: a
feminizagdo, com a entrada de muitas mulheres no ensino

primario a partir dos anos 1940.
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Ao longo da histdria este debate advém da importante
funcao de partilhar as novas geragdes a defesa de formacao
especifica para os aspirantes do magistério. A partir dos anos
1940 ocorre no magistério uma divisao das funcoes entre homens
e mulheres, que passam a atuar em campos distintos de atuagao

nos diferentes niveis da docéncia:

[.] as mulheres tinham que ensinar as
meninas, tendo mais criancas para instruir e
ndo educar, pois tinham a obrigagdo de
ensinar apenas o necessdrio para se viver em
sociedade e os cuidados domésticos, enquanto
os homens, ensinavam os meninos, sendo que
avaliavam seus alunos diferentemente e
tinham programas e curriculos distintos
(Costa, 2014, p. 5).

As meninas s6 tinham direito a frequéncia da escola
primdria e o curriculo escolar dava énfase aos trabalhos de
agulha e tesoura. A educacdo feminina estava associada as
mudancas de crescimento social e urbano provocado pelo
desenvolvimento industrial e o advento do capitalismo. Nos
lembra Rodrigues (2007, p. 96) que a “instituicdo escolar
funcionaria como objeto coadjuvante, aliadas neste projeto com
estruturas e funcoes definidas [...]".

Sem contar que, por muito tempo, os conteudos foram
organizados de forma sequencial e hierarquica, por meio de
disciplinas ou temas fragmentados: “o conhecimento era

compreendido numa légica cartesiana e transmitido de maneira
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que o aluno o assimilasse e o reproduzisse” (Aradjo; Rodrigues,
2010, p. 53), ou seja, havia uma priorizagao do treinamento e do
disciplinamento do aluno como meio do controle das situagées
de aprendizagem, mantendo as origens de uma sociedade
patriarcal.

Diante dessa ldgica, a nogdao de género e identidade
oferece elementos relevantes para o entendimento de uma
profissao que revela em sua histéria, ter sido uma ocupagao de
responsabilidade masculina e, posteriormente, feminina,
principalmente quando se refere a atua¢ao na Educagao Infantil
e nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

Isso se explica em virtude do fato de que “a atividade
docente, principalmente nas séries iniciais, ter forte conotacao de
cuidar de criangas favoreceu sua definicio como trabalho de
mulher” (Ramalho; Carvalho, 1994, p. 52), pois, em se tratando da

docéncia, a responsabilidade pela condugao da profissao ficou

inicialmente, a cargo dos homens a quem
cabia transmitir os conhecimentos aos seus
alunos que, por sua vez, também eram
homens, fato esse que somente comecou a
sofrer modificagdes no século XIX, periodo
marcado mundialmente por uma série de
mudancas que ocasionaram a abertura de
novas possibilidades profissionais aos
homens. Apesar de que varias mulheres
também exerceram a docéncia [..]. No Brasil
do século XIX registra-se na docéncia a
desvalorizacdo profissional dos mestres-
escola, como eram chamados os professores,
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expressa pelo desprezo a docéncia e pelos
baixos saldrios, que contribuiram para a saida
de muitos homens da profissdo (Ataide;
Nunes, 2016, p. 173).

Em contrapartida, em virtude dessa auséncia de
profissionais do sexo masculino que assumissem e/ou
desenvolvessem o oficio docente, a luta das mulheres pelo acesso
a educagao foi ganhando espago na sociedade, com isso lhes
foram abertas as oportunidades de acesso a vida publica,
garantindo-lhes um direito social até entao negado pela
supremacia masculina da sociedade dominante do Periodo
Imperial.

Como consequéncia dessa luta, no século XX a docéncia
tomou a condicdo de eminentemente espaco feminino,
revelando-se, atualmente, uma atividade profissional com
presenca significativamente maior com o contingente de
mulheres.

No século XXI, segundo dados do Instituto Nacional de

Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (2007, p. 22)

[.] Nas creches, na pré-escola e nos anos
iniciais do ensino fundamental, o universo
docente ¢é predominantemente feminino
(98%, 96% e 91%, respectivamente). No entanto,
a cada etapa do ensino regular amplia-se a
participacdo dos homens, que representam
8,8% nos anos iniciais do ensino fundamental,
25,6% nos anos finais e chegam a 35,6% no

ensino médio. [.] Nao obstante, se
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consideradas todas as etapas e modalidades
da Educagdo Basica, 81,6% dos professores que
estavam em regéncia de classe sao mulheres e
somam mais de um milhdo e meio de docentes
-1.542.925.

No recorte temporal de uma década,

Dos 2.192.224 de docentes da Educagdo Basica
revelados pelo Censo Escolar, 1.909.462 atuam
na zona urbana e 345.604 na zona rural. A
maioria, 1.753.047, sao mulheres, sendo
594.012 entre tém de 30 a 39 anos. Os homens
$30 439.177, sendo 161.344 na faixa etdria de 30
a 39 anos. Desse grande universo, 1717.545
professores possuem formacgio de nivel
superior, sendo 1626403 em curso de
licenciatura (Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2017,

p-10).

O estudo exploratério de Carvalho (2018, p. 06),
demonstrou que os professores tipicos brasileiros, recentemente,
em 2017, sao mulheres (81%). Esses dados revelam, assim, que esse
contingente de mulheres se apresenta numa atividade
profissional significativamente maior, principalmente na
Educacao Basica.

O processo de universalizacao da educacdo brasileira se
intensificou em meados do século XX com a massificacio da
Escola Primdria alcangando atualmente niimeros expressivos de

criancas na Educagao Infantil e no Ensino Fundamental, ou seja,
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se observa que no século XX a docéncia tomou a condigao
eminentemente de espago feminino.

De acordo com as autoras Ramalho e Carvalho (1994, p. 52)
“o fator género, ou seja, o condicionamento sociocultural de sexo
dos individuos que integram uma ocupagdo, repercute
fortemente sobre suas praticas e suas concepgdes e, portanto,
condiciona a  problematica da  profissionaliza¢ao”.
Expressamente a atuacao docente para o publico infantil guarda
uma intensa associagdo entre o social e o papel sexual
reproduzidos por uma sociedade patriarcal.

No bojo dessa realidade é importante a compreensao de
que tanto as feminilidades quanto as masculinidades sao
historicamente construidas, visto que, conforme Botton (2007, P

109),

A problematizagio do conceito de
masculinidade e suas implica¢des sdcio-
histdricas foi sistematicamente tangenciada
na medida em que se fixou a ideia da
existéncia de uma unica masculinidade
hegemoénica baseada na dominacdo e no
poder inquestionavel do “patriarca” [...].

Para o autor, trata-se de uma lacuna historiogréfica onde
o conceito de masculinidade, foi compreendido antes como uma
consolidagdo ou uma permanéncia natural, o que Bourdieu (apud
Botton, 2007, p.109) chamaria de déxa, do que uma construgao de

género passivel de ser problematizada.
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Assim, essa leitura sobre género perpassa o campo dos
simbolos, isto é, sdao leituras observdveis em determinada
sociedade, expressos culturalmente em normas reveladas nas
suas ideias, na subjetividade, como também nas relagdes de
poder, de forma que “género se constitui em cada ato da nossa
vida, seja no plano das ideias, seja no plano das a¢des. O tempo
inteiro a gente estd constituindo o género no nosso préprio
cotidiano” (Grossi, 2004, p. 9), nos levando a refletir e avaliar as
concepgoes de educagao historicamente construidas.

A atuagao das mulheres na docéncia, principalmente nas
séries iniciais, tem sido confundida, culturalmente, com a
extensdo da maternidade. Se de um lado a presenca feminina na
profissao docente se da de forma mais efetiva nos primeiros
niveis da Educagao Basica, justamente niveis que requerem uma
dedicacdo profissional em que a docéncia nido pode ser
confundida com a extensdo da maternidade - a escola como a
extensdo do lar — por outro, a professora vé sua identidade
profissional trocada pelo papel da “tia”. Um equivoco histérico
amplamente questionado.

De acordo com Freire (1997, p. 9):

A professora pode ter sobrinhos e porisso é tia
da mesma forma que qualquer tia pode
ensinar, pode ser professora, por isso,
trabalhar com alunos. Isto ndo significa,
porém, que a tarefa de ensinar transforme a
professora em tia de seus alunos sé por ser tia
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deles. Ensinar é profissdo que envolve certa
tarefa, certa militincia, certa especificidade
No seu cumprimento enquanto ser tia é viver
uma relacdo de parentesco. Ser professora
implica assumir uma profissdo enquanto nio
se é tia por profissdo. Se pode ser tio ou tia
geograficamente ou afetivamente distante
dos sobrinhos, mas nao se pode ser
autenticamente professora, mesmo num
trabalho a longa distincia, “longe” dos alunos.

Corroborando com o autor, em decorréncia do contexto
vivido e da forma como o mundo lhes foi apresentado pela
familia, mulheres e homens tém a sua identidade construida
socialmente, sejam nas escolas ou na comunidade, enfim, pelos
grupos sociais sob o prisma cultural da sociedade, sob o contexto
histérico do machismo dominante, de exploragio e
desvalorizacdo.

Atualmente, mulheres e homens tém passado por um
processo de construgao e desconstrugao que impde estereétipos e
padrdes de comportamento que sdo utilizados como justificativa
para o exercicio de determinadas profissdes, como é o caso da
docéncia, processo pelo qual reflete o ranco patriarcal capaz de
definir atribui¢6es femininas e masculinas na educagao.

Segundo Ataide e Nunes (2016, p. 169), vivemos numa
sociedade “cuja tendéncia é destinar aos homens os cargos de
comando ou a docéncia em niveis de ensino mais elevados, e as
mulheres, os niveis considerados mais elementares, como a

educacao infantil e o ensino fundamental”.
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Apesar dos principios conservadores e controlado pelo
sexo masculino, que monopolizam as instancias administrativas
da sociedade brasileira, a ocupagao majoritaria das mulheres nos
cursos normais, e também no Magistério Primario, esta
intrinsecamente ligado a expansao do ensino primario publico e,
simultaneamente, a luta das mulheres pela instrugao no intuito
de se estabelecerem profissionalmente e ingressarem no

mercado de trabalho. Nesse contexto,

A escola Normal de Natal desenvolvia uma
educacdo voltada para a formagao da mulher
professora, cultivando a formagao da mulher
intelectual, a pratica pedagégica bem como as
nogoes de economia doméstica, conteudos
que persistem nos cursos destinados as
mulheres, considerando indispensaveis, no
curriculo da Escola Normal de Natal até o final
da década de 1940 (Aquino, 2007, p. 202).

No mesmo raciocinio, Nascimento (2018, p. 15) enfatiza,

na década de 1940, o curso passou a ser
conduzido por legislagdo federal, que regia e
propunha o corpo de conhecimento destinado
a formacéo dos mestres primarios. ‘Mulheres
no magistério’ traz a relevancia das dire¢oes
femininas na Escola Normal de Natal [...].

Sendo assim, a formagdo das mulheres para a atividade
docente, reflete desde outrora, sua insercio no mercado de

trabalho e, atualmente, essa formagdo destinada ao corpo
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docente que trabalha na Educacdo Basica da rede publica estadual
e municipal do nosso estado continua consideravelmente
feminino, principalmente nas séries iniciais.

Ainda, de acordo com a autora, “as escolas normais
deveriam formar professoras para um desempenho profissional
calcado no humanismo, na competéncia e na humanidade”
(Nascimento, 2018, p.104). Portanto, ao se debrugar sobre o estudo
da histéria e memdria de professores(as) é inevitavel abordagem
do processo de feminizagdo pelo qual passou o exercicio do
magistério e, consequentemente, a formagao docente no IFESP.

Tradicionalmente, ao longo dos anos os papéis sociais
foram reproduzidos, historicamente, dentro das familias de
forma conservadora e unilateral. No entanto, percebe-se que
varias mudangas tém ocorrido na sociedade moderna, porém
ainda em uma sociedade de constantes movimentos e lutas
sociais, pois os espagos sociais geralmente se apresentam na
perspectiva de defender a superioridade masculina alicercada
pela visao de naturalidade que lhe é dada, e inscrita nas rela¢des
de poder em que, segundo Bourdieu (1999), o principio masculino
é tomado como medida de todas as coisas e agoes.

Os envoltos dessas relacoes socioculturais transcendem
para outras perspectivas e conceituagoes, ou seja, ultrapassam a
discussao para além das questdes bioldégicas, compreendendo
que mulheres e homens tém identidades construidas

socialmente. Isso porque
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[..] o conceito de género, desenvolvido pela
teoria feminista na década de 80, refere-se a
um sistema de rela¢des de poder baseadas em
um conjunto de qualidades, papéis,
identidades e comportamentos opostos
atribuidos a mulheres e homens. As rela¢ées
de género (assim como as de classe e raca ou
etnia) sdo determinadas pelo contexto social,
cultural, politico e econdmico. Enquanto o
sexo (parte biolégica — érgidos) é determinado
pela natureza, pela biologia, o género é
construido historicamente, sendo, portanto,
variavel e mutavel (Souza; Carvalho, 2003, p.
8).

Dessa forma, se faz necessdario considerar a docéncia com
base no contexto histérico para o alcance da compreensao do
processo de construgao desse campo profissional. Segundo Scott
(1989, p. 4), “no caso de ‘género’, o seu uso comporta um elenco
tanto de posi¢des tedricas, quanto de simples referéncias
descritivas as rela¢des entre os sexos”.

De acordo com a autora, o crescimento de estudos de caso
na histéria das mulheres parece exigir uma perspectiva sintética
que possa desvendar as continuidades e descontinuidades e dar
conta das desigualdades persistentes nos dias atuais, mas
também das experiéncias sociais radicalmente distintas.
Entretanto, exige uma investigacdo ndo s6 da relacao entre
experiéncias masculinas e femininas no passado, mas, também,
a ligagdo entre a histéria do passado e as praticas histéricas do

presente.
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Desse modo, a histéria de ‘Mulheres no magistério’ tem
uma forte ligacdao com a identidade do IFESP, uma vez que a
formacao docente na instituicao, em dado momento histérico, foi
voltada exclusivamente para o publico feminino.

Nesse processo histdrico, a partir do final do século XIX,
ocorre uma série de reformas nas politicas educacionais e na
formacao de professores como garantia de direitos sociais para

atender a sociedade e a “modernizagao” do pais.

REFORMAS EDUCACIONAIS: IFESP E SUAS ORIGENS COM A
ESCOLA NORMAL DE NATAL

No contexto da Reforma da Instrugdo Publica do Rio
Grande do Norte em 1908, o IFESP tem sua origem ligada a criagao

da Escola Normal de Natal, de modo que:

O ensino normal ficou dividido em dois
niveis. O curso de 1° Ciclo, que funcionaria
como curso de regentes de ensino primario
com duracdo de quatro anos (apds o ensino
primario), o qual seria ministrado nas
denominadas Escolas Normais Regionais. Ja
os Cursos de 2° ciclo (ap6s o curso ginasial),
constituiam nos cursos de formacido de
professor primario, com duragao de trés anos,
ministrados nos estabelecimentos
denominados Escolas Normais. Os cursos de
formagao de professor primario, com duragéo
de +trés anos, eram ministrados nos
estabelecimentos denominados  Escolas
Normais (Ifesp, 2019, p. 05).
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Com as reformas educacionais, pode-se notar uma
preocupacao em formar professores para atender a sociedade
num processo de “modernizagdo” no pais. E a institui¢do

responsavel por este feito foi a Escola Normal. Nisto,

[..] A busca por um profissional preparado
para atender as novas exigéncias da sociedade
em consonancia com os ideais apregoados
pelos republicanos, de uma escola publica que
atendesse a demanda da populacéo, eram alvo
tanto dos dirigentes politicos-administrativos
quanto dos intelectuais ligados a educagao.
Essa busca pela formagido do professor que
atendesse as necessidades educacionais da
época influenciou de certa forma, a aprovagao
de reformas educacionais que vieram a
culminar com a ampliagio do nimero de
Escolas Normais, especialmente a partir do
inicio do século XX. Com isso, a Escola Normal
torna-se um Idcus destinado especificamente
a formar os futuros professores para a
primadria, que tinham como missao resolver o
problema do analfabetismo que o pais
enfrentava (Sales, 2013, p. 27).

E no transcorrer dessa histéria de dedicacdo a formacao
de professores para Educagao Basica que focar no IFESP significa
fazer uma reconstituicao histdrica da profissionalizagao docente
no Brasil, uma vez que, no Rio Grande do Norte, segundo Aquino

(2007, p. 20),

A primeira Escola Normal de Instrucdo
Primdria foi criada pela lei n°® 671, de 5 de
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agosto de 1873, por ordem do Presidente Jodo
Capistrano Bandeira de Melo Filho ao
defender a abertura de uma Escola Normal
como medida de aperfeicoamento da escola
primaria. Esta foi regulamentada por decreto
de 12 de janeiro do mesmo ano, instalada em
primeiro de marco de 1874 no prédio do
Atheneu Norte-rio-grandense [...].

Conforme Aquino (2007), no inicio do século XX (1908) foi
instalada a Escola Normal de Natal como anexo em um dos sal6es
do Atheneu Norte-rio-grandense, situado na Avenida Junqueira
Aires no Bairro da Ribeira, [...], como afirmou Cascudo (1999, p. 198
apud Aquino, 2007, p. 110), ao dizer que “hospedou-se no Atheneu
até 31 de dezembro de 1910”. No nosso estado a falta de prédios
para os estabelecimentos escolares era ainda mais grave.

A autora destaca ainda que “essa institui¢cdo permaneceu
por muito tempo sem dispor de um prédio préprio, tornando-se
nomade devido as recorrentes mudangas a que foi submetida
durante sua trajetéria por mais de cinco décadas seguidas”
(Aquino, 2007, p. 110). Ou seja, por cinquenta e sete anos
funcionou em diferentes locais e prédios na capital do estado.

