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CARLINDO, EVA POLIANA. Tornar-se professora: o capital cultural como esteio
explicativo para o sucesso docente. 2009. 135 f. Dissertagdo. (Mestrado em Educagao
Escolar) — Faculdade de Ciéncias e Letras, Universidade Estadual Paulista, Araraquara, 20009.

RESUMO

Este trabalho de natureza qualitativa pretende contribuir com reflexdes que estdo sendo
sistematizadas cujo objeto de estudo € a formacdo e a atuacdo docente. O objetivo desse
trabalho é investigar se 0os modos de ser professor relacionam-se com as experiéncias
formativas vivenciadas pelo professor ao longo de sua trajetoria de vida privada e profissional
e se tais experiéncias influenciaram a angariacdo de capital cultural e a estruturacdo do
habitus professoral. Para tanto, optamos pelo referencial tedrico bourdieusiano por
contemplar aspectos relacionados aos processos formativos a que o agente social esta
submetido, tais como, campo social, trajeto social, habitus e angariagdo de diferentes tipos de
capital. Nessa perspectiva, realizamos entrevistas semiestruturadas de carater autobiografico
com quatro professoras atuantes na Gltima série do primeiro ciclo do ensino fundamental de
uma escola municipal situada em um municipio de pequeno porte no interior paulista a fim de
que pudessemos “reconstruir” parte da vida dos sujeitos entrevistados. A esse propdsito, para
a realizacdo das entrevistas formulamos trés macroeixos norteadores: trajetoria pessoal;
trajetoria escolar e académica e trajetoria profissional, justamente, por se relacionarem as
experiéncias educacionais, escolares e ndo-escolares; ao exercicio da docéncia; a carreira
docente e ao processo de angariacdo de capital cultural. Por sua vez, a andlise dos dados,
realizada por meio da técnica Analise de Conteldo, segundo a proposta de Laurence Bardin,
permite-nos afirmar que a titulacdo académica apresentou-se como estratégia de ascenséo
social para as professoras entrevistadas por permitir a angariacdo de diferentes tipos de
capital, entre eles, capital simbolico, capital econdmico e, sobretudo, capital cultural de
carater institucionalizado e, a0 mesmo tempo, por ser capaz de conferir aos agentes sociais
distingdes sociais dentre os membros de sua fracdo de classe. Contudo, o exercicio da
docéncia requer do agente social que a ela se dedica algumas mudancas/reestruturagdes de seu
habitus primario ja que este apresenta uma relacao escolarizada com a cultura humana, o qual
influencia os modos de ser professor, ou seja, a propria estruturacdo do habitus professoral.
Logo, os acontecimentos vivenciados no ambito privado/pessoal e 0s acontecimentos
vivenciados no dmbito publico/profissional pelo agente social, nesse caso, pelo professor, ndo
se configuram enquanto dois processos autbnomos, independentes e dissociados entre si como
sdo frequentemente apresentados; as experiéncias escolares e o capital cultural adquirido s&o
referéncias indeléveis ao entendimento dos processos formativos vivenciados pela pessoa do
professor e indispensaveis a analise da pratica pedagdgica efetivada cotidianamente em sala
de aula.

Palavras-chave: Formacdo docente. Atuagdo docente. Capital cultural. Habitus professoral.
Ensino Fundamental. Autobiografia. Sucesso Docente.
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ABSTRACT

The intent of this native qualitative work is to contribute with reflections that have been
systemized which study's object is the teacher formation and performance. The objective of
this study is to explore the possibility of the teacher methods be related to his formative
experiences obtained by himself during the life/professional and if these experiences affected
the cultural capital gathering and the professorial habitus arrangement. Therefore, we chose
by the bourdieusin theoretical referential due to the consideration of aspects related to the
formative processes which the social agent is submitted, such as, social ground, social path,
habitus and the gathering for different types of capital. In this overview, we performed semi-
structured interviews with autobiography characteristic for four active teachers in the last year
of the elementary education in a local school which is located in a small Sdo Paulo inner city
in order that we could “redo” part of the interviewers" lives. This purpose, we developed three
macro guiding principles to perform the interviews: personal path, scholar path and academic
and professional path, certainly relate to educational experiences, scholars and non- scholars,
the teaching profession, teacher career and the gathering for the capital ethnical. On the other
hand, the data analysis were made by Content Analysis technique, as proposed by Laurence
Bardin, and allow us to say that the academic title was showed as strategy of social rise for
interviewed teachers to allow the gathering of different types of capital, among, symbolic
capital, economic capital and, especially, cultural institutionalized capital and to be capable to
give to the social agents the social distinctions among their class members. However, the
teaching profession requires dedication from the social agent with some
changes/restructuration of his primary habitus since this shows an educational relationship to
the human culture which influences the manner to be a teacher, in other words, the real
professorial habitus organization. Before long, the experienced facts in the private/personal
scope and the experienced facts in the public/professional scope by the social agent, in this
case, by the teacher, do not configure while two autonomous processes, independent and
decoupled between them as presented frequently; the scholar experiences and the acquired
cultural capital are indelible references to the understanding of formative processes for the
experienced teacher and indispensable for the pedagogic practical analyze daily effected at the
school class.

Keywords: Teachers' formation, Educational performance, Cultural capital, Habitus
professorial, Elementary education, Autobiography.
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INTRODUCAO

O esforco para compreendermos a relacdo entre os acontecimentos formativos
vivenciados no ambito privado e pessoal pelo professor e aqueles presentes em sua vida
publica e profissional — tendo em vista os modos de ser e estar na profissdo docente e a
angariacdo de diferentes tipos de capital, sobretudo a aquisi¢do de capital cultural — fez com
que estivéssemos sempre atentas a cléssica afirmacéo de Jennifer Nias (1991 apud NOVOA,
1992b, p. 15): “[...] o professor € a pessoa e uma parte importante da pessoa ¢ o professor.”
Isso porque objetivamos investigar se 0s modos de ser professor relacionam-se com as
experiéncias vivenciadas por ele ao longo de sua historia de vida e se tais experiéncias
influenciaram a estruturacdo do habitus profissional. Para tanto, dedicamo-nos a investigar,
guem é esse agente social, qual sua trajetéria de vida, suas experiéncias formativas, pessoais e
profissionais, suas reminiscéncias educativas, os elementos constituintes de seu capital
cultural e quais as possiveis influéncias desses aspectos sobre a realizacdo do trabalho
docente.

Sendo assim, a divulgacdo das coletaneas organizadas por Antonio N6voa (1991,
1992a, 1992b) — as quais destacam a centralidade do professor no trabalho educativo, os
diferentes contextos formativos, a importancia do desenvolvimento pessoal e profissional e o
uso promissor do método autobiografico — intensificou a atencdo dedicada a pessoa do
professor e aos processos formativos vivenciados por esse agente social no ambito de sua vida
privada e profissional. Por sua vez, a difusdo da abordagem autobiografica impulsionou o0s
pesquisadores da area educacional a buscarem novos enfoques para investigarem a prética
docente, uma vez que os instrumentos utilizados pelas ciéncias humanas até entdo — os quais
seguiam o paradigma da racionalidade técnica — mostraram-se incertos e ineficazes para
explorar os aspectos constituintes da subjetividade docente.

Nesse contexto, a partir da década de 1990, inicia-se o desenvolvimento de pesquisas
que, ao considerarem a complexidade da pratica pedagogica e dos saberes docentes, “[...]
buscam resgatar o papel do professor, destacando a importancia de se pensar a formacéo
numa abordagem que va além da académica, envolvendo o desenvolvimento pessoal,
profissional e organizacional da profissao docente.” (NUNES, 2001, p. 28). Desde entdo, um
numero crescente de pesquisas passa a empregar a abordagem teodrico-metodologica
autobiografica e, assim, privilegiar, concomitantemente, a experiéncia pessoal e a profissional
do professor para investigar aspectos relacionados ao desenvolvimento de sua pratica

pedagdgica e a constituicdo da profissionalidade docente.
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A partir disso, podemos dizer que as experiéncias sociais e individuais e as aquisi¢oes
académico-intelectuais constituem-se, a nosso ver, em amalgamados elementos-chave
importantes para se estudar a complexa relagdo entre formacdo e atuacdo docente e
constituem-se em referéncias importantes sobre o tornar-se professor. A esse respeito,
concordamos com Soares (1991), ao afirmar que o tornar-se professor € um processo
historico, no qual os individuos vao, paulatinamente, apropriando-se dos conhecimentos
intelectuais importantes ao exercicio da docéncia, das normas que regem o cotidiano escolar e
das vivéncias sociais partilhadas com os demais docentes. Sendo assim, ser professor, explica
a autora, implica na adesdo (ou ndo) a um projeto politico e historicamente definido de
escolarizacdo condicionado pelo curso da Histéria Social em que as relagBes sociais
estabelecidas entre o professor com seus alunos, com seus pares, com os dirigentes escolares e
com a comunidade escolar sdo marcas distintas e distintivas do tempo e do espaco social
ocupado pelo sujeito-professor.

Outrossim, neste estudo, defendemos que as aprendizagens pessoais € pré-
profissionais permeardo a constituicdo da identidade docente e a consolidacdo de sua atuacéo
profissional, uma vez que o ajuste do professor a carreira docente depende, em grande parte,
das experiéncias escolares anteriores ao seu exercicio, do conhecimento angariado ao longo
da trajetéria académico-profissional, dos modelos de atuacdo de educador encontrados no
decorrer de sua trajetoria estudantil, da organizacdo em que se encontra inserido e do meio em
que iniciou sua carreira profissional. (MARCELO GARCIA, 1999). N&o se trata, portanto, de
minimizarmos a importancia da formacdo inicial para o exercicio da profissdo docente; ao
contrario, reconhecemo-la como de suma importancia para a efetivacdo do trabalho do
professor, porque a ele possibilita contato com diferentes teorias pedagogicas e o inicio da
familiarizacdo com o campo profissional por meio de praticas de ensino, pois consideramos a
estrutura social que circunscreve a instituicdo escolar como pertencente a0 macrossistema
social e a pratica docente efetivada em sala de aula enquanto parte constituinte do
microssistema escolar.

Isso nos permite dizer que as estruturas sociais institucionalizadas influenciam a
formagéo dos agentes sociais (BOURDIEU, 2004), entre eles, a formacdo do sujeito-
professor, os ritos de funcionamento institucionais e a prépria cultura escolar. Por isso,
concebemos 0 ensino como pratica social por concretizar-se na interacdo entre professores e
alunos que, ao refletirem a cultura e o contexto social ao qual pertencem, trazem incutidos em
si tracos marcantes de seu pertencimento a um determinado grupo social (BOURDIEU,

1992a) e a diversidade de experiéncias vivenciadas no decorrer de sua trajetdria formativa.
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Nesse sentido, duas questdes fundamentais orientaram o presente trabalho. A primeira
delas questiona se os modos de ser professor relacionam-se com as experiéncias formativas
vivenciadas por esse agente social ao longo de sua trajetoria de vida privada e profissional.
Também discute se tais experiéncias influenciam a angariacdo de capital cultural e a
estruturacdo do habitus professoral. A segunda, mas ndo menos importante, verifica se a
incorporagdo de capital cultural ultrapassa a aquisicdo de conhecimentos escolares. Ao
considerarmos essa hipotese verdadeira, buscamos quais conhecimentos sdo privilegiados
pelas professoras participantes deste estudo, especialmente, em momentos institucionalizados,
como no Horério de Trabalho Pedagdgico Coletivo, e em ocasides em que ndo estdo
diretamente envolvidas com atividades de sala de aula. Ao avaliarmos a aquisi¢do de capital
cultural como limitada, procuramos desvendar o que dificulta essa incorporacdo e se a relacdo
que essas docentes estabelecem com a cultura humana pode ser caracterizada como
escolarizada.

Para respondermos a essas questbes de pesquisa e alcangcarmos 0s objetivos
supracitados, elegemos a abordagem socioldgica bourdieusiana. Empregamos,
particularmente, a formulacdo dos conceitos habitus e capital cultural por reconhecermos que
a formacdo do agente social, especificamente, a do sujeito-professor, estd entrelagada ao
contexto social de tal modo que as conquistas pessoais entendidas como consequéncia do
esforgo individual, na realidade, dizem respeito as oportunidades presentes no ambito social
do qual o agente faz parte. Essa afirmacdo nos permite dizer que a vida privada €
influenciada, mas ndo determinada, pela vida publica coletiva.

A proposito, a escolha pelo procedimento tedrico-metodolégico mais adequado aos
nossos objetivos ndo se mostrou uma tarefa facil. Como dito anteriormente, objetivamos
investigar se os modos de ser professor relacionam-se com as experiéncias vivenciadas pelo
professor ao longo de sua trajetoria de vida, considerando o investimento pessoal e
profissional do professor para a aquisicdo de capital cultural. Assim, proceder com a
realizacdo de entrevistas semiestruturadas de carater autobiografico mostrou-se mais
propenso aos nossos objetivos, pois “[...] a abordagem biografica ¢ um outro meio de
observagdo de um aspecto central das situacOes educativas, porque permite uma interrogacao
das representacdes do saber-fazer e dos referenciais que servem para descrever e compreender
a si proprio no seu ambiente humano e natural.” (JOSSO, 2002, p. 28).

Alids, ressaltamos que ao empregarmos 0 recurso tedrico-metodoldgico
autobiografico, em nenhum momento, objetivamos dar conta da completude do ser professor,

ao contrario, temos clareza de que a memoria humana é fragil. Portanto, por meio de relatos
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orais autobiogréficos, conheceremos fragmentos memorialisticos acerca da trajetoria
formativa de quatro professoras que se referem principalmente as experiéncias e
acontecimentos vivenciados no interior de diferentes grupos sociais, entre eles, a familia, a
escola, a universidade, os amigos e os pares profissionais com o0s quais partilham ou
partilharam intensas experiéncias sociais.

Sendo assim, ao estabelecermos um momento formal rememorativo, percebemos que
0 tempo cronoldgico datado cede lugar ao tempo configurado simbolicamente mediado por
lembrancas exteriorizadas a partir da narrativa pessoal, intersubjetiva e relacional gerada de
uma microrrelagdo social estabelecida entre entrevistador e entrevistado. Nesse caso, 0
sentido atribuido aos relatos orais ou escritos — no nosso caso, aos relatos orais resultantes da
interacdo entre dois ou mais agentes sociais, como acontece na realizacéo de entrevistas — ndo
pode ser tomado como unico e cristalizado, pois, segundo Bourdieu, Chamboredon e Passeron
(2004, p. 52), a resposta emitida pelo agente social ndo deve ser entendida como “[...] a
explicacdo do comportamento, mas um aspecto do comportamento a ser explicado”, uma vez
gue os eventos biograficos nem sempre seguem a mesma linearidade progressiva de
causalidade conforme narrados pelo sujeito: na maioria das vezes, 0s acontecimentos
contados, segundo os referidos autores, estabelecem relacdo entre si a posteriori, ou seja, em
momentos em que o sujeito, por exemplo, questiona-se, registra sua propria historia de vida
ou é indagado por um entrevistador — como ocorreu neste estudo. Dessa forma, os relatos
(auto)biograficos deixam transparecer quadros de referéncia por meio dos quais 0s sujeitos
atribuem sentido pessoal as vivéncias sociais tomadas como partes integrantes e constitutivas
de sua historia particular e privada.

Afinal, quem séo as personagens principais deste estudo? Os excertos autobiograficos
aqui citados correspondem a histéria de vida de quatro professoras com idade entre 32 e 36
anos', consideradas experientes?, atuantes na Ultima série do primeiro ciclo do Ensino
Fundamental em uma escola pablica pertencente a rede municipal de ensino, a qual se localiza
em um bairro periférico de um municipio de pequeno porte na regido central do Estado de Sdo
Paulo. O tempo de atuagdo docente varia entre 10 e 16 anos®, dos quais os Gltimos cinco anos

de carreira foram dedicados ao 5° ano do Ensino Fundamental. Esse dado é considerado

' Dados referentes ao ano de 2008 — época da realizago das entrevistas.

2 Conforme apontado por Marcelo Garcia (1999) e Huberman (1992), entendemos como professor iniciante
aquele que se encontra em seus cinco primeiros anos de atuagdo docente. Esta fase é marcada pelo inicio na
profissdo e aquisicdo de certas praticas e saberes importantes a atividade docente. Desse modo, o professor
experiente é aquele que se situa na fase posterior, caracterizada por sua autonomia diante das fungGes a serem
exercidas e dos desafios a serem superados em sala de aula.

* Dados referentes ao ano de 2008 — época da realizagdo das entrevistas.
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relevante, pois aponta para a familiaridade do professor com as préticas e as rotinas tipicas de
uma série especifica, uma vez que as préaticas pedagdgicas efetivadas, por exemplo, quando se
leciona para 0 1° ano do Ensino Fundamental sdo diferentes daquelas realizadas pelo docente
que ensina para 0 5° ano do mesmo nivel de ensino.

Ao iniciarmos as entrevistas, percebemos que a busca por dados condizentes com
Nnossos objetivos ndo ocorreria ao acaso, ou seja, as informagdes ndo estariam prontas para
serem narradas. Era necessario, portanto, que as interrogacdes estivessem relacionadas entre
si e organizadas em um roteiro que seguisse certa cronologia. Apesar do emprego desse
recurso, era claro para nds que as lembrancas ndo obedeceriam a esse critério, de modo que,
em algumas ocasifes, o entrevistado narrava outras experiéncias que considerava importante,
pois 0 apontamento de determinados acontecimentos desencadeava o surgimento de outras
reminiscéncias. O ato de rememorar — que implica o reconhecimento e a selecdo de varios
acontecimentos peculiares e significativos ao sujeito entrevistado — traz também informacGes
importantes que podem nos auxiliar a compreender a trama estabelecida entre a historia
particular do sujeito e a historia coletiva que ajuda a construir, 0 que, a nosso ver, sO
enriquece sua narrativa e os dados coletados.

Por sua vez, o relato autobiografico de cada professora surpreendeu-nos quer seja pela
riqueza de experiéncias narradas, quer seja pelos detalhes esclarecedores contados ao longo
das entrevistas. Apds idas e vindas, estivamos diante de muitos dados, de muitos relatos —
guantitativamente, algo em torno de trezentas paginas de transcricdo. Era preciso analisa-los
de acordo com a teoria bourdieusiana. Essa também néo foi uma tarefa facil. Na realidade, em
toda pesquisa cientifica, a anélise de dados € uma das mais arduas tarefas a ser desenvolvida
pelo pesquisador; no nosso caso, ndo foi diferente. Nesse exercicio analitico — do presente as
reconstrucdes possiveis, do significado ao sentido atribuido pelo sujeito —, encontramos
alguns indicios importantes que delineiam a trajetdria social e pessoal daquele que narra sua
prépria histdria de vida.

Ao longo da andlise dos dados, ao investigarmos os modos de ser professor —
considerando as experiéncias vivenciadas pelo docente nos ambitos privado e profissional,
assim como o investimento feito para angariar e incorporar capital cultural —, privilegiamos
ndo apenas o presente, mas também o que ha por tras dele, ou seja, as escolhas, as decisdes, as
oportunidades, a formacdo pessoal, a trajetoria social e a formacao académica, tracos que nos
permitem identificar a constituicdo do sujeito-professor, os quais, acreditamos, influenciam o

tornar-se professor.
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Por tudo isso, concordamos com Fontana (1997, p. 51) ao afirmar que “[...] os
fragmentos selecionados juntam-se como as pedras de um quebra-cabeca, produzindo uma
imagem de conjunto, que segue a ldgica dos recortes estabelecidos pela leitura do
pesquisador, dirigida pela explicacdo que pode ser retirada dos dados.” Dessa forma, tecem-se
interpretacdes possiveis, as quais ndo limitam diferentes desdobramentos bem como outras
indagacdes e/ou conclusdes por parte do leitor.

Em suma, o presente estudo estd organizado em quatro partes. A sua organizacao diz
respeito a construcdo do objeto de pesquisa, bem como a necessidade por aprofundamento
tedrico e anélise rigorosa dos dados coletados uma vez que as informagdes foram tratadas
numa perspectiva relacional, em que se faz necessario que elas estejam relacionadas e
articuladas entre si. (PENNA, 2007). Sendo assim, apresentaremos a seguir a sumula das
partes que compdem o presente estudo.

A primeira delas, Vida privada e vida profissional: uma mesma histéria, objetiva a
necessaria familiarizacdo do leitor com a temética abordada nesta dissertacdo. Para tanto,
propicia um panorama histérico, sobretudo, a partir dos anos de 1980, a respeito das
tendéncias investigativas acerca da formacéo e da atuacdo docente, tendo como pano de fundo
o Estado da Arte no campo educacional. Acompanha esse painel um exercicio de revisao
bibliogréafica de algumas pesquisas académicas que se dedicaram a investigar a importancia
dos diferentes contextos formativos extraescolares para a atuagao docente, as quais apontaram
a necessidade de aprofundar o debate em torno das experiéncias pessoais e profissionais
vivenciadas pelo sujeito-professor.

Na segunda parte, A delimitacdo da pesquisa: da teoria ao percurso metodoldgico,
apresentamos as nogdes de habitus, campo e capital cultural presentes na obra de Pierre
Bourdieu, fundamentais a formulacdo do conceito habitus professoral por Silva (2003). Em
seguida, apresentamos a insercdo da abordagem (auto)biografica nas pesquisas educacionais e
tecemos algumas consideracfes sobre o emprego do procedimento tedrico-metodoldgico
entrevista semiestruturada (auto)biogréfica, bem como a respeito da elaboragéo do roteiro de
entrevista-estruturada — instrumentos necessarios a aproximacao com o campo de estudo, ou
seja, com a escola e com as professoras entrevistadas.

Numa tentativa de tracarmos e compreendermos o perfil pessoal e profissional das
professoras participantes dessa pesquisa, elaboramos a terceira se¢cdo — N0ssos sujeitos, suas
vidas: quem sdo as professoras participantes deste estudo? — na qual apresentamos dados
fundamentais a analise socioldgica bourdieusiana, tais como: origem socioecondmica

familiar, condigcdes de vida, formacdo académica, carreira docente e, por Gltimo, gostos e
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preferéncias pessoais. Além disso, buscamos estabelecer um pardmetro comparativo entre os
dados oriundos das entrevistas e aqueles presentes na pesquisa realizada em parceria entre o
Ministério da Educacdo e a UNESCO intitulada O perfil dos professores brasileiros: o que
fazem, o que pensam, o que almejam (BRASIL, 2004), a fim de que possamos tecer
consideragOes e comparacgdes pertinentes entre 0S grupos pesquisados.

Por ultimo elaboramos a quarta parte, Tornar-se professora: o exercicio da
docéncia, a angariacdo de capital cultural e a estruturacdo do habitus professoral, na
qual almejamos investigar o processo de angariacdo de capital cultural e/ou conhecimento
escolar, bem como a estruturacdo do habitus professoral, tal como na acepg¢éo de Silva (2003).
A esse propdsito, optamos por explicitar alguns fatores que marcadamente influenciaram a
valorizacdo da escolarizacdo e as relacOes estabelecidas pelas familias de origem das
professoras entrevistadas no tocante a angariacdo de conhecimento escolar e de capital
cultural. Nesse exercicio, centramo-nos nas relagdes sociais que formalizam os modos de ser
professor uma vez que os ritos de funcionamento escolar, a dindmica desse contexto, a rotina
e as exigéncias do trabalho configuram-se em estruturas tipicas desse ambiente que sdo
interiorizadas pelo professor ao longo de sua experiéncia estudantil e profissional. Isso porque
a identidade da instituicdo escolar, de fato, constitui-se porque “[...] a escola ¢ um corpo, que
toma corpo, porque incorpora, porque se dispbe, porque engendra o habitus escolar que
obriga a escola a ser escola.” (ABDALLA, 2000, p. 89).

Caminhando para a finalizacdo desse trabalho, tecemos algumas consideracdes sobre a
formacdo e a atuacdo docente, levando em conta a angaria¢do de capital cultural, importante
para a realizacdo do trabalho docente e fundamental para a estruturacéo do habitus professoral
bem-sucedido.

Enfim, trata-se, entdo, de possibilitar uma aproximacdo entre singularidades e
generalidades que trazem a tona diferentes nuances das relacGes estabelecidas pelo professor
com o ambiente de trabalho, com a cultura humana e com o conhecimento escolarizado a ser
transmitido por meio de sua acdo pedagdgica. Dessa forma, os caminhos aqui trilhados
transcendem, a nosso ver, a matriz de referéncia que caracteriza o tempo cronolégico em
torno da formacdo académica, justamente, porque enveredam por um campo epistemologico
complexo no qual se entrecruzam sujeitos, histérias, culturas, instituicdes, tradicdes e

aprendizagens.
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1 VIDA PRIVADA E VIDA PROFISSIONAL: UMA MESMA HISTORIA

1.1 O que revelam as pesquisas analisadas acerca do entrelacamento entre a vida
privada e a vida profissional do professor?

Ao investigarmos o entrelacamento entre os acontecimentos formativos vivenciados
nos ambitos privado e profissional pelo professor, privilegiamos, de certo modo, as relacdes
existentes entre as questfes formativas, culturais e institucionais que o constituem enquanto
pessoa e profissional.

Para tanto, tecemos algumas consideracdes importantes a respeito dessa imbricacdo
segundo apontamentos presentes em pesquisas académicas que Se constituiram em nossa
revisdo bibliografica. Ao enfocarmos o(a) professor(a) enquanto agente social reportamo-nos
a pesquisas que abordassem a formagdo pessoal e a formacgdo profissional do professor
imbricadamente e, dessa forma, referendassem a aquisicdo de capital cultural para o exercicio
da funcdo docente, o que, certamente, fortalece nossa apreensdo em torno da instituicao
escolar enquanto espaco mediador e mediado pela cultura humana.

A fim de selecionarmos nosso corpus teorico, realizamos algumas consultas na
biblioteca digital de teses e dissertacdes®, disponibilizada pela Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), por congregar bancos de dados
digitais de universidades de todo o pais. No entanto a tarefa a que nos propusemos nao se
mostrou facil. A primeira dificuldade por nds percebida ocorreu ao realizarmos o
levantamento bibliografico, pois concluimos que sdo muitas as pesquisas que se preocupam
com o desenvolvimento profissional do professor, mas ndo o relaciona, direta e efetivamente,
a trajetoria pré-profissional e ao desenvolvimento pessoal alcancado pelo sujeito-professor ao
longo de sua trajetoria de vida. Todavia, apesar do nimero reduzido de pesquisas que se
aproximaram de nossas pretensdes, selecionamos algumas delas a partir da leitura de seus
resumos.

De posse das pesquisas selecionadas®, realizamos uma primeira leitura a qual nos
revelou que poucas delas teciam consideracdes a respeito da(s) relacdo(des) existente(s) entre

0s percursos formativos pessoais e profissionais do professor e a aquisi¢ao de capital cultural

* http://bdtd.gov.br

®Paraa aquisicdo do material selecionado recorremos ao download dos arquivos quando estes estavam presentes
nos bancos de dados virtuais de diferentes instituicoes; quando necessario utilizamos o recurso Comut mediante
0 contato entre bibliotecas ou solicitamos diretamente aos autores o envio do arquivo de sua pesquisa por meio
eletrdnico. Dessa maneira, obtivemos quinze pesquisas que correspondiam, inicialmente, aos nossos objetivos.
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por parte dele. A escolha das pesquisas aqui apresentadas se fez porque, de algum modo,
essas investigacOes atrelam o desenvolvimento profissional alcancado pelo professor as
experiéncias vivenciadas no ambito pessoal. Também séo reveladoras de possiveis relacdes
que evidenciam aspectos importantes dos processos constitutivos do sujeito-professor e
regularidades no modo de ser e estar na profissdo docente, ou seja, regularidades que
configuram a estruturacéo do habitus professoral.