Dentre os fatores desta migragdo estdo os de ordem

politica, econdmica, estrutural e organizacional. Assim,

Outro fator a se considerar é que a Escola
Normal ficava desintegrada do Grupo Escolar
Modelo Augusto Severo, onde as normalistas
realizavam a pratica pedagdgica, dificultando
com isso o trabalho das/os discentes e
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docentes. Nessas condi¢oes, a Escola Normal
de Natal permaneceu no prédio do Atheneu
durante dois anos, mudando-se para o edificio
do Grupo Escolar Augusto Severo em 31 de
dezembro de 1910, face ao inicio das aulas de
pratica pedagdgica no ano seguinte (1911). No
prédio do Grupo Escolar Augusto Severo, a
Escola Normal de Natal funcionou de 1911 até
1937, ininterruptamente, por vinte e seis anos
(Aquino, 2007, p. 110).

As mudangas de prédios eram constantes, principalmente
por falta de estrutura e interesse politico. Entretanto, com todos
os problemas estruturais e o progressivo aumento da matricula
anual, revelava-se a inviabilidade de permanéncia no novo
endereco.

De acordo com Aquino (2007, p. 112), “em 1937 passou por
mais uma mudanga, foi transferida para o edificio onde ja
funcionava o Grupo Escolar Ant6énio de Sousa [..]”. Segundo a
autora, o prédio na época, pertencia a Associacdo de Professores
do Rio Grande do Norte (APRN), planejado para sediar o Grupo
Escolar Antonio de Souza e a Associa¢dao dos Professores do Rio
Grande do Norte.

A migragao da Escola Normal continuou até a década de
1960, se instalando ainda onde atualmente funciona a Escola
Estadual Anisio Teixeira e depois abrigada pelo Instituto de
Educacdo, instalado em uma das alas do novo prédio, em forma

de “xis,” do Atheneu Norte-Rio-Grandense. Entretanto,
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a edificac¢do do prédio, que decisivamente pos
fim as migracbes da Escola Normal de
Natal/Instituto de Educacio de Natal, ocorreu
durante o Governo Aluisio Alves (1961-1966) e
foi inaugurado por ele no dia 22 de novembro
de 1965 com a denominagido de Instituto de
Educacio Presidente Kennedy, situado na Rua
Jaguarari, Lagoa Nova. A construgao se deu
gracas a um convénio firmado com a SUDENE
(Superintendéncia do Desenvolvimento do
Nordeste), e a USAID (Agéncia dos Estados
Unidos para o Desenvolvimento
Internacional), obtendo financiamento da
Alianca para o Progresso, e por isso se justifica
a denominacido “Instituto de Educacdo
Presidente Kennedy”, atualmente conhecido
como “Instituto de Educacdo Superior
Presidente Kennedy” (Aquino, 2007, p. 120).

Decorrente de legisla¢des educacionais de Ensino Normal
do pais, além de se instalar em diversos prédios, a instituigao
recebeu vdrias nomenclaturas, inclusive para adequar-se a
Reforma Capanema® durante os anos 1940 e pela Lei n°. 2.889, de

11 de janeiro de 1960:

5 A discussdo da reforma do ensino secundario se iniciou na gestdo de Francisco
Campos no Ministério da Educacdo. Mas foi na gestdao do ministro Gustavo
Capanema que foi promulgada, em 9 de abril de 1942, a Lei Orgénica do Ensino
Secundario, também conhecida como Reforma Capanema. Por essa lei, foram
instituidos no ensino secundario um primeiro ciclo de quatro anos de duragao,
denominado ginasial, e um segundo ciclo de trés anos. Esse tltimo ciclo, que na
reforma planejada por Francisco Campos apresentava trés opgoes, passou a ter
apenas duas, o curso cldssico e o cientifico. Os novos curriculos previstos na Lei
Orgénica caracterizavam-se pela predomindncia do enciclopedismo, com
valorizagdo da cultura geral e humanistica. - Diretrizes do Estado Novo (1937 -
1945) > Reforma do ensino secundério - CPDOC/ FGV- Centro de Pesquisa e
Documentagao Histéria Contemporanea do Brasil.
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A Escola Normal de Natal sofre
transformacdes, passando, a partir de entéo, a
ser reconhecida como Instituto de Educacdo
de Natal. Mas, somente em janeiro de 1961,
através da Lei n° 2.639, torna-se legalmente
Instituto de Educacdo. Mais tarde, em 22 de
novembro de 1965, no governo de Aluisio
Alves, passa a ter nova nomenclatura, isto &,
passa a ser Instituto de Educagio Presidente
Kennedy (Instituto de Educagdo Superior
Presidente Kennedy, 2013, p. 10).

O Instituto de Educagdo constituia um complexo de
institui¢des integradas pela escola normal, jardim de infancia
modelo e escola de aplicagdo que se dedicavam a formagao
pedagégica da normalista, ofertando matérias sobre as teorias e
praticas do desenvolvimento cognitivo, fisico e emocional da
crianga, como também das didaticas e psicologia da infancia.

No século XX, a ideia de qualificagdo, de formagao para o
trabalho, surgia a medida que o pais se industrializava. Segundo

Assis; Neta (2015, p. 194)

O periodo de redemocratizagao do pais (entre
1946 e 1964) é considerado por muitos como o
mais fértil para a educagdo e nele
desenvolveu-se um amplo movimento em
favor da escola publica, universal e gratuita”.
Tal movimento, associado a um contexto de
efervescéncia dos movimentos sociais,
politicos, culturais, reverberou no Congresso
Nacional e seu apice se deu com a
promulgacdo da LDB de 1961.
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A partir da LDB/1961, cada estabelecimento de ensino
poderia organizar-se de forma auténoma. Movido pelo principio
da flexibilidade, pedagogicamente o texto se apresentava como
um novo modelo, como uma nova proposta.

Em 1971, durante o regime da ditadura militar, foi
promulgada a Lei n° 5692, instituindo a chamada
“profissionaliza¢do universal e compulséria para o ensino
secundario”, conhecida como reforma do 1° e 2° grau, cujo
objetivo principal era atualizar a lei anterior.

Segundo Aquino (2007), foi no intervalo da LDB de 1961
para a Reforma de 1971, que o IFESP foi inaugurado, no dia 22 de
novembro de 1965, com a denominacao de Instituto de Educagao
Presidente Kennedy, durante o Governo Aluisio Alves (1961-1966).

Com o advento da Lei n°. 5692/71 (BRASIL, 1971), ocorre a
Reforma para os ensinos de 1° e 2° graus, e a denominada Escola
Estadual Presidente Kennedy, sob a autorizacdo n°. 394/76, o
Curso Normal, com cardter mais humanistico, é transformado
em uma das habilidades profissionais de 2° grau, ou seja, no
Curso de Magistério.

Entdo, por meio das Leis de n°. 5540/68 (Reforma
Universitaria) e de n°. 5692/71 (Reforma do Ensino de 1° e 2° graus)
ocorreram ajustes na organizacdao da educagdo, provocando
mudangas no processo educacional brasileiro.

A Lein®.5692/71, reforma do ensino de 1° e 2° graus alterou

de forma significativa a educagao nacional. Como exemplo, em
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relagdo ao 1° grau, ocorreu o fim do exame de admissao que o
concluinte do primdrio precisava passar para continuar os
estudos. Muitos deles eram reprovados e impedidos de
prosseguirem a vida escolar.

Na lei, os denominados Ginasio e o Primario sdo unidos, a
reforma cria a escola de 1° Grau com oito anos de duragio e
obrigatdria dos 7 aos 14 anos de idade. Com isso, o Ensino Médio®
assumiu a postura “profissionalizante”, tornando-se eixo para a
habilitagdo profissional do aluno, com o enfoque no ensino e
aprendizagem extremamente técnicos para a populagdo em
massa.

Para compreensao do objetivo dessa lei, Kuenzer (1997, p.

16-21) destaca pontos importantes:

E eliminado o sistema de ensino baseado em
ramos, cria um unico sistema fundamental,
fundindo o primério com o ginasio que sera
chamado de 1° grau e serd feito em oito anos e
implanta uma nova estrutura de ensino; [..] A
equivaléncia entre o ramo secundario e
propedéutico é substituida pela
obrigatoriedade da habilitagdo profissional
para todos os que cursassem 0 que passou a
ser chamado de 2° grau sendo cursado entre
trés a quatro anos; [...] Os curriculos do 1° e 2°
graus passam a ter duas partes: uma de niicleo
comum, com disciplinas obrigatérias em todo
o pais e outra diversificada, segundo as

¢ Fonte: https://wwwl2.senado.leg.br/noticias/materias/2017/03/03/reforma-do-
ensino-medio-fracassou-na-ditadura. Acesso em: outubro 2021.
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peculiaridades locais, plano dos
estabelecimentos e diferenca individuais dos
alunos.

A Lei da profissionalizagao compulséria aumentou ainda
mais a dualidade estrutural presente na educacdo. Como
consequéncia, nos 1970, as novas demandas educacionais
interferiram na formagao dos professores habilitados a lecionar
nas primeiras séries do ensino fundamental, passando a realizar
sua formacdo a nivel de 2° grau em curso profissionalizante,
popularmente conhecido como magistério.

Com isso, o0 Ministério da Educacao e Cultura (MEC), cria
os Centros Especificos de Formacdo e Aperfeicoamento do
Magistério (CEFANS) na tentativa de adequar a formacado dos
professores que visavam prepararem novos docentes em nivel
médio, que atuariam no ensino pré-escolar e nas séries iniciais.

Outra caracteristica relevante foi a definicio das
exigéncias para a docéncia, na reforma de ensino de 1° e 2° graus,
regulamentando as Licenciaturas Curtas, como consta no
capitulo V, artigo 29 e 30 da Lei N° 5692/71, estes dispositivos
legais tratavam da formagao dos professores e especialistas,
especificamente, para ministrarem aulas no 1° e 2° graus. Para
Tanuri (2000), a proposta apesar do carater flexivel fragilizava a
formacao inicial de professores para Educagao Basica. Ainda

Gatti (1997, p. 10) ressalta que “pouco disto se concretizou e muito
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se burocratizou pelas normatizag¢des subsequentes, quer em nivel
federal, quer em nivel estadual”.

Nasequéncia destalei, sob os pareceres 45/1972 e 349/1972,
o governo baixou as normas para a Habilitagao Especifica para o
Magistério (HEM), acdao importante para as escolas que se
dedicavam para essa formagao e habilitar professores em curto
prazo, com duracao de trés anos. Os cursos de formagao foram
respaldados pela legislacao implementada em 1972; em 1976, pela
implantagao curricular; e em 1979 ocorreu a publicacdo de seus
guias curriculares.

A década dos anos 1980 foi marcada por uma profunda
crise econémica e pelo fim da Ditadura Civil Militar (1964-85).
Conhecida como “a década perdida”, se questiona: sera que foi
perdida mesmo? Pois, com o fim da ditadura e a volta da
democracia, foi possivel uma reorganizac¢do do movimento social
e, consequentemente, implementagao de reformas educacionais.
Nos anos 1980, a democracia foi um dos ganhos politicos e a
propria derrocada econémica gerou uma inquietagao social de tal
ordem que ndo péde mais ser contida, confrontando o repressivo
dispositivo da ditadura.

No contexto educacional, em 1982, em meio as criticas
sobre profissionalizacao compulséria da Lei 5692/71, promulgada
durante a ditadura, se flexibilizou a reforma, o Congresso
recebeu do governo militar o projeto que extinguiria a exigéncia

de habilitacdo profissional.
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O relator da proposta, deputado Rdmulo
Galvao (PDS-BA), explicou em Plendrio por
que era preciso acabar com o
profissionalizante obrigatério. Disse que, nos
dez anos de vigéncia da lei, se detectaram
“inarredaveis  dificuldades” em  sua
implanta¢do. Além da falta de professores
especializados, equipamentos e instalagdes,
Galvao citava outros fatores que motivavam a
mudanga da norma. A formacio dos jovens
ficou comprometida com o empobrecimento
da cultura geral; a preparagao para os cursos
superiores passou a depender cada vez mais
dos cursinhos; ndo se estabeleceu a correlagdo
entre os técnicos formados e as necessidades
do mercado; a profissionalizagio efetiva nio
ocorreu, tendo sucesso apenas nos sistemas
de treinamento (como as escolas do Senai e do
Senac); e os préprios educadores comecaram a
indagar se seria pedagogicamente aceitavel
impor ao jovem uma tomada de decisdo
precoce sobre seu futuro profissional
(Agéncia Senado. Acesso: novembro/2021).

O argumento do relator se pautava em uma formacao a

qual se deve associar uma adequada visao do mundo do trabalho,

visando uma formagao integral, o que motivou aaprovagao da Lei

7.044 em outubro de 1982 e sancionada pelo ultimo presidente do

regime militar, Jodo Baptista Figueiredo, que extinguiu o carater

obrigatdrio da profissionalizagdo. Nos anos 1980, ocorreu um

intenso debate educacional “com a defesa de uma concepgao de

formacao integral, inserindo-se ai a discussao dos conceitos de

politecnia e escola unitiria como referenciais para uma
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concepcao educacional em construgao com a sociedade civil”
(Moura, 2014, p. 206).

Em 1985, com o fim da ditadura e o inicio da Nova
Republica, na fase de redemocratizagdo do pais, foi langada a
proposta de reabertura e financiamento da habilitacao especifica
para o magistério, dentre as mudancas destaca-se o 4° ano, antes
dedicado ao aprofundamento dos estudos, habilitando o futuro

professor para lecionar.

Tal situagdo acabou por excluir, de fato, do
curriculo, componentes  instrumentais
importantes, relativos a metodologia da
alfabetiza¢do e da matematica, os quais nio
integravam a opcao magistério na pré-escola.
A referida estrutura foi severamente
criticada, vindo a ser alterada a partir de 1987
(Del. CEE 15/87 e Res. SE 15/ 88) (Tanuri, 2000,

p- 81).

Segundo a autora, o ingresso na HEM passou a dar-se na
segunda série e reduziu, assim, a carga hordria destinada as
disciplinas pedagégicas de 3.600h para 3.200h. Com isso, esvazia-
se a habilita¢do em termos de contetdo pedagégico em razao da
fragmentacdo curricular, devido a influéncia da tendéncia
tecnicista, caracterizando empobrecimento e desarticulacao de
conteudo.

Na década seguinte, pela Lei n°. 6.573/1994, a instituicdo
de formacao técnica de professores foi transformada em

estabelecimento de ensino superior com a denominagao de
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Instituto de Formacao de Professores — IFP, regulamentada com

a aprovagao da LDB 9394/96:

Art. 62. A formacao de docentes para atuar na
Educacdo Basica far-se-a4 em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduagao plena,
em universidades e institutos superiores de
educacdo, admitida, como forma¢do minima
para o exercicio do magistério na educacao
infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel
médio, na modalidade normal.

Art. 63. Os institutos superiores de educagao
manterdo: I - cursos formadores de
profissionais para a Educagdo Basica,
inclusive o curso normal superior, destinado
a formagido de docentes para a educagdo
infantil e para as primeiras séries do ensino
fundamentall..] (Brasil, 1996).

O Instituto de Formagdo Superior de Professores
Presidente Kennedy (IFP) foi, portanto, criado a partir de uma
politica de qualificagdo docente da Secretaria de Educacdo
Fundamental do MEC, apoiado pelo Programa de Cooperacao
Educativa Brasil-Franga, “com estudos a partir de marco de 1992,
adequando-se as diretrizes politicas tracadas pelo Plano Decenal
de Educacdo para Todos (1993 - 2003) e formagao de professores
para Educagao Bdsica a partir de 1994” (Brault, 1994, p. 9). Ainda,

segundo o autor,

O Programa de Cooperacdo Educativa Brasil-
Franca, foi “coordenado pela Secretaria de
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Educacdo Fundamental -Departamento de
Politicas Educacionais - Coordenagao Geral do
Magistério e pela Embaixada da Franga no
Brasil, elegeu, como eixo central, a formagao
de professores para a Educagdo Basica com o
objetivo de contribuir para a redefinicdo das
estruturas, contetidos e atores responsaveis
pela formacdo inicial e continuada dos
docentes|..] (Brault, 1994, p. 9).

Para Brault (1994) o programa de cooperacdo técnica
concentrou-se em iniciativas de transformacao de Institutos de
Educacdo de nivel médio em Institutos de Formagao em nivel
superior, buscando especificamente atender as necessidades dos
sistemas de ensino, pois, de acordo com o Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI), apontava “que o magistério
(nivel médio) n3do mais respondia satisfatoriamente as
exigéncias de uma formacdo docente para um ensino de
qualidade” (Instituto de Educagao Superior Presidente Kennedy,

2013), evidenciando

[..] problemas cruciais, como fragmentacao de
contetdo, a fragilidade de uma formagao
comum de base, a desarticulacdo da teoria
com a pratica, e uma desmotivacdo crescente
por parte dos formandos, diante da
desvalorizagdo da  profissio e da
descaracterizacdo do papel social do professor
(Instituto de Educacdo Superior Presidente
Kennedy, 2013, p. 11).
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O Estado do Rio Grande do Norte resolveu implantar o
projeto de formacdo em uma instituicdo estadual e passaria a
desenvolver “propostas pedagdgicas inovadoras” para formar em
nivel superior professores de 1* a 4* séries e da Educagao Infantil,
como um 6rgao de regime especial vinculado a Secretaria de
Estado da Cultura e Desporto (SECD), com relativa autonomia
administrativa e financeira.

Entdo, “em 1994, a lei n° 6.573 transformou a Escola
Estadual Presidente Kennedy (situada em Natal), que formava
professores em nivel de 2° grau, no Instituto de Formacao de
Professores Presidente Kennedy (IFP), em nivel de 3° grau” (Plano
de Fortalecimento Institucional - PFI/ IFESP, 2019, p.06).
Finalmente, o convénio foi estabelecido com a Universidade
Estadual do Rio Grande do Norte (UERN), para desenvolver a
atividade formativa, como executora da experiéncia.

Assim, de acordo com o Plano de Desenvolvimento
Institucional - PDI (2011/2015), os esforgos para definir e
consolidar uma politica nacional de magistério foram
reafirmados em 19 de outubro de 1994 com o Pacto pela
Valorizacao do Magistério e Qualidade de Educagao, criando
institui¢des como o IFP que atendessem a essas politicas.

Desse modo, em nivel institucional, de 1994 a 2000, o
estabelecimento de formacao esteve vinculado a Universidade do
Estado do Rio Grande do Norte - UERN, para conferir certifica¢do

pela formagao realizada.
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Em decorréncia de mudangas na legislagdo, o curso
oferecido passou a ser o Normal Superior, substituindo o Curso
de Formacao de Professores de 1% a 4* séries do Ensino de 1° Grau.
De acordo com o PFI (2019, p. 08) “Tratava-se apenas de uma troca
de nome, pois a estrutura curricular nao foi afetada em suas
linhas gerais”.

Seis anos apos a criacdo do IFP, o decreto n° 7.909 de 4 de
janeiro de 2001, transforma a institui¢do no atual Instituto de
Educagao Superior Presidente Kennedy — Centro de Formacao de
Profissionais da Educacao (IFESP), com amparo legal na Lei de
Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional, Lei n°. 9.394/96, cuja
“diretriz basica para o bom desempenho desse segmento é a
autonomia universitdria, exercida nas dimensodes previstas na
Carta Magna: didatico-cientifica, administrativa e de gestdo
financeira e patrimonial”, (Brasil, 2001, p. 31), assim o IFESP passa
a constituir certificagdo prépria.

A instituicdo oferece cursos de licenciatura em Letras -
Habilitagdo em Lingua Portuguesa, Ciéncias - Habilitacao
Matematica, além do Curso de Licenciatura Plena em Pedagogia,

também ofertado pelo do Plano Nacional de Formagao de

Professores da Educacdo Basica - PARFOR.” Em 2007, a instituicdo

" Os cursos sdo gratuitos para todos os professores. O custeio é responsabilidade
da Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), que
repassa recursos para as instituicdes de ensino superior responsaveis pela
formacao, supervisio de estagios e certificagaol...]. O Plano Nacional de Formagao
de Professores da Educagdo Bésica integra um conjunto de politicas publicas do
governo federal em parceria com estados, municipios e institui¢des de ensino
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passou a oferecer cursos de especializacdo Lato Sensu, em
convénio com a Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES). Os cursos de especializagdo totalizam
seis turmas distribuidas em EJA, Educa¢do Matematica e Ensino
de Lingua Portuguesa.

No decurso deste processo, o periodo de 2001 a 2007 foi
demarcado como prazo para que todos os professores
concluissem sua formacdo em nivel superior, segundo a
Comissdo de Educacdo e Cultura, com relatoria da matéria da
deputada Fatima Bezerra (Partido dos Trabalhadores/PT-RN),
aprovada pela Camara dos Deputados. O documento nao
propunha penalidades severas, apenas limitava aos professores
ndo graduados a realizarem mudanca de niveis, conforme
estabelecido nos planos de cargos e carreira.

Entretanto, o prazo provocou uma corrida ainda maior na
busca de certificagdo em nivel superior e formacédo continuada,
principalmente por professores em servigo, uma vez que é este o

publico-alvo do IFESP, [6cus da nossa pesquisa.

superior para transformar o magistério. Disponivel em:
http://portal. mec.gov.br/component/tags/tag/35038#:~:text=0%20Parfor%20%C
3%A9%20um%20programa,da%20Educa%C3%A7%C3%A30%20Nacional%20(LDB).
Acesso em: dez. 2021.
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IFESP E OS PLANOS NACIONAIS DE EDUCAGAO - PNE

Nos anos 2000, observando o prazo demarcado, apesar de
avancos educacionais, o pais, sob o comando do presidente
Fernando Henrique Cardoso, apresentava um panorama
desfavoravel, inclusive com agravamento de problemas sociais
como “[..] a mortalidade infantil, que cresceu, o desemprego
pouco diminuiu, o saldrio-minimo, que continuou baixissimo, o
investimento em educagao, que caiu” (Alencar; Ramalho; Ribeiro,
1996, p. 452).

As pressdes sociais foram aumentando, principalmente,
pelo movimento “Férum Nacional em Defesa da Escola Publica”,
para que o governo criasse e efetivasse um plano de metas
educacionais. Depois da realizagdo de encontro municipais,
estaduais e nacional, em 2001 foi aprovado o primeiro Plano
Nacional de Educacao com vigéncia para dez anos, instituido pela

Lein®10.172, de 9 de janeiro de 2001. Segundo Barros (2016),

Com a implantagao do PNE-Plano Nacional de
Educacdo, que definiu as metas para o decénio
2001 a 2010, alguns avangos foram
conquistados, dentre os quais a formagao de
professores, que passou a ter uma maior
atencdo com vistas a formacao e valorizagio
profissional dos professores, em especial,
para os que lecionam na Educacdo Basica.
Uma das finalidades do Plano Nacional de
Educagao era a superacdao do problema da
falta de formacdo de professores em nivel
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superior, uma vez que, no Brasil, havia um
grande nimero de professores “leigos” que
lecionavam nas séries iniciais sem ter a
devida habilitacdo em nivel superior,
conforme previsto na LDB (Barros, 2016, p. 83).

Porém, os desafios s6 aumentaram, pois segundo a autora
“a meta da formacao de professores para atender a demanda no
prazo de dez anos nao foi atingida, assim como a diminuigao dos
indices de analfabetismo e a melhoria dos indices de
desempenho escolar dos estudantes da Educagao Basica” (Barros,
2016, p. 84).

Desde o inicio, a implantagdo e desenvolvimento deste
plano foi marcada por lutas entre projetos, isto é, dois PNE’s: um
da sociedade brasileira e outro encaminhado pelo Executivo
Federal. Para Dourado (2010) ambos tinham prioridades
diferentes no que se refere a abrangéncia, o financiamento e a
gestdo das politicas, cujas propostas possuiam perspectivas
opostas de politica educacional, de acordo com o autor elas
traduziam dois projetos conflitantes do pais. A respeito, Valente

e Romano (2002, p. 98) ressaltam que

De um lado, tinhamos o projeto democratico e
popular, expresso na proposta da sociedade.
De outro, enfrentdvamos um plano que
expressava a politica do capital financeiro
internacional e a ideologia das classes
dominantes, devidamente refletido nas
diretrizes e metas do governo. OPNE da
Sociedade  Brasileira  reivindicava o
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fortalecimento da escola ptblica estatal e a
plena democratizagao da gestdo educacional,
como eixo do esfor¢o para se universalizar a
Educacdo Basica. Isso implicaria propor
objetivos, metas e meios audaciosos,
incluindo a ampliacdo do gasto publico total
para a manutencdo e o desenvolvimento do
ensino publico.

Porém, com classes sociais distintas existentes no pais, as
propostas estavam carregadas de interesses diferentes, cada uma
em defesa de suas prioridades. De um lado um grupo enfatizava
os objetivos da educagao publica igualitdria como prioridade, de
outro defendia a manutencao dos interesses da classe dominante.
No primeiro grupo encontra-se a Associacao Nacional de Pds-
Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED), com destacado
papel e desenvolvimento no periodo de inser¢do do Plano
Nacional de Educacao (2001-2011).

Foi através da promocao de debates que se efetivou sua
participacdo ativa na “[..] construgdo da proposta de Plano
Nacional de Educacdo — denominada Proposta da Sociedade
Brasileira — por meio de suas reunides anuais, dos Congressos
Nacionais de Educacdo - CONED’s, e do Férum Nacional em
Defesa da Escola Publica” (Associagdao Nacional de Pés-Graduagao
e Pesquisa em Educagao, 2011, p. 13).

O projeto desenvolvido pela Sociedade Brasileira foi o
aprovado, depois das longas discussées ocorridas na época da

tramitacao, cujos objetivos do PNE (2001-2011) foram:
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- aelevacao global do nivel de escolaridade da
populagao;

- amelhoria da qualidade do ensino em todos
oS niveis;

- a reducdo das desigualdades sociais e

kY

regionais no tocante ao acesso e a
permanéncia, com sucesso na educagdo
publica e

- democratizac¢do da gestdo do ensino publico,
incluindo principios da participacdo dos
profissionais da educagdo na elaboragdo do
projeto politico pedagdgico da escola, bem
como a participagdo da comunidades escolar
em conselhos escolares e equivalentes
(Unesco, 2001, p. 26).

A lei 10.172/2001 visualizada na sua integralidade
descreve, ainda, os pressupostos deste PNE diante das demandas
brasileiras. A estruturagao do documento, segundo Aguiar (2010,
p- 710), deu-se em trés eixos: “a) a educacdo como direito
individual; b) a educagdo como fator de desenvolvimento
econdmico e social; ¢) a educacdo como meio de combate a
pobreza”.

Porém, Dourado (2010) alerta para as diferentes
finalidades que o PNE teve, considerando o momento histérico
que o Brasil vivenciava. Suas metas e diretrizes nao se
encontravam articuladas e o cumprimento desses principios nao
era a preocupagao, pois nao atendia os interesses por ele
defendidos, embora tenha contemplado grande parte das

proposic¢des da comunidade escolar e da sociedade civil.
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A linha do tempo das politicas educacionais demonstra
que em 28 de mar¢o a 01 de abril de 2010 aconteceu a Conferéncia
Nacional de Educa¢ao (CONAE), com o tema “Construindo um
Sistema Nacional Articulado de Educacdo: Plano Nacional de
Educacao, suas Diretrizes e Estratégias de A¢ao”.

A CONAE (2010) possibilitou um espago para que
diferentes setores da educacdo pudessem se integrar e formular
juntos as novas estratégias para a educa¢ao no Brasil, a partir
disso foram sinalizadas as expectativas para a elabora¢ao de uma
outra proposta surgindo um novo Plano Nacional de Educacao
com vigéncia entre 2011 a 2020, cujo pressuposto do governo foi
levar em consideracdo as principais demandas levantadas pela
sociedade, além de considerar “[..] os indicadores relativos ao
patamar atual e as tendéncias de crescimento das diversas etapas
e modalidades da educagao; bem como uma projecao responsavel
de investimentos publicos em educagao” (Brasil, 2011, p. 2).

Devido o Plano anterior ndo ter alcangado o sucesso e os
resultados esperados, por nao terem sido efetivamente
alcancados, muitas metas precisaram ser repetidas no PNE 2014-
2024 sem significativas mudancas, essas repeti¢des
permaneceram em suas formulagées, retomando o debate.

Em consondncia a isto, Oliveira (2014) enfatiza que a
educacao seguiu perspectivas mercadolégicas e neoliberais, que
podem ser percebidas tanto na sua defini¢do quanto na funcao

social por ela exercida. Nesse sentido, a luta por resultados
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aproxima o pais dos principios do Estado avaliador, onde perdeu-
se “[..] a construgao histérica da educagdao como um bem publico,
um direito social e que, como tal, ndo pode ser regulada como

mercadoria” (Oliveira, 2014, p. 225).

Uma das maiores discussdes sobre o novo
PNE girou em torno da meta 20, que trata do
financiamento da educacdo, tendo sido
aprovada a ampliacdo progressiva do
investimento publico em educagido publica,
devendo “atingir, no minimo, o patamar de
sete por cento do Produto Interno Bruto (PIB)
do Pais no quinto ano de vigéncia desta Lei e,
no minimo, o equivalente a dez por cento do
PIB ao final do decénio” (BRASIL, 2014, p. 84).
No entanto, o termo educac¢io “publica” foi
suprimido na Lei que aprovou o plano, dando
abertura para o financiamento da educacio
ofertada por institui¢des privadas com o
subsidio do investimento publico (Barros,
2016, p.84).

De acordo com a autora, foram apresentadas 2.906 (duas
mil, novecentos e seis) emendas com propostas de modificagao,
sendo aprovada e sancionada somente em 2014 com a Lei n.
13.005/2014 com vigéncia de dez anos, a contar da data de sua
publicacdo, em 25 de junho de 2014. A andlise do documento
revela a importancia que um PNE para o Brasil, torna-se
incoerente com o que € visto na pratica, ja que o pais passou trés

anos sem um plano, em virtude dos impasses da Meta 20,
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especificamente, no que se refere a destinagdo de mais recursos
financeiros para a educagao publica.

Portanto, observar estas discussoes e metas do PNE sao
necessarias, para uma melhor compreensdo das intensas
modificacdes educacionais que ocorrem dentro das institui¢es
que formam professores para a Educagao Basica, nos levando a
refletir sobre mudangas e permanéncias que ocorreram no IFESP
ao longo desses anos. O processo de aprovagao do PNE ocorre
permeado por polémicas e envolve um processo de elaboragao
demorado, impactando diretamente na formagao de professores,
aumentando os desafios para a melhoria da qualidade da
educacao brasileira, para formagao de professores e valorizagao
da profissao docente.

De acordo com a Lei n. 13.005/2014, essas metas

apresentam as seguintes definigoes:

Meta 13: elevar a qualidade da educacéo
superior e ampliar a propor¢do de mestres e
doutores do corpo docente em efetivo
exercicio no conjunto do sistema de educacéo
superior para 75% (setenta e cinco por cento),
sendo, do total, no minimo, 35% (trinta e cinco
por cento) doutores.

Meta 14: elevar gradualmente o nuimero de
matriculas na pés-graduacao stricto sensu, de
modo a atingir a titula¢do anual de 60.000
(sessenta mil) mestres e 25.000 (vinte e cinco
mil) doutores.

Meta 15: garantir, em regime de colaboracéo
entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e
os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de
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vigéncia deste PNE, politica nacional de
formacdo dos profissionais da educagdo de
que tratam os incisos I, IT e III do caput do art.
61 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
assegurado que todos os professores e as
professoras da Educagdo Bésica possuam
formagao especifica de nivel superior, obtida
em curso de licenciatura na darea de
conhecimento em que atuam.

Meta 16: formar, em nivel de pés-graduacio,
50% (cinquenta por cento) dos professores da
Educacéo Basica, até o ultimo ano de vigéncia
deste PNE, e garantir a todos (as) os (as)
profissionais da Educacdo Basica formacao
continuada em sua area de atuagdo,
considerando as necessidades, demandas e
contextualizacoes dos sistemas de ensino
(Brasil, 2014).

A Meta 13, no item 13.8, estabelece “elevar a taxa de
conclusdao média dos cursos de graduagdo presenciais [..]”, e o
IFESP, enquanto institui¢ao de ensino em educacdo superior, esta
inserido e assegurado nestas metas, haja vista ser uma instituigao
que oferece formacao superior e continuada aos professores em
servico, com vistas a aquisi¢ao de novos conhecimentos e praticas
pedagdgicas inclusivas que favorecem o processo de ensino e
aprendizagem da Educagao Basica do nosso Estado, bem como a
formagao humana e cidada aos profissionais da educacdo darede
publica em servico, para que se atenda ao que preconiza a
legislacao.

A seguir, desenhamos nosso percurso metodolégico na

busca de sentidos e caracteristicas comuns de um grupo de
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professores, cujos critérios ja foram expostos e pré-estabelecidos.
E no sentido da profissionalizacio de professores que
interagimos com as memdrias no contexto prosopografico,
visando compreender a decisio e o processo do torna-se

professor(a) no contexto de intergeragdes.
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PERCURSO INVESTIGATIVO: DESAFIOS E
ESTRATEGIAS

Nossa pesquisa iniciou no ano 2020, momento pelo qual
se estabeleceu a Pandemia Sars-CoV-2Covid-19. Salientamos que
em virtude das condi¢des pandémicas, pela acentuada
proliferacao da Covid-19, o acesso do puiblico ao IFESP no periodo
de 20 de margo de 2020 a junho de 2021, ficou inviabilizado,

restrito aos funciondrios.

8 Fonte: Acervo do Nuicleo de Documentagdo e Memdria da Educagdo do RN/IFESP.
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O contexto pandémico, inicialmente, impossibilitou a
realizagao de visitas ao IFESP e, consequentemente, fragilizou o
acesso aos arquivos da biblioteca da institui¢do, pois os
protocolos sanitarios estabelecidos pelos érgaos governamentais
foram bastantes rigorosos, porém, necessarios. Nossa maior
dificuldade foi com o acesso aos documentos fisicos e memoriais
de formagao dos participes desta pesquisa, pois o acervo dos
Trabalhos de Conclusio de Cursos (TCC, sobretudo aos
memoriais e disserta¢gdes estao dispostos apenas de forma
fisica/manual.

Entretanto, para a busca dos participes da nossa pesquisa,
a principio usamos como estratégia o uso das redes sociais,
especificamente um grupo WhatsApp composto por professores
da rede publica estadual e municipal do nosso estado, ou seja, um
grupo de 165 docentes, no qual fago parte.