Devido ao numero reduzido de pesquisas que abordam o tema em questdo optamos
por buscar em artigos cientificos referendados pela academia o que vem sendo estudado no
campo educacional em ambito nacional. Recorremos, entéo, a investigagdes que retratam o
Estado da Arte por revelarem o nivel de desenvolvimento atingido por uma ciéncia e por se
apresentarem como um importante indicador da evolucdo dos estudos e, desse modo,
mostrarem, historicamente, as tendéncias investigativas e a diversidade de enfoques tedrico-
metodoldgicos adotados para se estudar uma determinada tematica.

A fim de que possamos compreender a evolucdo dos estudos académicos e a
necessidade de aprofundamento em torno das particularidades que se referem a formacéo do
professor e a sua atuacdo, discorreremos, a seguir, sobre algumas pesquisas recentes que
retratam o Estado da Arte na area educacional a partir da década de 1980 e, principalmente,
nos anos de 1990. Destacamos, entre outros autores, Marin, Bueno e Sampaio (2005),
Brzezinski e Garrido (2001) e André et al (1999). Reiteramos que tais artigos ndo tratam
especificamente de nosso objeto de estudo, mas compdem o cenario para que a tematica aqui
investigada surja, 0 que nos sugere, analogicamente, um desencadeamento de proposicdes de
como a pessoa do professor ganha importéncia na pesquisa educacional.

André et al (1999), no artigo intitulado “Estado da arte da formacéo de professores no
Brasil”, realizaram uma sintese integrativa dos conhecimentos produzidos sobre o tema
formacéo de professores a partir da anélise de dissertacOes e teses defendidas em programas
de pos-graduacdo em todo o pais entre 1990 e 1996. Também analisaram artigos publicados,
no periodo de 1990 a 1997, em dez periodicos nacionais selecionados com base nos critérios
de expressividade e acessibilidade. Por fim, examinaram as pesquisas apresentadas no Grupo
de Trabalho (GT) Formacdo de Professores da Associacdo Nacional de Pds-Graduagdo e
Pesquisa em Educacdo (ANPEd) nos anos de 1990 a 1998.

Nesse exame, constataram que, apesar da producéo discente quase dobrar — em 1990,
guase passava de 460; em 1996, eram 836 trabalhos —, 0 nimero de pesquisas que abordaram
o tema formacdo de professores manteve-se praticamente estavel, variando entre 5 e 7%.

Nesse mesmo periodo, do total de 284 trabalhos académicos que investigaram,
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especificamente, a tematica formacdo docente, 76% — o equivalente a 216 pesquisas —
estudaram a formacdo inicial do professor, sobretudo o Curso Normal, 14,8% abordaram a
formacéo continuada e 9,2% dos estudos analisados trataram da constituicdo da identidade e
da profissionalizacdo docente. Ja em relacdo a metodologia, 75% estudaram um caso — um
curso, uma disciplina, uma turma ou um professor —, 14% utilizaram a técnica de andlise de
depoimentos e 12% realizaram a analise de relatos de experiéncia. Com menor frequéncia,
aparecem as pesquisas historicas, a pesquisa-acdo, a analise de praticas pedagdgicas e,
raramente, as pesquisas do tipo survey, as experimentais e as longitudinais.

No que tange a publicacdo de artigos sobre formacdo de professores no periodo
mencionado, aparece, em primeiro lugar, o periédico Cadernos de Pesquisa com 24 artigos;
em seguida, a Revista de Estudos Pedagdgicos com 19 artigos publicados. Destacam-se a
revista Tecnologia Educacional com 14 artigos sobre o tema, a Revista da Faculdade de
Educacdo da USP, — na época assim denominada — publicou 12 artigos e a revista Teoria e
Educacdo com 10 artigos publicados. Sucessivamente, aparecem Cadernos CEDES com 9
artigos, Educacéo e Realidade com 8; ja os periodicos Educacdo & Sociedade e Em Aberto
totalizam 7 artigos cada e a Revista Brasileira de Educacao publicou apenas 3 trabalhos sobre
o tema em questdo. Nota-se, ainda, que os assuntos mais frequentes nos periodicos
supracitados foram: identidade e profissionalizacdo docente, formacao continuada, formacao
inicial e pratica pedagogica. Inversamente, o tema que aparece com maior frequéncia nos
periddicos foi o menos investigado nas producBes discentes, o que se justifica pela
concentracdo dos estudos na categoria formacao inicial.

Apesar de o artigo de André et al (1999) enfatizar o Estado da Arte de producfes na
area educacional — sobretudo a respeito da formacdo de professores —, salienta, ainda, que, de
um total de 70 trabalhos apresentados no GT Formacao de Professores da ANPEd no periodo
de 1995 a 1998, os temas de maior incidéncia foram: formacdo inicial, abordada em 29 textos;
formagéo continuada, presente em 15 textos; identidade e profissionalizacdo docente foram
tratadas em 12 textos; pratica pedagogica, em 10 textos e revisdo de literatura, em 4 textos. Os
autores constataram, por meio desse estudo, que os diferentes cursos de Licenciatura seguidos
pelo curso de Pedagogia foram os mais investigados, na época, pelos pos-graduandos; por sua
vez, docentes e orientadores dedicaram-se, em sua maioria, a pesquisa do Curso Normal.

No estudo quanti-qualitativo a respeito das produgdes académicas “Analise dos
trabalhos do GT Formacdo de Professores: o que revelam as pesquisas do periodo 1992-
19987, de Brzezinski e Garrido (2001), foram analisados setenta trabalhos, dos quais 28

enfocaram a formacdo inicial de professores, 17 abordaram a formacdo continuada, 11



24

pesquisas analisaram a profissionalizacdo docente, 10 estudos investigaram a prética
pedagogica e outros quatro apresentaram analises de pesquisas que tratam, particularmente, da
formacéo de professores.

A referida pesquisa revela a multiplicidade de enfoques abordados, os diferentes
referenciais teoricos adotados e as metodologias utilizadas para se investigar a docéncia, bem
como a tendéncia a estudar ora a formacdo inicial, ora a formacao continuada, o que também
foi constatado por André et al (1999). Assim, os trabalhos analisados que abordaram,
especificamente, a tematica formacdo continuada de professores numa perspectiva

construtivista e interacionista

[...] confirmam que o saber e o saber fazer docente s&o construgdes dos
sujeitos e que mudancas das praticas requer a ressignificacdo das
representacdes. Tais transformacBes ndo ocorrem por simples transmissao;
ndo ocorrem tampouco de forma abrupta ou imediata: constituem num
processo que da& continuidade a formagdo inicial. (BRZEZINSKI;
GARRIDO, 2001, p. 87).

Nesse sentido, as autoras ressaltam que o aperfeicoamento profissional ndo € apenas,
ou exclusivamente, alcancado por meio da formacdo em servigo ou em treinamento, com a
frequéncia a cursos massificados e feitos sob encomenda, distantes das necessidades do
professor e descontextualizados do projeto politico-pedagdgico escolar. Segundo Brzezinski e
Garrido (2001), essa concepcdo de formacdo continuada é superada a medida que a tonica
formativa centra-se na reflexdo do professor sobre suas proprias praticas pedagdgicas bem
como sobre a prética escolar efetivada cotidianamente em sala de aula. Nessa perspectiva, a
formacdo oferecida aos professores passa a desenvolver-se em seu proprio ambiente de
trabalho e, por vezes, envolve outros membros da instituigéo escolar e da comunidade escolar.
Diante disso, “[...] o entendimento da questdo da identidade passa ndo s6 pela busca da
formagéo e desenvolvimento do professor individual, enquanto sujeito, mas, principalmente,
pelo coletivo dos professores na constru¢do da identidade da profissdo docente”.
(ABDALLA, 2000, p. 30).

Por ultimo, o artigo intitulado “Escola como objeto de estudos em trabalhos
académicos brasileiros: 1981/1998”, de Marin, Bueno e Sampaio (2005), resulta do
mapeamento e da analise de dissertacdes de mestrado e teses de doutorado defendidas em
programas brasileiros de Pds-Graduagdo em Educacdo no periodo de 1981 a 1998. As
pesquisas analisadas nesse artigo foram extraidas do CD-ROM da Associa¢do Nacional de

Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) publicado em 1999. Foram selecionados
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3492 trabalhos — todos relativos ao periodo compreendido pela educagdo basica — 0s quais
foram submetidos a tratamento estatistico apds serem divididos em quatro campos tematicos:
escola, professores, alunos e saberes escolares.

Nessa pesquisa, 0s autores verificaram que, dos trabalhos analisados, 29,2% referem-
se a0 campo tematico “professor”; o estudo dos “saberes escolares” é abordado em 27,2%; ja
o campo tematico “alunos” atingiu o percentual de 24,3% e as producdes académicas sobre a
“escola” totalizaram 19,3%. Esses resultados revelam que houve certa equidade entre os
campos tematicos estudados, particularmente em relacdo aos trés primeiros. Do mesmo modo,
h& uma grande concentracdo de pesquisas realizadas no eixo Sul-Sudeste, bem como aquelas
orientadas por pesquisadores experientes na area. A tabela a seguir mostra claramente 0s
principais temas educacionais investigados entre o inicio da década de 1980 e final da década
de 1990.

Tabela 1 — A pesquisa educacional como tema principal no periodo de 1981-1998.

Tema principal Numero  Porcentagem (%)
Componentes curriculares 926 17,9
Organizacéo do trabalho escolar 835 16,1
Prética docente 754 14,6
Formacao docente 640 12,4
Condicgoes do alunado 377 7,3
Socializacao no espaco escolar 253 4,9
Aprendizagem 246 4,8
Desempenho escolar 230 4.4
Alfabetizacdo 213 41
Leitura-escrita 171 3,3
Recursos didaticos 171 3,3
Desenvolvimento psicoldgico 154 3,0
Avaliacao 120 2,3
Livro didatico 80 1,6
Total 5172* 100

Fonte: Marin, Bueno e Sampaio (2005).

*QO nGmero de produgdes cientificas ultrapassa o total analisado porque era permitida a combinacao de respostas.

Diante do exposto e em relacdo ao periodo analisado, os temas com maior incidéncia
elencados pelas pesquisas supracitadas relacionam-se, especificamente, com o trabalho do
professor, ou seja, dizem respeito aos componentes curriculares, a organizacdo do trabalho

escolar e a compreensdo da préatica docente, conforme evidencia a tabela acima. Portanto,
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diante dos dados apresentados, é possivel afirmarmos que as preocupacdes académicas com a
instituicdo escolar e com a profissdo de professor modificam-se, ao longo do tempo,
impulsionadas tanto pela implantacdo de novas diretrizes legislativas que ajustam o sistema
de ensino as politicas publicas internacionais, quanto pelas novas expectativas sociais em
torno da instituicdo escolar e pelas condicGes objetivas nas quais o trabalho docente se realiza.

Além disso, a complexidade da sociedade moderna e sua repercussao no campo social
e educacional exigem um aprofundamento tedrico em torno de questdes importantes que se
relacionam com a formacdo docente e com a efetivacao de sua atuacdo profissional. Assim, a
atencdo — antes quase exclusiva dedicada as praticas de ensino — passa a ser complementada
por um olhar investigativo e agucado sobre a vida e sobre a pessoa do professor. Desde entéo,
a pessoa do professor assume, progressivamente, posicdo de destaque nas pesquisas
educacionais quando estas reconhecem ser importante compreender, além da pratica
desenvolvida em sala de aula, quem é esse profissional que cotidianamente desenvolve e
efetiva as préaticas educativas.

Nesse caso, torna-se importante conhecer melhor quem é esse agente social, qual sua
trajetéria de vida, suas experiéncias formativas, pessoais e profissionais; quais sdo suas
memorias educativas e as possiveis influéncias dessas sobre a realizagdo do trabalho docente.
Essa é a perspectiva assumida nesta pesquisa. Portanto, a partir deste momento, reportar-nos-
emos as pesquisas selecionadas que contribuem para o desenvolvimento de nossa
investigacao.

Para essa discussdo, recorreremos, inicialmente, a tese de doutoramento de Roseli
Cacdo Fontana (1997) por investigar a constituicdo profissional de um pequeno grupo
composto por seis professoras, as quais ao relataram a singularidade de suas trajetorias de
vida, numa dindmica interativa entre o pessoal e o profissional, falaram de momentos
importantes que constituiram mutuamente o “ser pessoal” e o “ser profissional” entrelacado
ao papel social que desempenham e aos meandros que as constituiram como professoras e
como sujeitos de seu fazer.

Esse fazer-se professor, menciona a autora, ndo se furta as simulagGes infantis de
condutas tomadas por professores em sala de aula reveladas em brincadeiras, as impressoes
deixadas pelas primeiras professoras, as relacbes familiares com a docéncia, a valorizagéo da
escolarizacdo pelas familias de origem, a aluna que fomos, as experiéncias vivenciadas no
ambiente escolar e universitario, a aproximacdo com diferentes propostas educativas em que
pese 0 seu poder transformador ou o seu poder conformador e a estrutura da instituicdo

escolar. Para Fontana (1997, p. 133), “[...] ndo nascemos professoras, nem nos tornamos de
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repente. O fazer-se professor [vai se] configurando em momentos diferentes de nossas vidas.”
Isso significa dizer que as professoras que somos foram se constituindo, silenciosamente,
entrelacadas nos fios de meadas distintas, marcadas pelo embate, pela obediéncia, pela
seducdo, pelo enfrentamento e pela resisténcia.

Situacgdes diversas e formativas que ao influenciarem o processo de singularizacdo do

sujeito, deixam marcas importantes nos modos de ser e de se portar como professor.

[...] se a escola foi um dos espagos de nossa formagao, esta se estendeu para
além dos limites daquela, porque também nos fizemos professoras nas
relagbes com nossos alunos, com nossos filhos, com os moradores dos
bairros populares, pela aproximacéo das suas vivéncias e dos seus valores.
(FONTANA, 1997, p. 136).

Nesse sentido, o tornar-se professora para o grupo analisado, mais do que uma
necessidade de afirmacdo social, significou, também, inserir-se em um mundo até entdo
desconhecido, o mundo do trabalho. Essa inser¢do na organizagéo do trabalho, ao definir e
delimitar o lugar ocupado pela mulher-professora, medeia, num processo continuo, gestos,
dizeres, conhecimentos, expressdes e percep¢des adquiridos ao longo da vida do professor.
Portanto, essas especificidades, que se referem aos modos de ser professor, ao amalgamarem
as aprendizagens pessoais e profissionais, constituem as(os) professoras(es) que somos. “[...]
em suas confluéncias e oposicBes as muitas outras dimensGes e papéis sociais que Nnos
constituem, fomos transformando-as em parte de nos, fomos imprimindo-lhes nuances e
tonalidades singulares” (FONTANA, 1997, p. 137) entrelagcadas aos vestigios deixados pelo
passado que, fortemente, conduzem o nosso olhar sobre o presente.

A esse respeito, a autora conclui:

No tempo, vivemos e somos nossas relagfes sociais, produzimo-nos em
nossa histéria. Falas, desejos, movimentos, formas perdidas na memoria. No
tempo nos constituimos, relembramos, repetimo-nos e nos transformamos,
capitulamos e resistimos, mediadas pelo outro, mediadas pelas préticas e
significados de nossa cultura. No tempo, vivemos o sofrimento e a
desestabilizacdo, as perdas, a alegria e a des-ilusdo. Nesse movimento
continuo, nesse jogo inquieto, esta em constituigdo nosso “ser profissional”.
(FONTANA, 1997, p. 202).

Num movimento continuo, tornar-se professora, para essas mulheres e para muitas
outras, significou ir além, romper com o esperado, com aquilo que fora silenciado ao longo do
tempo; significou-lhes assumir a direcao de suas proprias vidas. Esse processo complexo ndo

se resume a delimitar o processo de constituicdo do ser profissional. As mudancas
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engendradas nesse percurso ultrapassam o ambito profissional, estendem-se para a vida
pessoal do sujeito-professor. Esse € um processo formativo singular. Singularidade que se
constitui pelas marcas deixadas por uma “[...] identidade conferida e estdvel e [pelas]
alteragdes que a experiéncia acidental e imprevisivel lhe proporciona.” (MAGNANI, 1993, p.
37).

Dolores Schussler (2002), numa perspectiva semelhante, investiga a trajetoria de vida
de quatorze migrantes camponesas sulistas. Ao se tornarem professoras pioneiras em
assentamentos agrarios localizados no interior do Estado de Mato Grosso, essas mulheres
transformaram suas acdes politicas em aclGes pedagdgicas. Um dado importante e
esclarecedor a respeito dos sujeitos-participantes da referida pesquisa remete-nos ao grau de
escolarizacdo alcancado por tais mulheres antes e ap6s assumirem a funcdo de professoras
primarias.

Em relacdo a formacdo inicial, das quatorze professoras entrevistadas quando
comecaram a lecionar, no ano de 1995, apenas trés tinham concluido o magistério, uma
concluiu o curso técnico em contabilidade, trés completaram o que se denominava, na época,
2° Grau Propedéutico, uma terminou apenas o 1° Grau, quatro nem mesmo o completaram e
duas concluiram o nivel superior, uma em Pedagogia e a outra em Matematica. O fato de
apenas cinco mulheres estarem habilitadas a lecionar nos remete a ideia de que “[...] no
préprio meio rural, quem estivesse disponivel e tivesse boa vontade assumiria a funcédo
docente. N&o precisava saber dar aulas, bastava querer. O que importava é que estivesse
disposta a dar as primeiras aulas.” (SCHUSSLER, 2002, p. 79). Ja em 2002, época em que foi
realizada a pesquisa de campo, sete professoras do referido grupo cursavam o nivel superior
em Pedagogia na modalidade Educagdo a Distancia pela Universidade Federal de Mato
Grosso, duas professoras desistiram de lecionar e as demais mantiveram 0 mesmo grau de
instrucdo. Esses dados relacionam-se as exigéncias formativas, & angariacdo de capital
cultural institucionalizado (certificado) e a disponibilidade para a incorporacdo de capital
cultural pelas professoras entrevistadas ao iniciarem-se no magisterio.

Assim, em sua maioria, ao optarem pela docéncia enquanto profissdo, essas
professoras buscaram formacéao e aperfeicoamento profissional uma vez que nenhuma delas
tinha exercido qualquer atividade profissional formal antes de se mudar para a regido Centro-
Oeste. Até entdo, o0 espaco social destinado a essas mulheres era, exclusivamente, 0 espaco
doméstico-familiar: “[...] o mundo para essas camponesas sulistas ficava mais restrito a
comunidade a qual pertenciam, as suas familias, vivendo hébitos, costumes e ritmos proprios
da vida de pequenos lavradores do sul do pais.” (SCHUSSLER, 2002, p. 40). Além disso,
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havia certo impedimento, ainda que velado, para que prosseguissem com a escolarizacdo e
estudassem no periodo noturno ou em escolas de cidades vizinhas, 0 que segundo a autora,
“[...] nos da a ideia de um certo sistema conservador por parte das familias rurais.”
(SCHUSSLER, 2002, p. 38).

No entanto, & medida que as familias vdo superando as primeiras dificuldades
estruturais do local, no Estado de Mato Grosso, outras necessidades védo surgindo, como a
viabilizacdo de uma escola. Além do acesso a terra, € preciso garantir 0 acesso ao saber
escolar, ao conhecimento, a educacdo formal, a aquisicdo de capital cultural, ja que essa
instituicdo € vista, pelos proprios assentados, como necessaria para garantir melhores
condigdes de vida a seus filhos por meio da insercdo sociocultural e por consolidar, de certa

forma, a existéncia formal do assentamento rural diante da comunidade.

No plano simbélico, a presenca da escola constitui, portanto, quer no futuro
dos filhos, quer no préprio momento presente dos assentados, uma
autoafirmacdo do grupo frente a sociedade envolvente. A luta pela terra 0s
coloca frequentemente na condicdo de transgressores, e para eles é
necessaria ndo so a superacao da velha condigdo de excluidos, como também
a legitimacédo de sua condicédo politica. O que mais desejam e declaram é a
possibilidade de cercar suas familias das condicBes necessarias de
sobrevivéncia, educacédo e dignidade. (PESSOA, 1999 apud SCHUSSLER,
2002, p. 76)°.

O fato dos profissionais da cidade ndo aceitarem se deslocar da cidade para um local
desprovido das minimas condicGes de trabalho colocava em risco o estabelecimento da
instituicdo escolar no assentamento rural. Essa situacdo de completo descaso e desrespeito
para com os habitantes daquele lugar impulsionou as mulheres-camponesas a assumiram a
funcdo de professoras sem, muitas vezes, terem a titulacdo adequada para o cargo que
assumiriam, conforme relatado anteriormente. Ao ocuparem o espaco publico e profissional
até entdo desconhecido, essas mulheres foram reconhecidas como professoras pioneiras na
comunidade em que viviam.

O movimento de sair do espago privado e domeéstico e ocupar um lugar de destaque e
de referéncia na comunidade, ou seja, 0 espaco publico e profissional, é aparentemente facil e
comum nos dias atuais, mas ndo o foi para essas mulheres. Conquistar outros postos, alem
daqueles tidos como tipicos e naturalmente destinados as mulheres — entre outros, de

responsavel pelo servigo doméstico e pelo cuidado com os filhos —, exige que elas articulem

® Schussler (2002) refere-se & seguinte obra: PESSOA, J. de M. A revanche camponesa. Goiania: EdQUFGO,
1999.
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as relacbes entre o espaco privado e pessoal e 0 espaco publico-profissional. O exercicio
profissional também exige dessas mulheres muitas mudangas pessoais, relacionais e
profissionais as quais, possivelmente, ndo seriam alcancadas se elas ndo tivessem se
deslocado para outro estado e se ndo entrassem em contato com outra cultura, com outros

costumes e mesmo com outras dificuldades a serem vencidas. Para a autora,

[...] ao ingressar no espago publico, as camponesas transformam também sua
vida pessoal. A partir de entdo, elas passam a conviver entre o trabalho na
casa e no campo, que ndo é remunerado, e o trabalho na escola que é
remunerado.

[..]

A camponesa somente ao tornar-se professora passa a conviver neste meio.
Se a socializacdo doméstica e familiar € o primeiro espaco de socializagdo
dos seres humanos, para elas o exercicio do magistério € o segundo espaco
de socializagdo. (SCHUSSLER, 2002, p. 14)

Diante do exposto, o que de fato contribuiu para que essas mulheres camponesas se
tornassem professoras primarias pioneiras em assentamentos agrarios localizados no interior
do Estado de Mato Grosso? As consideragdes tecidas por Schussler (2002) apontam que, num
primeiro momento, o tornar-se professora fora justificado pela necessidade de uma escola e de
um salario fixo que auxiliasse, ou até garantisse, as necessidades basicas familiares iniciais no
novo espaco conquistado, jA que 0s parcos recursos econdmicos advindos da producdo
agricola mostraram-se escassos e incertos. Todavia, além dos motivos elencados
anteriormente, ao analisarmos cuidadosamente os relatos descritos, percebemos que, para
essas mulheres, assumir uma funcédo profissional significou a possibilidade de se relacionarem
com a comunidade, com o espaco publico, com o ambiente institucional escolar,
diferentemente do que estavam habituadas até entdo. Ser pioneira, nessa comunidade,
significou ocupar um lugar de destaque e de reconhecimento entre todos que ali residiam,
inclusive em relacdo aos seus maridos e familiares.

O exercicio docente e a aprendizagem profissional possibilitaram-lhes maior
independéncia pessoal e, consequentemente, maior participacdo na tomada de decisdes, até

entdo delegadas aos seus maridos e pais. E 0 que confirmam os excertos a sequir:

E assim dentro de casa também, a gente vé que é diferente, vocé comeca
talvez a participar mais das coisas, antes era quieta, calada, hoje vocé fala,
vocé diz, quando antes vocé nédo tinha coragem. Hoje vocé vé totalmente as
coisas diferentes. (PARO) (SCHUSSLER, 2002, p. 112, grifo do autor).

Na escola como professora, ou por ter saido para trabalhar, porque a partir
do momento que vocé fica em casa, que vocé depende totalmente do marido,
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entdo vocé é submissa a ele. Entdo, a partir do momento que a mulher sai
para trabalhar, que ela tem algo a mais para fazer além da casa e o estudo,
entdo a mulher automaticamente se torna independente. (PAM)
(SCHUSSLER, 2002, p. 112, grifo do autor).

De fato, a independéncia pessoal foi alcancada concomitantemente a independéncia
financeira e a elevacdo de capital cultural. Isso se justifica porque, antes do exercicio
profissional, a mulher vivia quase que reclusa em sua prépria casa e, ao tornar-se professora,
ela passou a conviver com outras pessoas, a ser vista e respeita pela comunidade, tornando-se,
até mesmo, uma referéncia para as outras mulheres da comunidade. Além disso, o exercicio
da profissdo exigiu que as docentes voltassem aos estudos e aos cursos de aperfeicoamento
profissional interrompidos quer seja pela distancia dos centros urbanos, quer seja pela
proibicdo de seus pais ou maridos.

Dessa forma, a formacdo académica, ainda que tardia, contribuiu para o
desenvolvimento pessoal das professoras entrevistadas porque Ihes possibilitou, inicialmente,
autoconfianga para que se expusessem em diferentes contextos, para que se relacionassem
com pessoas que ndo fossem os seus familiares, assim como para que se distanciassem
daquele saber cotidiano do senso comum. Esse aprimoramento profissional elevou os saberes
escolares e o capital cultural incorporado.

A autora também aponta que, embora ainda exercam as fun¢Ges domésticas e auxiliem
nas tarefas agricolas, essas mulheres consideram que o trabalho docente esta e estard sempre
em primeiro lugar. Essa nova postura é consequéncia da contribuicdo do exercicio
profissional para a modificacdo do seu eu pessoal, ja que as mudancas requeridas para exercer
a profissdo docente ultrapassaram o ambito profissional ao suscitarem e promoverem um
processo de aprendizagem profissional e de ressocializagdo pessoal. Para Schussler (2002, p.
134),

Nesse quadro de luta pela terra, pela sobrevivéncia na terra e [por] se fixar
nela, a camponesa professora esteve visivelmente presente, se destacando e
marcando paginas na histéria, como mulher, como trabalhadora, como
sujeito politico que se construiu nas esferas da informalidade (espaco
privado) e na formalidade (espago publico).

Enfim, procuramos evidenciar que, por um lado, o processo migratério foi sofrido por
provocar o distanciamento da terra natal e o estranhamento nos habitantes do local; por outro,
essa agao provocou a ruptura unilateral com o espaco doméstico, privado e familiar. O

modelo até entdo hegemdnico a respeito das atribui¢des femininas e masculinas teve que ser
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reelaborado por todos. Assim, podemos dizer que o desenvolvimento pessoal ocorreu
concomitantemente ao desenvolvimento profissional, uma vez que essas mulheres sé
deixaram de ser atrizes coadjuvantes de sua prépria histéria de vida quando se tornaram
professoras pioneiras em assentamentos rurais e conquistaram o espaco publico e profissional
até entdo a elas renegado. Tudo isso nos leva a crer que 0s acontecimentos vivenciados pelas
professoras, no ambito privado e profissional, como o processo migratorio e o exercicio da
docéncia contribuiram para que também ocorresse um processo de mudanca e de
transformacédo particular de extrema importancia na vida dessas mulheres: o alcance da
autonomia pessoal e profissional.