Na oportunidade, compartilhei no referido grupo a
proposta da nossa pesquisa, que busca compreender por meio de
suas memorias como se constituiram professores(as). Na ocasiao,
socializei os critérios de selecdo para nossa pesquisa -
professores, vinculo familiar e o IFESP enquanto institui¢ao
formadora, seguido do convite sobre a possibilidade de tornarem
participes de nossa pesquisa, momento pelo qual foram
identificadas 12 duplas de irmaos, isto é, 24 profissionais da

educagdo. Na sequéncia realizamos o processo de sele¢do, ao

dialogar individualmente com esses profissionais.
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Inicialmente, o contato com os participes ficou sendo
virtual, apenas pelas redes sociais, com chamadas de video, trocas
de mensagens pelo WhatsApp e e-mails. Utilizamos esses recursos
para envio e recebimento dos termos de consentimento
autorizando a pesquisa e acesso aos memoriais, bem como para

troca de informagdes, compartilhamento de documentacédo e
envio do questiondrio semiestruturado.

Foi a partir desses didlogos, via redes sociais, que
passamos a lancar um olhar minucioso sobre a composi¢ao do
grupo de professores(as), com o objetivo de selecionar as
produgdes académicas significativas para esta pesquisa. Dessa
forma, importante observar a tabela a seguir, que mostra os

principais critérios de escolha:

Quadro 2 - Critérios se selecao dos participes da pesquisa
IDENTIDICADOS SITUAGAO

(12 DUPLAS / 24 PROFISSIONAIS
FORMAGAO EM
INSTITUICOES
DISTINTAS
PROFESSORES
FORMAGAO NO
IFESP
3 DUPLAS UM DOS PARES =@ DESCARTADAS
TECNICO DE
SECRETARIA
FORMAGCAO NO
5 DUPLAS IFESP
PROFESSORES

5DUPLAS 0O DESCARTADAS

= SELECIONADAS
(8 professores/as)
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OBS: Uma dupla nao
autorizou a pesquisa)

EMOTIVO DO DESCARTE /®@MOTIVO DA SELECAO
Fonte: Elaboracao prépria, 2021.

Nesse didlogo, identificamos que em 5 duplas eram
irmaos e professores, porém um em cada par nao havia realizado
a formacdo em nivel superior no IFESP, sendo descartadas. Na
sequéncia, também identificamos que 3 irmas de duplas distintas
ndo eram professoras, um desses pares trabalhava como
técnico(a) de secretaria das unidades de ensino, apesar de ambas
terem passado por formacao no IFESP, por sua vez, também
foram retiradas da lista dos pesquisados. No entanto, 5 duplas
atenderam aos requisitos da nossa pesquisa, constituindo o
numero de 10 professores/as, porém 1 dupla ndo autorizou a
pesquisa, integrando a pesquisa 4 duplas com o numero de 8
professores/as.

Com a flexibilizacdo dos protocolos sanitarios e liberagao
de acesso aos arquivos da biblioteca, seguimos com a
garimpagem inicial nos memoriais de formacao. Findado este

processo, dispomos os selecionados no quadro a seguir:
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Quadro 3 - Grupo de Professores

AUTOR/ TITULO DO GRAU DE CURSO
ANO MEMORIAL PARENTESCO
Sirino, 2005 | Contar histérias: Curso
aprender e ensinar Normal
Irmas Superior
Camara, O sentido de ser Curso
2003 professor: da acdo a Normal
reflexdo Superior
Alves, Trajetéria de uma Curso
2004 educadora Normal
Irmaos Superior
Ribeiro, Trajet6ria de um Pedagogia
1997 educador
Bernardo, | Reflexdes sobre Pedagogia
2016 minha
aprendizagem: da
vivénciano lara
experiéncia em sala
de aula
Carvalho, | Reflexdo e pesquisa: Irmas Formacéo de
1995 Bases paraa professores
constru¢do da 1* a 42 série
competéncia Ensino
Pedagoégica Fundamenta
lde1° grau -
licenciatura
plena.
Silva, Rupturas e Normal
2003 continuidades: Superior
aperfeicoamento a
pratica docente <
o Irmas
Santos, 2013 | Memorias que Letras -
tecem histdrias habilitacdo
em Lingua
Portuguesa

Fonte: Elaboracao prépria, 2021.
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No quadro 3, podemos verificar as diversas fases da
formacao docente no contexto dos 25 anos de formag¢do em nivel
superior, identificados pelo autor/ano de formagao e o curso,
desde o periodo da instituicdo enquanto IFP (1994 - 2001) com a
Formagao de professores de 1* a 4* série Ensino Fundamental de
1° grau - Licenciatura Plena (1995) e Pedagogia (1997), vinculado
a UERN para certificagao, ao IFESP com os cursos de Formagao
Normal Superior (2003 e 2004), Letras — Habilitacdo em Lingua
Portuguesa (2013) e Pedagogia (2016), esses com certificacao

proépria emitida pelo IFESP .

DIALOGANDO COM OS MEMORIAIS DE FORMACAO: VIDA E
TRABALHO

Para a compreensiao das memodrias da identidade
profissional deste professorado da Educacdao Basica do nosso
Estado, estabelecemos didlogos com os professores(as)
selecionados(as) na pesquisa documental nos Memoriais de
Formagao. Eles nos ofereceram elementos relevantes para o
entendimento de seus itinerarios académicos, em concordincia
ao que afirma Halbwachs (1990, p 31) quanto ao contexto das

memdrias coletivas:

Uma ou mais pessoas juntando suas
lembrancas conseguem descrever com muita
exatidao fatos ou objetos que vimos ao mesmo
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tempo em que elas, e conseguem até
reconstituir toda a sequéncia de nossos atos e
nossas palavras em circunstdncias definidas.

Desse modo, o passado ¢é construido quando
ressignificado pois estabelece uma relagao com o presente, coma
histéria dos individuos no grupo que representa. Dentre as
discussdes contempordneas estd o investimento tardio na
formaca@o em nivel superior desses profissionais da educagao. A

esse respeito, Veiga e Amaral (2002, p. 99) discorrem:

Nas primeiras décadas do século XX, as
exigéncias para a melhoria qualitativa da
atuacdo docente cresceram, tornando o tema
objeto de criticas e pronunciamentos oficiais
[..]. Enfim, contribuiu, para que a pratica da
docéncia fosse tratada como um espago
auténomo e impulsionador de
transformacdes sociais.

No processo dessas mudancas, um fato comum
confirmado nas evocagdes dessas memdrias foi a presenca de
uma formagao “tardia” em nivel superior, destaca Bernardo (2016,
p-23): “Hoje, reflito que a demora para o meu aprendizado e o meu
despertar para a docéncia contribuiram fundamentalmente para
o meu amadurecimento como pessoa e cidada”.

Neste interim, mesmo com o desejo de uma formacao
superior ao terminar a formagdo em nivel de Segundo

Grau/Magistério (formacdao comum a todos os professores
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selecionados), essa formacao “tardia” somente foi alcancada
préximo dos 30 anos de idade, algumas depois dos 45 anos,
mediante exigéncia do curso de licenciatura em nivel superior
para atuagao na Educacdo Bésica de acordo com o que estabelece
0 Art. 62 da LDB 9.394/96, citado anteriormente.

Tais evocagdes e registros, segundo Melo (2005, p. 7)

apontam:

[..] para um significativo deslocamento das
representacdes  docentes, bem  como
permitem afirmar a hipédtese inicialmente
posta de que a profissionaliza¢do docente
acontece nao apenas de maneira tardia, como
também vem provocando uma
ressignificacio dos referentes identitarios
desses profissionais para o debate da
formacao de professores da Educagao Basica.

Desse modo, a utilizagdo de suas evocacoes, bem como das
fontes escritas pelos préprios individuos envolvidos, isto é, os
memoriais de formacgdo, oportunizam o afloramento das
diferentes faces constitutivas do ser professor/a, pois “a escrita
supde uma transmissao fiel da origem, um estar 1a do comeco que
atravessa, indene, os avatares de geracdes e de sociedades
mortais” (Certeau, 2007, p. 217). Ainda segundo o autor, “este
objeto verdadeiro transporta do passado para o presente os
enunciados que produziu sem sair de seu lugar, uma enunciagao

principal e fundadora”.
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E nesse contexto de relagdes do passado com o presente
que se constitui a identidade da formagao dos professores
participantes dessa pesquisa, vinculados a Educacao Infantil e
ao Ensino Fundamental (séries iniciais).

Assim, a apreensdao dos elementos constitutivos das
representagdes do professorado, refletem os elementos

estruturadores e definidores das identidades, de forma que

[.] a formacdo docente tem sido alvo de
diversas mudancas, sendo delineada de
acordo com inumeros formatos e modelos
através de tempos e espagos diversificados,
compondo assim, estatutos e propostas
curriculares diferentes em diferentes niveis
de qualificagdao (Melo, 2005, p. 8).

E no contexto dessas representa¢des, historicamente
situadas, que nao podemos deixar compreender o individuo sem
considera-lo como parte de uma sociedade cultural, politica e
econdmica. Isto é, observa-se que ha pertinéncia nas discussoes
sobre o campo da formagao de professores, no que concerne as
dimensdes pedagégicas das relagdes sociais e produtivas da
profissao.

Com relacdo a esse aspecto, Kuenzer (2011) afirma que a
formacao de professores reflete os percursos formativos que
realizaram no interior de institui¢des de ensino superior.
Assim, na analise inicial dos processos formativos dos

memoriais, verificamos que a maioria dos professores tiveram
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incentivo dos pais ou de familiares. A esse respeito, Carvalho
(1995, p. 15), destaca em suas memdrias formativas que “ao
terminar o cientifico e sendo reprovada no vestibular foi [...]
convidada pela Madre superiora do Colégio [..] para fazer o
pedagégico gratuitamente [..]. Aceitei o convite, mais por
influéncia de meus pais, na época”.

Se cria, a partir do exposto, relagdes coletivas das quais
Freire (2011, p. 92) nos diz que “No fundo, o essencial nas relagoes
entre educador e educando, entre autoridade e liberdades, entre
pais, maes, filhos e filhas é a reinvencdo do ser humano no
aprendizado de sua autonomia”.

Halbwachs (1990), por sua vez, nos diz que para se
recordar é necessario que o nosso pensamento nao deixe de
concordar com as lembrangas que temos a capacidade de evocar.

O autor enfatiza que

Nao basta reconstituir pedago por pedago a
imagem de um acontecimento passado para
obter uma lembranca. E preciso que esta
reconstitui¢do funcione a partir de dados ou
de nogdes comuns que estejam em nosso
espirito e também no dos outros, porque elas
estdo sempre passando destes para aqueles e
vice-versa, o que serd possivel se somente
tiverem feito e continuarem fazendo parte de
uma mesma sociedade, de um mesmo grupo
(Halbwachs, 1990, p. 39).
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Assim, é preciso assinalar que para recordar um evento
passado a nossa mente necessita revelar sinais de fatos ocorridos,
mediados pela linguagem, revelando um conjunto de
testemunhos, lembrangas da convivéncia em grupo, a partir de
uma memdria individual e que, portanto, carrega “marcas” da
memodria coletiva.

Para o autor, a lembranca é pensada como “uma
reconstru¢ao do passado com a ajuda de dados tomados de
empréstimo ao presente e preparados por outras reconstrugoes
feitas em épocas anteriores”, da qual “a imagem de outrora ja saiu
bastante alterada” (Halbwachs, 1990, p. 91). O autor, identifica que
ao lado da memdria coletiva, hd também a chamada memoria
individual.

Vejamos que a chamada da memoéria individual toma
como referéncia sinais externos na qual o individuo esta inserido
e entendida como um ponto de vista sobre a meméoria coletiva,
sendo esse individuo influenciado pelo contexto prosopografico
que se define como um “universo de pessoas a ser estudado e
propde um conjunto de questdes sobre seu perfil e atuacdo”
(Ferreira, 2002, p. 29).

Observando esses sinais, identificamos nos memoriais
que o perfil dos pais desse professorado sinaliza baixa
escolaridade justificado, na maioria das vezes, pela falta de

oportunidade de escolarizacdo. Todavia, passaram a incentivar
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os filhos para uma realidade diferente, acreditando que essa
diferenca se faz pela educagao.

A docéncia por diversos motivos se tornou inspiragao,
influenciando diretamente na escolha da profissdo no contexto
do magistério. Além de incentivo dos pais, para Oliveira (2013,
P- 24) as irmas sdo “referéncias de educadoras de qualidade”.

A docéncia em familia se tornou um campo aberto de
possibilidades para construirem redes interativas entre eles, que
justificam a escolha da profissao docente. O cruzamento destas
informagdes, ou seja, o corpus prosopografico, nos leva a
compreender os aspectos geracionais que influenciam nessas
escolhas. Os grupos se definem por suas propriedades relacionais
e/ou por imagens reciprocas, ou pela capacidade em impor uma
imagem dos outros a si mesmo e vice-versa.

Os memoriais de formagao revelam que foram as esferas
da vida social e as dimensdes do trabalho pedagdgico, no
conjunto de suas experiéncias e no processo de escolarizagdo
desses professores, que constituiram profissionais para o
exercicio do magistério. Beltrdn Nuifiez e Ramalho (2008, p. 3),

reforcam que

No que se refere as representacdes sobre a
“profissionalizacdo” elaboradas pelos
professores, elas surgem a partir dos
discursos sociais, das posi¢des culturais, dos
“habitus” profissionais, das experiéncias que
eles tém como sujeitos que desenvolvem uma
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atividade social especifica, das suas
experiéncias como alunos, das relagdes com
outros colegas e com outros profissionais no
contexto de suas praticas profissionais.

As representagoes e sistematizagao das memorias desses
professores evocam uma identidade profissional que se
construiu a partir da significacdo social da profissao, da revisao
constante dos significados sociais do ser professor, da revisao das
tradicoes e de oportunidades na docéncia.

No contexto das oportunidades, Oliveira (2013, p. 19)
revelou: “Em 2000, fui convidada a trabalhar em uma escola
particular [...]. Com o inicio do meu trabalho como professora, fui
seduzida a me capacitar”. Freire (2011) nos diz que a nossa
capacidade de aprender, decorre a de ensinar e isso ocorre ao
pensar no dever que tenho como professor.

Assim, as identidades de alguns desses professores foram
construidas ao longo de seu percurso como profissional do
magistério, ficando evidente o dualismo histdrico entre trabalho
e educacdo. A esse respeito Beltran Nuifiez e Ramalho (2008, p. 4)

ressalta que

A profissionalizagdo é um movimento
ideolégico, na medida em que repousa em
novas representacoes da educagao e do ser do
professor no interior do sistema educativo. E
um processo de socializacdo, de comunicagao,
de reconhecimento, de decisao, de negociagao
entre os projetos individuais e os dos grupos
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profissionais. Mas é também um processo
politico e econémico, porque no plano das
praticas e das organiza¢des induz novos
modos de gestdo do trabalho docente e de
relagdes de poder entre os grupos, no seio da
instituicdo escolar e fora dela.

Para os autores, a profissionalizacdo é uma forma de
representar a profissdo como processo continuo/descontinuo ao
longo da histdria da docéncia, que definem as relagdes dialéticas
das caracteristicas objetivas e subjetivas que pautam os processos
de construcdo de identidades profissionais. As analises dos
Memoriais revelam diversas caracteristicas, marcas, motivos e
acontecimentos no processo do tornar-se professor(a).

As metodologias de ensino se constituem como um desses
motivos pela carreira do professorado. Para Ribeiro (1997, p. 13) o
que o levou a docéncia foi “a insatisfagdo com o sistema
educacional, politico, econémico e social no Brasil. A
discorddncia dos métodos e técnicas aplicadas durante meu
percurso de estudante e um sonho de trabalhar com criancas e
jovens adolescentes”.

Entretanto, foi sua insatisfacio com o método
educacional que lhe foi imposto na fase inicial do seu processo
educacional, que despertou a rebeldia de buscar a
profissionalizacdao do magistério: “Assim, sistemas formativos

considerados ultrapassados e praticas desacreditadas tém sido
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frequentemente implicadas a serem substituidas” (Ramalho;
Beltran Nuifiez; Gauthier, 2004, p. 133).

A respeito dessa rebeldia Freire (2011, p. 112-113) enfatiza:
“[..] prefiro a rebeldia que me confirma como gente e que jamais
deixou de provar que o ser humano é maior do que os
mecanicismos que o minimizam”. Desse modo, a rebeldia
permite romper e renovar concep¢bes e metodologias no
processo de ensino aprendizagem, exatamente o que vem
ocorrendo ao logo dos anos no pais, isto €, as diversas mudancas
no sistema educacional brasileiro.

4

Contudo, “as transformagdes sociais, politica e
econdmicas das ultimas décadas mudaram o mundo e também o
papel da educacdo. E necessério, portanto, redefinir o papel do
educador, aprender a ser professor no contexto atual [..]”,
conforme diz Silva (2003, p. 13). A formagao de professores deriva
de uma pratica reflexiva, cujas “formas de aprendizagem sao
consideradas como um tipo especificos de atividades a
realizarem-se com o objeto de estudo, no contexto atual, no qual
a teoria aparece como um elemento norteador e de reflexao e de
pesquisa da praxis” (Ramalho; Beltran Nuiiez; Gauthier, 2004, p.
147).

No seu memorial de formagao, Silva (2013, p. 13) afirma:
“minha escolha pela profissdao foi resultado de uma profunda

convicc¢do de que era esse mesmo o caminho profissional que eu

sempre desejei percorrer”.
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Névoa (1991, p. 91) nos d4 uma pista dos tragos sociolégicos
para a decisdao consciente pela docéncia: “[...] um professor
primario passa de um papel (o de estudante) para seu oposto (o de
professor)”, podendo dizer que o servico é o crucial de sua
profissionalizacdo. Os professores em servigo trazem para a
profissionalizacdo a reflexdo da praxis, visando a melhoria da
qualidade no ensino, a ado¢ao de novas metodologias implicando
nas suas praticas da sala de aula.