Outra pesquisa, nessa mesma vertente investigativa, que contribui para nossa
discussdo ¢ de autoria de Kelen Junges (2005), a qual parte do principio de que “[...] o
desenvolvimento do homem é um desenvolvimento histérico constituido por uma relacédo
dialética entre a natureza e a cultura.” (JUNGES, 2005, p. 46), pois “[...] a constitui¢do do
sujeito € um processo histdérico, complexo que envolve, ao mesmo tempo, uma dimenséao
externa e contextual, uma dimensdo interna referente a individuos e grupos e também uma
dimensdo singular, configurada a partir das duas anteriores.” (CUNHA, 2000, p. 139), todas
mediadas pela producdo e pela interferéncia da subjetividade humana e pelos acontecimentos
formativos vivenciados pelo sujeito nos @mbitos privado e profissional. Desse modo, nessa
perspectiva argumentativa, sdo considerados os determinantes presentes no contexto social do
qual o sujeito-professor participa, os quais incidem de maneira contundente sobre sua
formacdo individual, conforme serad observado em algumas situacdes relatadas a seguir.

Para Junges (2005), as oportunidades sociais a que se teve acesso ao longo da
trajetdria de vida influenciaram as escolhas pessoais e profissionais das professoras por ela
entrevistadas. Em relacdo a escolha profissional, a autora verificou que a opcdo pelo
magistério, em meados da década de 1950, era uma das raras alternativas de insercédo
feminina no mercado de trabalho, pois era a profissdo aceita e legitimada socialmente, uma
vez que “[...] 0 curso normal ndo preparava sO para ser professora, preparava para 0
casamento também.” (JUNGES, 2005, p. 80, grifo do autor). Porém a rea¢ao de normalidade
em relacdo a essa escolha realizada por mulheres, nessa época, ndo foi a mesma quando um
homem optou por lecionar. Aléem do predominio do sexo feminino no Curso Normal, as
questdes de género bem como as concepgdes formativas vigentes na época induzem a diretora
de uma Escola Normal a aconselhar um dos professores entrevistados a desistir do magistério
ao afirmar que “[o curso] ndo era coisa para homem.” (JUNGES, 2005, p. 80, grifo do autor).
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Além disso, segundo a autora, a singularidade de uma trajetdria de vida deve ser vista
sob o prisma da heterogeneidade e da multiplicidade de acontecimentos, nos quais perpassam
a instabilidade, o conflito e as mudancas de posicionamentos. Portanto, 0 que ocorreu com as
professoras entrevistadas, 0 movimento de sairem do espaco privado e domestico, e com um
dos professores entrevistados, ao manter-se firme em sua decisdo de lecionar, mesmo quando
Ihe aconselhavam a desistir da carreira docente, indica, mais uma vez, que a tomada de
decisdo soO foi possivel devido a mudancas pessoais e rupturas com 0 que era esperado, na
época, para um homem e para uma mulher. Nesse caso, particularmente, a educagdo familiar
recebida pelas professoras entrevistadas (década de 1940) demonstra que se esperava da
mulher a dedicacdo integral a familia e do homem, ser o provedor exclusivo do sustento
familiar. O fato dessas professoras assumirem outras fungdes sociais, além daquelas
tipicamente destinadas as mulheres de sua época, submissas ao poder unilateral masculino,
impulsionou, mesmo sem que percebessem, o fragil processo de democratizacdo dos espacos
sociais.

Linhares (2006), ao entrevistar professoras aposentadas que lecionaram (décadas de
1940 e 1950) no mesmo periodo que os docentes entrevistados por Junges (2005), afirma que
0 posicionamento politico interferia na conquista e/ou na manutencao do cargo de professor.
Isso é comprovado por uma professora ao afirmar que o periodo eleitoral era uma ocasido
tensa, uma vez que os docentes poderiam ser afastados do cargo se sua familia manifestasse
apoio politico ao candidato adversario ou se o candidato apoiado pela familia perdesse as
eleicBes. Em outro relato, a vida particular de uma docente marca o ingresso no magistério de
uma das professoras entrevistadas. O seu depoimento evidencia que assumiu o cargo de
professora naquele ano porque sua antecessora cometeu “[...] um deslize amoroso com um
homem casado da comunidade, fato este que, em 1937, era crucial.” (LINHARES, 2006, p.
66). Conseqguentemente, aquela que cometera o deslize amoroso foi transferida para uma
escola distante da cidade e, mais tarde, afastada definitivamente do cargo ja que sua conduta
foi considerada imoral para educar criancas.

Percebe, entdo, caro leitor, que diferentes acontecimentos da vida particular foram
motivos para 0 ingresso na carreira docente ou para o seu completo afastamento da vida
publica e profissional? Desse modo, parece-nos ser possivel afirmar que, nos casos
supracitados, a vida pessoal, o relacionamento pessoal e a filiacdo politico-familiar
permearam a vida profissional do professor, em que pese a admissdo no cargo publico ou o

seu afastamento definitivo no periodo referido.
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Ainda em Junges (2005), ha, entre os professores entrevistados, um que lecionou no
sul do pais em um curso supletivo fundado pela Igreja Catdlica na época em que era
seminarista. Decorrente das experiéncias vivenciadas nesses espacos, dos comportamentos
esperados, tais como disciplina, ordem, organizacao e obediéncia aos superiores, o professor
relata: “[...] naturalmente estas atitudes eu guardei com minha rigidez [...] passei também a
ideia aos alunos.” (JUNGES, 2005, p. 105, grifo do autor). Essa informacéo, a nosso ver,
significa que a exposicdo permanente a uma determinada situagdo permite que seus codigos
sejam incorporados pelos sujeitos sem que percebam, o que nos remete as proposicdes acerca
da estruturacdo do habitus segundo a obra bourdieusiana. Outro professor, ao descrever, nessa
mesma pesquisa, a experiéncia de ter prestado servigo militar em sua juventude, admite que
determinados comportamentos esperados de um jovem soldado, como a obediéncia, a
disciplina, o cumprimento de todas as obrigacdes e a submissdo aos superiores, marcaram
definitivamente sua vida pessoal e sua relacdo com os alunos e com os diretores e as
expectativas para com eles. Essa vivéncia também reforca a ideia de estruturagdo e
incorporacdo do habitus profissional a partir da exposicdo constante a determinadas situacdes.

Afinal, por que utilizamos esses exemplos? Porque a analise dos casos mencionados
revela-nos que as experiéncias pessoais vivenciadas, quer seja como seminarista, quer seja
como recruta militar, foram definitivas para o completo afastamento dessas funcbes e o
ingresso na docéncia, bem como para a constituicdo de sua vida profissional. Esses espacos
moldaram ndo apenas o comportamento tal como era esperado, mas também a relacdo com o
préximo, com 0s superiores hierdrquicos e as expectativas pessoais dos professores
entrevistados em relacdo a docéncia. Assim, tais relatos, considerados importantes a nossa
tematica, oferecem-nos elementos essenciais para pensarmos a respeito dos modos de ser
professor ao considerarmos as fatias constituintes da historia de vida do sujeito-professor.

Para Fontana (2000, p. 94), os papéis sociais assumidos, entre eles, ser professor, “[...]
determina[m] uma série de atividades praticas, mobiliza[m] fungdes psicologicas, implica[m]
modos de relacdo, valores e prioridades que se ordenam de modos distintos nas diferentes
esferas sociais”, nas quais os diversos papéis sociais exercidos somam-Se a trajetoria
profissional do professor e, assim, constituem-se simultanea e reciprocamente.

Outra investigacdo instigante a nossa discussdo é de autoria de Kiria Ribeiro (2005)
que, ao realizar uma metapesquisa, analisa diferentes situacdes presentes na trajetoria pre-
profissional do professor que se constituem em referéncias significativas para a construcéo
dos saberes docentes. Em cinco das quinze pesquisas avaliadas, a autora verificou que as

experiéncias familiares com a docéncia exerceram papel preponderante tanto na escolha da



35

profissdo quanto no tocante a adogdo de estratégias metodoldgicas e condutas a serem ou ndo
seguidas no desenvolvimento da atividade pedagdgica. A importancia da relagdo familiar com

a profissdo docente bem como com o saber escolarizado é enfatizada nas citacdes a seguir:

E ambos [pais], por conta, de serem professores, faziam com que esse
ambiente escolar estivesse muito préximo de nos [...] Como filha mais velha,
acho que essa... perspectiva do Magistério muito cedo se colocou para mim.
Toda a dimensdo de identificagdo com eles, ndo é? Como uma opcdo. Na
verdade, nunca me ocorreu uma opcéo diferente, um primeiro plano, para o
exercicio profissional [...] Bem, entdo, antes de me alfabetizar, antes de
entrar no jardim da infancia, eu tinha essa experiéncia doméstica com a
educacéo. (Doc B) (CAMPANI, 2000 apud RIBEIRO, 2005, p. 69).

Aqui é uma historia de familia. [...] os fundadores da familia, a minha avo e
meu avd ja eram professores. Na familia respira-se magistério. Minha tia
aposentada é professora primaria, eles dois (avos) eram professores, meu pai
foi professor universitario, o irmdo da maméae era professor universitario ...
de modo que respira-se magistério na familia ... e eu ndo escapei da sina
(Hilton) (LAPO, 1999 apud RIBEIRO, 2005, p. 72).

Além do fato de familiares escolherem a docéncia como a profissao a ser seguida, as
pesquisas analisadas por Ribeiro (2005) destacam as experiéncias da propria escolarizacdo, o
desejo, desde crianca, de se tornar professor, a influéncia de antigos professores, o ambiente

familiar e questdes de ordem financeira para a realizacdo da escolha profissional. Vejamos:

Eu sempre quis ser dentista, [...] mas infelizmente, eu n&o tive oportunidade
de ser, de optar por essa carreira, eu fiz o colegial normal, mas ai eu teria que
fazer o cursinho e tal, mas meu pai ndo tinha condi¢fes para isso e entdo
minha irmd comecou a fazer magistério e eu fiquei admirada de vé [...] eu
falei: vou fazer! (Renata) (FRAGELLI, 2000 apud RIBEIRO, 2005, p. 78).

Outro dado interessante que aparece entre as pesquisas analisadas por Ribeiro (2005)
refere-se ao depoimento de uma professora entrevistada por Lapo (1999) a respeito de sua
opcéo profissional. Ela destaca a participacdo politica em um movimento estudantil na década
de 1970 — periodo em que 0 pais estava sob o regime militar — como um dos elementos mais
importantes para a escolha da docéncia como profissdo a ser seguida. E claro que n&o
podemos afirmar, mas podemos nos questionar a respeito: a educagdo — vista como o
principal meio capaz de provocar algum tipo de mudanca social — teria sido a opg¢do dessa

professora se ela ndo tivesse participado de um movimento estudantil?

Outra coisa que eu acho que foi marcante. Eu sou de 1952, entdo, no colegial
era década de setenta. Peguei a rabeira do movimento estudantil. Frequentei
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muito movimento estudantil e eu achava que para se mudar alguma coisa
neste pais tinha que ser através da educacdo. Entdo foi um dos grandes
objetivos.... mudar as coisas através da educacdo... Isso teve muita
influéncia, eu fui bem militante do movimento estudantil. (Estela) (LAPO,
1999 apud RIBEIRO, 2005, p. 73).

Nesse sentido, hd alguns indicios de que as experiéncias pessoais vivenciadas em
diferentes contextos formativos tornaram-se referéncias significativas para o exercicio da
docéncia, fato comprovado pela percepcao da referida autora ao afirmar: “[...] a trajetéria pré-
profissional dos professores é um periodo em que eles constroem, na interacdo com diversos
agentes de socializacdo, tanto imagens quanto expectativas e crencas sobre o trabalho docente
e [sobre] o processo de ensino-aprendizagem.” (RIBEIRO, 2005, p.106). A esse respeito,
Maurice Tardif e Danielle Raymond (2000, p. 216) sdo enfaticos: “[...] uma boa parte do que
os professores sabem sobre o ensino, sobre os papéis do professor e sobre como ensinar
provém de sua propria historia de vida, principalmente de sua socializagao enquanto alunos.”
Assim, defende-se, ainda que em linhas gerais, que o que é vivido pelo professor, a sua
formacdo académica, como também as experiéncias familiares, as experiéncias escolares e
extraescolares, as memarias educativas e o relacionamento com diferentes grupos sociais sao
fatores importantes para sua atuacdo em sala de aula.

Isso significa dizer que os professores — por passarem muito tempo imersos em seu
futuro ambiente de trabalho na condicéo de alunos — comp&em, com o passar do tempo, uma
imagem sobre a profissdo docente, pois “[...] o trabalho do professor é aparentemente
orientado por concepcoes, elaborado a partir de imagens referentes as experiéncias passadas e
em certas associagdes estabelecidas no dia a dia, que compdem ideias que servem de
base/fundamento para a constru¢ao de novas compreensoes.” (REALIL; MIZUKAMI, 2002, p.
123).

Diante de tais consideracdes, Ribeiro (2005, p. 51) conclui que “[...] os futuros
professores — subliminarmente — v8o recebendo informagdes sobre o que é ser um bom
professor, como ensinar, como & que se aprende, sobre o funcionamento da organizacao
escolar, etc.”, antes mesmo de sua forma¢do académica e de sua atuacdo em sala. Ou seja, a
trajetdria pré-profissional é referéncia indelével para a escolha profissional e para o exercicio
da docéncia, pois, “[...] mesmo levando em conta as experiéncias familiares e sociais, a
referéncia mais significativa advém da propria escola, representada pelos professores.”
(RIBEIRO, 2005, p. 142, grifo do autor).

Igualmente, Maria Lima (1995) enfatiza que a cultura escolar herdada dos tempos em

gue se era aluno é uma das diretrizes mais influentes que atuam sobre a pratica docente, bem
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como sobre o processo de elaboracdo da prépria identidade profissional. Nesse sentido, a
funcdo docente se constitui pela adesdo a um conjunto de préticas e codigos a ela
relacionados, mas que nao se furtam da formacdo académica, social e cultural anteriores ao

efetivo exercicio da docéncia, conforme evidencia o excerto a seguir:

Nenhum aluno esquece tudo, ou lembra-se de tudo que viveu na escola, mas
essas experiéncias dao a ele um saber que é distintivo dos outros, porque a
escola é um espaco programado de formacgdo social e cultural. E no
espaco institucional da escola que o professor comeca a ser formado. E
como se fosse uma sementeira: toda a sua escolaridade vai-lhe
possibilitando um acervo de desempenhos, habilidades e atitudes que
mais tarde ser-lhe-do basicas para o magistério. (LIMA, 1995, p. 113,
grifo nosso).

Além disso, para Maria lolanda Monteiro (2006), a pratica docente articula-se aos
saberes oriundos da atividade cognitiva do professor e envolve, a0 mesmo tempo, as
representacdes sociais, 0S esquemas perceptivos e 0s saberes elaborados e interiorizados a
partir de aspectos sociais que se manifestam pelas relactes estabelecidas ndo sé entre o sujeito
e 0 contexto social, mas também entre ele e seus pares, alunos e com a propria comunidade
escolar. Para a autora, a pratica docente “[...] recebe interferéncia de saberes obtidos e
produzidos em diversas nuances da vida e, consequentemente, depende de um momento
dindmico que acompanha as transformacdes educacionais, politicas, sociais, econdmicas e
culturais de um pais e as referentes a vida pessoal” (MONTEIRO, 2006, p. 56) do professor.

Nesse sentido, a autora enfatiza que a acdo educativa bem sucedida ao longo da
carreira de professoras alfabetizadoras relaciona-se com as diferentes oportunidades sociais,
com a trajetoria de vida dessas professoras, com a aquisicao de capital cultural e com as
condigcdes objetivas para a efetivacdo da atuacdo docente. Nesse caso, as experiéncias
pessoais e profissionais marcam a sua relacdo com o conhecimento escolarizado e com as
praticas institucionalizadas tipicas do ambiente escolar. Por isso a pessoa do professor recebe
atencdo especial diante de um movimento que valoriza as microrrelagdes. Assim, conclui a
autora, a maneira como o professor conduz a sua pratica é consequéncia de varias referéncias.
Dentre elas, destacam-se as que orientam o modo como o professor apreende e vivencia a
docéncia: as historias familiares, os percursos escolares e académicos, a insercao sociocultural
e a constituicdo da profissionalidade docente.

Conforme o excerto abaixo, é possivel observarmos que a vida privada e a profissional
estdo interligadas como améalgama e, por muitas vezes, parece dificil, até mesmo quase

impossivel, separa-las. Assim esclarece Arroyo:
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Poucos trabalhos se identificam tanto com a totalidade da vida pessoal. Os
tempos de escola invadem todos os outros tempos. Levamos para casa as
provas e o0s cadernos, 0 material didatico e a preparacdo das aulas.
Carregamos angustias e sonhos da escola para casa e de casa para a escola.
Ndo damos conta de separar esses tempos porque ser professoras e
professores faz parte de nossa vida pessoal. E o outro em nés. (ARROYO,
2000, p. 27).

Diante das consideracGes tecidas, quais sdo as contribuicdes dessas pesquisas para a
tematica aqui investigada? Procuramos evidenciar, ao longo destas paginas, que “[...] os
aspectos profissionais e pessoais ndo sdo tdo opostos ou descontinuos como tantas vezes sao
vistos, mas estdo presentes nas vidas humanas em constante rede de tensdes e inter-relagdes.”
(SCHUSSLER, 2002, p. 141). Sendo assim, se desejamos investigar a relacdo entre 0s
processos formativos pessoais e 0 exercicio da profissdo docente de professoras atuantes no
primeiro ciclo do Ensino Fundamental, tendo em vista a aquisicdo de capital cultural
necessario ao exercicio da docéncia, é de suma importancia dedicarmos especial atencdo aos
acontecimentos e fatores presentes no processo de socializacdo pessoal, 0s quais interferem na
formacdo de homens e mulheres e, consequentemente, influenciam as escolhas pessoais bem
como a atuacao profissional.

Nesse percurso formativo, marcado por uma interagdo social constante, 0s sujeitos se
constituem e se transformam permanentemente devido a interacdo com o outro. O relato de
diferentes acontecimentos sociais, pessoais e profissionais ndo se configura como uma mera
reproducdo do passado. Em sua fala, o narrador projeta uma reinterpretacdo do passado a luz
do presente. Dessa forma, a constituicdo do sujeito-professor ndo resulta de uma simples
transposicdo da realidade para o plano interior, subjetivo e particular, mas resulta de um
processo complexo que envolve, simultaneamente, tanto a dimensdo externa e contextual
quanto a dimensao interna e subjetiva, ambas mediadas pelo processo histérico-cultural.

Assim, a nosso ver, o reconhecimento e a investigacdo dessa relacdo sdo de
fundamental importancia para pensarmos a formacao e a atuagdo docente a partir de uma nova
perspectiva de formacdo inicial e continuada, na qual a trajetdria pessoal e a profissional do
professor ndo podem ser negadas. Portanto, as possibilidades e as oportunidades sociais, bem
como o capital cultural angariado ao longo da trajetoria de vida e da formacéo académico-
escolar do professor sdo referéncias indeléveis a sua atuacdo em sala de aula.

Diante do exposto, nas pesquisas analisadas, percebemos uma severa critica as
relacbes dominantes de género por relacionarem o homem ao espaco publico — lugar nobre e

de interesse universal — e a mulher, ao espaco privado, doméstico e familiar. A esse respeito,
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concordamos com Vianna (2002) quando afirma que as expressdes designativas e 0s
esteredtipos historico-sociais constituidos se relacionam aos simbolos culturais de uma dada
organizacdo social os quais, ao enaltecerem alguns valores e algumas pessoas, acabam por
condenar ao esquecimento tudo o que se contrapde ao que € valorizado e esperado por uma

sociedade. Para tanto,

Criam-se, entdo, varios esteredtipos sobre homens e mulheres: agressivos,
militaristas, racionais para os primeiros e doceis, relacionais e afetivas para
as segundas. E, como decorréncia, fungbes como alimentacdo, maternidade,
preservacdo, educacdo e cuidado com os outros sdo mais relacionados aos
corpos e as mentes femininas, ocupando lugar inferior na sociedade quando
comparadas as atividades masculinas. (VIANNA, 2002, p. 53).

De fato, a determinacdo dos espagos que a mulher pode e deve ocupar, ou melhor,
conquistar, acaba por cindi-la em duas personagens distintas: a mulher (esposa, mae e dona de
casa) e a profissional. Esse jogo mediado por novas praticas sociais, cujo elemento
desencadeador ndo se furta de questbes relacionadas a sobrevivéncia pessoal e familiar e a
realizacdo profissional, impele-as a luta pela propria afirmacdo no espago publico e social.
Nesse movimento, ao lutarem para emergir a voz feminina em decises a serem tomadas além
do espaco doméstico, iniciam, ainda que timidamente, o processo de participacdo politica
feminina pela conquista de direitos e pela equiparacdo entre 0s sexos.

A esse respeito, Fontana (2000, p. 44) afirma com mestria:

[...] Tornamo-nos professores e professoras tanto pela apropriagdo e
reproducdo de concepcdes ja estabelecidas no social e inscritas no saber
dominante da escola (permanéncia), quanto pela forma de elaboracdo de
formas de entendimento da atividade docente nascida de nossa vivéncia
pessoal com o ensino, nas interagdes com nossos alunos, e do processo de
organizagdo politica, com nossos pares, em movimentos reivindicatorios
(mudanca).

Por tudo isso, centramo-nos ndo apenas no aspecto particular, mas em relagcfes sociais
mais amplas que envolvem e determinam o ambito privado e particular em torno do exercicio
da profissdo docente. Portanto as praticas efetivadas, entre elas, as educativas, ultrapassam as
escolhas individuais e relacionam-se com o contexto histérico no qual o sujeito-professor
aprendeu a ser agente social. Desse modo, a escola enquanto instituicdo onipresente na vida
do professor é uma das institui¢fes sociais mais importantes para a sociedade moderna por ser
capaz, a0 mesmo tempo, de desenvolver o raciocinio humano e conformar os individuos. A

instituicao escolar “[...] socializa, por meio de sua cultura, todos aqueles que passam por ela.
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E um mecanismo sutil de socializacio que ocorre ndo somente pelo curriculo prescrito e
oficial, mas, sobretudo pelas relacdes sociais que se estabelecem no interior da escola.”
(KNOBLAUCH, 2008, p. 9).

Nesse sentido, acreditamos em que as relacfes sociais estabelecidas no interior da
escola, por sua forca formativa e duradoura, ultrapassam os muros escolares e medeiam, ainda
que imperceptivelmente, as relagOes estabelecidas entre os agentes sociais. Sendo assim,
concordamos com a afirmacdo de Norbert Elias (1994) de que individuo e sociedade nédo
podem ser tomados como entidades separadas, mas devem ser tomados com um todo
indissociavel, pertencentes a uma mesma instancia, como numa propriedade matematica em
que o todo contém as partes, e as partes estdo contidas no todo. Essa relagdo, complexa, a

nosso Ver, sera explorada na préxima secao.



A cultura é, pois, o processo pelo qual o homem acumula as experiéncias e vai
sendo capaz de realizar, discerne entre elas, fixa as de efeito favordvel e, como
resultado da agdo exercida, converte em ideias as imagens e lembrangas, a
principio coladas as realidades sensiveis, e depois generalizadas desse contato
inventivo com o mundo natural. O mundo da cultura destaca-se, assim, aos
poucos do mundo material e comeca a tomar contornos definidos no pensamento
humano. (VIEIRA PINTO, 1979, p. 123).
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2 A DELIMITACAO DA PESQUISA: DA TEORIA AO PERCURSO
METODOLOGICO

2.1 A teoria de Pierre Bourdieu e a constituicdo do habitus profissional do professor

A busca de uma explicacdo de que ha um entrelacamento entre a vida privada e a vida
profissional do professor, 0 que torna a angariacdo de capital cultural uma constituicdo
reciproca e, portanto, multifatorial, conduziu-nos ao estudo e aprofundamento da teoria
socioldgica bourdieusiana. 1sso se deu porque consideramos o campo educacional como
pertencente a um determinado contexto historico e social em que o apoio, a credibilidade e as
expectativas sociais em torno da instituicdo escolar mostram-se e movimentam-se no fio de
uma navalha historica conduzida pela historicidade a que pertence. Nesse caso, centramo-nos,
principalmente, na constituicdo do sujeito-professor, mas sem perdemos de vista as relagdes
sociais constituidas — entre individuo e sociedade, entre a vida publica e a privada, entre a
formacdo e a atuacdo docente —, a funcdo social exercida pela educacdo escolar em nossa
sociedade e as expectativas de seus agentes sociais.

Assim sendo, “[...] ¢ o individuo real, vivo, que atua e se revela enquanto sintese de
um sistema de relagdes sociais e a0 mesmo tempo, enquanto sujeito destas relagdes”
(MARTINS, 2001, p. 9), nas quais os agentes sociais ao serem “[...] colocados em posi¢des
sociais estruturalmente diferentes, se distinguem, por inimeras condutas e atitudes, dos
individuos com os quais podem partilhar certas caracteristicas econdmicas, sociais e
culturais.” (BOURDIEU, 1992a, p. 5). Tais distingdes ocorrem, segundo o autor, devido as
diferencgas entre 0s espagos sociais ocupados regularmente e a posse de diferentes tipos de
capital — econdmico, social e simbdlico. Nesse sentido, a existéncia humana relaciona-se com
a posicdo social ocupada pelo homem em uma dada estrutura social, a qual ndo pode ser
definida como estatica devido a complexidade das relagGes sociais estabelecidas na sociedade
moderna, visto que “[...] o ponto da trajetéria que um corte sincronico apreende, contém
sempre o sentido do trajeto social.” (BOURDIEU, 1992a, p. 7, grifo do autor).

Diante dessas consideracdes, o conceito bourdieusiano espaco social ocupa lugar de
destaque nesta investigacao, pois situamos a docéncia e a pessoa do professor em relagdo ao
sistema social. Tomaremos, entdo, a no¢do de campo como espaco social, tal como propde

Bourdieu:
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E isso que eu acredito expressar quando descrevo o espago social global
cOmo um campo, isto €, ao mesmo tempo, como um campo de forgas, cuja
necessidade se impde aos agentes que nele se encontram envolvidos, e como
um campo de lutas, no interior do qual os agentes se enfrentam, com meios e
fins diferenciados conforme sua posicdo na estrutura do campo de forgas,
contribuindo assim para a conservacdo ou para a transformacdo de sua
estrutura. (BOURDIEU, 2004, p. 50, grifo do autor).

Assim, nesta pesquisa, consideraremos o campo pedagdgico como o lugar de atuacdo
do professor. Com certeza, ndo € o Unico campo social que presente no espaco social no qual
o docente desenvolve sua atividade profissional, mas privilegiamos o campo pedagdgico por
representar algumas combinacdes que favorecem nossa analise em torno da formacéo e da
atuacdo do educador. As diferentes localizagcbes dos agentes sociais contribuem para a
interiorizacdo das representacdes sociais, porque espacos sociais distintos exigem escolhas,
decisbes e acdes também dispares, que se relacionam, direta ou indiretamente, com as
condicdes materiais de existéncia e de classe social a que o agente social pertence. Portanto, o

espaco social se constitui num fator de distingdo entre os agentes sociais.

A posicdo de um determinado agente no espaco social pode assim ser
definida pela posicdo que ele ocupa nos diferentes campos, quer dizer, na
distribuicdo dos poderes que atuam em cada um deles, seja, sobretudo, o
capital econdmico - nas suas diferentes espécies -, o capital cultural e o
capital social e também o capital simbélico, geralmente chamado prestigio,
reputacdo, fama, etc., que é a forma percebida e reconhecida como legitima
das diferentes espécies de capital. (BOURDIEU, 20073, p. 134-135).

Os espacos sociais e as diferencas neles encontradas tendem a produzir determinados
estilos de vida e habitos em que é possivel verificarmos certas regularidades de
comportamentos, atitudes e juizos de valores, o que implica dizer que o agente social
interioriza as relacdes estabelecidas em distintos espacos sociais a partir da posi¢cdo social que
ocupa, tudo orquestrado simbolicamente sem que sejam resultados de uma imposicao
coercitiva. Nessa perspectiva, ainda segundo Bourdieu (2007a, p. 145), “[...] o
reconhecimento da legitimidade mais absoluta ndo é outra coisa sendo a apreensao do mundo
comum como coisa evidente, natural, que resulta da coincidéncia quase perfeita das estruturas
objetivas e das estruturas incorporadas.”

A posse de titulos académicos para o ingresso em diferentes profissdes torna-se um
requisito e esta estritamente relacionada ao capital simbolico e ao capital social presentes no

espaco social em que o agente interage. Assim sendo, os portadores de mesmo titulo
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académico se reinem para constituirem grupos, organizacdes e associacdes’, 0s quais se
diferenciam em virtude da posse de diferentes tipos de capital — sobretudo no que se refere a
posse de capital econbémico e de capital cultural. Promovem e mantém, assim, privilégios
simbolicos bem como interesses materiais e financeiros em torno da profisséo, fato importante
e necessario a sociedade moderna para que, efetivamente, possam manter e assegurar novas

conquistas ao campo institucionalizado. Desse modo,

[...] o titulo profissional ou escolar é uma espécie de regra juridica de
percepgdo social, um ser-percebido que é garantido como um direito. E um
capital simbdlico institucionalizado, legal (e ndo apenas legitimo). Cada vez
mais indissociavel do titulo escolar, visto que o sistema escolar tende cada
vez mais a representar a Ultima e Unica garantia de todos os titulos
profissionais, eles tem em si mesmo um valor e, se bem que se trate de um
nome comum, funciona a maneira de um grande nome [...] conferindo todas
as espécies de ganhos simbolicos (e dos bens que ndo é possivel adquirir
diretamente com a moeda). (BOURDIEU, 20074, p. 148- 149).

Por isso, 0 agrupamento em uma coletividade ndo deve ser entendido como natural,
mas como algo socialmente constituido em que a posi¢do ocupada pelo agente no interior de
uma determinada classe social contribui para entendermos as manifestaces de suas
representacdes sociais. De fato, tais representacdes sdo coerentes com as estruturas objetivas e
objetivadas em que se vive, j& que as estruturas mentais revelam-se como produtos da
interiorizacdo dessa objetividade. Além disso, para Bourdieu (1996), a forca da representacédo
deve-se, prioritariamente, as experiéncias sociais e, posteriormente, aos valores e interesses do
sujeito, os quais se revelam enquanto sinteses complexas da trajetoria de vida de cada agente
social nas quais estdo presentes as manifestacdes mentais do mundo e dos objetos partilhados
entre os membros de sua classe social. Tais experiéncias e acontecimentos historicos sdo,
diuturnamente, interpretados, interiorizados e culminam com a exteriorizacdo das estruturas
objetivadas nas relacdes sociais. Bourdieu (1996) — com a formulacdo da teoria da acdo —
amplia a compreensdo em torno do papel social desempenhado pelo agente em relagdo ao
contexto social a que pertence e toma, como referéncia de andlise, a totalidade na qual o
sujeito esta inserido e da qual participa.

Portanto ocupar determinadas posi¢Oes sociais implica apreender e interiorizar
determinadas informacdes como intrinsecas as condi¢cdes de existéncia e limitadas pela posse

e acumulo de diferentes tipos de capital. Com efeito, pertencer a uma classe social significa

" Entre muitos outros exemplos, podemos citar a Associagdo de Professores do Ensino Oficial do Estado de S&o
Paulo (APEOESP), a Associagdo dos Magistrados do Brasil (AMB) e a Ordem dos Advogados do Brasil (OAB).
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compartilhar das representagfes sociais e das estruturas objetivas e objetivadas presentes
nesse espaco, as quais também contribuem para a reproducdo das forcas estruturantes e
estruturadas presentes no mundo social. Dessa maneira, tornar-se professora significa, nesta
pesquisa, pertencer a um grupo social especifico, definido, entre outros fatores, pelo exercicio
formal da profissdo, por seus saberes e préaticas especificos, bem como pela posi¢do ocupada
nos diferentes espacos sociais. Entdo, podemos afirmar que a localizacdo dos agentes sociais
nesses espacos, tendo em vista as estruturas socialmente constituidas, posiciona-os de forma
relacional e, a0 mesmo tempo, distingue-os de outros membros e grupos sociais. Ao analisar

0S espacos sociais franceses, Bourdieu afirma:

[...] Dada a correspondéncia que se estabelece entre o espago de posicoes
ocupadas no espago social e 0 espaco de disposigdes (ou de habitus) de seus
ocupantes e também, por intermediagdo dessas Ultimas; 0 espaco de tomadas
de posicéo, o modelo funciona como principio de classificacdo adequado: as
classes agrupam agentes tdo homogéneos quanto possivel, ndo apenas do
ponto de vista de suas condi¢cBes de existéncia, mas também do ponto de
vista de suas praticas culturais, de consumo, de suas opinides politicas etc.
(BOURDIEU, 2003a, p. 30, grifo do autor).

Destarte, até mesmo 0 que parece ser resultado de uma simples escolha pessoal —
como a preferéncia por determinado esporte, vestimenta ou 0 modo de usufruir de um bem de
consumo — € uma marca distintiva, capaz de diferenciar os agentes sociais e as fracdes de
classe. O modo como seus membros se envolvem deliberada e objetivamente com membros
de outras classes sociais resulta em distingdes simbolicas e econémicas significantes, visto
que “[...] as classes se diferenciam segundo sua relacdo com a producdo e aquisicao de bens, e
0s grupos de status, ao contrario, segundo principios de seu consumo de bens, consumo que
se cristaliza em tipos especificos de estilo de vida.” (BOURDIEU, 1992a, p. 15-16, grifo do
autor).

Contudo, ndo apenas as estratégias de distincdo econdmica sdo evocadas nessa acao,
mas também a instituicdo escolar que, ao conferir, por meio do certificado escolar,
reconhecimento institucional aos seus agentes e ao admitir “[...] a comparagdo entre 0s
diplomados [...] permite estabelecer taxas de convertibilidade entre o capital cultural e o
capital economico.” (BOURDIEU, 1998a, p. 79). A titulagdo académica constitui, portanto,
uma importante estratégia de reconversao institucionalizada para a manutencdo do processo
de distincdo simbdlica. Definitivamente, para Bourdieu, a sociedade deve ser entendida como

um espaco social em que cada fracao de classe ocupa uma determinada posicéo e desempenha
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uma determinada fungdo. Dessa forma, cada grupo social detém diferentes tipos de capital —
principalmente, 0 econémico, o cultural, o social e o simbélico, entre outros®.

Assim sendo, segundo a teoria bourdieusiana, a posse de diferentes tipos de capital
diferencia 0s espacos sociais conquistados e a serem conguistados e, a0 mesmo tempo,
confere distingdo simbdlica ao agente social. Possuir, por exemplo, capital cultural significa
ter a propriedade de bens culturais, de um conjunto de saberes culturais legitimados
socialmente e certificados pela instituicdo escolar aqueles que puderem despender mais tempo
em sua escolarizacdo, fato que se vincula a posse de capital econémico que uma familia ou
individuo acumula em sua existéncia, como propriedades, dinheiro, terras, patriménio, etc.

O capital cultural, conceito importante a nossa investigacdo, € definido por Bourdieu
(1998a) sob trés estados: capital cultural incorporado, capital cultural objetivado, capital
cultural institucionalizado.

O primeiro estado, o capital cultural incorporado, caracteriza-se por pressupor um
trabalho de assimilacdo, inculcacdo e um investimento pessoal feito pelo agente social para
gue ocorra a incorporacdo de um conjunto de saberes que, transmitido quer seja pela familia
quer seja pela escola, torna-se sua propriedade individual, esta ligado ao corpo e, por isso,
pressupde sua incorporacgdo. Para Bourdieu (1998a, p. 74-75), “[...] o trabalho de aquisigdo é
um trabalho do ‘sujeito’ sobre si mesmo (fala-se em ‘cultivar-se’). [...] Aquele que o possui
‘pagou com sua propria pessoa’ e com aquilo que tem de mais pessoal, seu tempo.” Ja o
segundo estado, o capital cultural no estado objetivado relaciona-se com 0s suportes
materiais como livros, estatuetas, pinturas, obras de arte, etc., e é transmitido em sua
materialidade. Assim, “[...] os bens culturais podem ser objeto de uma apropriagao material,
que pressupde o capital econdbmico, e de uma apropriacao simbolica, que pressupde o capital
cultural.” (BOURDIEU, 19984, p. 77).

Na sociedade capitalista, possuir bens culturais pressupGe a necessidade de capital
econdmico para que se tenha acesso a esse tipo de objetivacdo, mas sua posse ndo significa a
apropriagdo e a incorporacdo de capital cultural. Ou seja, para se apropriar do capital
tecnoldgico e cientifico que esta presente, por exemplo, em uma maguina ou em um software,
é preciso que o agente social disponha de capital cultural incorporado para utiliza-los.

O terceiro estado, o capital cultural institucionalizado, refere-se, especificamente, ao
reconhecimento institucional de certas competéncias culturais conferidas ao seu portador.

Todavia esse tipo de capital possui relativa autonomia de seu portador, pois “[...] o diploma,

8 Bourdieu atribui a cada campo social diferentes formas de capital, como o artistico, 0 tecnolégico e o
cientifico, este presente em Bourdieu (2004b).
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essa certiddo de competéncia cultural confere ao seu portador um valor convencional,
constante e juridicamente garantido no que diz respeito a cultura”. (BOURDIEU, 1998a, p.
78). Sendo assim, o0 investimento escolar realizado pelo agente social apresenta uma taxa de
convertibilidade do capital econémico em capital escolar.

Embora Bourdieu reconheca que, em sociedades mais desenvolvidas, como a
capitalista ocidental, o capital econdmico e o cultural exercam papel preponderante sobre
outros tipos de capital - como o artistico ou o simbdlico - no processo de diferenciacdo ou
distingdo social, estes também estdo presentes nesse processo. Isso se evidencia no fato de,
por exemplo, o capital social também pertencer a uma determinada rede de relagdes sociais as
quais pressupdem a existéncia de status e de prestigio social. Além disso, as posices
ocupadas pelas frac6es de classe sdo determinantes nas relacGes sociais, em que a combinacao
entre alto ou baixo capital econémico assim como a posse de alto ou baixo capital cultural
confluem para a determinagéo de um habitus de classe. Esse fato implica reconhecer, segundo
Bourdieu (2004a, p. 16), que “o real é [acima de tudo] relacional”, o que favorece a analise
sistematica da sociedade e de seus agentes, ja que contempla, além dos aspectos econdémicos,
0s aspectos culturais, sociais e simbolicos, os quais se complementam reciprocamente.

Nesse sentido, para Bourdieu (2003b), o estilo de vida de uma fracdo de classe
origina-se no habitus de classe, o qual, consequentemente, interfere na estruturacéo do habitus
familiar, uma vez que as condigOes objetivas de existéncia engendram e determinam, de certo
modo, as escolhas e preferéncias pessoais. O tipo de vestuario, o uso da linguagem, o gosto
musical, o envolvimento com a cultura, a valorizacdo da educacéo escolarizada, o processo de
angariagéo por capital cultural, entre outros, séo fatores que, certamente, evidenciam a relagdo
dialética entre agente e classe social. Além disso, a nocdo de habitus formulada por Bourdieu
permite-nos dizer que as a¢des individuais ndo sdo simples escolhas ou repeticdes mecanicas,
mas fruto de uma combinacdo complexa em que elementos do passado e do presente séo
evocados na vida do agente social e atuam como matriz estruturada e estruturante de suas
acoOes, as quais tém, como referéncia, a fragdo de classe social a que esse agente pertence e 0

grupo profissional do qual faz parte.

Uma das fungdes do habitus é a de dar conta da unidade de estilo que
vincula as praticas e 0s bens de um agente singular ou de uma classe de
agentes. [...] O habitus é esse principio gerador e unificador que retraduz as
caracteristicas intrinsecas e relacionais de uma posi¢do em um estilo de vida
univoco, isto é, em um conjunto de escolhas de pessoas, de bens, de praticas.
Assim como as posi¢fes das quais sdo o produto, os habitus sdo
diferenciados; mas sdo também diferenciadores. Distintos, distinguidos, eles
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sdo também operadores de distingbes: pdem em pratica principios de
diferenciacdo diferentes ou utilizam diferenciadamente os principios de
diferenciacdo comuns. (BOURDIEU, 2004a, p. 21-22, grifo do autor.)

O conceito habitus, tal como formulado por Pierre Bourdieu (2004a), permite
relacionar a sociologia contemporanea com outras areas de pesquisa, especialmente, com a
educacional. Oferece-nos, portanto, elementos importantes para compreendermos as
manifestacdes das professoras participantes desta pesquisa no que diz respeito ao seu proprio
processo de formacao pessoal, familiar e grupal, assim como em relacéo a aquisicdo de capital
cultural. Atentarmo-nos a esses fatores se faz necessario para evitarmos uma analise
reducionista do campo social posto que esse socidlogo “[...] formulou a nogdo de habitus em
consonancia com sua ideia de representacdo e sobre a forca da representacdo na auto-
organizacdo objetivo-subjetiva dos agentes no ambito da agdo pratica.” (SILVA, 2005, p.
156). A estrutura do habitus é fruto da trajetoria social dos agentes, nos quais as disposi¢des
estruturadas condicionam outras a serem adquiridas e incorporadas, uma vez que o habitus
ndo € imutavel, mas pode ser reestruturado pelo sujeito ao longo de suas experiéncias

individuais e sociais.

As estruturas constitutivas de um tipo particular de meio (as condigdes
materiais de existéncia caracteristicas de uma condi¢do de classe), que
podem ser apreendidas empiricamente sob a forma de regularidades
associadas a um meio socialmente estruturado, produzem habitus, sistemas
de disposic¢Oes duraveis, estruturas estruturadas predispostas a funcionarem
como estruturas estruturantes, como principio gerador e estruturador das
praticas e das representagdes que podem ser objetivamente “reguladas” e
“regulares” sem serem o produto da obediéncia a regras, objetivamente
adaptadas a seu fim, sem supor a inten¢do consciente dos fins e 0 dominio
das operacdes necessarias para atingi-los e coletivamente orquestradas, sem
ser 0 produto da acdo organizadora de um regente. (BOURDIEU, 2003a, p.
53-54).

Desse modo, compreender o conceito habitus enquanto disposi¢cdes estruturadas e
estruturantes que conduzem o0s agentes sociais — especificamente, neste trabalho, os
professores — a agirem de determinadas formas, muitas vezes de maneira diferente ao que €
esperado e cogitado, pode ser considerado um campo fertil para a investigacdo cientifica e,
particularmente, para a area educacional naquilo que se refere a compreensao da efetivacdo da
pratica pedagdgica tendo em vista a totalidade e a complexidade das relaces escolares e 0s
maltiplos fatores presentes nesse ambiente institucional. Por isso algumas categorias

analiticas em torno da profissdo docente, tais como a identidade docente, o trabalho
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pedagogico, a formacdo e os fatores relacionados a resisténcia a inovagoes, traduzem, de certa
forma, caracteristicas do conceito habitus o qual, segundo Perrenoud (1993, p. 24), é capaz de
“[...] articular consciéncia e inconsciéncia, razdo e outras motivagdes, decisdes e rotinas,
improvisacdo e regularidades.” Caracteristicas que se constituem enquanto o elemento
propulsor do agir docente, aquele que da seguranca para o professor desempenhar a sua
funcéo profissional e, dessa forma, expressam familiaridade com o contexto escolar.

Assim, a apreensdo da realidade social apresentada pela teoria bourdieusiana é
resultado do entrelacamento entre os conceitos habitus e campo, para 0s quais nao se admite a
desvinculacdo entre agente social e campo social. O estudo aprofundado do sistema social,
por sua vez, requer 0 exame minucioso da teoria a respeito das posi¢des sociais ocupadas por
diferentes agentes. Entretanto, neste estudo, preocupamo-nos, especificamente, com a funcgéo
docente, sem esquecermos que a vinculagdo entre o sistema social e a instituicdo escolar é
imprescindivel quando almejamos compreender a relacdo entre a vida privada e a profissional
do sujeito-professor e a aquisicdo de capital cultural, tdo necesséario ao desenvolvimento do
trabalho docente.

Para tanto, partimos do principio de que o ingresso em uma carreira implica a
incorporacdo do habitus da profissdo; ou seja, a linguagem, os codigos, os simbolos e 0s
termos especificos daquele exercicio sdo interiorizados para serem, entdo, exteriorizados nas
acles dos sujeitos. Por isso, se 0 habitus é o produto de estruturacdes e reestruturaces
presentes ao longo da vida do individuo, pertencer a uma determinada classe profissional
significa incorporar certas praticas, as quais contribuem para a constituicdo do habitus
profissional do agente social por serem, justamente, o produto da incorporacdo de um modo
especifico de agir. Sendo assim, analisaremos, particularmente, a estrutura do habitus
profissional do professor, haja vista as diferentes situacdes e vivéncias apreendidas e
interiorizadas por ele ao longo de sua pratica docente, as quais constituem o habitus
professoral, tal como formulado por Silva (2003).

Igualmente, faz-se necessario dedicarmos especial atencdo a origem do conceito
habitus professoral conforme apresentado nos estudos realizados e sistematizados por Silva
(2002, 2003, 2004, 2005), a fim de fundamentarmos a aplicabilidade desse conceito no campo
educacional. Nessa perspectiva, admitimos que a escola é uma instituicdo onipresente para a
profissdo docente, pois, desde estudante, interagimos intensivamente com nosso futuro
ambiente de trabalho (diferentemente do que ocorre em outras profissfes), o que significa
gue os modelos de ser professor e de portar-se dentro de uma sala de aula foram

interiorizados, mas ndo incorporados, ao longo da experiéncia discente. Eles estdo arraigados
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em nossa propria histéria de escolarizagdo, entretanto a constituicdo da profissionalidade
docente e dos modos de ser e estar nessa profissdo somente serdo estruturados quando essa
for exercida.

Nesse contexto, os estudos realizados por Silva (2003, 2005) objetivaram elaborar
uma explicacdo sobre 0s modos por meio dos quais se aprende o oficio docente e de como séo
constituidos os modos de ser professor. A l6gica conceitual que fundamenta seus estudos,
principalmente, a partir da elaboracdo de sua tese de doutoramento, advém da nocdo de
habitus e campo presentes na obra de Pierre Bourdieu (1983a, 1983b, 1983c, 1983d, 1989,
1992a, 1996), bem como do uso da categoria experiéncia formulada por Edward Palmer
Thompson (1981). A esse respeito teceremos, a seguir, algumas consideragdes importantes
sobre a evolucdo dos estudos realizados por Silva (2003, 2005) que culminaram com a
formulacéo do conceito habitus professoral.

Em suma, a pesquisa inicial que deu origem as preocupacfes sobre o tornar-se
professor data do final da década de 1980, periodo em que a referida autora j& se preocupava
com as seguintes questdes: “Qual ¢ o papel da disciplina de Didatica na formacao dos futuros
professores? Como se aprende a ensinar na sala de aula?”, as quais a impulsionaram a realizar
uma pesquisa de natureza quantitativa’ com 700 estudantes com o propésito de conhecer o
que eles diziam sobre o tornar-se professor. Esses alunos frequentavam o curso de Magistério
para lecionarem nas séries iniciais do ensino fundamental em institutos de educacao na regido
central do Estado de S&o Paulo. O resultado dessa pesquisa indicou que “[...] aprende [-Se] a
ensinar na sala de aula, ou seja, na pratica, mas [os alunos] consideravam a didatica como a
disciplina que mais ensinava a dar aula, durante a formagdo.” (SILVA, 2005, p. 154). Desse
resultado, imp0s-se a seguinte preocupacdo: “Por que esses estudantes afirmavam que se
aprende a ensinar na pratica? Por que a Didatica era considerada a disciplina que mais
ensinava a ensinar?” A busca de uma explicacdo mais adequada exigiu um aprofundamento
tedrico, ja que os dados apontavam para uma aparente contradi¢do: os estudantes afirmavam
que se aprende o oficio na préatica, mas, teoricamente, também por meio da disciplina de
Didatica.

O contato com a obra de Pierre Bourdieu e, sobretudo, com os conceitos de habitus e

campo social foi fundamental para a estruturacdo de sua explicacdo a respeito da pratica

% Para maiores esclarecimentos:

SILVA, M. da; MARIN, A. J. Didéatica e formac&o de professores de 2° grau: o cotidiano na visdo dos alunos.
Revista Didatica. Sao Paulo, v. 25, p. 39-42, 1989.

SILVA, M. da. O alunado de uma escola particular noturna de formac&o de professores. Revista Didética, n. 29,
p. 45-53, 1993.
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docente. Thompson (1981), ao formular a categoria experiéncia, legitima a racionalidade da
nogdo de habitus presente em Bourdieu ao afirmar, sinteticamente, que a experiéncia ¢ “[...]
fruto de muitos acontecimentos inter-relacionados ou de muitas repeticées do mesmo tipo de
acontecimento.” (THOMPSON, 1981, p. 15). Reafirma, assim, a no¢do de que o habitus
somente serd estruturado a partir da exposicdo permanente do agente social a uma
determinada situacdo e/ou a um contexto social. Diante dessas consideracdes, tanto Bourdieu
guanto Thompson utilizam-se da mesma ldgica conceitual para explicitarem, por
denominacdes diferentes, a natureza da acéo pratica humana: “[...] seguramente se pode dizer
que uma ndo existe sem a outra, ja que o habitus é a substancia da experiéncia, e vice-versa.”
(SILVA, 2005, p. 158, grifo do autor).

Contudo, segundo a autora, € possivel afirmarmos, ainda que em linhas gerais, que se
aprende a ensinar quando realmente se é o professor responsavel pela sala, devido a
eminéncia da acéo educativa escolarizada e as exigéncias diferentes e diferenciadoras feitas a
um individuo quando é aluno ou entdo, um estagiario, um aprendiz em sala de aula. E,
justamente, e tdo somente, com o exercicio pratico da docéncia que o habitus professoral é
adquirido, incorporado, estruturado e reestruturado pelo professor.

Com a andlise dos dados obtidos por meio de sua pesquisa empirica, Silva (2005,
p.158) denominou habitus professoral “[...] o conjunto de agdes que visivelmente eram
exercidas pelos professores observados, que recebiam respostas imediatas, objetivas e
espontaneas de seus alunos, que estabeleciam relacdo direta com 0s gestos de ensino
decididamente intencionais e praticados por esses profissionais.” Nesse sentido, o exercicio de
ensinar é produzido por acles praticas repetidas todos os dias, nas quais € possivel
observarmos a reproducdo de gestos corporais, apreciagdes comuns sobre o ato de ensinar,
maneiras semelhantes de o professor ministrar suas aulas, manifestacGes usuais de expor

conteddos e de manejo de sala de aula. Enfim, para a autora

[...] esse habitus ¢ ou ndo bem-sucedido, a partir dos modos de seu
engendramento. O habitus professoral bem-sucedido é estruturado por meio
da ‘explicagdo de contetdo’, cuja definicao, apreendida nos dados, mostrou-
se da seguinte forma: um procedimento didatico utilizado ao ensinar
determinado contedo em que se estabelecem relacGes internas e externas
com esse contetdo e com outras areas do conhecimento. (SILVA, 2003, p.
137, grifo do autor).

Portanto, este estudo fundamenta-se na perspectiva socioldgica de Pierre Bourdieu,

segundo a qual o reconhecimento de que a formagao pessoal e a profissional do professor,
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assim como a atuacdo em sala de aula se pautam no ato educativo vivenciado no interior de
diferentes institui¢cGes sociais e nas relagdes estabelecidas entre o agente e 0 meio social do
qual participa, presente ao longo de toda sua histéria de vida. Se a institui¢do escolar é parte
da reproducdo das estruturas e das relacdes sociais dominantes e o professor, o principal
agente das acdes empreendidas no interior dessa instituicdo, investigar 0S processos por meio
dos quais sdo constituidos o “ser pessoal” e o “ser profissional” do professor revela-se, a
nosso ver, imprescindivel a realizacdo e a compreensdo do trabalho docente. Ao falar sobre
suas experiéncias, o professor — como agente social — transita entre 0 campo real e 0 campo
simbdlico no exercicio da profissdo, 0s quais séo interiorizados e incorporados para serem,
posteriormente, exteriorizados em suas a¢0es cotidianas em sala de aula.

Ao nos voltarmos, neste estudo, a compreensao dos modos de ser do professor,
relacionando-o0s com as experiéncias formativas vivenciadas por ele ao longo de sua trajetoria
de vida privada e profissional ao verificarmos se tais experiéncias influenciaram a obtencéo
de capital cultural e a estruturacdo do habitus professoral, concluimos que o trabalho docente
€ uma pratica social complexa e, a0 mesmo tempo, nao esta circunscrito a concretizacao de
receitas ou de modelos, mas é dirigido pelo habitus do professor, o qual é adquirido,
elaborado e reelaborado ao longo de sua trajetdria pessoal e profissional. Por isso, mudangas
mais profundas de ordem préatica impulsionam mudancgas na estrutura do habitus profissional
e, portanto, os efeitos dessas transformacBes podem ter varios desdobramentos e
encaminhamentos no que se refere a pratica pedagdgica para que esta seja bem-sucedida.

Nesse sentido, as condi¢des nas quais o professor desempenha sua funcdo profissional
contribuem para a estruturacdo do habitus professoral, porque se expressam na pratica
docente efetivada cotidianamente, no modo de atuar em sala de aula, nos procedimentos
metodoldgicos adotados e, principalmente, no dominio dos conhecimentos escolares
manifestos em suas explicacdes. Assim, ao (re)ingressar em um ambiente escolar ja na
posicdo de professor é preciso adaptar-se a cultura escolar e a cultura da escola; é necessario
socializar-se profissionalmente uma vez que o professor depara-se com novas regras e
procedimentos até entdo desconhecidos, pois, até entdo, esse sujeito, segundo Silva (2003,
2005), tinha estruturado o habitus estudantil, para o qual sdo incorporadas funcodes, atividades
e responsabilidades tipicas de quando se é estudante, mas ao desempenhar a funcdo docente,
esse professor ira, paulatinamente, estruturar o habitus professoral. A esse respeito, €

importante esclarecermos que, ao ingressar na profissdo docente,
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[...] no primeiro ano de docéncia, os professores sdo estrangeiros num
mundo estranho, um mundo que lhes é simultaneamente conhecido e
desconhecido. Ainda gque tenham passado milhares de horas nas escolas a
ver professores implicados nos processos escolares, os professores
principiantes ndo estdo familiarizados com a situacdo especifica em que
comecam a ensinar. (JOHNSTON; RIAN, 1983 apud MARCELO GARCIA,
1999, p. 114).

Como dito, ao tornarem-se professores, assumem encargos tipicos da funcdo que
desempenham; passam, em um periodo relativamente curto, da condicdo de estudantes e
aprendizes a condicdo de professores e mestres — isso sem falarmos daqueles que séo,
concomitantemente, professores e alunos durante a formacdo inicial. Essa passagem &
marcada por um periodo de intensas mudancas que afetam as estruturas do habitus estudantil
e possibilitam-lhes a estruturacdo do habitus professoral frente as novas exigéncias a serem
cumpridas, tipicas do novo papel social que desempenham. Por isso, concordamos com

Marcelo Garcia (1999, p. 118) ao afirmar:

[...] o ajuste dos professores a sua nova profissdao depende, pois, em grande
medida, das experiéncias biogréficas anteriores, dos seus modelos de
imitagdo anteriores, da organizacdo burocratica em que se encontra inserido
desde o primeiro momento da vida profissional, dos colegas e do meio em
gue iniciou a sua carreira docente.