Alves (2004), em seu trabalho de conclusao de curso,

escreve sobre marcas da escolarizaciao deixadas em sua infancia:

A professora sempre se colocava como centro
do processo de ensino ordenando-o de forma
légica com sua competéncia e autoridade. Esta
competéncia consistia no dominio do
conteido que desenvolvia. [.] As aulas
consistiam simplesmente no repasse dos
contetidos. A professora ndo respeitava as
individualidades dos alunos, se preocupava
em aplicar o contetido exigindo atencao total
deles (Alves, 2004, p. 8).

A narrativa nos conduz a perceber a presenca da educacao
bancaria, na qual os contetidos sdao automaticamente desligados
da situacdo existencial do aluno e ha predominancia da
exposicao oral do professor, teoria antidialégica e opressora,
encontra sua possivel agdo, ou seja, uma relacdo de
poder unilateral, visdo epistemoldgica de transferéncia de

informacdes e fatos, cultura do siléncio e do falso saber. Dessa
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maneira, a formagao em nivel superior foi uma busca de praticas

integradoras que, segundo Henrique e Nascimento (2015, p. 68),

[..]sdo assim denominadas porque mobilizam
a integracdo entre sujeitos, saberes e
institui¢oes. Elas podem ocorrer em diversos
niveis e envolvendo uma diversidade de
elementos, de forma a propiciar a existéncia
de uma rede de relages de saberes, o que se
pode identificar como rede epistémica. A rede
epistémica é caracterizada pela efetiva relagio
entre nogdes, conceitos e paradigmas que se
articulam entre si para a compreensio de uma
dada realidade. O estabelecimento do
pensamento sistémico propicia maior
acuidade e coeréncia durante o processo de
apropriacdo de conhecimento, de maneira que
o ato de conhecer sempre se fundamenta no
movimento de interdependéncia entre a visao
macro, césmico-holistica e a visdao micro,
nano-analitica.

Nesse sentido, para Paulo Freire (2011, p. 24), “ensinar nao
é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
producdo ou a sua construgdo”, dessa forma, o trabalho do
professor é o trabalho do professor com os alunos, pensando e
aprendendo juntos.

Freire (2011, p. 63) reforca a concepgéo de que

[..] ao pensar, sobre o dever que tenho como
professor, de respeitar a dignidade do
educando, sua autonomia, sua identidade em
processo, devo pensar também, como ja
salientei, em como ter uma prética educativa
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em que aquele respeito que deve sei que tenho
que ter com o educando, se realiza em um
lugar de ser negado.

Essa é uma reflexao critica permanente que revela uma
série de virtudes que sem ela nao é possivel diminuir a distancia
entre o que fazemos e o que dizemos; consiste no esforgo de
diminuir a distdncia entre o discurso e a prética, assim ele adverte
para a necessidade de assumirmos uma postura vigilante contra
todas as praticas de desumanizagao.

Corroborando com o autor, a professora Alves (2004, p. 7)
revela em seu memorial que “ao rever o meu passado, é que
encontro explicagdes para fazer uma analise critica da minha
trajetéria estudantil e profissional”. Na memoria desta trajetdria
em destaque se vincula a tempo e lugares e “cada aspecto, cada
detalhe desse lugar tem um sentido que s6 é inteligivel para os
membros do grupo, por que todas as partes do espaco que ele
ocupou correspondem a outros tantos aspectos diferentes da
estrutura e da vida em sua sociedade” (Halbwachs, 1990, p. 160).

Assim, os papéis desempenhados por esses atores
possibilitam, no contexto prosopografico, que as trajetérias
individuais ndo sdao as mais importantes, o primordial, mas a
grande preocupagao ¢ entender o conjunto de um perfil coletivo
do grupo de atores, no sentido de compreender a busca da

profissionalizagao influenciada pelo outro.
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Ao longo das analises das histérias formativas presentes
nos memoriais, o processo de formagao desse professorado foi se
consolidando por meio de oportunidades, op¢des e intengodes da
profissao.

Alguns professores, além de demonstraram terem sido
influenciados por parentes, tornaram-se docentes como
estratégia de ascensao profissional com a obtencdo do nivel
superior e de titulos para o curriculo. Nesse sentido, segundo
Pimenta e Lima (2004), a identidade profissional vai sendo
construida nas experiéncias e histdria pessoal, no coletivo e na
sociedade.

Também se abstraiu nos escritos dos referidos
memoriais que era comum estudantes sem formacao especifica
para a docéncia atuarem, principalmente, no processo de
alfabetizacdo de criangas e jovens. Essa interpretagao é baseada
nas memdrias formativas da professora Camara (2003, p. 15) ao
revelar que “quando cursava a 8? série [..] comecei a lecionar
em uma escola particular”.

Por meio das linhas de seu Memorial, Sirino (2005, p. 20)
reforga: “[...] mesmo sem ter concluido o primeiro grau (Ensino
Fundamental) e sem imaginar o que era um planejamento.
Desse modo, me tornei professora [...].” Por isso, ressalvamos o
que Freire (2011, p. 25) nos leva a refletir que “ensinar é muito

mais que um verbo transitivo relativo”, sucedem a procura de
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inteligibilidade das diversas dimensdes da conexao entre teoria e
pratica com a intengao de produzir a aprendizagem.

Todos os sujeitos desta pesquisa buscaram no processo
de formagao e profissionalizacdo em nivel superior a criagao de
possibilidades de viver a autenticidade exigida pela pratica de
aprender a ensinar. Itinerdrios formativos que os levaram a
critica e a recusa de determinados métodos de ensino,
professores que foram além de seus condicionantes. Crengas
expressas: “Como professor preciso me mover com clareza
sobre minha pratica. Preciso conhecer diferentes dimensdes
que caracterizam a esséncia da pratica, o que me pode tornar
mais seguro ao meu préprio desempenho” (Freire, 2011, p. 67).

Os memoriais analisados tratam sobre a identidade
docente de quatro professores, que tiveram a oportunidade de
lecionar e/ou desenvolver atividades educacionais antes
mesmo de uma formacgao especifica para a docéncia, processo
pelo qual passaram a se identificar com o fazer profissional,
pois viram na docéncia uma maneira rédpida de ingressar no
mercado de trabalho para ajudar no sustento da familia.

Este é um processo de construcdo do sujeito
historicamente situado que, de acordo com estudos de Pimenta
(2002), vai adquirindo estatuto proprio e legalidade e que emerge
num contexto histérico como resposta as necessidades que foram
postas pelas sociedades. Para esse publico, o acesso a educagao e

a formacdo em nivel superior influencia na consisténcia do
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trabalho docente, na qualidade das préticas, contribuindo com os
processos de (auto)formacao.

Também foram observados nos memoriais que todos os
professores selecionados obtiveram o curso técnico de nivel
médio do magistério. Porém, os memoriais revelaram que para
trés desses professores o curso de magistério em nivel médio se
deu por meio do reingresso a formacdo em nivel médio, em
busca de habilitagao especifica para o magistério.

A respeito desse aspecto, Ribeiro (1997, p. 13) nos diz: “No
ano de 1986, ingressei no magistério no segundo 2° ano por ja
ter concluido o segundo grau”. E Oliveira (2013, p. 19) salienta:
“No ano 2001, resolvi voltar aos bancos escolares, depois de
casada e mée de trés filhos, voltei aos estudos, agora para cursar
o magistério”; e a professora Carvalho (1995, p. 15) acrescenta:
“na época tal atitude foi compreendida por muitos como uma
regressao”.

Sobre os participantes, considerar o grafico a seguir:
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Grafico 1 - Formacao inicial

FORMACAO INICIAL

= MAGISTERIO COMO FORMAGAO INICIAL
ENSINO PROPEDETICO
TECNICO EM CONTABILIDADE

Fonte: Elaboracao prépria, 2021.

O grafico demonstra que para a maioria desse
professorado foram as oportunidades e as experiéncias laborais
na docéncia que a levou a seguir a carreira docente e a se
especializar, inicialmente em nivel médio profissionalizante e,
consequentemente, na formacao em nivel superior em virtude da
exigéncia da LDB n°. 9.394/96, tanto na perspectiva de uma
realizacdo pessoal, como na busca de oferecer uma educagao de
melhor qualidade.

Assim, os memoriais nos revelam a atua¢do de docente
sem formacao especifica, o que pode ser demonstrado, de modo

quantitativo, no grafico a seguir:
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Grafico 1 - Atuacao docente antes da formagao especifica

ATUACAO DOCENTE
ANTES DAFORMACAO

ESPECIFICA
2

|

= JA ATUAVA COMO DOCENTE
= NAO ATUAVA

Fonte: Elaboracado prépria, 2021.

Alguns ja atuavam na docéncia e, com as exigéncias de
habilitagdo especifica para a docéncia, a busca pela formacao
especifica passa a se efetivar na educagao brasileira. Assim,
notamos uma batalha para os educadores inaugurarem
processos formativos sem terem licenca para se afastarem das
escolas em que atuavam, realizando a formagao continuada em
servico. Nesse sentido, o processo de profissionalizagao em nivel

superior

[.] implica também na mudanca de postura
do professor, ou seja, na contemporaneidade,
o professor ndo devera apenas reproduzir o
conhecimento, mas ir além desta mera
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reprodugdo, isto ¢, interpretar e intervir
enquanto coparticipes de um processo
educacional de qualidade e que atenda as
necessidades bdésicas sociais do ser humano
em desenvolvimento permanente. Investigar
para intervir, colaborar, tornar-se parceiro,
carece de experiéncias formativas que
disponibilizem mecanismos, espagos
reflexivos e, principalmente, interagao teoria/
pratica, em que o préprio contexto escolar
esteja articulado com os contextos de
formacdo inicial, continuada e em servico
(Vale; Tavares, 2016, p. 165).

Essas mudangas visam renovar concepgoes de ensino -
aprendizagem por meio de uma formacao cidada e
amadurecimento intelectual por meio de formacao especifica
para docéncia. De acordo com os registros, eles veem este
processo de profissionalizagdo como a oportunidade de
valorizacdo e ascensdo profissional, sendo essas uma luta
constante dos professores.

A esse respeito, Ramalho, Beltrdan Nuifiez e Gauthier,
(2004, p. 62) enfatizam que “a profissionalizacdo s6 representara
um progresso, do ponto de vista social, se 0 aumento do nivel de
instru¢do das novas gera¢des se tornar suficientemente
prioritério para que possamos lhe dar um novo valor”.

Ainda segundo as autoras, qualquer processo de
profissionalizacdao passa por determinadas fases decisivas, tais

como o nivel de formacao do profissional, o salario, o conjunto de
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encargos, o grau de autonomia, englobando valores de toda
ordem.

Com a necessidade de oportunizar ao professorado
vivéncias de atividades criativas, ndo somente no nivel pratico,
mas tedrico também, a formacao docente (inicial e continuada)
constitui-se também, e talvez, como um dos elementos mais
importantes nos campos da escolarizagao formal, e assim passa a
ser compreendida como potencialidade inerente e formativa do
sujeito em sua vida.

Alguns percursos formativos desses professores se
desenvolveram em meio ao processo de maternidade e
paternidade como destaca o professor Ribeiro (1997, p. 12): “Aos
quinze anos me casei e aos 16 anos fui pai”. Dessa forma
encararam a responsabilidade de sustentar a familia e/ou de
contribuir com o sustento da mesma, aumentando os desafios,
tanto no processo formativo como nas suas atividades
pedagdgicas.

Em virtude das suas responsabilidades no contexto
familiar, esse processo formativo tornou-se “muitas vezes,
exaustivo e desafiador, porém, necessdrio ao ter que conciliar familia,
trabalho e formagdo profissional” (Professor 3). Nas memdrias
formativas, a profissionalidade docente e a pratica educativa
desses professores vao além da didatica.

Ramalho, Beltran Nufiez e Gauthier (2004, p. 64) dizem

que “o processo de construgao da identidade profissional nao é
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um processo natural, mas um processo social e histérico dado
pela agao do grupo que deseja a profissionalizacdo, assim como
pelo contexto que oferece as condigdes necessarias a esse
processo”. Ou seja, sao condi¢des que nio sao dadas de forma
espontdanea ou impostas, mas que a tomada da consciéncia da
profissionalizagao ocorre mediante os desafios da docéncia, que
possibilita a compreensao da sua identidade profissional. Para as

autoras,

A ideia de que os professores constroem sua
profissio ao longo da vida, e da qual
participam vérios e complexos fatores,
confere importidncia ao conceito de
desenvolvimento profissional, como um
projeto de formacdo continuada. Nesse
projeto, a formagdo inicial é o exercicio da
profissio  enquanto  profissional, se
considerarmos que as representacdes da
profissdo e as préticas que se podem assumir
no periodo da formacdo “pré-profissional”
marcam um estilo, um agir, face aos
problemas educativos no contexto escolar
(Ramalho; Carvalho, 1994, p. 66).

Partindo desse pressuposto, isso nos leva a refletir sobre a
formacdo inicial e suas relages com os diferentes fatores e
desafios que contribuem para essa profissionalizacdo de
professores/as. Nas narrativas dos itinerdrios educativos dos
memoriais desse professorado foram observados relatos de
educagao bancaria, marcados pelo autoritarismo, em que a figura

do professor era o fator de fala e a dos estudantes o da escuta.
[137]



Portanto, ao ingressar na docéncia Ribeiro (1997, p. 19)
enfatiza “a necessidade de uma educacaolibertadora”. Para Freire

(2011, p. 26),

Quando vivemos a autenticidade exigida pela
pratica de ensinar-aprender, participamos de
uma experiéncia total, diretiva, politica,
ideoldgica, gnosioldgica, pedagdgica, estatica
e ética em que a boniteza deve achar-se de
maos dadas com a decéncia e com a
serenidade.

De acordo ainda com o autor,

[...] quanto mais criticamente se exerca a
capacidade de aprender, tanto mais se
constréi e se desenvolve o que venho
chamando de “curiosidade epistemolégica”,
sem a qual ndo alcancamos o conhecimento
cabal do objeto. Isto que nos leva de umlado a
recusa ao ensino bancario, de outro, a
compreender que ndo estd fadado a fenecer
[.], ndo por causa do conteido cujo
“conhecimento” lhe foi transferido, mas por
causa do processo mesmo de aprender, dar,
como se diz na linguagem popular, a volta por
cima e superar o erro do autoritarismo e o erro
epistemoldgico do bancarismo (Freire, 2011, p.
27).

Portanto, nos relatos desses professores, foram
observados a capacidade de ir além dos condicionantes,
“mantendo vivo o gosto da rebeldia, arriscando-se e se

aventurando na curiosidade e na capacidade de aprender
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(Professor 3), pois “nao é na ressignificagao, mas na rebeldia em
face das injustigas que afirmaremos” (Freire, 2011, p. 87).

A busca de uma educagao emancipadora o levou a insistir
no seu processo formativo na busca da agao libertadora, contraria
a acomodacao, por meio de agdes concretas de enfrentamento a
toda e qualquer situagdo de injustica, em virtude de condigdes e
experiéncias materiais negadas (Professor 3).

Assim,

Cabe a educacdo promover em todos os
sujeitos a capacidade de apropriacao critica do
seu presente a fim de tomarem decisdes sobre
um futuro, que responda aos interesses e
desejos pessoalmente construidos com base
numa légica de solidariedade e justica (Caride,
2005, p. 285).

Na perspectiva deste compromisso com a mudanga dos
individuos, “como experiéncia a vital, a curiosidade humana vem
sendo histérica e socialmente construida e reconstruida” (Freire,
2011, p. 33), uma das tarefas precipuas da pratica educativo-
progressista é exatamente o desenvolvimento da curiosidade
critica, insatisfeita e inddcil.

Rompendo com atitudes de inércia e de conformismo,
outros fatores importantes foram abstraidos dos escritos destes
itinerarios de formacdo docente. Dois dos professores
selecionados enfatizaram a sua identificagdo com a docéncia “ndo

s0 pela vontade de aprender coisas novas e contribuir com o processo
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de escolarizagdo da sociedade e ter contato com as pessoas, com o
objetivo de aprender pelas trocas de experiéncias, mas
principalmente, por ver a docéncia como um processo de
transformacgao social” (Professor 8).

Para Freire (2011, p. 33), nossa capacidade de aprender estd
“nao apenas para nos adaptar, mas sobretudo para transformar a
realidade e nela intervir, recriando-a” [..]. Mulheres e homens sdo
os Unicos seres que, social e historicamente, tornam-se capazes
de aprender e é nessa aprendizagem que motivam os alunos a se
entenderem como parte de uma sociedade; é reconhecer os
educandos como sujeitos da histéria em uma relagao horizontal,
de equidade, sendo o didlogo, a troca e a experiéncia como tragos
essenciais para essa transformacao social, com consciéncia dos
seus papéis na sociedade, na condicdo de seres histéricos.

O autor salienta que o novo momento na construcao da
vida social ndo é exclusivo de uma pessoa e, nesse contexto,
Ramalho, Beltrdn Nuiiez e Gauthier (2004, p. 26) defende que essa
“pratica reflexiva ndo deve ser solitaria do professor, essa pratica
deve estar inserida nas relagdes institucionais e sociais, sob o
pressuposto explicito dos projetos educativos nos quais
expressam interesses e contradigdes diversas”.

Entretanto, aprender é um ato de conhecer a realidade,
essa é uma pratica politica, que pode libertar as pessoas de sua

ignorancia social e possibilitar a lutar pelos direitos basicos,
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tornando-os capazes de pensar e analisar o0 mundo de forma
diferente.