Coerentemente, Pimenta (1998, p. 25-26, grifo do autor) alerta-nos:

[...] o futuro profissional ndo pode constituir seu saber-fazer sendo a partir
de seu proéprio fazer [...]; frequentando os cursos de formacdo, os futuros
professores poderdo adquirir saberes sobre a educacao e sobre a pedagogia,
mas nao estardo aptos a falar de saberes pedagégicos.”

Nesse sentido, afirmamos que, da mesma forma que o saber-fazer do professor s6
podera ser constituido a medida que ele estiver envolvido no desempenho pratico de sua
funcdo, o habitus professoral sé poderd ser estruturado quando se ocupa a funcdo de
professor. Acrescentamos que a estruturacao do habitus professoral depende de varios fatores,
dentre os quais destacamos o tempo de exercicio profissional da fungéo, a qualidade da acao
pedagdgica efetivada cotidianamente, o dominio de conteldos e de metodologias e, além
disso, da propria cultura escolar, do capital cultural incorporado pelo sujeito-professor ao
longo de sua trajetdria de vida e das experiéncias biograficas anteriores e concomitantes ao

ato de ensinar.
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Sendo assim, ressaltamos que o habitus professoral refere-se a disposi¢des internas
incorporadas pelo agente social, no caso, pelo professor, em virtude de sua exposicéo
permanente ao ambiente escolar. Nesse sentido, o exercicio da docéncia relaciona-se, entre
outros aspectos, com as acdes habituais a serem mantidas na escola — a organizacdo do seu
espaco, a instituicdo de sua cultura, a socializagdo entre pares, 0 cumprimento de regras e
deliberagdes — com os ritos de funcionamento tipicos dessa instituicdo e com as condicGes
objetivas nas quais o trabalho docente € efetivado. Portanto todo agente social, ao
desempenhar alguma funcdo, ocupa um determinado espaco na hierarquia social, o qual é
marcado por interesses e conflitos tipicos do posto que exerce. O professor, por sua vez, age
de acordo com a funcdo social que desempenha, com as condi¢bes encontradas em seu
ambiente de trabalho e com as responsabilidades assumidas historicamente para o0
desempenho de seu papel. Para tanto, quando os espacos escolares modificam-se, devido as
novas exigéncias impostas pelo ambiente de trabalho, os agentes sociais adaptam-se a
aspectos e caracteristicas do habitus professoral e reestruturam-nos.

Essa relacdo tensa, marcada por rupturas e permanéncias, mostra-se instavel e incerta
em muitos momentos; entretanto, quando 0 agente ajusta-se ao espaco social em que
desempenha sua funcao profissional, ocorre, também, uma conformacéo entre as demandas da
vida profissional e as da vida privada. Ocupar uma determinada posicdo social implica
partilhar ideias, crencas, valores e atuar em consonancia com esquemas de agdo esperados
para o desempenho da atividade profissional.

Segundo o relato das participantes dessa pesquisa, também € possivel percebermos que
a docéncia foi incorporada de tal modo na vida delas que, em outros espacos sociais, muitas
vezes, elas séo reconhecidas como professoras sem ao menos mencionarem a profissdo que
exercem, seja pelo modo de falar, seja pela maneira de se relacionarem com o0s demais
agentes sociais. Ou seja, 0 exercicio da atividade docente conferiu sentidos a vida social e
evidenciou regularidades tipicas do grupo que exerce a mesma funcdo profissional,
independentemente da regido geografica em que atuam. Com efeito, ocupar uma determinada
posi¢do social significa compartilhar ideias, valores e determinada visdo de mundo, pois “[...]
0S agentes sociais e grupos de agente sdo definidos pelas suas posigdes relativas neste
espaco.” (BOURDIEU, 2007a, p. 134, grifo do autor). Isso significa dizer que as
representacdes sociais de um agente social expressam sua visdo de mundo, as quais se
relacionam com o campo social ocupado e com as experiéncias biograficas deste agente.
Essas representaces, 0s esquemas perceptivos incorporados e as acles tipicas executadas

pelo agente social compdem e estruturam o habitus professoral.
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Nessa perspectiva,

Pode-se descrever o campo social como um espaco multidimensional de
posicdes tal que qualquer posigéo atual pode ser definida em funcdo de um
sistema multidimensional de coordenadas cujos valores correspondem aos
valores das diferentes variaveis pertinentes: os agentes distribuem-se assim
nele, na primeira dimensdo, segundo o volume global do capital que
possuem. (BOURDIEU, 2007a, p. 135).

Dessa forma, a posicdo tomada por um determinado agente no interior de um espaco
social pode ser definida por aquela que ele adota em diferentes campos sociais. Do mesmo
modo, conforme Bourdieu (2007a, p. 138), “[...] falar de um espago social, ¢ dizer que se nao
pode juntar uma pessoa qualquer com outra qualquer, descurando as diferencas fundamentais,
sobretudo econdmicas e culturais”, o que se relaciona com a distribuicdo de poderes em um
determinado campo social. Acreditamos, entdo, na importancia de se investigar o contexto
social quando se objetiva trabalhar com dados que pertencem ao entrelacamento entre a vida
privada e a vida profissional do professor, como é 0 nosso caso, pois sabemos que as
regularidades tipicas do habitus professoral dependem do espaco social em que se exerce essa
funcdo. Nesse sentido, atribuimos aos aspectos sociais e econdémicos atencdo especial por
integrarem as condicdes objetivas e formativas do sujeito-professor, as quais também
perpassam pelas condi¢Bes nas quais os docentes efetivardo sua atuacdo pedagogica. Para

tanto, retornamos aos dizeres de Bourdieu:

Assim o mundo social, por meio sobretudo das propriedades e das suas
distribuicdes, tem acesso, na propria objetividade, ao estatuto de sistema
simbélico que, a maneira de um sistema de fonemas, se organiza segundo a
I6gica da diferenga, do desvio diferencial, constituido em distingdo
significante. O espago social e as diferengas que nele se desenham
‘espontaneamente’ tende a funcionar simbolicamente como espaco dos
estilos de vida. (BOURDIEU, 2007a, p. 144).

Por tudo isso, considerando que esta pesquisa fundamenta-se na teoria bourdieusiana,
segundo a qual as pessoas ocupam espacos sociais regulados e reguladores da existéncia
humana, ndo podemos deixar de nos referir aos estudos operacionalizados por meio do
recurso tedrico-metodologico autobiografico, os quais apontam que a formacéo e a atuacéo
docente relacionam-se com as experiéncias vivenciadas nos ambitos da vida privada e da

profissional do professor, conforme exposto a seguir.



56

2.2 A insercdo da abordagem autobiogréafica em pesquisas educacionais e a realizagdo
das entrevistas semiestruturadas

As pesquisas — cuja tematica pode ser definida pelos macrotemas formacao e atuacéo
docente realizadas a partir do emprego do recurso tedrico-metodolégico autobiografico —
destacam o desenvolvimento pessoal e o profissional do professor enquanto dois processos
associativos, complementares e indissocidveis entre si. Elas evidenciam o carater formativo e,
portanto, permanente das experiéncias individuais, escolares e extraescolares, familiares e
grupais vivenciadas pelo professor no interior de uma dada coletividade, assim como a
importancia das experiéncias pré-profissionais e a formacdo académica para a atuacdo
profissional do professor. Nesse caso, tais experiéncias constituem-se em importantes
elementos explicativos quando consideramos as demandas da vida privada e da vida
profissional e a aquisicdo de capital cultural para a efetivacdo da acdo docente.

O emprego de metodologias (auto)biograficas em pesquisas cientificas educacionais
suscita ao professor-participante um desencadear reflexivo sobre seu prdprio percurso
formativo-pessoal, o qual se integra ao desenvolvimento profissional, cognitivo e experiencial
alcancado até o momento pelo sujeito-professor. De fato, “[...] a formagdo se estende pela
totalidade cronolégica da existéncia, € ndo unicamente no quadro limitado dos tempos
especificos de formagdo institucionalizada.” (DOMINICE, 1990 apud BOLIVAR, 2002, p.
128). Trata-se, entdo, nessa perspectiva, de valorizar 0os conhecimentos adquiridos e articula-
los aos novos conhecimentos necessarios a pratica docente, o que implica pensarmos a “[...]
formacdo do professor como um processo gue se inicia muito antes do ingresso nos cursos de
formacdo — ou seja, desde os primérdios de escolarizacdo [...] — e que depois destes tem
prosseguimento durante todo o percurso profissional do docente.” (BUENO, 2002, p. 22).

Assim, torna-se importante para o sujeito-professor refletir a respeito das experiéncias
passadas, tendo em vista as novas situacGes de trabalho. Todavia essa articulagdo entre
passado e presente requer uma adequacao das praticas docentes as novas demandas para que,
entdo, seja possivel modificar a estrutura do que Silva (2003) denominou habitus professoral.

Esse € um processo lento e gradativo para o qual € preciso oferecer aos professores

[...] uma formacdo que part[a] do fato de os professores e professoras, como
sujeitos adultos, disporem de um conjunto de estruturas cognitivas,
experiéncias de vida e ativos profissionais que devem servir de ponto de
partida para a posterior reconstrucdo de suas praticas. Em vez de relegar,
quando ndo silenciar, os saberes profissionais e experiéncias de vida que
foram adquirindo ao longo de sua carreira, trata-se justamente — numa linha
construtivista — de partir deles a fim de contribuir para o processo de
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desenvolvimento pessoal e profissional. (BOLIVAR, 2002, p. 104, grifo do
autor).

Dessa maneira, destaca Bolivar (2002, p. 103), o emprego da perspectiva biogréafico-
narrativa “[...] pode contribuir para compreender como 0s professores, assimilam/acomodam
as novas ideias e conteudos e implementam as inovagdes ou estratégias.” Nessa perspectiva,
podemos admitir a hipotese de que, ap6s muitos anos de experiéncia, 0s professores ndo estéo
dispostos a, simplesmente, modificar a maneira como realizam a agdo docente sO por
conhecerem novas técnicas de ensino; a mudanca em seu habitus professoral requer tempo e
familiarizacdo com essas técnicas.

O socidlogo Franco Ferrarotti defende que o método biografico seja visto como uma
alternativa aos estudos que buscam articular historia individual e histéria social visto que o
individuo apropria-se das estruturas sociais “[...]interiorizando-as e voltando a traduzi-las em
estruturas psicolégicas, por meio da sua atividade desestruturante-reestruturante.”
(FERRAROTTI, 1988, p. 26).

Além disso, esse autor defende que o individuo ndo totaliza diretamente uma
sociedade global, mas “[...] totaliza-a pela mediagdo do seu contexto social imediato, pelos
grupos restritos de que faz parte, pois estes grupos sdo por sua vez agentes sociais ativos que
totalizam o seu contexto.” (FERRAROTTI, 1988, p. 31, grifo do autor). Portanto, a sociedade
totaliza um individuo a partir de suas instituicbes mediadoras. Desse fato resulta a
importancia atribuida a educacdo escolarizada em nossa sociedade, a qual € responsavel ndo
apenas pela transmissdo e difusdo da cultura humana, mas também por adequar os sujeitos a
ordem existente.

Para o referido autor, o recurso ao método biogréfico constitui-se uma alternativa a
crise dos instrumentos exageradamente técnicos fundados na objetividade da sociologia

positivista e observa:

[...] A sociologia classica é impotente para compreender e satisfazer esta
necessidade de uma hermenéutica social do campo psicolégico individual.
[...] Ora, a biografia que se torna instrumento socioldgico parece poder vir a
assegurar esta mediacdo do ato & estrutura, de uma histéria individual a
historia social. A biografia parece implicar a construcdo de relacdes e a
possibilidade de uma teoria ndo formal, histérica e concreta de agdo social.
(FERRAROTTI, 1988, p. 20-21).

A reivindicacdo por novos métodos investigativos a serem utilizados pelas ciéncias

humanas provoca um movimento de ruptura e de mudanga o qual fez com que “[...] cada
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disciplina, a seu tempo, em fungéo de seus problemas e insatisfacdes, [fosse] rompendo com
0s modelos estabelecidos de pesquisa e ousando construir modos préprios de enfrentar suas
questdes.” (BUENO, 2002, p. 14). Observa-se, entdo, “[...] uma preocupagdo cada vez mais
recente em se criar e propor modos alternativos de fazer ciéncia.” (BUENO, 2002, p. 15). E,
justamente, essa multiplicidade tedrica e metodologica que se tem mostrado imprescindivel ao
desenvolvimento da ciéncia e propulsiona o desenvolvimento das ciéncias sociais.

Também o emprego do recurso metodoldgico historia de vida é considerado um marco
de mudanca na maneira de conceber e realizar pesquisa nas ciéncias humanas, ja que a opcao
por esse procedimento pressupde o reconhecimento da fertilidade do uso das “vozes de
professores” para a realizagdo de estudos cientificos e a valorizagdo da subjetividade docente
como categoria analitica das respectivas pesquisas. Nota-se, entdo, um movimento crescente
de investigacGes que se propdem a estudar e compreender a tematica “trabalho docente” a
partir dessa perspectiva analitica.

Nesse sentido, desde 1980 a experiéncia com relatos autobiograficos de professores
tem-se mostrado bastante fértil para se discutir a formacdo docente, a constituicdo e
consolidacdo dos saberes docentes e sua atuacdo profissional, conforme apontam NOvoa
(1992a, 1992b); Goodson (1992b), Bolivar (2002), Cavaco (1999), Marcelo Garcia (1999),
Pimentel (1993), Tardif (2002), Bueno (1996, 1998), Catani (2002), entre outros. A respectiva
base empirica mostra que as pessoas com as quais convivemos, 0s acontecimentos dos quais
participamos, nossos valores e nossas experiéncias vitais, bem como 0 nosso ambiente
familiar influenciam de maneira decisiva a formacdo do Eu pessoal e, consequentemente, 0
Eu profissional uma vez que a atuagdo docente traz incutida em si as relagdes e interacoes

estabelecidas pelo professor com diferentes grupos sociais dos quais participa.

[...] em educacdo o pessoal e o profissional estdo ligados na vida dos
individuos. O que significa considerar os professores como pessoas e
profissionais cuja vida e trabalho sdo modeladas pelas condicGes
internas e externas da escola, sendo, portanto, necessario compreender as
experiéncias, passadas e presentes, [...] que configuram a vida e a profisséo
dos professores. (PAULO, 2006, p. 54, grifo nosso).

Outros autores, entre eles Ivor Goodson (1992b), defendem a importancia atribuida a
voz do professor como uma das mais importantes possibilidades para se investigar o
desenvolvimento profissional e pessoal do professor, 0 que, certamente, implica valorizar a
subjetividade humana. Essa abordagem permite ao pesquisador conhecer e enriquecer

aspectos importantes que balizam e fundamentam a acdo docente sem, contudo, esquecer a
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especificidade em torno da docéncia, qual seja, a formacao pessoal e cultural do agente social

a partir da transmisséo da cultura humana.

Os estudos referentes as vidas dos professores podem ajudar-nos a ver o
individuo em rela¢do com a histéria do seu tempo, permitindo-nos encarar a
interseccdo da histéria de vida com a historia da sociedade, esclarecendo,
assim, as escolhas, contingéncias e op¢des que se deparam ao individuo.
(GOODSON, 1992b, p. 75).

Maria Conceicdo Moita (1992b), em seu artigo intitulado Percursos de formacao e de
trans-formacéo, chama-nos a atencdo para a questdo da originalidade da metodologia

autobiografica ao argumentar:

Esta abordagem permite compreender de um modo global e dindmico as
interacdes que foram acontecendo entre as diversas dimensdes de uma vida.
SO a histéria de vida permite captar 0 modo como cada pessoa, percebendo
ela propria se transforma. S6 a histéria de vida pde em evidéncia o modo
como cada pessoa mobiliza os seus conhecimentos, os seus valores, as suas
energias para ir dando forma a sua identidade, num didlogo com seus
contextos. Numa histéria de vida podem identificar-se as continuidades e as
rupturas, as coincidéncias no tempo e no espago, as ‘transferéncias’ de
preocupacoes e de interesses, os quadros de referéncias presentes nos varios
espacos do quotidiano. (MOITA, 1992b, p. 116-117).

Nesse sentido, o uso da abordagem (auto)biogréfica significa situar o professor como
autor e sujeito de sua formacdo, pois, “de fato, os processos de formagdo ndo sdo
independentes da historia de vida dos sujeitos, e ‘formar-se’ implica uma estreita ligacdo com
essa historia de vida e com os saberes e a experiéncia global que como pessoas elas
conseguem mobilizar em sua formagdo.” (AMIGUINHO, 1992 apud BOLIVAR, 2002, p.
106). Para tanto, a valorizacdo da constituicdo da profissionalidade docente implica repensar
as técnicas de formacdo — inicial ou continuada — do professor, pois esse € um processo global
que inclui diferentes dimensdes de sua vida, como a aquisicdo de capital cultural e a prépria
estruturacdo do habitus professoral.

Por sua vez, o estudo sobre o desenvolvimento profissional do professor, segundo essa
perspectiva analitica, ndo significa a ruptura com a sua histéria de vida, com o seu passado,
mas implica reconhecer que 0s espacos e tempo de formacao tipicos da vida privada ndo estéo
totalmente separados daqueles de atuac&o profissional. E o caso da institui¢do escolar — futuro
ambiente de trabalho do professor — na qual este esteve imerso, como estudante outrora,
durante um longo periodo. Dessa maneira, a apropriacdo de capital cultural e de capital

cientifico vem contribuir, a nosso ver, ndo apenas com o desenvolvimento profissional do
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professor, mas com o préprio desenvolvimento pessoal do sujeito, ja que esse processo
formativo irradia-se para outras esferas de sua vida pessoal.

Logo, analisar a interseccdo entre formacdo docente e trajetoria de vida pressupde o
reconhecimento de que a abordagem (auto)biogréfica privilegia a reflexdo e a autoformacéo
do sujeito-professor. A esse proposito, Bueno (2002, p. 13) esclarece: “[...] este é o aspecto
que aos olhos dos pesquisadores se mostrou esquecido ou mesmo relegado nos tratamentos
anteriores, e que por isSO passou a Se mostrar promissor para realimentar novos
desenvolvimentos tedricos nessa area.” Sendo assim, investigar a formacgdo e a atuagdo
docente a partir do emprego da abordagem (auto)biografica revela-se um processo complexo,
porém unico e particular, posto que 0 momento de narrar constitui-se uma ocasido de reflexéo

a respeito da propria formacdo pessoal, profissional, intelectual, cultural e social.

[...] Esse tipo de procedimento permite cotejar presente/passado e perceber
os relacionamentos entre formacao e acdo, tal como se realizam no passado
em relagdo ao presente. A recuperacdo do passado com os olhos do presente,
com certeza, permitira a pesquisadora e aos envolvidos na investigagdo o
desvendamento e a interpretacdo de préaticas e experiéncias que contribuem
para o sucesso escolar. Permitird ainda reconstruir uma memaoria muito além
dos discursos veiculados pela histéria oficial. Essa metodologia possibilita
reconstruir sua propria histéria. (MONTEIRO, 2006, p. 16).

De fato, valorizar a historia de vida de professores significa dar “voz” a esses
profissionais, a sua subjetividade. Contudo, a atribuicdo de significados necessita, por parte
do investigador, um cuidado muito especial em relacdo aos valores, as crencas, aos juizos e
conceitos que determinam a interpretacdo de uma dada situacdo para que suas analises ndo
exaltem preconceitos arraigados em nossa sociedade, nem mesmo destituam a importancia do
campo social na formacgdo dos agentes sociais, conforme apregoa Bourdieu (1992a, 1992b).
Além disso, as mudancas nos esquemas interpretativos referentes a uma dada situagdo
requerem ndo apenas para 0 professor, mas para os agentes sociais como um todo algumas
modificagdes nas condutas profissionais. Essas, por sua vez, podem suscitar também
alteracdes de ordem pessoal uma vez que 0s pressupostos psicoculturais estdo presentes e
foram incorporados a partir das experiéncias sociais vivenciadas pelo agente social. Desse
modo, tais pressupostos sdo exteriorizados nas relacfes sociais estabelecidas entre os seres
humanos. Isto significa que, quando os esquemas de significado e significagdo prévios séo
vistos como disfuncionais, esse conflito impele o0 sujeito a rever e a reinterpretar o

acontecimento e, assim, elaborar, ou reelaborar, uma nova sistematica para lidar com
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determinadas situacdes; no caso de professores, situacdes (a)tipicas a sala de aula, ou fora
dela, presentes em outros diferentes ambientes interativos.

Diante do exposto, a entrevista semiestruturada de carater autobiografico mostrou-se
mais propensa a compreensdo de nosso objeto de estudo, porque essa metodologia permite
uma aproximagdo mais direta e um didlogo livre e espontdneo entre entrevistador e
entrevistado. Portanto, nesta pesquisa, a “voz” do professor ¢ indispensavel por possibilitar
conhecer suas concepgoes, representacdes, ideais e praticas, que, implicitamente, influenciam

qualquer tomada de decisdo e estdo presentes nas mais variadas situacdes cotidianas.

Cada individuo ndo totaliza diretamente uma sociedade global, mas, totaliza-
a pela mediagdo do seu contexto social imediato, pelos grupos restritos de
que faz parte, pois estes grupos sdo por sua vez agentes sociais ativos que
totalizam o seu contexto, etc. De igual modo, a sociedade totaliza todo o
individuo especifico por intermédio de instituicdes mediadoras que a
focalizam cada vez mais pontualmente para o individuo em questdo.
(FERRAROTTI, 1988, p. 31).

Fora, entdo, com o aprofundamento teérico em torno do método autobiografico que
optamos por trabalhar com fatias de vida. Longe de tomarmos a biografia como um exemplo
ou ilustracdo, ou de alcancarmos a totalidade de uma historia de vida, neste estudo, utilizamos
a perspectiva autobiografica por nos referirmos constantemente ao entrelacamento entre a
vida privada e a vida profissional do professor tendo em vista a elaboracdo de novos
conhecimentos cientificos a respeito da formacédo e da atuacdo docente, pois, caso contrario, a
busca pela generalidade conduziria a “[...] um empobrecimento ainda maior do método”.
(BUENO, 2002, p. 18). Ao empregarmos o método autobiografico, a interacdo vivenciada
entre entrevistador e entrevistado ndo pode ser desconsiderada ou mesmo ignorada no
processo de andlise dos dados, ja que a narragdao de uma histdria de vida sé é possivel quando
se estabelece uma comunicacdo entre narrador e ouvinte. Podemos dizer que a entrevista
biografica também é resultado de uma microrrelacédo social.

Mais uma vez, recorremos a Monteiro (2006) por apontar que estudos com historias de
vida possibilitam conhecer aspectos até entdo pouco explorados nas investigacdes

educacionais. Sendo assim, a autora argumenta:

[...] Com essa abordagem de pesquisa parte-se do pressuposto de que as
professoras sdo as principais responséveis pelo processo de formacao e este
depende de suas experiéncias vividas ao longo de uma vida. Sdo agentes
também de seu processo de desenvolvimento profissional, pois, ao
recuperarem seu passado, realizam uma reflexdo que as leva a identificacéo
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das caracteristicas importantes de sua pratica pedagogica e das principais
lacunas de formacdo. (MONTEIRO, 2006, p. 18).

Nessa perspectiva, a partir das leituras realizadas a respeito do método autobiogréfico,
considerando as especificidades e particularidades em se trabalhar com a subjetividade
docente, elaboramos, num primeiro momento de trabalho, um roteiro de entrevista
estruturada, o qual versava sobre os seguintes itens: dados pessoais, origem social, condi¢des
de vida e carreira profissional (Apéndice A), para que, assim, pudéssemos detectar o perfil das
professoras entrevistadas e adentrarmos por entre as facetas constituintes de sua vida privada
e profissional.

Para o primeiro contato formal, optamos por utilizar a Entrevista Estruturada em vez
da entrega de questionarios as professoras participantes. Essa escolha foi feita porque
acreditdvamos em que essa interacdo possibilitasse alcancar maiores informacGes e
esclarecimentos a respeito de suas vidas do que na situagdo na qual uma narrativa
autobiografica é redigida, sem a manutencdo de um didlogo entre o professor e o
entrevistador. Sabiamos que, como toda professora, nossas professoras-participantes eram
muito ocupadas: duas delas dobravam periodo e tinham que se deslocar para a cidade vizinha,
participavam de cursos de aperfeicoamento — por exemplo, Letra e Vida -, além das
obrigacOes tipicas de quando se é professor: cumprir o Horério de Trabalho Pedagdgico
Coletivo, planejar aulas, corrigir avaliagdes, atender aos pais... Além disso, eram maes, donas
de casa e esposas, fatores que dificultariam, mas ndo impediriam, a sua participacdo nessa
pesquisa. Diante dessas constatacdes, decidimos realizar a entrevista estruturada durante o
primeiro encontro formal.

O segundo procedimento metodoldgico utilizado foi a Entrevista semiestruturada de
carater autobiografico. Caracterizada por um ir e vir constante, de forma que o objetivo a ser
alcancado ndo seja abandonado, a entrevista semiestruturada mostra-se, a nosso ver, mais
propensa ao didlogo uma vez que permite maior flexibilidade durante a sua realizacdo. A
opcao por esse procedimento deve-se aos argumentos presentes em Bueno (2002, p. 20): “[...]
guem conta sua vida, ndo conta a um gravador, mas sim a um individuo. Além do mais, sua
narrativa ndo é um relatério de acontecimentos, mas a totalidade de uma experiéncia de vida
que ali se comunica.” Decididamente, a realizacdo de uma entrevista resulta de uma interacédo
social marcada pela exposicdo de particularidades e de expectativas quer seja por parte
daquele que narra os acontecimentos de sua vida, quer seja por parte do entrevistador e

ouvinte.
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Para a elaboragdo do roteiro de entrevista semiestruturada procedemos da seguinte
maneira: a partir da leitura de diferentes pesquisas, formulamos trés macroeixos norteadores:
1) trajetoria pessoal; 2) trajetoria escolar e académica; 3) trajetoria profissional.
Especificamente, a pesquisa de Penna (2007), por aproximar-se de nossos objetivos, mostrou-
se muito importante para a elaboragdo de ambos os roteiros de entrevista: a estruturada
(Apéndice A) e a semiestruturada (Apéndice B).

Sendo assim, organizamos 0 primeiro eixo tematico do roteiro de entrevista
semiestruturada tendo como foco principal a vida do professor, suas particularidades e
subjetividades em relacdo ao seu processo formativo. Esse eixo tematico foi denominado
trajetoria pessoal, por atentarmo-nos a formacgdo familiar (valores, normas e condutas), aos
elementos presentes na infancia e na juventude, as relacbes afetivas, sociais e culturais da
familia, as relacbes com o0s pais; as expectativas destes para com os estudos, aos habitos de
leitura, as oportunidades de acesso aos bens culturais e aos esforgos feitos pelos progenitores
para garantir a permanéncia dos filhos na escola. Todavia percebemos que apenas esses dados
ndo seriam suficientes para alcancarmos nosso objetivo, pois era preciso abordar a
constituicdo da profissionalidade do professor por ser esta uma das questdes centrais deste
estudo. Assim, elaboramos outros dois eixos tematicos, a saber: trajetdria escolar e
académica e trajetoria profissional.

O segundo eixo tematico trajetdria escolar e académica versou, entre outros, sobre 0s
seguintes itens: lembrancas da vida escolar (boas e mas recordaces), regras escolares, relacdo
professor-aluno, relacionamento com colegas de sala, posicGes de lideranca, participacdo da
familia nos assuntos escolares, rendimento escolar, envolvimento de antigos professores com
o trabalho docente, acesso aos diferentes espagos escolares, atividades culturais promovidas
pela instituicdo como a frequéncia a teatros, palestras, etc. Em relacéo a trajetoria académica,
a qual ndo se desvincula em nenhum momento da vida institucional escolar, pretendemos
investigar os determinantes para a realizacdo da escolha profissional, o inicio do interesse
pelo trabalho docente, se ha o reconhecimento de influéncias de antigos professores no modo
de atuacdo docente, quais sdo as lembrancas positivas e/ou negativas vivenciadas em
diferentes momentos formativos, as mudancas pessoais e profissionais percebidas a partir da
frequéncia a cursos de aperfeicoamento profissional e a graduacédo, se era estimulado a
apropriacédo de bens culturais e como era o rendimento académico.

Por fim, o terceiro eixo teméatico formacdo profissional investigou o inicio e a
permanéncia na profissdo, os momentos profissionais mais marcantes na carreira docente, as

dificuldades enfrentadas, a convivéncia com outros professores, a atuacdo docente, a
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percepcao em torno do prestigio da profissdo, quais os atributos pessoais e profissionais que o
professor deve ter, se houve melhorias nas condigdes financeiras e culturais advindas do
ingresso na profissdo docente e quais mudancgas pessoais e profissionais foram ou séo
percebidas com o exercicio da docéncia.

Os trés eixos tematicos acima expostos compuseram o roteiro de entrevista
semiestruturada (Apéndice B). Todas as entrevistas foram gravadas e posteriormente
transcritas. Apos a sua transcricdo, cada professora recebeu uma copia para gque a lesse e, caso
achasse necessario, suprimisse trechos. Entretanto isso ndo ocorreu. Junto com a ultima
transcricdo realizada, foi entregue as professoras-participantes duas cépias do documento
Termo de Esclarecimento e Consentimento (Apéndice C) e, somente apds a assinatura desse
termo, procedemos com a analise dos dados, tendo como aporte tedrico as obras de Pierre
Bourdieu anteriormente citadas, a fim de detectarmos o perfil pessoal e profissional de cada
professora entrevistada.

Uma vez definidos os roteiros de entrevistas, procedemos a escolha das professoras-
participantes. Elegemos alguns critérios de escolha:

a) Entrevistariamos, neste momento, somente professoras, pois acreditavamos em
que, se entrevistdssemos professores e professoras, teriamos que, obrigatoriamente,
adentrarmos pelas questbes de género. Percebemos que as questdes de género tipicas do
magistério estavam presentes nos depoimentos de todas as professoras, 0 que ndo nos
manteve isentos dessa discussao.

b) Cada professora deveria ter, no minimo, cinco anos de experiéncia no ensino
fundamental.

C) Os nomes das professoras deveriam ser sugeridos por outros membros da
comunidade escolar: pais, alunos, direcdo, professores e/ou outros funcionarios por terem uma
pratica pedagdgica referenciada por essa comunidade.

d) O grupo a ser entrevistado composto por quatro professoras deveria atuar,
preferencialmente, em uma mesma escola e em uma mesma série escolar, considerando as
praticas pedagogicas realizadas nesse nivel de ensino, o que fortalece a constituicdo, a
estruturagdo e as evidéncias em torno do habitus professoral.

e) Deveriamos ter algum tipo de contato pessoal com as professoras, pois

estariamos adentrando as facetas constituintes de sua historia de vida.

Ao tentarmos contato com varias professoras — algumas que conhecemos durante o

curso de magistério no Centro de Formacdo e Aperfeicoamento Profissional para o Magistério
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(CEFAM), em Sdo Carlos- SP, outras com quem haviamos realizado os estagios curriculares
da graduacdo em Pedagogia — ndo alcangamos sucesso. As docentes ou ndo aceitaram o
convite feito por falta de tempo em funcdo da carga horaria que tinham que cumprir, ou,
entdo, ndo atendiam a um dos critérios pré-estabelecidos: ndo possuiam, no minimo, os cinco
anos de efetivo exercicio em sala de aula no ensino fundamental.

Diante dessa situagdo, recorremos a uma escola publica municipal que atende ao
primeiro ciclo do Ensino Fundamental, localizada no municipio de 1baté™®, no estado de Sdo
Paulo, porque ja tinhamos contato com a vice-diretora. A proximidade com um profissional
que auxilia a entrada do pesquisador no campo de investigacdo pretendido é muito importante
e constitui-se um facilitador para a realizagéo de pesquisas académicas no ambiente escolar,
conforme sugere Zago (2003, p. 293): “Procuro entrar em contato com pessoas que, pela
posicdo que ocupam ou 0 conhecimento que detém do lugar estudado, podem auxiliar no
mapeamento do campo e das pessoas-chave para o estudo e, quando possivel, intermediar
contatos para facilitar a entrada no campo.” Tendo em vista essas consideragdes e os critérios
determinados para a escolha dos sujeitos-participantes para a realizacdo das entrevistas, foi
estabelecido um primeiro contato informal por telefone com a vice-diretora para o
agendamento de um horério a fim de que o projeto fosse apresentado a diretora da unidade
escolar.

No horério e no local combinados, 14 estavamos com cinco copias do projeto em maos.
Tao logo entramos no ambiente escolar, avistamos a diretora que nos convidou a sentar.
Entregamos-lhe uma copia do projeto com o numero de nosso telefone residencial.
Explicamos-lhe o projeto e mostramos-lhe o apéndice intitulado “Roteiro de Perguntas” para
que a mesma tivesse conhecimento de quais perguntas seriam feitas as docentes daquela
instituicdo de ensino. A diretora mostrou-se muito solicita e atenciosa com o0s esclarecimentos
a respeito de nossas intencdes e objetivos. Entdo nos disse que seria possivel realizarmos as
entrevistas com suas professoras, mas que, previamente, deveriamos solicitar autorizacdo a
Secretaria Municipal de Educacéo.

Nessa conversa, ao explicitarmos o uso do recurso autobiografico, a diretora relatou-
nos, ainda que brevemente, um trecho de sua trajetdria profissional: os esforcos empreendidos
por sua mae para que as trés filhas estudassem e alcangassem sucesso na profissao escolhida.
Essa informacdo €& importante porque a diretora reconheceu, a partir de sua propria

experiéncia de vida, que as oportunidades de estudo dizem respeito as condigdes materiais de

190 municipio de Ibaté localiza-se na regido central do Estado de S3o Paulo, dista 240 km da capital paulista.
Sua economia principal baseia-se na producdo e comercializagdo de derivados da cana-de-agucar.
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vida, tal como defendido na obra bourdieusiana. No entanto, essa justificativa ndo se esquiva
de uma explicagdo comumente reforgada em nosso meio: a de que o esfor¢o pessoal substitui
a légica das determinac@es e das oportunidades sociais a que se tem acesso.

Ap0s esse contato, a vice-diretora possibilitou-nos a entrega de uma copia do projeto
as professoras-participantes desta pesquisa, as quais ja sabiam do convite a ser feito e da
realizacdo das entrevistas. Essa primeira aproximacao foi muito importante ja que foi feito o
convite pessoalmente para que elas participassem da pesquisa, o qual foi prontamente aceito
por todas. A percepc¢do que tivemos desse ambiente escolar foi muito positiva, considerando-
se a propensdo a troca de experiéncias entre pares e 0 acesso dos pais ao corpo administrativo
e docente, fato observado durante todo o periodo em que estivemos nessa instituicdo. Além
disso, a escola ja havia participado de outra pesquisa académica junto a Universidade Federal
de Sdo Carlos (UFSCar) e expunha com orgulho sua participacdo, o que em muito contribuiu
para nossa entrada nesse universo escolar — uma das professoras aqui entrevistadas também
participou da referida pesquisa, cuja tematica era educacdo ambiental.

Depois desse momento, dirigimo-nos a Secretaria Municipal de Educacdo de Ibaté —
SP para solicitarmos a autorizacdo para a realizacdo da pesquisa. Inicialmente, explicamos,
sem demoras, para a recepcionista 0 projeto a ser desenvolvido naquela escola e
conversdvamos sobre cursos de aperfeicoamento profissional quando a Secretaria Municipal
de Educacdo chegou. Em sua sala, a recepcionista explicou-lhe os objetivos da pesquisa para
a qual solicitivamos sua autorizacdo, a qual foi concedida sem nos questionar, porque
trabalhariamos com adultos (com professoras) e ndo com alunos.

A pesquisa empirica iniciou-se, entdo, na primeira semana do més de abril de 2008. As
quartas-feiras, encontrdvamo-nos com quatro professoras atuantes na quarta série do Ensino
Fundamental — conforme denominacdo utilizada na época da realizacdo das entrevistas —
atualmente, quinto ano do Ensino Fundamental.

As entrevistas foram realizadas as quartas-feiras durante os meses de abril a meados
de junho de 2008. Cada entrevista durava, em média, cinquenta minutos e era realizada na
sala dos professores. As entrevistas semanais foram realizadas com trés professoras-
participantes durante seis semanas consecutivas. Além disso, com a docente mais
comunicativa do grupo foi preciso voltar a instituigdo escolar por mais quatro vezes. Esse fato
demonstra que, mais uma vez, uma caracteristica pessoal do professor esta presente em seu
trabalho profissional; do mesmo modo, indica que partilhdvamos da confianga dessa
professora pela riqueza de detalhes mencionados em seus depoimentos. Outro dado merece

ser destacado: todas aceitaram imediatamente participar da pesquisa; dispuseram-se a ler o
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projeto e as transcricdes das entrevistas. A adesdo das professoras-participantes, certamente,
tem a ver com a confianca depositada em quem as entrevistou, assim como com a aceitacéo e
a permissdo da direcdo para que a pesquisa fosse realizada em um horario propicio as
professoras e no proprio espacgo escolar.

Nossos encontros seriam realizados no periodo em que as classes estariam sob a
orientacdo de um professor especialista que desenvolvia um projeto de prevencdo ao uso de
drogas. Antes mesmo de inicia-los, percebemos que teriamos que realizar “pequenas”
entrevistas, pois o tempo de que dispunhamos era curto. Dessa maneira, foi-nos possibilitado
que, as quartas-feiras, entrevistdssemos as quatro professoras individualmente durante esse
horario. Dispunhamos desse tempo para realiza-las, e assim foi feito. Como estdvamos em
uma instituicdo de ensino, quando a aula desse professor especialista findava, um aluno vinha
chamar a docente para que a mesma retornasse a sala de aula, e interrompiamos a entrevista.
Assim, quando este professor deslocava-se para a proxima turma, a professora dessa classe
dirigia-se a sala dos professores para ser entrevistada.

Curiosamente, esse fato revelou-se positivo uma vez que, ao retornarmos a escola na
semana seguinte, tinhamos transcrito as entrevistas, ou quando ndo, tinhamos retornado
novamente ao audio das entrevistas para que pudéssemos esclarecer eventuais dividas. Dessa
maneira, aspectos ndo contemplados anteriormente poderiam ser explorados e aprofundados
durante a proxima entrevista. Nesse caso, acreditamos em que a entrevista realizada em
momentos diferenciados € rica porque permite ao entrevistador explorar e elucidar aspectos
importantes até entdo nao percebidos.

Nesse sentido, verificamos que a busca por informacdes a respeito de dificuldades no
inicio da atuacdo docente, por exemplo, levou uma professora a relatar a respeito de suas
dificuldades em manter a disciplina, especialmente com um aluno que se mostrava displicente
no ano decorrer do ano de 1998, quando ja lecionava havia trés anos para o segundo ciclo do
Ensino Fundamental. As experiéncias rememoradas conduziram-na a narrar suas experiéncias
com alunos em semiliberdade e em liberdade assistida durante o ano de 2006 e a valoriza-las
como momento de aprendizagem e de crescimento pessoal. Tudo isso nos leva a crer que a
utilizacdo do procedimento metodoldgico entrevista semiestruturada suscita um ir e vir
constante tanto da parte do entrevistador quanto do entrevistado, ainda mais quando nos
referimos as particularidades constituintes da historia de vida do sujeito-professor.

Desse modo, com o passar do tempo, percebiamos que os lacos de confianca estavam
mais estreitos, pois entendiamos, por exemplo, que a nogdo do tempo de duracdo das

entrevistas — trinta minutos — tornou-se subjetiva: inicialmente, esse espago temporal
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configurava-se longo para a entrevistadora e para a professora-entrevistada; o contato
constante reverteu a percep¢do do tempo: 0 mesmo periodo aparentava ser mais curto do que
realmente era, pois sempre havia algo ainda a ser dito e complementado ao término da
entrevista. Uma professora mencionou em sua ultima entrevista: “Foi uma terapia para mim!”,
0 que sugere que as pessoas querem e precisam falar de si e de suas experiéncias, mas a
correria do dia a dia impede o0 encontro de pessoas dispostas a ouvir as outras.

Todavia, para Bourdieu, Chamboredon e Passeron (2004, p. 52), a resposta emitida
por um sujeito nao pode ser entendida como “[...] a explicacdo do comportamento, mas um
aspecto do comportamento a ser explicado”. Por isso, a construgdo de um instrumento de
coleta de dados exige rigor e afastamento por parte do pesquisador, uma vez que este contém
questdes proprias aos seus interesses. E necessario, entdo, para o pesquisador, “despir-se” de
pré-nocdes e de pré-juizos uma vez que a escolha por determinadas questfes em detrimento
de outras expressa certa intencionalidade por parte do entrevistador para compor o roteiro de
entrevista.

Por isso, acreditamos em que o0 emprego da técnica de entrevistas ndo é tdo facil
guanto parece ser a um observador comum; torna-se imprescindivel estabelecer lagcos de
confianga entre entrevistador e entrevistado, o que se revela um fator importante e necessario
para se estabelecer até mesmo uma relacdo de cumplicidade capaz de salvaguardar nao apenas
a identidade do sujeito-participante — cujo aceite em participar de uma pesquisa cientifica
reside no fato de crer em que sua participacdo possa contribuir para compor o retrato da
educacdo publica brasileira em busca de sua melhoria qualitativa —, mas também algo que lhe
€ muito importante: sua histdria de vida.

Nesse sentido, ainda para Bourdieu, Chamboredon e Passeron (2004, p. 59), a
utilizagdo de entrevistas e questiondrios implica “[...] coletar o resultado da observagao
efetuada pelo sujeito sobre suas proprias condutas.” Assim, tal como mencionado pelos
autores, percebemos que, com 0 emprego da técnica entrevista semiestruturada de carater
autobiografico, estariamos coletando dados que, por sua vez, dizem respeito, primeiramente, a
uma leitura prévia que o sujeito realiza sobre suas proprias vivéncias para, posteriormente,
narra-las. Sendo assim, nossos esfor¢cos concentraram-se em captar ndo apenas as
particularidades presentes em sua historia de vida, mas em compreendermos o espaco social
ocupado pelo professor e a estruturagdo do habitus professoral.

Todas as entrevistas foram muito tranquilas, o que demonstra que partilhavamos da
confianca das professoras as quais se mostravam muito & vontade em nossa presenca e se

expressavam livremente. Procurdvamos fazer com que o momento de entrevista fosse além de
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uma conversa formal e académica; deixavamos claro que era uma troca de experiéncia, pois
todas estavam aprendendo: a entrevistadora, sobre a prética profissional de professoras
referenciadas pela comunidade escolar, e as professoras entrevistadas refletiam sobre o seu
préprio processo de formacdo pessoal e profissional, bem como a respeito da pratica que
desenvolviam em sala de aula.

Outrossim, no decorrer das entrevistas, todas se mostraram interessadas em conhecer
melhor o Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo Escolar do qual fazemos parte. Esse fato
merece destaque, porque demonstra, a0 mesmo tempo, que a atividade de pesquisa assume
importancia para a realizacdo da pratica educativa e que o professor quer ensinar cada vez
melhor e reconhece a pesquisa educacional como uma importante fonte de aperfeicoamento
profissional.

Um gravador digital Panasonic modelo RR-US450 foi utilizado na gravacdo das
entrevistas e todas foram literalmente transcritas pela propria pesquisadora diretamente no
computador. As entrevistas totalizam vinte horas de gravacao e a transcri¢do das entrevistas
de cada professora varia entre 60 e 114 paginas™. O roteiro elaborado, embora fosse apenas
norteador, foi seguido, e outras perguntas foram acrescentadas. Apo6s a transcricao,
dispunhamos de, aproximadamente, 300 paginas de dados.

A andlise dos dados pautou-se na abordagem qualitativa. Segundo Ludke e André
(1986), o conceito de pesquisa qualitativa pode ser apresentado segundo cinco principios

basicos:

1. A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como fonte direta de
dados e o pesquisador como seu principal instrumento

2. Os dados coletados sdo predominantemente descritivos [..] ©
pesquisador deve, assim, atentar para 0 maior nimero possivel de elementos
presentes na situacao estudada.

3. A preocupagdo com 0 processo é muito maior do que com o produto.
4. O significado que as pessoas dao as coisas e a sua vida sdo focos de
atencdo especial do pesquisador. [...] o cuidado que o pesquisador precisa ter
ao revelar os pontos de vista dos participantes é com a acuidade de suas
percepgoes.

5. A analise dos dados tende a seguir um processo indutivo.

[...] O desenvolvimento do estudo aproxima-se a um funil: no inicio ha
guestdes ou focos de interesses muito amplos, que no final se tornam mais
diretos e especificos. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 11-13).

Os dados encontrados nas entrevistas foram analisados por meio da técnica Analise de

Contetdos tal como formulada por Laurence Bardin (1988). Essa técnica é assim definida:

1 Em letra Times New Roman, tamanho da fonte 12 e sem espagamento entre linhas.
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Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objectivos de descricdo do conteido das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢des de produgdo/recepcdo (variaveis
inferidas) destas mensagens. (BARDIN, 1988, p. 42).

A propésito, a andlise de conteldo nessa perspectiva organiza-se em trés polos
cronoldgicos: a pré-analise, a exploracdo do material e, por ultimo, o tratamento dos
resultados, a inferéncia e a interpretacdo. A pre-analise, por sua vez, objetiva sistematizar e
operacionalizar a pesquisa, por isso, é preciso escolher os documentos que serdo analisados,
bem como formular hip6teses e objetivos que fundamentem a interpretacédo final. Ja a segunda
etapa, a exploracdo do material, ¢ a fase da analise propriamente dita, na qual ha a
sistematizacdo de procedimentos e operacdes necessarios para examinar minuciosamente 0s
dados obtidos. Por fim, o tratamento dos resultados obtidos e sua interpretacdo necessitam do
rigor imposto pelo analista para que possam ser estabelecidos quadros significativos de dados,
de tal modo que possibilitem condensar e agrupar as informacgdes fornecidas pela anélise
passando pelo crivo da teoria escolhida anteriormente.

Nesse sentido, para Bardin (1988), é preciso codificar o material que se tem em méaos.
A codificacdo corresponde a transformacdo dos dados brutos, os quais sdo agregados em
unidades e enumerados para se atingir a representacdo do contetdo ou de sua expressdo, de
modo que seja possivel oferecer ao analista uma descri¢do exata das caracteristicas presentes
no objeto analisado. A organizacdo da codificagdo compreende trés escolhas: “[...] o recorte
(escolha das unidades); a enumeracdo (escolha das regras de contagem) e a classificacéo e
agregacao (escolha das categorias).” (BARDIN, 1988, p. 104).

Desse modo, depois de realizada a codificacdo dos dados, procedemos com a
categorizacdo dos mesmos. Segundo Bardin (1988, p. 117), “[...] a categorizagdo é uma
operacdo de classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacao e,
seguidamente, por reagrupamento segundo o género (analogia), com o0s critérios previamente
definidos.” Entende-se por categorias agrupamentos ou classes que s&o reunidos em funcdo de
elementos ou caracteres em comuns. O critério para categorizagdo pode ser semantico
(categorias tematicas); sintatico (verbos, advérbios); léxico (classificagdo das palavras,
emparelhamento) e expressivo (por exemplo, categorias que classificam as diversas
perturbacdes da linguagem).

Como ressalta Bardin (1988), a categorizacdo esta presente em nossa vida cotidiana,

quer seja em agOes mais simples, como classificar e agrupar objetos ou em agles que
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envolvam a anélise sistematica e cientifica de dados de pesquisa. Por isso, classificar
elementos em categorias impde ao investigador observar, a0 mesmo tempo, 0 que cada
elemento tem em comum e o que o diferencia dos demais; 0 que permitira, ou ndo, o seu
agrupamento. Desse modo, € preciso, primeiramente, analisar e isolar os elementos, para que,
entdo, seja possivel organiza-los a partir da classificagdo dos elementos iniciais.

Diante do exposto, utilizaremos em nossa analise o critério seméantico, ou seja,
definiremos, inicialmente, ndcleos tematicos para procedermos com o recorte de episddios
presentes nas rememoracOes das professoras entrevistadas e, entdo, agruparemos esses dados

de acordo com o nlcleo temético. Bardin (1988), assim define tema:

O tema € a unidade de significacdo que se liberta naturalmente de um texto
analisado segundo certos critérios relativos a teoria que serve de guia a
leitura. O texto pode ser recortado em ideias constituintes, em enunciados e
em proposi¢des portadores de significagdes isolaveis.

[...]

Fazer uma analise tematica, consiste em descobrir os “nucleos de sentido”
que compdem a comunicacdo e cuja presenca, ou frequéncia de aparigdo
pode significar alguma coisa para o objetivo analitico escolhido. (BARDIN,
1988, p. 105).

Ainda segundo Bardin (1988), ha vérias técnicas para realizar a analise de conteldo,
dentre elas podemos citar: analise categorial, anélise de avaliacdo, analise de enunciacéo,
analise de expressdo, analise de relacbes e analise de discurso. Particularmente, a técnica por
nos utilizada sera a categorial a qual objetiva considerar a totalidade de um texto, atribuindo-
Ihe uma determinada classificacdo segundo a presenca ou auséncia de itens de sentido para a
realizacdo de seu agrupamento, tudo isso definido a luz de uma teoria especifica. Com efeito,
a andlise categorial

[...] Funciona por operagdes de desmembramento do texto em unidades, em
categorias segundo reagrupamentos analdgicos. Entre as diferentes
possibilidades de categorizacdo, a investigacdo, dos temas, ou a anélise
tematica, é réapida e eficaz na condicdo de se aplicar a discursos diretos
(significagbes manifestas) e simples. (BARDIN, 1988, p. 153, grifo do
autor).

Diante do exposto, antes de iniciarmos a andalise dos dados, tinhamos uma (ou mais
uma) preocupacdo: como deveriamos proceder com a identificacdo das professoras quando
utilizassemos excertos de suas falas? Conforme concordancia de ambas as partes, a
identificacdo dos sujeitos deveria ser feita a partir da utilizacdo de nomes ficticios de modo

que fosse assegurado o anonimato das professoras-participantes, entretanto, a escolha pela
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identificacdo dos sujeitos-participantes deveria seguir algum critério, posto que somente uma
professora optou por ser identificada como “Maria Graziela”.

Sua escolha fora justificada porque um de seus professores sempre confundia o seu
verdadeiro nome e a chamara assim, o que se revelou enquanto uma justificativa para sua
escolha. Entéo, para que facilitasse nossa apreensdo em torno dos dados advindos a partir das
entrevistas decidimos identificar as demais professoras com um nome ficticio que se
assemelhasse com o seu verdadeiro nome, pois, desta forma, acreditivamos que teriamos
maior dominio dos dados, o que facilitaria nossas reflexdes a respeito dos relatos
autobiogréaficos acerca da historia de vida dessas quatro professoras. Assim, as demais
professoras, as quais ndo sugeriram nenhuma identificagdo, foram identificadas, conforme
escolha da pesquisadora, como Andréia, Evelin e Giovana.

Como podera ser observado na préxima secdo, as historias de vida dessas quatro
professoras assemelham-se em muitos momentos, atentar-nos-emos as particularidades
presentes em seus relatos para que possamos detectar o perfil pessoal e profissional e o0s
esforcos empreendidos pelas docentes entrevistadas para angariarem capital cultural e
conhecimento escolar ao longo de sua trajetéria de vida, pois apreendemos que as
experiéncias formativas vivenciadas no ambito privado e profissional sdo referéncias
indeléveis e indispensaveis a analise da pratica pedagdgica efetivada cotidianamente em sala
de aula



A realidade ndo é um sistema dos meus significados, nem se transforma em
fungdo dos significados que atribuo aos meus planos. Mas com o seu agir, o
homem inscreve significados no mundo e cria a estrutura significativa do préprio
mundo. (KOSIK,1989, p. 220).
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3 NOSSOS SUJEITOS, SUAS VIDAS: QUEM SAO AS PROFESSORAS
PARTICIPANTES DESTE ESTUDO?

3.1 Caracterizacao do perfil pessoal e profissional das professoras entrevistadas

Esta parte objetiva detectar o perfil pessoal e profissional das professoras participantes
desta pesquisa. Para tanto, sdo apresentados dados fundamentais para a analise socioldgica
bourdieusiana, tais como origem socioeconémica familiar, condi¢bes de vida, formacéo
académica, carreira profissional, preferéncias pessoais e alguns fatores que contribuiram para
a escolha da docéncia enquanto profissdo a ser seguida. Além disso, numa tentativa de
ampliarmos o universo de pesquisa, parece-nos apropriado, neste momento, estabelecermos
um parametro comparativo entre os dados oriundos das entrevistas realizadas com as quatro
professoras que participaram deste estudo e os dados apresentados na pesquisa intitulada O
perfil dos professores brasileiros: o que fazem, o que pensam, o que almejam (BRASIL,
2004), e a investigacdo de Gatti, Esposito e Silva (1998), “Caracteristicas de professores(as)
de 1° grau: perfil e expectativas”, para que assim possamos tecer consideracdes sobre esses
trabalhos e comparéa-los entre si.

Os elementos acima elencados, relacionados a vida pessoal, as trajetorias pré-
profissional e profissional do professor, sdo considerados importantes neste estudo porque se
relacionam, diretamente, com a historia de vida do agente social, aqui especificamente, com a
histéria de vida do sujeito-professor. Por isso, conhecer a origem e 0S espacos sociais
ocupados pelo agente social e por seus familiares, segundo Bourdieu (1992a), auxilia-nos a
compreender algumas marcas que compdem o habitus familiar, o qual, por sua vez, relaciona-
se com o ethos de classe e com as disposicdes do habitus professoral. Nesse sentido,
posicionar-se em um determinado espaco social significa diferenciar-se ndo apenas de outros
agentes, mas também diferenciar-se de diferentes grupos sociais uma vez que as inimeras
propriedades de uma classe “[...] provém do fato de que seus membros se envolvem
deliberada ou objetivamente em relacGes simbolicas com os individuos das outras classes, e
com isso exprimem diferencas de situacfes e posi¢des segundo uma logica sistematica,
tendendo a transmuta-las em distingdes significantes.” (BOURDIEU, 1992a, p. 14, grifo do
autor).