Ramalho, Beltrdan Nuifiez e Gauthier, (2004, p. 66)
enfatizam que “é necessario compreender o desenvolvimento
profissional dos professores como um processo amplo, dindmico,
flexivel, completo, caracterizado por diferentes etapas pessoais e
coletivas de constru¢do da profissdo”. Isto €, para a autora o
desenvolvimento profissional é um processo continuo que estd
inserido num projeto de vida segundo suas necessidades e
possibilidades e que os professores constroem sua profissao ao
longo da vida se considerarmos as representagoes e as praticas
que se assumem no periodo de formagao. Isso em razao de que,
ainda de acordo com a autora, “o processo de identidade
profissional ndo é um processo natural, mas um processo social
e histdrico[..]” (Ramalho; Beltrdn Nuiiez; Gauthier, 2004, p. 64),
pois “a profissionalizagdo tem dois aspectos: um interno, que
constitui a profissionalidade e, outro externo, que é o
profissionismo ou profissionalismo” (Ramalho; Nufiez; Gauthier,
2004, p. 51).

No primeiro aspecto, o professor adquire conhecimento
necessarios ao desempenho de suas atividades docentes, saberes
proprios da profissao, e no segundo, respectivamente, uma forma
de prestigio e de participagao nas problemadticas da construcao da
profissdo. Sendo assim, Ribeiro (1997, p. 9) diz: “Comecei a

perceber que uma sociedade s6 se faz justa quando seus atores
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sociais percebem que o aprendizado faz parte do seu processo de
mudanga social”, isto é, refere-se “a reivindicacdo de um status
distinto dentro da visdo social do trabalho [..] com vistas a fazer
com que a sociedade reconheca as qualidades especificas,
complexas e dificeis de serem adquiridas” (Ramalho; Beltran
Nuiiez; Gauthier, 2004, p. 52).

Assim, o processo de formagao é um processo politico em
que a atividade docente vai além dos muros de suas salas de aula,
sobretudo porque a docéncia exige um preparo especifico, ou
seja, esses dois aspectos que a autora defende é um processo
dialético, articulados um ao outro, de construcao social. Implica,
ainda, a busca e a obten¢ao da autonomia, de “espago que o
professor possa transitar com liberdade, pois nao é qualquer um
que possa exercer a profissdo, mas apenas aqueles que foram
preparados e mantenham competéncias necessdrias para tal”
(Ramalho; Beltrdn Nuiiez; Gauthier, 2004, p. 53 - 54).

Nado obstante, o professor, segundo a autora, precisa
“fazer valer sua pratica o que exige mobilizagdo de saberes,
valores, atitudes, ética, de um saber-fazer” (Ramalho; Beltran
Nuiiez; Gauthier, 2004, p. 54), pois este comportamento constitui
o inicio da consciéncia de que para se ensinar ndo basta apenas
dominar contetidos, sdo necessarios métodos de ensino e
estratégias democraticas para desenvolver a docéncia de forma

significativa e eficiente.
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Partindo desse pressuposto, foram observados nos
memoriais uma forte critica a pedagogia tradicional, atacando
exatamente hdbitos e rotinas mecdnicas adotadas pelos
educadores, com regras repetidas, ritualizadas, nao

questionadas, como afirma Camara (2003, p. 16):

As atividades que desenvolvia partiam
sempre de modelos e padrdes encontrados
nos livros didaticos em que o aluno cobria
tracejados, ligava figuras a figuras, copiava
letras, pintava desenhos prontos, sem, no
entanto, oferecer condi¢des para que as
criancas  construissem seus  préprios
desenhos.

Percebe-se nas memorias formativas que a busca de
formacao em nivel superior surge como estratégia de mudanca
social, tanto para ascensdo na profissao como na busca de um
novo conjunto de hdbitos e agdes que vao de encontro as
respostas executadas de forma mecanica desenvolvidas em suas
infancias e impostas pela pedagogia tradicional.

A professora Camara (2003, p. 16), revela que “aplicava o
método, porque era o uinico que conhecia, por ser aquele que com
o qual fui alfabetizada e o que me foi imposto a trabalhar. [..] ndo
sabia se estava certo, mas com vontade de acertar. Este fato
determinou minha opg¢ao pelo magistério”.

Ao longo de suas formagdes, a pedagogia desses

profissionais rompe a tradi¢ao da ordem, de regras, muitas vezes,
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adquiridas pela repeti¢do e passa a construir a docéncia com
argumentos em nova pedagogia com bases empiricas com
racionalidade cientifica, objetiva e experimental, dando a
oportunidade ao seu publico de sala de aula a oportunidade que
nunca tiveram: a liberdade de se expressar, questionar, trocar
experiéncias e conhecimentos prévios, ou seja, proporcionando
um ensino mais democrdtico de interagdes no processo de
ensino-aprendizagem.

E nesse sentido que Carvalho (1995, p. 23) nos diz: “Antes
do curso [...] Na minha ignorancia cometi erros que sé hoje vejo a
medida que vou tendo embasamento teéricos [..], ndo dava
oportunidade as criangas de falarem e questionarem achava-me
dona do saber”. Isso condiz com as palavras Freire (2011, p. 83)
quando ele afirma que “como professor devo saber que sem
curiosidade que me move, que me inquieta, que me insere na
busca, nao aprendo e nem ensino”. Segundo o autor a
dialogicidade ndo nega a validade de momentos explicativos,
narrativos, em que o professor expde ou fala do objeto, pelo
contrdrio, estimula a reflexdo critica sobre a prépria pergunta
para que professor e aluno assumam seus papéis de forma aberta,
curiosa, indagadora e nao passiva, como diz Freire (2011, p. 84),
que “sua sala de aula seja um desafio e ndo uma cantiga de ninar.”

Ainda sobre esse aspecto, Ramalho, Beltran Nuiez e
Gauthier (2004, p. 67) reforcam que “o professor é um agente

estimulador de mudancas, um cidadao culto, com motiva¢do de
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uma série de valores a compartilhar de forma democratica,
negociadora, com seus alunos e colegas, voltando para
transformar e, por sua vez, transformar-se nesse processo”.

A docéncia assume um modelo que propde tornar o
professor um profissional da educacéo, que assume a relevancia
no magistério, no contexto de suas prdticas na educagao, na
profissionalizacdo docente. Ramalho, Beltran Nuiiez e Gauthier
(2004, p. 60) afirmam que existem alguns pontos que sio

essenciais dos quais nao podemos abrir mao:

O primeiro ponto ¢ a questdo da formalizacéo
do saber, isto é, delimita¢ao de um conjunto de
saberes que defina o perfil profissional da
educagao; destacamos, em seguida, a questao
de status do professor, que passa pelos
problemas da autonomia e da valorizagao
salarial; por ultimo, defendemos a criacdo de
um cédigo de ética, um cédigo deontoldgico,
que dé um sentido orginico a atividade
docente e que seja elaborado, é claro, pelos
proprios professores

As profissbes no geral abrigam um conjunto de
conhecimento que lhes sdo caracteristicos, porém, segundo a
autora, a situacdo dos professores face a sua identidade
profissional, é problematica, tendo em vista que “as profissdes
tradicionais sao seletivas no recrutamento de seus membros,
segundo critérios bem definidos, a docéncia é uma atividade de

massas” (Ramalho; Beltrdn Nuiiez; Gauthier, 2004, p. 60-61). Para
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a autora a massificacdo da atividade docente foi um fator que
influenciou negativamente, pois nao suscitou respostas positivas
a qualidade do servigo desta atividade.

Percebe-se ainda nas memdrias formativas que a relagao
com o coletivo compreende o desenvolvimento profissional, uma
vez que o desenvolvimento de competéncias individuais é
necessario, porém nao sao suficientes, pois ele acontece com a
dindmica dialética compartilhada no contexto da mudanga,
baseado na reflexdo, sobretudo porque, segundo Sirino (2005, p.
11), “atualmente os professores buscam melhorar sua prética
através de uma maior formacgao profissional”.

Em vista disso, a profissionalizacdo docente convida o
professor a construir e reconstruir suas respostas e é
acompanhada por uma autonomia crescente em relacdo as
respostas estereotipadas de praticas anteriores, proporcionada
pela elevacao do nivel de qualificacao.

Ainda segundo a escrita da professora Sirino (2005, p. 21 -
22):

[..] comecei, entdo, a buscar minha realizacdo
profissional, pois sentia que poderia cada vez
mais melhorar a minha prética. [..], devo a
melhoria do meu trabalho ao curso Normal
Superior, pois foi através dele — nas aulas
praticas e/ou tedricas - que ampliei meus
conhecimentos, refletindo sobre o meu fazer
pedagdgico.
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Assim,

[..] por formacdo profissional entendemos o
processo  permanente de  aquisicdo,
estruturacdo e reestruturagao de condutas,
saberes, habilidades, ética, hdbitos, inerentes
ao desenvolvimento de competéncias para o
desempenho de uma determinada fungio
profissional” (Ramalho; Beltrdn Nuilez;
Gauthier, 2004, p. 84).

Isto é, se observa que o processo formativo é um fator
determinante para a realizagdo profissional, seja na dimensao
social sobre a necessidade de mudangas e aperfeicoamento no
campo profissional e/ou na dimensao individual. O que esta em
jogo é a condicao do professor como pessoa, uma vez que,
segundo a autora, a formacao e especializagao do saber ocorrem

como uma exigéncia do mundo moderno.
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PROFISSAO PROFESSOR: CONTEXTUALIZACAO
DA IDENTIDADE, PROCESSO FORMATIVOE A
DOCENCIA

Com o objetivo de continuar compreendendo o processo

formativo dos professores em referéncia, nesta etapa foi
realizada uma pesquisa por meio de um questiondrio
semiestruturado, cujo objetivo é tragar uma analise sobre o
contexto formativo em que os docentes estao inseridos e cujo

recorte temporal corresponde ao periodo de 1995 a 2019, sob o

° Fonte: https://www.cspb.org.br/.

[149]



respaldo do Termo de Anuéncia e Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido (TCLE), como citamos anteriormente.

A pesquisa adotada no presente estudo é do tipo mista,
pois incorpora elementos de origem qualitativa e quantitativa,
com o predominio de aspectos qualitativos, pois, para Creswell
(2007, p. 48), “se o pesquisador avanc¢ar em um estudo simultaneo
com igual peso e énfase nos dados qualitativos e quantitativos,
entdo a literatura pode assumir forma qualitativa ou
quantitativa”.

A estratégia de investigacdo selecionada foi a dos
métodos simultaneos. Segundo Duarte (2005, p. 62), esta “é uma
técnica qualitativa que explora um assunto a partir da busca de
informacoes, percepcoes e experiéncias de informantes para
analisa-las de forma estruturada” e com aplicagdo dos roteiros
semiestruturados. Esse recurso se justifica em buscar uma visao
mais aprofundada visando estabelecer um ordenamento
quantitativo por meio de graficos, integrando as informagdes
obtidas para interpretagdo e analise qualitativa dos dados
considerando os atributos mais importantes no contexto das

memdrias formativas.
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DIALOGANDO COM OS PARTICIPES: MEMORIAS INDIVIDUAIS
E COLETIVAS NOS QUESTIONARIOS SEMIESTRUTURADOS

O roteiro semiestruturado se desenvolveu abordando trés
aspectos: a escolha pela profissao docente; o periodo de formagao
docente no IFESP e sobre a profissao professor, como consta em
Apéndice A.

Por meio da andlise das memorias nos questiondrios, as
identidades, intengoes, dificuldades e desafios foram se
configurando na construgdo prosopografica (cruzamento de
dados em comum de um determinado grupo concebidos por suas
lembrancas) de forma a ampliar informag¢des sobre o nosso
objeto de pesquisa.

As respostas dos participes da pesquisa revelaram
analises pessoais mais profundas que dialogaram com categorias
de andlise tais como: identidade, formacao/profissionalizacio e
trabalho. A imagem do organograma a seguir se organiza na
tentativa de ilustrar as principais informagdes alcancadas

durante nosso processo investigativo.
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Figura 3 - Organograma / Construgao de analise
)
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Fonte: Elaboragdo prépria, 2021.

A imagem acima estrutura informagdes obtidas na
andlise dos memoriais reunindo concep¢ées sobre o processo
formativo que passaram a se relacionar com as categorias de
andlise selecionada caracterizando de forma mais objetiva o
nosso campo de pesquisa, pois foram a partir das motivagoes,
reflexdes, necessidades e dificuldades identificados nos
memoriais de formagdo que passamos a dialogar com os
participes desta pesquisa na busca da constru¢do do
conhecimento empirico.

E no contexto do didlogo com as principais categorias de
andlise que nosso processo investigativo interage com as
memorias formativas dos participes desta pesquisa e se propoe
evidenciar os individuos como protagonistas nesse processo,

sendo este nosso maior diferencial para a interpretagdo da
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historicidade da importancia do IFESP no contexto da formacao
docente do nosso estado.

Tais categorias passam a constituir unidades de sentido
que se estruturam a partir das andlises dos discursos dos
participes. Segundo Moraes (2003, p. 195), as unidades de sentido
analisadas “sdo sempre definidas em funcdo de um sentido
pertinente aos propdsitos da pesquisa. Podem ser definidas em
funcao de critérios pragmaticos ou semanticos [...]”, cujo processo
de construgdo é um movimento gradativo de explicitagao e
refinamento. Sendo assim, as principais unidades identificadas
durante o processo investigativo encontram-se sequenciadas a

seguir.

Figura 4 - Organograma / Construgao de andlise

PRINCIPAIS UNIDADES DE
SENTIDO A PARTIR DA
ANALISE DOS MEMORIAIS:
\/ “Gosto da rebeldia”
J “Arriscando-se e se aventurando na curiosidade”
J “Capacidade de aprender”
/ “Pratica reflexiva”

/ “Transformagdo Social”
Fonte: Elaboracao prépria, 2021.

Partindo desse movimento de didlogo entre as categorias
de andlise e unidades de sentido, durante as andlises foi

observado uma formacdo “tardia” em nivel superior,
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intensificando o desafio de voltar para a sala de aula na condicao
de estudante. Foi assim que Carvalho (1995, p. 17) se sentiu
“atordoada pelo ritmo de estudo ser tdo corrido e também por ter
passado 20 anos sem estudar”.

Essa formacao tardia é uma caracteristica predominante
entre os participes da pesquisa, uma vez que, de acordo com os
registros, as oportunidades de acesso para a formacao em nivel
superior ocorreram depois dos 27 anos de idade e depois de
alguns anos de experiéncia no exercicio da profissao, ou seja,
enquanto professor(a) da Educacdo Basica atuando no servigo
publico. Salientamos que este é um dos objetivos do IFESP,
oportunizar formacdo especificamente para os professores em
exercicio no nosso estado e, consequentemente, a elevagao de
nivel de formagao, como preconiza a LDB em vigéncia.

Em relagdo a formagdo inicial, a pesquisa mostra que
todos os professores selecionados dispunham de formacao
técnica de nivel médio - o magistério. Partindo dessa informagao,
0 compromisso com o magistério “permitiu o conhecimento mais
sistematizado da realidade a fim de contribuir para que os
sujeitos desenvolvam a sua autonomia” (Carvalho -
questiondrio). Sobre esse aspecto, o discurso da professora Silva
(2013, p. 19) indica que “o curso de magistério foi muito
importante, me fez perceber a importancia e a responsabilidade
de ser uma boa professora”. Nesse sentido, Ramalho, Beltran

Nuiiez e Gauthier (2004, p. 129) reforcam
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[..] que a formacéo e a profissionaliza¢ao aqui
discutidas ndo chegardao a ser construidas
apenas por um acumulo de cursos, dominios
de métodos e técnicas, mas, sobretudo, através
de um trabalho competente e critico sobre as
praticas e nas praticas de (re)construcdo
permanente de uma identidade pessoal e
profissional do professor.

Diante dos processos de formagao e profissionalizacao,
seja em nivel médio e/ou superior, as praticas enfatizadas pelos
participes da pesquisa, “tomam como referéncia a emancipagado
profissional para a produgdo de novos saberes, visando melhorar a
qualidade de ensino oferecido por eles proprio” (Professor 2).

Sobre o assunto Ribeiro (1997, p. 21) relatou sobre o motivo
que o conduziu a se inscrever no curso de Licenciatura Plena em
Pedagogia: “Fiz o curso para melhorar minha pratica
pedagégica”. E em relato com outro professor que também
confirmou “que a profissionalizagdo em nivel superior visou atribuir
maior qualidade a docéncia” (Professor 4).

A partir das memorias dos professores, observamos que o
trabalho docente tem se evidenciado como prioridade,
principalmente na proposta de mudangas pedagdgicas a pratica
docente. Assim, Ramalho, Beltrdn Nuiiez e Gauthier (2004, p. 133)
ressalvam que os “sistemas formativos considerados
ultrapassados e praticas desacreditadas tém sido frequentemente
implicados a serem substituidos por uma nova filosofia de busca

continua da qualidade para permanentes superagdes”.
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Os professores relatam iniimeros desafios nesse processo
de transformacao e para dar conta de cada um deles. O discurso
de Silva (2003, p. 26) enfatiza que “a formacdo académica nao
esgota a formacdo necessaria para a atuacdo pedagdgica, pois a
profissao docéncia é muito complexa”, reafirmando no
questiondrio que “é necessaria, entdo, a formacao pedagdgica na
pratica cotidiana mediada pela teoria e pela constante reflexao do
professor” (Professor 2).

Freire (2011, p. 93) reforca que “quanto mais penso a
pratica educativa, reconheco a responsabilidade que ela exige de
noés”. Portanto, estes desafios somente sao superados quando
damos voz aqueles que apontam elementos indispensaveis para
a formacdo de competéncias individuais e coletiva visando a
autonomia profissional.

A insatisfacdo com a desvalorizagio docente tem sido,
historicamente, o eixo principal de discussdo por parte do
governo, como por estudiosos e pelos préprios profissionais da
educacgio.