Tudo isso implica dizer que as estratégias de distin¢do de uma classe social se definem
de acordo com as posi¢des ocupadas em um determinado grupo social. Todavia, para que essa

posicao gere algum tipo de diferenciagé@o entre os demais grupos, € preciso que as suas partes
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componentes, 0s agentes sociais, diferenciem-se econdmica e culturalmente das demais
classes produzindo ou perpetuando, principalmente, as distin¢Ges de ordem simbdlicas. Sendo

assim,

[...] os tracos distintivos mais prestigiosos sdo aqueles que simbolizam mais
claramente a posicdo diferencial dos agentes na estrutura social — por
exemplo, a roupa, a linguagem ou a prontincia, e sobretudo ‘as maneiras’, o
bom gosto e a cultura — pois aparecem como propriedades essenciais da
pessoa, como um ser irredutivel ao ter, enfim como uma natureza, mas que é
paradoxalmente uma natureza cultivada, uma cultura tornada natureza, uma
graca, um dom. O que esta em jogo no jogo da divulgacdo e da distingdo &,
como se percebe, a exceléncia humana, aquilo que toda sociedade reconhece
no homem cultivado. (BOURDIEU, 19923, p. 16, grifo do autor).

Portanto, ao longo das entrevistas que realizamos, percebemos que a escolha da
docéncia pelas professoras relaciona-se, efetivamente, com a classe social de origem, de tal
forma que as condi¢bes sociais contribuiram ou possibilitaram o prolongamento da
escolarizacdo. Também a crenca na possibilidade de distincdo por meio do reconhecimento
que é atribuido ao agente social culto, o incentivo da familia, a qual julgava a docéncia a
profissdo ideal, e a Unica possibilidade de estudo no municipio em que residiam pesaram
fortemente para que essa carreira fosse vista como uma escolha acertada. Acrescenta-se a
concepcao de que o exercicio da docéncia conferiria, segundo vigorava no imaginario

cultural, certas distin¢fes simbolicas ndo facilmente alcancadas pela via econémica.

3.1.1 Origem familiar

Em relacdo a origem familiar'?, nota-se a predominancia de servicos sem
especializacdo e exigéncia de titulacdo. Verifica-se que os avds paternos exerceram como
funcdo profissional, por um periodo de tempo maior, o oficio de fiscal de fazenda (1),
funcionario publico (1) e agricultor (1). J& os avés maternos exerceram, principalmente, a
funcdo de agricultor (2) e ajudante geral (1). Todas as avés, tanto paternas quanto maternas,
eram donas de casa e nunca trabalharam fora; quando os avds eram agricultores, as avos

ajudavam na colheita. A escolarizagcdo dos avos é muito pouca; a frequéncia a instituicéo

2 Observe que sdo quatro as professoras participantes deste estudo. Pelo fato de duas professoras serem irmés,
sdo trés funcdes profissionais diferentes mencionadas para avos paternos e para avos maternos.
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escolar, quando houve, deu-se até a antiga 42 série do Ensino Fundamental, atual 5° ano do
Ensino Fundamental.

Andréia, a mais jovem professora, mencionou que nenhum de seus avos, maternos e
paternos, frequentou a instituicdo escolar, entretanto sdo os seus pais que alcancaram 0s
maiores niveis de escolarizagdo. O seu pai terminou o Ensino Fundamental, e sua mée,
“depois que os filhos cresceram”, retornou aos bancos escolares para concluir o Ensino Médio
e, atualmente, é funcionaria em uma escola municipal de educacdo infantil. Os outros pais
completaram a antiga 4% série do Ensino Fundamental. Nenhum casal terminou toda a
educacdo bésica, apenas uma mae, a que nos referimos anteriormente, mae da Prof.2 Andréia,
concluiu o Ensino Médio na modalidade Educacéao para Jovens e Adultos (E.J.A).

Diante desses dados, é possivel verificarmos que houve uma pequena elevacdo em
relacdo ao nivel de escolarizacdo dos pais das professoras em relacdo aos seus ascendentes.
Tanto os avos — quando estes frequentaram alguma instituicdo escolar — quanto os pais das
professoras sempre estudaram em estabelecimentos publicos de ensino. Assim, tal como
apontado por Gatti, Esposito e Silva (1998) numa pesquisa que objetivou detectar as
caracteristicas de professores(as) de 1° grau em trés estados brasileiros (Maranhédo, Sao Paulo
e Minas Gerais) “[...] nota-se um movimento ascendente na trajetéria social e instrucional
dos(as) professores(as) em relagdo a familia de origem” (GATTI; ESPOSITO; SILVA, 1998,
p. 253), 0 que foi constatado pelas referidas autoras, principalmente com professores(as) que
residem nos estados de Minas Gerais e de S8o Paulo. Esses professores sdo mais
escolarizados que seus pais, porém, no que se refere aos conjuges, esses Ultimos ocupam
posicdes profissionais de maior prestigio na hierarquia social.

Outro aspecto que nos pareceu importante refere-se ao fato de que todas as professoras
aqui entrevistadas mencionaram ter outros familiares que exercem ou exerceram a docéncia.
Sdo irmas, tias e primas que lecionaram, ou ainda lecionam nos diferentes niveis da educacéo
basica. Nenhuma delas mencionou uma figura masculina que tenha escolhido a docéncia
como profissdo. E interessante observarmos que todas as filhas que alcancaram o nivel
superior, atualmente, sdo professoras, e apenas uma delas ingressou em uma instituicdo
publica de ensino superior. J& em relacdo aos filhos homens, temos duas ocorréncias: o0 irméo
de uma das professoras entrevistadas concluiu o curso de Agronomia em uma universidade
publica, e o outro tinha iniciado Engenharia em uma instituicdo privada na época da

realizacdo das entrevistas.
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Andréia Evelin® Giovana Maria Graziela
Profissdo  Av0: agricultor Avo: funcionério Avo: funcionario Av0: fiscal de
dos avos Avo: dona-de-casa  publico publico fazenda
paternos Avo: dona-de-casa  Av0: dona-de-casa  Avo: dona-de-casa
Profissdo ~ Avo: agricultor Avo: funcionério Avo: funcionério Av0: agricultor
dos avoés Av0: dona-de-casa  publico publico AvG0: agricultora
maternos Avo: dona-de-casa  Avo: dona-de-casa
Escolaridade Pai: Ensino Ambos até a 42 Ambos até a 42 Ambos até a 42
dos pais Fundamental série do Ensino série do Ensino série do Ensino
Mae: Ensino Fundamental Fundamental Fundamental
Médio
Profissdo  Pai: Agricultor Pai: funcionério Pai: funcionério Pai: agricultor
dos pais Mae: funcionéria publico publico Mae: agricultora e

publica

Mae: dona-de-casa
(falecida)

Maée: dona-de-casa
(falecida)

dona-de-casa
(falecida)

Quadro 1 — Caracterizacao da origem familiar.

3.1.2 Formagéo académica

Do ponto de vista profissional, quem séo as professoras participantes deste estudo?
S&o quatro professoras experientes™ que lecionam na tltima série do primeiro ciclo do Ensino
Fundamental de uma escola municipal localizada na cidade de Ibaté, estado de Sdo Paulo. O
tempo de atuacdo™ varia entre 10 e 16 anos, dos quais os Gltimos cinco anos foram dedicados
ao trabalho com a dltima série do primeiro ciclo do Ensino Fundamental. Com idade entre 32
e 36 anos, suas histérias de vida assemelham-se em muitos momentos, mesmo porque duas
das professoras entrevistadas sdo irmds — fato considerado importante uma vez que
pretendemos investigar as relagcdes entre os aspectos formativos presentes ao longo da histéria
de vida do professor, as demandas tipicas do exercicio da profissdo docente e as facetas
constituintes do que fora, entdo, denominado habitus professoral.

Coerentemente com os dados coletados, verificamos que trés professoras (Andréia,

Evelin e Giovana) realizaram toda a escolarizagdo basica em uma Unica escola estadual

" Evelin e Giovana sdo irmas, por isso, as informacdes referentes & origem socioecondmica s&0 as mesmas.

4 Conforme apontado por Marcelo Garcia (1999) e Huberman (2000), entende-se como professor iniciante
aquele que se encontra em seus cinco primeiros anos de atuagdo docente, fase marcada pelo inicio na profissédo e
pela aquisicdo de praticas relativas a conduta profissional e dos saberes tipicos da docéncia. Desse modo, o
professor experiente é aquele que se situa na fase posterior, caracterizada por sua autonomia diante das fungdes a
serem exercidas, das praticas a serem desenvolvidas em sala e dos desafios a serem superados cotidianamente
em sala de aula.

' Dados referentes ao ano de 2008 — periodo de realizacéo das entrevistas.
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localizada na regido central da cidade; Maria Graziela estudou até a 42 série em outra escola
estadual por ser mais préxima a sua casa €, apos esse periodo, foi transferida para a mesma
escola em que as outras professoras ja estudavam. Ao optarem pelo ingresso no magistério,
trés professoras (Evelin, Giovana e Maria Graziela) fizeram o curso na mesma escola onde
haviam concluido o ensino fundamental, e a outra professora®® (Andréia) cursou o magistério
em uma escola tradicional da cidade vizinha, Sdo Carlos-SP, conhecida, na época, como
Instituto de Educacdo Dr. Alvaro Guifo. Logo apds a conclusdo do magistério, todas
comecaram a trabalhar como professoras substitutas.

Como ¢é sabido, o ingresso no ensino superior € inversamente proporcional: em sua
maioria, sdo aqueles que sempre estudaram em escolas publicas que ingressam no ensino
superior privado, e essa realidade ndo foi diferente com as professoras entrevistadas. E
interessante observar que, quer seja logo apds a conclusdo do magistério, quer seja apos
alguns anos de pratica escolar, 0 ingresso no ensino superior fez-se necessario pela percep¢ao
pessoal em torno do investimento na profisséo ou pela exigéncia da Lei de Diretrizes e Bases
para a Educacdo Nacional (Lei n. 9394/96). Em relacdo a conclusdo do nivel superior
verificamos que Andréia é licenciada em Educacdo Artistica, Evelin concluiu duas
graduacdes: Pedagogia e Licenciatura em Letras; ja a professora Giovana graduou-se em
Pedagogia e Maria Graziela licenciou-se em Letras e Pedagogia, além disso, possui
especializacdo em Formacéo de Professores, o que lhe possibilitou ser tutora de um curso fora
de sede mantido por uma instituicdo privada de ensino superior.

Gatti, Esposito e Silva (1998), mostraram que a maioria dos(as) professores(as)
entrevistados(as) realizaram o curso superior em escolas particulares noturnas, provavelmente
conciliando trabalho e estudo. O mesmo ocorreu com as professoras participantes deste
estudo. Todas cursavam o ensino superior no periodo noturno e trabalharam durante o dia na
funcdo de professoras, pois ja haviam concluido o magistério em nivel médio.

Particularmente, chama-nos a atencdo que a professora Evelin, que concluiu,
primeiramente, o curso de Pedagogia, trabalhava de manha como balconista na farméacia de
seu tio, a tarde era professora e a noite cursava 0 ensino superior. Apos dois anos da
conclusdo do curso de Pedagogia, retorna a mesma faculdade para cursar Letras (sua primeira

opcao). Ser licenciada em Letras possibilitar-lhe-ia lecionar em outros niveis de ensino, mas

'® Note que o ingresso no magistério possibilitava a equivaléncia ao Ensino Médio, porém uma das professoras,
Andréia, cursava 0 magistério no periodo vespertino e, concomitante, no periodo noturno, o Ensino Médio
regular.
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diz que nunca tivera vontade de atuar em outros niveis de ensino justamente porque prefere
trabalhar com criangas menores.

Outra professora, Maria Graziela, ao ingressar no curso de Letras, comecou a atuar
como professora substituta no segundo ciclo do Ensino Fundamental da rede estadual e, apos
dois anos de trabalho sem ser concursada, prestou concurso para professor efetivo na rede
municipal e ingressou na prefeitura a partir de 1998. Essa mesma professora atuou com alunos
em Liberdade Assistida e como tutora de um curso Normal Superior fora de sede durante sete
anos. Esse curso é oferecido por uma instituicdo privada na cidade em que reside. Ter sido
tutora desse curso significou muito para Maria Graziela; para ela essa experiéncia contribuiu
com sua pratica profissional por ter contato com muitas atividades voltadas para a
cotidianidade da sala de aula e por lhe possibilitar troca de experiéncia com outras
profissionais que tutorava.

Andréia e Giovana iniciaram a carreira docente como professoras temporérias no
primeiro ciclo do Ensino Fundamental, contratadas por um periodo de dois anos em escolas
estaduais. Uma delas, logo ap6s concluir o magistério, foi cursar Educacdo Artistica no

periodo noturno, e a outra ingressou no curso de Pedagogia no ano de 2000.

Idade

Escolarizacao
Basica

Andréia

32 anos

Ensino Publico

Evelin

34 anos
Ensino Pablico

Giovana

36 anos
Ensino Pablico

Maria Graziela

32 anos
Ensino Publico

Magistério/Ano Alvaro Guio Edésio Castanho  Edésio Castanho  Edésio Castanho
de concluséo 1996 1991 1991 1991
Ensino Médio Sim. Periodo Né&o Né&o Né&o
Noturno em
E.E.

Ensino Superior Privado Privado Privado Privado
Curso Superior Educacéo Pedagogia, Pedagogia Letras, Pedagogia

Artistica Letras e Especializagdo

em Formagcéo de
Professores

Quadro 2 — Formacao académica.
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Diante desse quadro-sintese, podemos observar que houve uma elevagdo no nivel de
formacdo das professoras em relacdo a sua origem familiar, quer seja com a conclusdo de toda
a escolarizacao bésica, quer seja com a busca do ensino superior apos a exigéncia da Leli
9394/96 (BRASIL, 1996). Vale destacar ainda que, segundo a pesquisa BRASIL (2004),
67,6% dos professores afirmaram ter concluido o ensino superior, dos quais 61,9% o fizeram
com formacéo pedagdgica. Outro dado que se mostra relevante para 0 nosso entendimento é o
fato de que 81,3% dos professores que atuam no ensino fundamental e no ensino médio sédo
mulheres, e apenas 18,6% sdo homens. Essa divisdo por sexo em relacdo a populacédo
economicamente ativa atinge o percentual de 58,13% para homens e 41,86% para mulheres,
conforme dados apontados pela referida pesquisa. Embora haja mais homens economicamente
ativos no exercicio da docéncia, esse indicador inverte-se na educacao basica ja que o nimero

de mulheres que leciona é quatro vezes maior que a quantidade de homens no magistério.

3.1.3. Condic0es de vida

Ao questionarmos as professoras participantes dessa pesquisa se houve melhorias,
com o exercicio da docéncia, nos aspectos econdmicos e culturais em relacdo aos da familia
de origem, todas foram unanimes em afirmar que sim, especialmente em relagcdo ao acesso a
bens culturais, como maior acesso a livros, 0s quais eram raros na infancia das professoras
entrevistadas. A mesma afirmacdo esta presente na pesquisa Brasil (2004): quase dois ter¢os
dos professores responderam que existiram melhoras em suas condi¢des de vida quando
comparadas com as da infancia — particularmente, este percentual varia entre 60,4% na regido
Sul e 67,9% na regido Norte. A avaliacdo positiva dos professores indica que houve
mobilidade intergeracional ascendente. Essa ascensdo pode ser atribuida ao aumento das
exigéncias educacionais quanto a qualificacdo para manter-se economicamente ativa, a maior
oferta de vagas no ensino publico e ao aumento no nimero de estabelecimentos educacionais.

Em relacdo a escolarizacdo dos maridos — trés professoras sdo casadas —, nenhum
deles concluiu o nivel superior: um é produtor rural, o outro € comerciante e o Ultimo,
vendedor. Neste caso, sdo as esposas que tém mais anos de escolariza¢cdo. Quanto aos filhos,
as trés professoras casadas tém, cada uma, dois filhos homens — trés estudam na Unica escola
particular do municipio, um concluiu o Ensino Médio nessa mesma instituicao e, atualmente,
cursa Engenharia Florestal na UNESP, campus de Botucatu; um filho estuda na rede

municipal de ensino em escola diferente da que a mée trabalha e o seu outro filho também
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estudara na rede municipal quando tiver idade apropriada para frequentar a instituicdo escolar.
Todas afirmaram que desejam que seus filhos cursem o nivel superior e, além da necessidade
devido a exigéncia no mercado de trabalho, esperam que, no ensino superior, aprendam mais
e extrapolem essa necessidade priméaria e cotidiana ao se aproximarem do conhecimento
cientifico.

Coerentemente com os relatos analisados, além de maior escolarizag&o alcancada pelas
professoras, observamos que O acesso aos bens de consumo como casa propria, carro,
diferentes eletrodomesticos, computador e acesso a internet também é maior do que nas suas
familias de origem. Desfrutam, portanto, de uma situacdo mais confortavel do que a que
tinham na infancia. As trés professoras casadas destacaram também que a renda obtida por
meio do trabalho docente contribui para a renda familiar, mas ndo na mesma proporcao: fica
para 0s maridos, quando casadas, a maior responsabilidade pela manutencao das despesas da
casa. Apenas a professora que ndo é casada (Evelin) e mora com o pai diz que ndo contribui

em nada com o sustento familiar.

3.1.4 Carreira profissional

As professoras entrevistadas sdo efetivas na rede municipal de ensino na cidade de
Ibaté, Sdo Paulo, ha, no minimo, dez anos. Além disso, todas ja foram professoras
temporéarias no inicio da carreira. Duas delas, Andréia e Giovana, logo ap6s concluirem o
magistério, estagiaram por um periodo de dois anos no primeiro ciclo do Ensino Fundamental
em uma escola estadual. Maria Graziela, por sua vez, foi contratada como professora
temporéria para lecionar Lingua Portuguesa nas séries finais do Ensino Fundamental e no
Ensino Médio. Na época da realizacdo das entrevistas, duas professoras (Maria Graziela e
Evelin) trabalhavam por tempo determinado na rede municipal de ensino na cidade de S&o
Carlos — SP. Conforme dados levantados pela pesquisa Brasil (2004), 20,4% dos professores
brasileiros conseguiram o primeiro emprego como docentes num periodo inferior a seis meses
apos receberem o titulo; as professoras entrevistadas representam essa realidade: logo apos a
formatura do magistério, iniciaram o trabalho docente. Ainda de acordo com a referida
pesquisa, 70,3% estrearam a carreira em escolas publicas, 0 que também ocorreu com as
professoras entrevistadas; apenas uma professora, Maria Graziela, atuou, em algum momento,

em uma escola particular.
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Quando questionadas sobre a carga horéria, é interessante notar que uma professora,
Maria Graziela, no inicio das entrevistas, trabalhava os trés periodos; no matutino, lecionava
na Ultima série do primeiro ciclo do Ensino Fundamental; a tarde, deslocava-se para a cidade
vizinha para trabalhar na Educacdo Infantil (sua primeira experiéncia com esse nivel de
ensino) e, no periodo noturno, era tutora de um curso Normal Superior. Apds a conclusdo da
turma deste curso, no més de abril, passou a trabalhar em dois periodos. Além dessa
professora, Evelin, também atuava em dois periodos, em um como efetiva na rede municipal
de Ibaté e no outro como temporéaria na rede municipal de ensino da cidade vizinha. As outras
duas professoras, Andréia e Giovana, trabalhavam apenas no periodo matutino.

Mais uma vez, a pesquisa Brasil (2004) revela que 30,9% dos professores trabalham
até 20 horas/aula semanais; os docentes que tém uma carga horaria entre 21 e 40 horas/aula
representam 54,2% e 14,8% sdo o0s que possuem mais de 40 horas/aula. Ainda de acordo com
o levantamento citado, aqueles que ministram aulas apenas em uma escola constituem 58,5%
(ou seja, 971.475 professores) em toda a educacdo bésica. Gatti, Esposito e Silva (1998)
verificaram que 61% dos docentes entrevistados acumulam a funcdo em dois ou mais
estabelecimentos de ensino; desse percentual, 41% dos mineiros e 37% dos paulistas
acumulam funcéo.

E interessante observarmos que, apesar das discussdes travadas com o Departamento
de Educacdo e com o Poder Legislativo da cidade de Ibaté, o plano de carreira ndo foi
aprovado até o momento, 0 que certamente as desmotiva e também impede a realizacdo de
novos concursos para a efetivacdo docente. Conforme relatos, os ultimos concursos publicos
para contratacdo de professor efetivo foram quando essas docentes prestaram e foram
aprovadas, provavelmente no ano de 1998. Desde entdo, em todos 0s anos, € realizado um
processo seletivo simplificado para a contratacdo temporaria de professores. Esse fato
contribui para que se sintam desvalorizadas profissionalmente e desmotivadas para
continuarem na profissdo, pois ndo sdo valorizados os cursos de especializagdo que fizeram
ou mesmo os que possam, futuramente, realizar. E preciso dizer que todas as professoras
mostraram-se interessadas em saber mais sobre o ingresso em cursos de pds-graduacao. Do
mesmo modo, é preciso dizer que a Secretaria Municipal de Ensino frequentemente oferece
cursos de aperfeicoamento profissional e sabe que a falta da aprovacéo do Plano de Carreira é

um problema a ser enfrentado.
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Andréia Evelin Giovana Maria Graziela
Regime de Efetiva em Ibaté, Efetivaem Ibaté, Efetivaem Ibaté, Efetiva em Ibaté,
contrato SP. SP. SP. SP.
Trabalhou como Professora- Professora- Professora- Professora
temporario? estagiéria na temporaria em estagiéria na temporaria em
rede estadual. Sao Carlos, SP. rede estadual. Sao Carlos, SP.
Trabalhou como Néo Néo Né&o Sim. Periodo de
tutora 2001 a 2008.
universitaria?
Tempo'’ que 11 anos 16 anos 10 anos 12 anos
leciona no 1°
ciclodo E. F.
Exerceu outras Néo Sim. Balconista ~ Sim. Balconista Néo
profissdes? em uma em uma
farmécia. farmaécia.

Quadro 3 — Regime de trabalho e carreira profissional.

3.1.5 Gostos e preferéncias

Ao serem indagadas sobre o tipo de leitura preferido, todas apontaram, como primeira
opcao, os livros pedagdgicos e a Revista Nova Escola. Isso significa que, além do gosto por
esse tipo de leitura, a necessidade de aperfeicoamento profissional faz com que, mesmo em
suas horas de lazer, tematicas relacionadas a escola estejam presentes. Também foram citados
os livros de autoajuda e jornais. A participacdo das professoras entrevistadas em eventos e
atividades culturais em teatros, museus, cinemas e viagens é rara. Nas horas de lazer, as
atividades mais frequentes sdo: assistir a televisdo, ouvir mulsica e ir ao shopping. E
importante dizermos que a cidade em que residem ndo possui nenhum atrativo cultural, ndo ha
salas de cinema, teatro, anfiteatro ou museu. Raramente a Biblioteca Municipal realiza
exposicoes. E apenas no final de ano que a administragio local procura trazer alguns eventos
natalinos, como cantatas ou concertos.

Diante do exposto, a cultura ndo € valorizada ou, a0 menos, estimulada, nesse
municipio. Quando ha o desejo de frequentar espagos culturais para o proprio divertimento ou
para levar os filhos, é preciso deslocar-se para a cidade vizinha. Assim, até mesmo as
instituicbes de ensino encontram muitas dificuldades para levarem seus alunos a eventos

culturais, seja por razdo do transporte, seja pela auséncia de apoio financeiro.

'" Dados referentes ao ano de 2008, época da realizag4o das entrevistas.
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Tipo de leitura

preferido pedagdgicos. pedagogicos, Escola. jornais.

literarios e de

autoajuda.

Frequéncia a Quando Raramente. Raramente. Raramente.
teatro, cinema possivel. Cinema: sempre.
e viagens
Tipo de lazer Assistira TV,  Ler, assistira TV, Ouvir musica, Ir ao shopping, ouvir
preferido internet passear e ir ao assistira TV. mausica, ler e assistir

Andréia

Livros

e ouvir musica.

Evelin

Livros

cinema.

Giovana

Revista Nova

Maria Graziela

Livros pedagdgicos e

aTVv.

Quadro 4 — Preferéncias pessoais.

3.2 Momentos importantes para a escolha da docéncia: a escolha mais vantajosa e

racional, a escolha desde a tenra idade e o gostar de criangas

Professora Andréia

Andréia é a professora mais jovem entrevistada. Em sua fala, € evidente a realizacéo
em ser professora. Durante toda a escolarizacdo bésica regular, estudou em uma Gnica escola
localizada na regido central da cidade. Ingressou na pré-escola aos quatro anos de idade e, aos
seis anos, na 12 série do Ensino Fundamental por querer acompanhar sua irma mais velha. Em
sua trajetoria estudantil, Andréia estudou em apenas duas escolas: em uma, na cidade em que
leciona, cursou da pré-escola ao Ensino Médio regular e, em outra — o Instituto de Educacéo
Dr. Alvaro Guido, localizado na cidade vizinha (S&o Carlos- SP) —, concluiu o magistério
(ensino profissionalizante). Ressaltamos que, apesar da equivaléncia do magistério ao ensino
médio, ficando o aluno desobrigado a cursa-lo em outro periodo, Andréia decidiu frequenta-lo
no periodo noturno como forma de aprender outros conteldos — principalmente aqueles da
area de ciéncias exatas por acreditar em que a carga horéria dos conteldos de exatas era
menor no curriculo do magistério.

A docente que mais a marcou em toda a sua histdria de escolarizagdo é a professora
Neusa, a qual ja foi sua diretora quando trabalhava em outra escola. Andréia relembra que
essa profissional conversava muito com seus alunos, brincava e interagia com todos e,
atualmente, Andréia procura fazer o mesmo com seus alunos por espelhar-se nessa professora.

Andréia sintetiza: “Um professor que fazia assim, com amor, com jeito é a Neusa. Sabe, ela
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conversava demais com as criangas. Como eu falei pra vocé, os meus alunos falam demais
porque eu falo demais com eles.”

Em relacdo a escolha da docéncia, esta se deve ao fato de sempre gostar de criancas e
por ser um sonho de menina. Ela relata: “Naquela época, a gente via a professora como um
ser diferente. Toda menina, principalmente menina, fala que quando elas crescerem que
querem ser professora. A gente era assim também.” Dessa maneira, a docéncia, além de ser
um sonho de menina — 0 que perpassa pelas questdes de género — apresentava-se como a
opcao mais acertada ja que havia um curso proximo, de facil acesso na cidade vizinha e que
ndo demandaria muitas despesas. Conforme suas palavras: “Os meus pais nao tinham todas as
condigdes, sei 14 de me manter em uma faculdade, de fazer um cursinho. Por exemplo, vocé
vai fazer o colegial, vocé ndo sabe se vai fazer uma faculdade, e pelo menos fazendo o
magistério, vocé ja tem uma profissdo... pra vocé trabalhar, uma formagao em alguma coisa.”

Assim, logo ap6s concluir o magistério, ingressa na profisséo como professora
substituta no Estado por um periodo de dois anos. E nesse espago de tempo que reconhece ter
acertado na escolha profissional. Entdo, decide cursar Educacao Artistica e ingressa no nivel
superior privado. Mesmo com a possibilidade de lecionar para alunos mais velhos, a partir do
segundo ciclo do Ensino Fundamental, resolve trabalhar apenas no primeiro ciclo do Ensino
Fundamental por, justamente, identificar-se mais com essa faixa etaria. Andréia diz: “Eu
prefiro dar aulas para os ‘pequenininhos’. Se for pra escolher pra dar aula, eu prefiro de 1* a 4*
do que o ginésio.”

Andréia ndo se vé apenas como dona de casa, cuidando dos filhos. Para ela é preciso
que a mulher tenha uma ocupagdo, pois “qualquer emprego ¢ tutil, principalmente para a
mulher... porque eu acho assim... se a mulher fica em casa, por mais que ela faga, o servigo
dela ndo tem valor, a mulher tem que trabalhar, seja no que for, ela precisa nem se for pra ter
uma ocupacdo mental. Entdo tudo é véalido pra cabeca da gente... 0 contato com as criangas, 0
contato com as professoras, o conversar, ficar sabendo de ideias novas, de coisas novas, vocé
estar fora da sua realidade... aqui vocé esta sabendo de problemas que as criangas tém em casa

e vocé diz ‘puxa vida, como eu reclamo a toa’.”