Segundo Saviani (2011, p. 9), “tal necessidade ¢

eloquentemente”, de forma que

Os professores estio, na sua esmagadora
maioria, agudamente conscientes da
inadequacdo da formacdo profissional
recebida; eles se sentem jogados na dgua sem
que ninguém esteja preocupado em ensina-
los a nadar. De um lado, eles julgam quase
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sempre suficiente a preparagio disciplinar
obtida, mas se sentem desguarnecidos na
linha de frente do conhecimento dos
problemas educativos, dos processos de
aprendizagem na idade evolutiva, das
metodologias diddticas gerais (programagao
curricular, avalia¢do etc.) e das metodologias
didéticas especificas da matéria ensinada”
(Cavalli, 1992, p. 243, apud Saviani, 2011, p. 9).

Os professores, concomitante ao exercicio profissional,
buscam investir cada vez mais na formacao. O sucesso ao exercer
a profissdo da docéncia ndo se reduz a investir na apropriagao de
saberes na formacdo inicial, mas é fundamental inaugurar
itinerarios formativos de forma continuada.

Sobre a escolha pela profissdao docente, foram reiteradas
suas identificagdes com o magistério e, ao logo dos anos,
amadurecidas como afirmou o Professor 5 no questionario ao
mencionar que “desde a minha adolescéncia jd dava aula de reforco
para meus vizinhos. Dessa forma fui amadurecendo esse desejo”.

Nessa dire¢ao, Ramalho, Beltran Nuiiez e Gauthier (2004,
p- 141) nos dizem que a profissionalizacdo inicial deve ter suas
proprias bases de sustentagdo. Dessa forma, observamos que a
base de sustentacdo de alguns desses professores foi a
experiéncia com a docéncia, antes mesmo do processo de
profissionalizagao.

Para 6 dos 8 professores que responderam os
questiondrios a docéncia é a unica profissio que sempre

almejaram. Porém, dois desses participes afirmaram que em
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certos momentos nao obtiveram reconhecimento préprio nalida
da profissao docente, sinalizando interesse por outras profissoes
situadas nos campos do Direito e do Jornalismo, desejo marcado
pela luta de classe e o gosto pelas praticas de leitura, escrita e
comunicacao.

No corpus prosopografico do processo formativo, verifica-
se que a escolha pelo magistério se deu em virtude de diversos

fatores, como expressa o grafico a seguir:

Grafico 3 - Motivo da escolha pela docéncia

ESCOLHAS DA PROFISSAO - PROFESSOR

® IDENTIFICACAO PROFISSAQ
¥ INCENTIVO DE FAMILIARES
ACESSO RAPIDO AO MERCADO DE TRABALHO

CONTRA METODOLOGIA (AUTORITARIA, VIOLENTA — APRENDIZADO
ATRAVES DO MEDO)

Fonte: Elaboragao prépria, 2021.

Se observa, nesses dados, que os motivos que mais
incidiram foram a identificacdo com a docéncia seguido pelo
incentivo de familiares e pela influéncia/inspiracdo de

professoras, como enfatizou:
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Desde cedo eu ja tinha inclinagdo para a
profissdo. Iniciei dando aulas de reforco em
casa, na primeira oportunidade e por grande
incentivo da minha mae, iniciei Magistério no
Atheneu Norte-rio-grandense no ano de 1990.
O curso me deixou ainda mais apaixonada e
instigada em atuar na docéncia (Professor 2).

A respeito dessa decisdo vocacional, o Professor 6 reforca
que foi incentivada pela “irmd mais velha, que também fez
magistério e jd atuava na drea da docéncia”. Assim, percebemos o
papel fundamental da familia na decisao/escolha dos itinerarios
formativos.

Também foi sinalizado a escolha da profissdo como forma
de acesso rdpido ao mercado de trabalho, uma vez que,
historicamente, durante processo formativo é possivel atuar na
docéncia na condicdo de titular ou auxiliar de sala e, ainda,
realizando estagios curriculares ou remunerados.

Destacamos o discurso da professora 7 quando declara

que

Desde a infincia sonhava em ser professora,
somos 7 irmaos e sempre que brincdvamos de
escolinha, eu era a professora, amava contar
histérias para meus irmdos e passar
atividades. Aos 12 anos fui ajudar uma amiga
da minha mae que fundou uma escola
particular e eu fui sua auxiliar na sala de aula.
Aos 14 anos assumi uma turma.
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Nessa dtica, “os saberes oriundos da experiéncia de
trabalho cotidiana parecem construir o alicerce da pratica e da
competéncia profissional, pois essa experiéncia ¢, para o
professor, a condigdo para aquisigao e producao de seus préprios
saberes profissionais” (Tardif, 2013, p. 21). Assim, as experiéncias
vividas se tornaram um condicionante para o desenvolvimento
das préticas educativas.

Dessa forma, as experiéncias educativas para Veiga e
Amaral (2002, p. 61), “[..] tétm demonstrado que a produgdo do
conhecimento e formacdo do professor siao dimensdes
indissocidveis, posto que toma como eixo a a¢ao docente em suas
distintas formas de materializacdo”. Portanto, foi o compromisso
social destes professores que os levaram a buscar a
profissionalizacio, no esforco de suprir caréncias presentes nas
praticas docentes.

Dentre os motivos citados na escolha da profissdao chama
atengdo o discurso do professor Ribeiro (1997) ao enfatizar que tal
escolha se deu em virtude da “discordancia com a pratica aplicada
por algumas instituicées e professores de forma autoritaria,

violenta — aprendizado através do medo”.

[..] Matriculado sai muito feliz para o meu
primeiro dia de aula, tinha apenas 8 anos de
idade. La chegando tomei um susto, a
professora era pior que meu pai, no
autoritarismo [..], me recebeu de palmatdria
na mao, tive medo, muito medo”. Ela ndo
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estimulava, nem incentivava ninguém a
aprender [.], quando erravamos, éramos
punidos com “bolos nas maos” ou ficivamos
de joelhos em cima de graos de milho”. [...] foi
ano de tortura, de angustia, de medo, medo de
errar, de falar e de responder as perguntas que
a professora fazia (Ribeiro, 1997, p. 10).

Foram essas praticas que marcaram o processo de
escolariza¢ao desse professor e foram cruciais para a escolha do
magistério, ao passo que poderia fazer diferente e a diferenca em
relagdo aos professores que passaram pela vida escolar dele.
Nesse sentido, Freire (2011, p. 66) destaca que “ensinar
exige humildade, tolerancia e luta em defesa aos direitos dos
educandos e exige também, a apreensao da realidade”.

A apreensao da realidade exige sensibilidade combatendo
assim o autoritarismo e o processo educacional violento que lhe
foi imposto. E nesta necessidade que educadores criam as
possibilidades para a producdao e/ou constru¢ao do
conhecimento, passando assim a ser sujeito e nao apenas objeto
da nossa histdria, pois nao devemos ver as situagdes como
fatalidades e sim motivacdo para muda-las.

No processo de construgao de possibilidades, o professor
Ribeiro (1997, p.18-19) enfatiza: “[..] dialogava comigo mesmo, um
dia serei professor e bem diferente. Meu objetivo foi alcancado,
aqui estou professor lutando por educagdo melhor que nos
conduza a liberdade e que nos livre da opressao imposta pela

burguesia”. Portanto, para esse professor, segundo o
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questiondrio com seu registro no memorial de formagao, “o
magistério foi um instrumento de libertagao das marcas de uma
educacao tradicional e autoritaria”, condizente ao que Pimenta
(2002, p.18), nos diz acerca de que a identidade “[..] ndo é um dado
imutavel”.

A esse respeito, Freire (2011, p. 103) também comenta que
“quanto mais criticamente a liberdade assuma o limite
necessario tanto mais a autoridade tem ela, eticamente falando,
para continuar lutando em seu nome”. O autor aposta na
liberdade, sendo fundamental que ela se exercite assumindo
decisdes e questionamentos que impulsionem seu aprendizado.
Além disso, o autor nos mostra que a educagao é um processo de
humaniza¢ao no qual um influencia e deixa marcas no saber
construido pelo outro, pois se parte da premissa de que “ensinar
ndo é transmitir conhecimento, mas criar as possibilidades para
sua prépria produgdo ou a sua construgao” (Freire, 2011, p. 47).

Asidentidades docentes levam em conta o professor como
individuo nas suas variadas formas de ser e estar na profissao,
suas experiéncias de vida, entre outros aspectos que conferem
um carater de subjetivo sobre a docéncia. Nessa perspectiva, “a
identidade nao é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, nao
é um produto. A identidade é um lugar de lutas e de conflitos, é
um espag¢o de construcdo e de maneiras de ser e de estar na
profissao” (Névoa, 1995, p. 16), que ocorre numa constante

ressignificacao do que é ser professor.
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No contexto prosopografico da pesquisa, foi observado
que a docéncia na familia também apresenta expansao
genealdgica, além dos irmaos docentes, dois destes professores
foram inspira¢do para seus filhos e esses também se tornaram
professores. Porém, diferente dos pais-professores, o acesso ao
servico publico se deu depois da graduagio e suas formagoes
iniciais, consequentemente, em institui¢des distintas das dos
pais.

Em relacdo a representacdo do IFESP no processo
formativo para os participes da pesquisa, a instituigao representa
um ambiente de qualidade em preparar professores com sélida
formagao académica e técnica que une muito bem teoria e pratica.
Também é vista “como uma institui¢do que oportuniza a melhoria
do ensino publico por meio de prdticas pedagdgicas inovadoras como
as oficinas e os semindrios de socializagdo”, declaradas pelo
Professor 3.

Na sequéncia, foram citadas as disciplinas como as mais
importantes no processo formativo de cada participe. Além dos
semindrios e oficinas; didatica; educacdo, sociedade e cultura;
fundamentos histéricos e filoséficos; estao as metodologias do
trabalho cientifico e psicologia da educacdo. O Professor 5)
afirma que foram as disciplinas de “Curriculo e Psicologia do
Desenvolvimento Teéricos” que a levou “a reelaboragdo do meu
cotidiano profissional, da minha criticidade, concepgoes que até hoje

busco me aperfeicoar no meu fazer pedagdgico.”
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A esse respeito, Paulo Freire (2011, p. 32) nos diz:

Nao hd para mim, na diferenca e na
“distdncia” entre a ingenuidade e a
criticidade, entre o saber de pura experiéncia
feito e o que resulta dos procedimentos
metodicamente rigorosos, uma ruptura, mas
uma superag¢ao. A superag¢ao e nao arupturase
da na medida em que a curiosidade ingénua,
sem deixar de ser curiosidade, pelo contrario,
continuando a ser curiosidade, se criticiza. Ao
criticizar-se, tornando-se entdo, permito-me
repetir, curiosidade epistemoldgica,
metodicamente “rigorizando-se” mna sua
aproximacdo ao objeto, conota seus achados
de maior exatidao.

A criticidade defendida pelo autor inclina os professores
ao desvelamento de novas experiéncias, que os movem a uma
acgao vital, isto é, a arte de aprender ensinando. Neste sentido, cuja
criticidade alimenta a curiosidade humana, reconstruida por
meio da produgao de saberes.

A producdo de saberes durante o processo formativo se
configura a partir das interagdes vividas na caminhada escolar de
cada docente. Tais disciplinas se destacavam a partir das suas
praxis, refletindo quais destas contribuiram de forma mais
intensa para sua formagao humana e até as que lhe servem de
inspiragao e orientagdo para as praticas docentes: “Em suma, o
saber dos professores é plural, compésito, heterogéneo, porque
envolve, no préprio exercicio do trabalho, conhecimento e um

saber-fazer bastante diverso, proveniente de fontes variadas e,
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provavelmente, de natureza diferente.” (Tardif, 2013, p. 18). Como
se pode perceber, de acordo com autor, além de ser plural, o saber
dos professores também é temporal, uma vez que é adquirido no
contexto de uma histdria de vida e de uma carreira profissional.

Pois,

Dizer que o saber dos professores é temporal
significa dizer, inicialmente, que ensinar
supde aprender a ensinar, ou seja, aprender a
dominar progressivamente os saberes
necessarios a realizacdo do seu trabalho [...]. A
“ideia de temporalidade ndo se limita a
histéria escolar ou familiar dos professores.
Ela se aplica diretamente a sua carreira,
carreira essa compreendida como um
processo temporal marcado pela construcao
do saber profissional (Tardif, 2013, p. 20).

Portanto, esse fio condutor nio se limita somente a sua
formacao e as praticas docentes, é também fonte de producao
e/ou construcao de saberes que ao longo do processo formativo
se configuram como conhecimento. Na expressdo saberes
docentes usada por Tardif (2013) o autor elenca quatro categorias:
formacao profissional, disciplinares, curriculares e

experienciais. O autor enfatiza ainda que

Sdo saberes praticos (e ndo da pratica: eles nao
se superpdem a pratica para melhor conhecé-
la, mas se integram a ela e dela sdo partes
constituintes enquanto pratica docente) e
formam um conjunto de representacgdes a

[165]



partir das quais os professores interpretam,
compreendem e orientam sua profissao e sua
pratica cotidiana em todas as suas dimensédes.
Eles constituem por assim dizer, a cultura
docente em agdo (Tardif, 2013, p. 49).

Corroborando com o autor, os saberes curriculares sao
aqueles originados por programas escolares que vao sendo
absorvidos ao longo do exercicio da profissao, tornando-se a base
de sua experiéncia profissional e esses saberes passam a ser
necessarios a pratica educativa.

Versando ainda sobre esses saberes, Freire (2011) observa
uma subjetividade bem maior e em trés grandes categorias: nao
h4d docéncia sem discéncia; ensinar ndo é transferir
conhecimento; ensinar é uma especificidade humana. Logo, em

suas primeiras palavras esclarece que

A questdo da formacdo docente ao lado da
reflexdio sobre a pratica educativo-
progressiva em favor da autonomia do ser dos
educandos é a tematica central em torno de
que gira este texto. Temdtica a que se
incorpora a analise de saberes fundamentais
aquela pratica e aos quais espero que o leitor
critico acrescente alguns que me tenham
escapado ou cuja importincia nao tenha
percebido (Freire, 2011, p. 15).

O autor ndo apresenta conceitos fechados, versa uma
proposta de reflexdo critica para reestruturagao e formacao de

novos conceitos. Entretanto, considerando os professores como
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um sujeito com histérias de vida pessoais e profissionais
distintas, a importancia destas disciplinas passam a ressignificar
seus processos formativos expressando assim a necessidade
desta graduacdo configurados por motivos diferentes, como

mostra o grafico a seguir:

Grafico 4 - Necessidades da formagdo para os professores
selecionados

QUAL A NECESSIDADE DA FORMACAOQ
PARA OS PROFESSORES SELECIONADOS

6
. . |

® MELHORAR A QUALIDADE NO ENSINO mEXIGENCIA DA LDB 9.394/96

O B N W R O N 0

B REALIZAGAQ PESSOAL ASCENSAO PROFISSIONAL

Fonte: Elaboragao prépria, 2021.

Percebe-se que existe uma grande representacdo pessoal
e profissional em relagao a melhoria do ensino e na realizagao
pessoal, construidas tanto para o coletivo como individualmente.
Partindo deste pressuposto, destacamos o discurso do Professor

3, que enfatiza que a necessidade dessa formacao se deu
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[..] observando a baixa qualidade do ensino
oferecido a populagdo brasileira, gerando
assim o fracasso escolar. Dai surge a
necessidade de uma formagio mais
abrangente. N6s educadores, nao devemos
esperar que o sucesso escolar aconteca de
cima para baixo e sim, a partir de nossas
proprias agdes pedagdgicas.

A forca dessas representacdes, desvelando tais
necessidades, procura convencer que, realmente, ela seja esse
elemento essencial de transformacao social em consondncia com
as concepg¢oes de educacdo que se afirmavam ao longo do
histérico das politicas educacionais. Os professores
apresentaram suas representagdes sobre os itinerdrios
formativos e como se tornaram docentes. Tais representagdes sao

conceituadas por Chartier (2010, p. 17) como

[.] representagbes do mundo social assim
construidas, embora aspirem a
universalidade de um diagnéstico fundado na
razdo, sdo sempre determinadas pelos
interesses de grupo que as forjam. Dai, para
cada caso, o necessdario relacionamento dos
discursos proferidos com a posicao de quem
os utiliza.

Essas representag¢des conferem importancia eminente no
exercicio da profissao e para Ramalho, Beltran Nuiiez e Gauthier
(2004, p. 66) “marcam um estilo, um agir face aos problemas

educativos no contexto escolar” Portanto, nessas representagoes,
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“a formacao do homem segue novos itinerarios sociais, orienta-
se segundo novos valores, estabelece novos modelos” (Cambi,
1999, p. 198).

Esses novos itinerdrios na busca de praticas para
melhorar o ensino e as realiza¢des pessoais foram unanimidade
na pesquisa. O Professor 7 afirma que “o conhecimento adquirido é
um aprendizado necessdrio na nossa prdtica docente”, ou seja, é um
movimento que a profissionalizagdo se efetiva na busca de
reformar e construir fundamentos epistemoldgicos na fungao do
professor, advindos de diversas areas do conhecimento,
criticiveis e passiveis de aperfeicoamento. E o Professor 5 reforca
que a necessidade desta profissionaliza¢do é impulsionada em
“apropriar-se de conhecimentos para melhorar meu desempenho
pedagdgico e pessoal”.

Entretanto, durante o percurso formativo é comum o
surgimento de dificuldades neste processo. Dentre as mais
citadas pelos professores foi “o tempo” para conciliar trabalho,
formagao e familia, pois todos estes professores ja eram chefes de
familia. Na sequéncia, outra dificuldade bem incidente foi a
questao transporte/recurso financeiro, seguido da dificuldade de

assimilacdo, como mostra o gréfico a seguir:
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Grafico 5 - Dificuldades no percurso formativo

DICULDADES NO PERCURSO FORMATIVO

= TEMPO (CONCILIAR TRABALHO, FORMACAO E FAMILIA)
= TRANSPORTE/ RECURSO FINANCEIRO
DIFICULDADE DE ASSIMILACAO

Fonte: Elaboragao prépria, 2021.

Uma grande dificuldade apresentada pelos professores
foi superar a dualidade educagao e trabalho, bem como conciliar
formagao e docéncia. Bernardo (2016) revela no questionario/
2021 que “o tempo que sempre foi restrito, implicando na
disponibilidade para me dedicar com mais afinco”. Para Veiga e
Amaral (2002, p. 89), “a formagdo centrada na escola e no
exercicio da profissao docente [..], a competéncia é construida
com base mesmo na praxis, no agir concreto e situado na agao do
professor”.

Assim, a profissionalizacdo de professores em servigo,
mesmo sendo uma exigéncia legitimada pela LDB para aqueles
que ndo tinham formacdo em nivel superior, sua qualidade é
fragilizada, pois a maioria dos professores da Educagao Basica do

nosso estado ndo tem a flexibilizacdo do horario de trabalho
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necessario para tal formagao, permanecendo em sala de aula
durante todo o processo de profissionalizagdo e formagao
continuada.

Historicamente, em virtude dos diversos problemas
educacionais no nosso pais, como analfabetismo, evasao escolar,
precariza¢do no ensino, dentre outras, foram criados por
autoridades, politicos e parlamentares diversas leis e politicas
educacionais que se estende desde o ensino a valorizagao
docentes, se caracterizando muito mais como uma politica de
governo, em vez de uma politica de estado que contribua para a
organizacao de um sistema educacional.

Castanha (2012, p. 12) enfatiza que “apesar de varios deles
defenderem que os professores deveriam ser bem remunerados,
ndo criaram os mecanismos adequados para a qualificagao,
responsabilizando cada professor pela sua formacao”.

Nesse contexto, os professores participes desta pesquisa
criaram estratégias pessoais para a conclusdo dos cursos, como
negociar o tempo de planejamento na escola alegando a
importancia do processo de profissionalizagdo para as praticas
na sala de aula, pois seus afastamentos da sala de aula
implicavam em substitui¢dao, o que nao ocorreu e dificilmente
ocorre atualmente, principalmente, em formacao inicial.

Portanto, sobre o aspecto Profissao-Professor no
questionario de Camara (2003), a professora destaca que “a

docéncia é uma profissao ardua, nao vou romantizar [...], tem que
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amar muito o oficio de ensinar é estar sempre disposto a
aprender”. De acordo com Freire (2011, p. 25), “quem ensina
aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender”, pois o
processo de ensino e aprendizagem oferece oportunidades de
construgao e reconstru¢ao quando se permite mudancas para o
desenvolvimento profissional.

Para Tardif (2013, p. 50), “tal capacidade é geradora de
certezas particulares, a mais importante das quais consiste na
confirmacao, pelo docente, de sua capacidade de ensinar e de
atingir um bom desempenho na pratica da profissao”.

Sobre a capacidade ensinar, questionamos aos
professores selecionados acerca do que eles mais gostam na
profissao. Em unanimidade era/é o contato com o aluno (dois
destes professores encontravam-se aposentados e suas
interacoes com os alunos foram reportadas no tempo passado).

Para reforcar esse argumento, destacamos o discurso do
questiondrio da professora Oliveira (2013): “A interagdo com os
alunos, planejar estratégias para contribuir com o
desenvolvimento das criancas. A interacdo em sala de aula é um
dos aspectos mais importante para o bom desenvolvimento do
processo de ensino-aprendizagem.”

E na troca de experiéncia que a teoria de Freire (2011, p. 25)
de que “nao ha docéncia sem discéncia” que ela se fortalece. A esse

respeito, Veiga e Amaral (2002, p. 50) reforcam que “os saberes
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experienciais, fornecem aos professores certezas relativas a seu
contexto de trabalho na escola de modo a facilitar sua interac¢do”.

Além da interacdo com os alunos, no discurso dos
professores também constavam: estudar problemas na educacao
e buscar solugdes; ler; elaborar projetos etc. Assim, os processos
formativos e profissionalizantes desses professores se
constituem bastante desafiadores. Na sequéncia, questionamos
quais as principais dificuldades, uma vez que estas ndo sao
poucas, porém, as mais sinalizadas estdao organizadas no grafico

a seguir:

Grafico 6 — Dificuldades na profissao professor

PRINCIPAIS DIFICULDADES NA PROFISSAQ
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WFALTA TEMPO PARA O PLANEJAMENTO

NFALTA DE INVESTIMENTO NA EDUCAGAO (HUMANO, MATERIAL
DIDATICO, ESTRUTURAL E TECNOLOGIA) - CONDIGOES DE TRABALHO

mFALTA DE RECONHECIMENTO, VALORIZACAO PROFISSIONAL

Fonte: Elaboragéao prépria, 2021.

[173]



As respostas mais incisivas sobre as dificuldades na

profissao professor foram a falta de reconhecimento e

valorizacao profissional, a luta pela valorizagao, investimento e

condicoes de trabalho que marcam a profissdo de professor no

Brasil. O Professor 2 sinaliza que: “As dificuldades iniciam pela

desvalorizacdo, sucateamento na educacdo publica, falta de

materiais e auxilio em nosso _fazer pedagdgico, etc.”

Para Freire (2011, p. 14) a visdo educacional nao pode

deixar de ser ao mesmo tempo uma critica da opressao real em

que vivem os homens e uma expressao de luta por se libertar-se”.

Para Carvalho (1995, p. 15)

Na

memoria

[..] sua identificagdo com o magistério foi
mediata apesar de ja ser consciente da luta
que deveria assumir juntamente com os
colegas, objetivando melhorias, a nivel de
qualidade da escola para que pudéssemos
também trabalhar, no sentido de reivindicar
melhores saldrios, pois professor no nosso
pais é um tanto missiondrio, ndo querendo
dizer que ndo seja politizado”. [...] continuo na
luta, por meus filhos, por meus alunos, pela
minha categoria profissional, principalmente
pelo exercicio da cidadania, por um Brasil
onde os valores sejam reconhecidos
independentes de classe social [...].

acima, a criticidade ndo ocorre

automaticamente, ela continua sendo histdrica e socialmente

construida e reconstruida. Ser e estar na docéncia “seria uma

contradi¢do grosseira ndo defender o que venho defendendo”
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(Freire, 2011, p. 38). Dentre os professores selecionados, foram
unanimes quanto a insatisfagao de reconhecimento profissional,
seja por boa parte da populacdo, seja pelas autoridades
competentes, pois historicamente, apesar de alguns avangos
educacionais, a educacdo no nosso pais esta longe de ser uma
prioridade.

Nas memdrias prosopégraficas dos participes da nossa
pesquisa é comum a reflexao sobre a assun¢ao da docéncia. Os
professores, ao longo de todo o processo formativo,
instrumentalizam a docéncia para a aquisi¢ao de conhecimento,
para qualidade na/e para o ensino. Inclusive se reconhece na
“raivajusta”, que, segundo Freire (2011, p. 11), é por meio dessa “[...]
raiva que protesta contra as injusticas, contra as deslealdades,
contra o desamor, contra a exploragdo e a violéncia”, isto é, o

docente se assume em um papel totalmente transformador.
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NO PATIO: CONSIDERACOES QUASE FINAIS

As memodrias dos professores participantes deste estudo
estdo intrinsecamente ligadas ao pensar da construgao social do
trabalho docente observados a partir de suas trajetdrias de vida.
Percebe-se nesses itinerarios que a formagao no magistério em
nivel superior representou um esfor¢o de superagao de desafios
e de perspectivas etnocéntricas que define a profissao a partir de
um olhar "para dentro", sob o relevante campo cientifico, social,
politico e familiar nas suas complexas praticas, valores e saberes,
que historicamente fazem a escola cotidianamente.

A anadlise das legislagdes educacionais nos levam a ter
uma dimensdo mais concisa das rupturas das politicas
educacionais instauradas no nosso pais, se configurando muito
mais como uma politica de governo do que uma politica
educacional nacional de estado que atendesse realmente as
necessidades da educacdo do nosso pais, bem como solucionar
e/ou diminuir os problemas no processo de instrugao publica e

popular do Brasil.
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As politicas e legislacdes predominantes no contexto
educacional brasileiro precisam ser ajustadas com os discursos
que exaltam a educagao; a importidncia da docéncia para o
desenvolvimento socioeconémico, politico e democrético; a
formacdo de cidadados criticos e conscientes; as condi¢oes de
trabalho que sdo conferidas aos professores que neutralizam a
acao docente e que tornam o processo formativo desgastante e
desestimulante, ndo atendendo na maioria das vezes uma
formacao humana integral, todos esses aspectos precisam ser
revistos.

Historicamente, o processo de ensino no Brasil passou por
inimeras alteragdes, porém o que se revela e que continua
constante é a precariedade das politicas educacionais brasileiras,
pois as sucessivas mudancas ndo lograram éxito ao ndo
estabelecerem um padrio minimamente consistente de
preparacao docente para fazer face aos problemas enfrentados
pela educacdo escolar em nosso pais.

Percebemos nos escritos dos memoriais de formacao que
todos os participes desta pesquisa buscam a valorizagao social do
magistério nos seus varios significados, quais sejam: a dignidade
pessoal, a ascensao educacional e a valorizac¢do profissional. Em
suas memorias prosopograficas eles evidenciam as condig¢oes
objetivas de contexto social e familiar de produgao de sujeitos,
sob as quais construiram formas de perceber e classificar o

mundo, constituem suas identidades profissionais. Mesmo
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diante do cardter polissémico e politécnico do trabalho docente,
significou uma grande conquista para a categoria a valorizagao
profissional por meio da elevacdo do nivel de escolaridade,
aumentando seu prestigio social na profissao.

O IFESP, ao longo dos 25 anos de formagdo em nivel
superior, tem construido historicidades do ser professor(a)
observadas nas narrativas dos memoriais e se propde a
compreender como os objetivos pedagégicos da institui¢ao pode
direcionar uma formagdo para emancipagao, alinhada a
perspectiva do desenvolvimento humano.

Sendo assim, a formacao de professores se insere na
educagao profissional, principalmente pela necessidade
emergente de uma formagao técnica, profissional e tecnoldgica
capaz de propiciar o desenvolvimento de professores para a sua
atuacao em sala de aula tendo em vista possiveis inovagdes
pedagégicas com relevancia e significancia, experimentadas e
refletidas por professores em servigo.

As memdrias prosopograficas configuraram biografias
coletivas a partir de alguns critérios estabelecidos por um estudo
do tipo misto, que encorpou elementos de origem qualitativa e
quantitativa de forma simultdnea por meio dos questiondrios
aplicados. Foram exploradas memodrias, escritos, informagdes,
documentos, leis, decretos, percepcdes e experiéncias com
roteiros que nos levaram a fazer uma analise interpretativa mais

profunda sobre os trés aspectos focados para a pesquisa que
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configuraram os motivos da escolha da profissdao, as
representagoes, necessidades e desafios no periodo de formacao
docente no IFESP e as dificuldades da profissdao professor no
contexto das memdrias formativas construidas ao longo do
processo educacional dos professores.

Assim, as descri¢des bibliograficas e o movimento de
interpretacdo subsidiadas por autores renomados que abordam
em seus escritos a conjuntura e proposicdes sobre o contexto
histérico que a educacdo brasileira estd inserida nos
possibilitaram  nuances para discutir a dindmica
socioeducacional presentes no perfil destas memorias
formativas, tanto de ordem social, cultural, ideoldgica, politica,
individual e coletiva.

A experiéncia foi mediada pela atividade de pesquisa do
mestrado académico do Programa de Pés-Graduagao de Educacao
Profissional (PPGEP), que nos trouxe reflexdes de ordem
conceitual e metodoldgica referente as dimensdes do ensino, da
pesquisa e da extensdao no IFRN. Em virtude do contexto
pandémico em que fomos inseridos nos elevou as dificuldades de
acesso aos arquivos e documentos; visitas institucionais para o
acesso aos memoriais e ao contato com os participes desta
pesquisa. Sabemos que nao é facil abarcar todo o conhecimento
dessas dimensdes, mas o desafio é sempre necessario para a

nossa formacao profissional como professores.

[180]



A estrutura do ensino remoto emergencial, no contexto da
pandemia do Sars-CoV-2 (Covid-19), nos fizeram reinventar
nossas praticas, envolvendo as tecnologias para a construcdo do
conhecimento. Ocorreram encaminhamentos diversos para
sanar a situacdo e nao paralisarmos os processos formativos:
orientacdo, aulas expositivas e seminarios dialogados, discussoes
e debates, comunicacdo com os participes da pesquisa, puderam
ser adaptados aos objetivos de ensino e aprendizagem por meio
das plataformas virtuais Google Meet, Google Sala de Aula e as
redes sociais.

Reconhecemos que a interacdo do conhecimento nas
aulas sincronas com intervengdes por meio das plataformas
virtuais Google Meet e Google Sala de Aula, nao substitui a
vivacidade da aprendizagem que ocorre na condi¢ao da aula
presencial. No entanto, é oportuno destacar para reflexao que a
forma remota emergencial para a abordagem do conhecimento
cientifico tem rela¢do legitima com a afetividade: Freire (2011, p.
138) enfatiza que a “afetividade nao se acha excluida da
cognoscibilidade.”

Portanto, nos guiamos pelos objetivos da pesquisa que
potencializou os didlogos. Vimos que as situac¢des de ensino e
aprendizagem nos tornaram capaz de compreender histdrica e
politicamente o objeto de pesquisa, mesmo de forma remota. Nao
obstante, nos foi possivel analisar a documentagao legal sobre a

educacao brasileira e seus Programas Curriculares; ter nogao do

[181]



perfil cultural e socioeconémico dos participes da pesquisa;
entender os processos de ensino e aprendizagem durante o seu
percurso formativo; construir subsidios metodoldgicos
fundamentados para o levantamento de dados da pesquisa;
estudar as concepgdes sobre a educagao e ensino por meio dos
memoriais de formac¢do, bem como sua relacio com o contexto
histérico brasileiro.

A nossa dissertagdo nao se limitou a narracdo e a analise
histérica do IFESP com relagdo ao contexto histérico da Escola
Normal de Natal, pois acreditamos que se fazia necessario
protagonizar os sujeitos em seus itinerarios académicos,
enfatizando suas memdrias formativas no didlogo com os
autores que nortearam e embasaram teoricamente nossa
pesquisa. Nesse sentido, destacamos a importancia do nosso
estudo para o registro histérico da instituicdo e do processo
formativo que se constituiram ao longo destes 25 anos.

Em nossa dissertagdo destacamos o processo histérico
educacional do Brasil com mudangas na legislagao, repleta de
interesses. As mudangas de regime politico do Brasil, do império
a republica, mobilizaram projetos e aliangas internacionais que
influenciaram as institui¢ées de formacao docente; discutimos
sobre a cultura de género na atividade docente, momento
histérico em que se abriram espaco para atuacao das mulheres.

Os memoriais de formagdo e os questionarios

semiestruturados deram voz ao professorado, no sentido de
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compreender que o professor em atividade docente abrange um
conjunto de lembrancas, desafios, perspectivas e experiéncias
individuais que constituem as memdrias coletivas de um grupo,
considerando o contexto social, familiar e profissional;
refletimos sobre os saberes docentes, as praticas educativas no
cendrio da modernidade que se intensificou no século XX;
abordamos sobre o curriculo e a ciéncia pedagégica no seu
contexto histdérico com o objetivo de compreendermos a relagao
entre a identidade docente e o processo de profissionalizacao.

Entendemos que o resultado desta pesquisa ocorreu de
forma exitosa, além disso constatamos que a profissao professor
no contexto familiar tem servido de inspiracdo para varios
membros da familia e até de geracdes. Tal entendimento foi
construido a partir dos relatos, memdrias e registros escritos
tantos nos memoriais quanto nos questiondrios, pois foram a
partir das experiéncias docentes no contexto familiar que varios
dos participes desta pesquisa demonstraram ter servido de
inspiracdo para também seguir na mesma profissio e,
atualmente, estd servindo de incentivo e inspira¢do para uma
nova geracao de professores, isto é, seus filhos, que escolherem
também ser professor.

Portanto, observa-se um ciclo geracional na docéncia, que,
mesmo sendo sinalizado diversos cendrios de desafios, lutas e
conquistas, a escolha de ser professor tem seus eixos

estruturantes no seio familiar com a perspectiva de que a
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transformagao social por meio da educagdo que se dd com a
construgao de saberes socializados inicialmente pela familia.

As vivéncia familiares centradas no contexto da profissao
professor aproximam os agentes escolares pesquisados, servindo
de marca para orientar sua relacdes e discursos, que durante esta
pesquisa, as tensdes durante o processo formativo foram
sinalizando rotinas bdsicas como destinagao, tempo de trabalho
e formagao, condigoes de trabalho, relagoes de trabalho e familia,
busca de aperfeicoamento, democratizagdo do ensino e
valorizacdo profissional, evidenciando dindmicas internas de
objetivos pessoais. Todas essas rotinas basicas foram comuns aos
agentes pesquisados, evidenciando que a prosopografia com seus
cruzamentos de dados nos proporcionou coeréncia entre os
discursos aqui destacados tanto nos memoriais de formacao
como nos questiondrios aplicados.

Essa experiéncia académica se constituiu como uma
oportunidade Unica para a produgao de conhecimento pela
dialogicidade das fontes e as andlises interpretativas das
memodrias formativas prosopograficas. Sobre a pesquisa em
curso, podemos dizer que nosso objetivo de discutir sobre as
memorias formativas nos 25 anos de ensino superior no IFESP foi
atingido a medida que conseguimos materializar tais reflexdes

no presente texto dissertativo.
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