Professora Evelin

Evelin é a filha cagula. Sua irmd também é professora e ambas trabalham juntas na
mesma escola hd, pelo menos, cinco anos. Evelin sempre morou ao lado da casa de seus avos,

com um quintal muito espagoso e com muitas arvores frutiferas. Sua casa sempre estava cheia
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com a visita dos primos, principalmente no periodo de férias escolares. Desde os sete anos,
diz ter decidido ser professora. Nas brincadeiras, ela era sempre a professora. Nesses
momentos, rememora, era comum reproduzir frases e gestos tipicos de sua professora,
oscilando entre momentos de dogura e de nervosismo por falta de atencédo e indisciplina dos
“seus” alunos.

Evelin sempre estudou na mesma escola desde a pré-escola até a conclusédo do
magisterio. Ao completar 12 anos de idade, resolveu trabalhar como balconista na farmacia do
tio, j& que sua irma iria sair desse mesmo emprego e, assim, poderia conciliar as duas
atividades: no periodo matutino trabalhava e a tarde estudava. Considera que o fato de ter
comecado a trabalhar cedo contribuiu bastante para que se tornasse uma pessoa séria e muito
responsavel. “Depois, quando eu me formei, eu trabalhei na farmacia de manhd, a tarde eu
dava aula e a noite eu fui fazer pedagogia. [...] Depois, parei dois anos e fui fazer Letras.
Entdo, sempre fui assim. Sempre.” Atualmente, leciona em duas escolas, o que faz com que,
ainda, tenha uma rotina acelerada por ter que se deslocar para a cidade vizinha.

Ao ser questionada a respeito do acesso a livros durante a infancia, Evelin afirma que
ndo tinha muitos livros e dificilmente frequentava a Biblioteca Municipal: “[...] lia muito
pouco. Eu nédo lembro do professor mandar ler. Ndo mandavam ler. Eu me lembro que, de vez
em quando, a gente ganhava um livrinho. Mas eu ndo dava muita importancia assim ndo. Eu
ficava contente, mas eu acho que era tdo poucas vezes que eu ganhava livro que eu ganhava
em aniversario, depois de muito tempo. A gente ndo ligava muito.” O habito de leitura ndo
fora estimulado por seus pais e nem por seus professores durante sua escolarizacdo, pois
afirma: “Eu ndo lembro que o professor mandava ler, ndo. Nem de 5. Lembra daquela
colecdo Vaga-Lume? Eu lembro que eu li pouquissimas vezes porque os professores nao
mandavam.” Entretanto a leitura torna-se mais frequente quando ingressa no nivel superior, e
comenta que, atualmente, tudo o que chega a suas maos tem que ser necessariamente lido,
como 0 projeto de pesquisa que originou este trabalho por ocasido da realizagdo das
entrevistas.

Evelin, por um lado, considera o seu salario adequado para si, porque ndo € casada e
ndo tem filhos. Vejamos: “Eu acho pouco o que eu ganho, mas se eu comparar com uma que €
casada, pra mim estd bom” e, a0 mesmo tempo, por outro lado, considera-0 inadequado
quando comparado com outras profissdes que nem sempre exigem o nivel superior: “Eu
percebo que até uma pessoa que tem curso técnico ganha mais que o professor com nivel
superior. Eu ndo acho justo.” Esse fato demonstra que percebe a docéncia como uma

profissdo desvalorizada na sociedade contemporanea. Do mesmo modo, acredita que exercer a
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docéncia ndo lhe possibilitou melhoras nas condicdes de vida do que aquelas tidas na infancia.
Justifica-se afirmando que, se tivesse continuado como balconista na farmécia do tio, teria as
mesmas condi¢oes de vida de hoje: “Se eu continuasse na farmacia... se eu ndo exercesse a
docéncia eu estaria na farmécia. Entdo, eu ndo vejo diferenca nenhuma.” Por sua vez, se
pudesse escolher outra profissdo, ndo o faria “porque adoro essa profissdo. Adoro, adoro de
paixdo. Deixaria tudo e ficaria com ser professora.” O gosto pela profissdo faz com que se
nela mantenha e ndo queira deixa-la por nada.

Em seus relatos, € possivel percebermos que as principais dificuldades encontradas
para lecionar devem-se ao fato de o municipio ndo possuir o Plano de Carreira para
professores, de ter responsabilidade sobre todas as disciplinas, diferentemente do que ocorre
no municipio vizinho em que atua como professora contratada por tempo determinado e de
faltar um espaco préprio para a biblioteca escolar. No entanto, para o segundo semestre de
2008, devido aos esforcos do Departamento de Educagéo, foram contratados professores aptos
a lecionarem Educacéo Fisica, o que faz com que os professores deste nivel de ensino tenham
uma hora/aula semanal destinada ao atendimento aos pais de alunos, quando necessario, ou ao

preparo de aulas, ou a correcdo de provas, entre outras atividades.

Professora Giovana

Giovana e Evelin sdo irmas, por isso a trajetoria social de ambas é a mesma. Como
dito, seus pais possuem pouca escolariza¢cdo, mas nem por isso deixaram de estimular as
filhas para que sempre estudassem. Giovana sempre frequentou uma Unica escola desde a pré-
escola até a conclusdo do magistério. Aos 13 anos de idade, foi trabalhar como balconista na
farmécia do tio, onde permaneceu por trés anos; decidiu deixar o emprego porque ndo era o
que queria para si e iria casar-se. Ela chegou a cursar o 1° ano do Ensino Médio. Quando o
curso de magistério foi implantado na instituicdo em que ja estudava, resolveu nele ingressar,
mesmo sabendo que teria que fazer o primeiro ano novamente, porque as disciplinas eram
diferentes, mas isso ndo foi um impedimento.

A leitura de livros ndo era tdo frequente em sua infancia. Em sua maioria, eram lidos
livros selecionados por seus professores e, posteriormente, realizava-se uma avaliagdo. Ao ser
indagada sobre quais livros lia na infancia, Giovana relata: “Eu acho que ¢ [a cole¢do] Vaga-
Lume gue marcou muito. Tinham varios. Nos liamos, mas acho que tinha um pouquinho da
obrigacdo em estar lendo... [...] Tinha prova, tinha que ler, e [li] mais alguns livros de

romance que eu me lembro. Eu acho que eu nunca fui muito voltada para esse lado de gostar
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de ler.” E com o ingresso no nivel superior, no ano de 2000, que se torna mais frequente a
leitura a qual esta sempre associada aos livros pedagogicos devido a necessidade profissional.

Giovana lembra que sempre gostou de participar do desfile civico realizado no
aniversario da cidade e de apresentacdes em datas comemorativas. Recorda-se dos concursos
de imitacdo de cantores em que sempre se apresentava como membro de grupos musicais e
rememora: “Grafite e Menudo... a gente se apresentava [como eles]. Teatro, eu também
gostava de participar. Nos fizemos ‘A Baratinha’, que eu me lembro. Entdo, nem se fosse pra
ser uma planta, qualquer coisa l& em cima... (risos), ficava escondidinha sé pra fazer parte do
teatro. Eu gostava muito de participar.”

Apo6s dez anos de trabalho, Giovana sente a profissdo docente desvalorizada pela
sociedade ao tecer algumas comparacdes entre a figura do professor na época em que era
estudante e a atual. Relata que seu salario, apesar de deixar a desejar, contribui com a
manutencdo das despesas domeésticas, ainda mais no momento em que um de seus filhos mora
em outra cidade e estd cursando faculdade. Em relacdo ao salario Gatti, Esposito e Silva
(1998), observam que em 24% dos casos, o salario € declarado fundamental para a
manutencdo familiar. Particularmente, para Giovana, a op¢do pelo magistério mostrou-se a
mais racional, j& que estava casada e a escola era proxima a sua casa. Considera, ainda, que
“na 4* série, nos somos, além de educadora, nds fazemos o papel também de méae, porque se
eles tém dores, reclamam conosco, se tem algum problema, vém falar conosco.”

Para Giovana, as funcdes do professor estendem-se além do ato de ensinar e transmitir
contetidos. Para ela os alunos falam: “Ah, segunda mie! As vezes eu também falo e acaba
sendo. L& vocé da conselho, conversa, se estad doente, vocé tenta ajudar, as vezes eles vém
sem tomar café, entdo, eu encaminho aqui pra cozinha, tomam um cha, comem pdo. Entdo,
vocé acaba...” Assim, o professor acaba desempenhando varios papéis: “Eu acho que o
professor hoje tem vérias [fun¢des]; ndo esta sé voltado a educacdo. Ele tem varios papéis na

sala de aula.”

Professora Maria Graziela

Os pais de Maria Graziela tiveram dez filhos, dos quais ela é a oitava e apenas o filho
cacula € homem. Durante sua infancia, morou em uma propriedade rural da familia. Seus pais
sempre valorizaram o0 estudo e acreditavam em que suas filhas poderiam alcancar uma
qualidade de vida melhor do que a deles desde que estudassem. Por isso decidiram mudar-se

para a cidade em busca de melhores oportunidades.
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Maria Graziela, todos os dias, ia com sua mée levar as irmés mais velhas & escola, o
que sO contribuia para aumentar o seu desejo de frequenta-la. A instituicdo de Educacdo
Infantil, antigo “prezinho”, era muito proxima a sua casa e, devido ao seu desejo, sua mae
conseguiu matricula-la antes da idade regular. Apesar disso, 0 momento mais esperado era o
de ir & escola. A imagem que tinha da instituicdo escolar “seria assim... sabe esses coliseus,
aquelas colunas, aquelas coisas imensas, eu tinha essa imagem de escola... quando eu chegueli
no Fulvio, foi assim... ndo uma decep¢do, mas ‘isso que ¢ escola?’... mudou a imagem
totalmente...” Maria Graziela esperava ver na arquitetura do prédio escolar sua magnitude, seu
poder de encantamento; porém, com a frequéncia a esse espago, nasce O Seu anseio por
conhecer 0 mundo das letras e a admiragdo pelos professores de Lingua Portuguesa, o que,
segundo ela, futuramente, contribuiu para que escolhesse graduar-se em Letras.

Apbs a conclusdo da ultima série do primeiro ciclo do Ensino Fundamental, é
transferida para uma escola central junto com suas irmas mais velhas. Todas, passaram a
frequentar, quase que diariamente, a Biblioteca Municipal, e permaneciam nesse espago por
horas. “Nao iamos pra biblioteca, pegdvamos o livro e iamos embora. A gente ficava 14. Eu
lembro que as bibliotecarias davam desenhos e a gente pintava. Eu lembro que a gente
adorava a biblioteca. Eu me lembro até dos mobiles que a decoravam.” A permanéncia nesse
local fez com que despertasse sua curiosidade e vontade por aprender sempre mais. Durante
as séries finais do Ensino Fundamental, s&o rememorados o0s eventos culturais, como
apresentacdo de danca e teatro. Maria Graziela, por ter uma postura de lideranca, sempre
gostava de atuar em papéis de destaque. Quando ndo foi selecionada para participar de uma
apresentacdo, pois ja havia se apresentado no ano anterior, contou com a intervencao da
professora da classe para que fosse uma das escolhidas: “Ela foi 1a pessoalmente pedir para a
outra professora me deixar dancar, porque eu ja sabia e tal... e eu ficava toda, toda!”

Ao ter que optar entre continuar no Ensino Médio regular ou cursar o magistério,
confessa que ficou em duavidas; “ndo foi assim ndo, por gosto, por prazer, por vontade, nada
disso. Foi mais pela op¢do mais vantajosa mesmo de ter uma profissdo a custo [prazo] bem
mais curto.” E preciso observar que a cidade de Ibaté, até o ano de 2008, no tinha nenhuma
escola de ensino profissionalizante. A existéncia do magistério representava a unica
possibilidade de estudo profissional na cidade e apresentava-se como mais vantajosa ja que
com um ano a mais concluiriam o ensino médio e o magisterio e, logo em seguida, poderiam
comecar a lecionar.

Por ser muito comunicativa, sua primeira opgéo era o jornalismo, mas ndo havia esse

curso em cidades proximas, e seus pais ndo a poderiam manter longe de casa para estudar.
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Nesse sentido, percebemos, mais uma vez, que a escolha de qualquer profissdo leva em
consideracdo ndo apenas a preferéncia, mas, em familias sem muito recurso financeiro e com
muitos filhos, a condicdo econémica para manter-se em outra cidade é um dos fatores
decisivos sobre a escolha profissional.

Maria Graziela relata que o gosto pela docéncia veio com a experiéncia pratica com o
passar dos anos. Hoje se sente realizada nessa profissdo a ponto de afirmar: “Acho que eu
nasci pra isso mesmo, mas eu descobri, ndo foi prévio, ndo.” Hoje, sente-se realizada em estar
na sala de aula, ndo pensa em deixar a docéncia por nada, mas fica claro que gostaria de ter
melhores condices de trabalho e saldrio digno para que ndo precisasse dobrar periodo e,
assim, pudesse se dedicar a preparar aulas mais interessantes e aperfeicoar-se

profissionalmente.

**k*

Os dados relatados permitem-nos afirmar que a infancia das professoras entrevistadas
foi muito saudavel e alegre, ao lado de seus pais, irmédos e familiares. Nesse periodo, algumas
brincadeiras eram as preferidas: entre elas, aquela que imitava as situacGes cotidianas
vivenciadas dentro da instituicdo escolar e da sala de aula. Percebemos, ainda, que a formacéo
familiar fora muito rigorosa em relagdo aos deveres a serem seguidos e aquilo que era
esperado para uma menina: a delicadeza, os gestos e as posturas refinadas. Igualmente, o
respeito aos mais velhos, aos pais e professores era algo imprescindivel na educacdo dos
filhos.

Sendo assim, a atuacdo familiar na constituicdo da personalidade daqueles que estéo
sob sua responsabilidade é fortemente marcada por componentes emocionais, sociais e
ideologicos que estruturam a formacdo permanente deste agente social, ou seja, aquilo que €
aprendido e incorporado do habitus familiar é levado para a vida toda.

As oportunidades educacionais dos membros familiares das professoras entrevistadas
ndo se diferenciam daquelas contadas pela histéria oficial, em que pese a dificuldade de
acesso e permanéncia nas instituicdes escolares e a escassez de vagas, fatores que certamente
impediram o prolongamento dos estudos tanto de seus avds quanto de seus pais. Esse fato
revela que, com a falta de titulacdo académica, coube aos seus familiares ja na idade adulta,

buscarem outras formas de sustento provenientes do esforco fisico.
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Desse modo, podemos entender o porqué da importancia atribuida a escolariza¢do por
aqueles que dela ndo puderam participar e a crenga no fato de que suas filhas poderiam galgar
melhores condi¢bes de vida com a conquista de algum tipo de titulacdo académica. O
exercicio do magistério surge como a primeira ou a Unica possibilidade de ascensdo social
capaz de lhes possibilitar, rapidamente, melhores condi¢fes de vida do que as de seus pais e
avos. Ressaltamos ainda que, apesar das parcas oportunidades escolares existentes na época
de escolarizacdo de seus avos e pais, houve certa melhora intergeracional no tocante as
condicdes de vida, ao acesso a educacao escolarizada, a incorporacao de capital econémico e
a aquisicao de conhecimentos escolares por parte das professoras participantes dessa pesquisa.

Cabe destacar que, para as professoras entrevistadas, a docéncia apresentou-se como a
escolha mais viavel, devido as condicdes econdmicas familiares e ao fato de ser a Unica
possibilidade de estudo no préprio municipio em que residiam. A opc¢do pela docéncia,
conforme relatado, foi marcada pelas oportunidades sociais a que se tinha acesso na época, 0
que demonstra claramente que, além do gostar de crianga — considerado um pré-requisito —, 0
capital econébmico familiar foi fundamental para que essa escolha ocorresse. Do mesmo
modo, uma das professoras entrevistadas diz ter escolhido tornar-se professora desde seu
ingresso na educacédo basica, porém, mesmo com essa afirmacédo, ndo deixamos de considerar
que, mais uma vez, a opcao pela docéncia manteve-se circunscrita as condi¢cdes econbémicas
familiares e as condi¢des sociais do lugar em que viveu.

Além disso, conforme Penna (2007, p. 172), “[...] as mulheres sdo conduzidas a
escolha da docéncia como a mais adequada funcdo a desempenhar, seja por sua familia, seja
por elas mesmas, ao se considerarem vocacionadas para tal, ou até mesmo por ser o que lhes
parece [...] a melhor ocupagdo a seguir.” Destarte, assumimos que “sentir-se vocacionada a
docéncia” é o argumento mais utilizado para se explicar a escolha profissional, porém ndo é o
suficiente. Ha outros fatores que, de certa forma, imp&em, ou até mesmo determinam, essa
escolha, tais como as oportunidades sociais a que se tem acesso e as condi¢des financeiras
familiares capazes, ou ndo, de manterem a dedicagédo exclusiva ou parcial aos estudos. Assim,
diante do exposto, parece-nos possivel afirmar que ha uma clara imbricacdo entre vida publica
e vida privada do professor, bem como entre desejos e possibilidades, ou, entdo, entre
condicdes ideais e condicOes reais a serem consideradas para que essa escolha profissional

seja feita.



Todas as palavras evocam uma profissdo, um género, uma tendéncia, um partido,
uma obra determinada, uma pessoa definida, uma geragdo, uma idade, um dia,
uma hora. Cada palavra evoca um contexto ou contextos, nos quais ela viveu sua
vida socialmente tensa; todas as palavras e formas sdo povoadas de intengoes.
BAKILTIN, 1998, p. 100)
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4 TORNAR-SE PROFESSORA: O EXERCICIO DA DOCENCIA, A ANGARIACAO
DE CAPITAL CULTURAL E A ESTRUTURACAO DO HABITUS PROFESSORAL

4.1 O capital cultural revela o habitus professoral

1'® e/ou

Nesta parte, objetivamos investigar o processo de angariacdo de capital cultura
conhecimento escolar, bem como a estruturacdo do habitus professoral, tal como na acepgéo
de Silva (2003), manifesto por quatro professoras atuantes na ultima série do primeiro ciclo
do ensino fundamental de uma escola publica no interior paulista. Para tanto, reconhecemos
que a natureza do trabalho docente favorece, mas, a0 mesmo tempo, exige dos agentes sociais
que a ele se dedicam contato com a cultura humana, o que implica dizer que o professor, ao
longo de sua trajetéria formativa, precisa angariar conhecimentos 0s quais ultrapassem as
justificacBes tipicas do senso comum e as explicacfes rotineiras impostas pela tradicdo de
modo acritico e como verdade Unica.

Longe de exaurirmos as possibilidades significativas em torno do conceito de cultura e
sem a pretensdo de formularmos um quadro tedrico a respeito do referido conceito,
partilhamos da seguinte definicdo proposta por Bourdieu (1992c, p. 208): “[...] a cultura
constitui um conjunto comum de esquemas fundamentais, previamente assimilados, a partir
dos quais se articula, segundo uma ‘arte da invencdo’ andloga a da escrita musical, uma
infinidade de esquemas particulares” aplicaveis a situagdes que exigem que o agente social
partilhe dos significados e da significacdo social prépria da cultura humana. Caso se admita
que a cultura erudita é 0 que permite aos seus detentores “[...] associar 0 mesmo sentido as
mesmas palavras, aos mesmos comportamentos e as mesmas obras [...], pode-se compreender
porque a Escola, incumbida de transmiti-la, constitui o fator fundamental do consenso
cultural.” (BOURDIEU, 1992c, p. 206), dado o seu poder, perante a sociedade moderna, de
orientar o repertdrio de conhecimento que esse sujeito detém, bem como de selecionar as
aquisicoes intelectuais posteriores empreendidos pelo proprio agente social.

Nesse sentido, cultura é o processo por meio do qual o ser humano acumula,

interioriza e incorpora conhecimento. Conforme Bourdieu (1998a, p. 74), “[...] o capital

8 Como visto no item 2.1 da segunda parte deste trabalho, intitulado A teoria de Pierre Bourdieu e a
constituicdo do habitus profissional do professor, o capital cultural é definido por Bourdieu (1998a) em trés
estados: capital cultural incorporado — pressupde um trabalho de inculcacdo e assimilacdo para que haja a
aquisicdo e incorporacdo pelo agente social; capital cultural objetivado — é transmissivel devido a sua
materialidade, fora objetivado em suportes materiais como livros, revistas, quadros, pinturas, monumentos, etc.,
entretanto, sua transmissividade ndo garante a apropriacdo simbolica de capital cultural; e por Gltimo, o capital
cultural institucionalizado — é a objetivagdo do capital cultural sob a forma de diplomas que conferem ao seu
portador reconhecimento institucional de seu capital escolar.
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cultural é um ter que se tornou ser”, integrou-se a pessoa, ou seja, foi incorporado pelo agente
social. Acrescenta-se que, quando a agdo do agente social resultar em capital cultural no
estado materializado, aquele que detém capital econdmico tem, seguramente, mais acesso a
esse tipo de capital dada a relacdo de dependéncia estabelecida entre ambos na sociedade
capitalista. Esse tipo de investimento (angariacéo de capital cultural) feito pelo agente é aceito
e valorizado socialmente, pois € preciso delegar parte de seu tempo e parte dos recursos
econdmicos obtidos a sua posse uma vez que a transmissdo, a difusdo da cultura humana
transcende 0 ambito da organizacgéo escolar.

Assim, valorizar ou ndo a cultura, possuir ou ndo cultura, para Bourdieu (1988;
1998a), extrapola as explicagcbes que se apresentam de forma natural, individualizada e
exclusivamente dependente do agente social para a tomada de decisdo. Na realidade, os
agentes sociais e as fracdes de classe, diante de suas condi¢des reais de existéncia, realizam
determinadas escolhas dentro do seu universo de possibilidades, de preferéncias e de
prioridades. Tais opcOes sdo apreendidas, interiorizadas ja no processo de socializa¢do
priméaria porque se relacionam, diretamente, com o campo social de pertencimento de sua
fracdo de classe.

Alids, neste estudo, a posse de diferentes tipos de capital — entre eles, o social, 0
cultural e o econbmico — é essencial para identificarmos alguns elementos geradores dos
modos de ser e estar na profissdo docente, porque refletem os bens simbdlicos e materiais
desejados e, entdo, possuidos pelo professor. A esse propdsito, optamos por explicitar alguns
fatores que marcadamente influenciaram a valorizacdo da escolarizacdo e as relacOes
estabelecidas pelas familias de origem das professoras entrevistadas no tocante a angariacao
de conhecimento escolar e de capital cultural. Importa-nos, a principio, mostrar a valorizacdo
da educacao escolar por aqueles que dela ndo puderam participar ao admitirmos a hipétese de
que a titulacdo alcancada por meio da frequéncia aos bancos escolares era vista como a Unica
maneira possivel e legitimada socialmente para que membros da classe popular, entre eles, as
professoras deste estudo, alcangassem ascensao social.

Em A miséria do mundo, de Bourdieu et al (1997), é possivel encontrarmos varios
relatos de imigrantes e de excluidos do sistema social francés que buscaram, ou ndo, ascensao
social pela via educacional . Nessa coletanea, ha relatos que, por um lado, enaltecem o esforco
individual e o sucesso escolar de filhos de operarios que alcancaram melhores empregos (a
melhor remuneragdo implica a aquisicdo de capital econdmico) e melhores condicfes de vida

do que as tidas por seus ascendentes; por outro lado, ha relatos em que 0s sujeitos se
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conformaram com suas condigdes sociais e converteram-nas em expectativas e sonhos
futuros, num continuo porvir.

A partir deste momento, dedicaremos especial atencdo aos processos de angariacéo de
capital cultural e/ou de conhecimento escolar empreendidos pelas professoras-participantes
deste estudo. Levaremos em consideracéo, inicialmente, as condi¢es familiares advindas da
estruturacdo do habitus familiar e propulsoras da aquisicao de capital escolar e cultural.

Nessa direcdo, encontramos nos relatos das professoras-participantes “o sonho” de
alcancarem, pela via educacional, melhores condi¢cfes sociais e culturais que as obtidas por
seus pais. Maria Graziela narra a mudanga de seus pais para a cidade quando perceberam que
as filhas mais velhas ja tinham alcangado tudo o que a vida de pequenos sitiantes do interior
paulista poderia oferecer, para que elas pudessem prosseguir os estudos. Depois de seis anos
morando na zona urbana, sua familia regressou para o sitio, pois a agricultura requeria a
presenca constante de seus pais. Esse retorno ndo impediu que as filhas estudassem; ao
contrério, fez com que Maria Graziela tivesse certeza de que era preciso buscar outra forma
de conseguir o sustento na vida adulta sem ser com a lida no campo. Para ela, as dificuldades
enfrentadas na zona rural seriam superadas com melhor titulacdo, a qual lhe permitiria a
insercdo no mercado profissional. Diante desse proposito, tendo em vista as possibilidades e
limitacGes para realizar a escolha profissional, decidiu cursar o magistério na mesma escola
em que havia concluido o ensino fundamental. Apds a sua conclusdo, ingressou em uma
faculdade particular, no periodo noturno, para cursar Letras e, logo em seguida, assumiu aulas
como professora temporaria na rede publica de ensino na mesma escola em que concluiu a

educacao basica.

A gente morava no sitio, o sitio era dele [de seu pai], [a familia] tinha uma
estabilidade financeira muito boa, inclusive ele tinha imével aqui em Ibaté. Ele pensou
gue ndo poderia continuar nesse meio porque as minhas irmas estavam ficando mais
velhas, elas ja tinham estudado até o nivel médio, tinham feito datilografia, que era o
que tinha, tinham feito curso de Corte e Costura. E ai? Ele falou “O que mais? Eu vou
ficar com cinco filhas mocas aqui no sitio? Elas precisam sair, precisam namorar,
casar ou continuar estudando, porque elas ja tinham feito o que tinha, o que Ibaté
oferecia.” Nao tinha mais nada aquém. Entdo a gente mudou pra cidade pra elas
poderem fazer outros cursos. (Prof.2 Maria Graziela).

Na visao de seu pai, era preciso que as filhas alcangassem melhores condic6es de vida,
era “preciso namorar, casar ou continuar estudando” — essas eram as possibilidades de
escolhas. Além disso, Maria Graziela deixa transparecer que, para Seus pais, era

imprescindivel aproveitar todas as oportunidades a que se tinha acesso na época; era



96

necessario se esforcar para alcancar melhores condicGes de vida (aquisicdo de capital
simbdlico e de capital econémico) e, consequentemente, algum tipo de conforto material,
diferentemente do que o seu pai poderia oferecer naquele momento aos filhos. Maria Graziela

afirma também que os estudos sempre foram valorizados por seus pais,

[...] o meu pai sempre fez questdo que todos estudassem. Sempre foi prioridade.
Sempre teve bastantes livros. Mesmo porgue ele levava livros da biblioteca da fazenda
e as minhas irmas aprendendo... me ensinavam... eu convivia ali, com elas. E eu
lembro que o meu pai e a minha mée contavam muitas historias, principalmente a
minha mae. Contava muitas historias, tanto que tem histdria que eu ndo sei a origem,
mas ndo sei se era da cabeca dela... mas muito legais. (Prof.2 Maria Graziela).

Nesse relato, percebemos o valor atribuido a cultura dominante, desde a infancia, por
meio da imersdo familiar, pois, dessa forma, o agente social vai, paulatinamente,
familiarizando-se com o mundo letrado, com o universo cultural. Esse contato com a cultura
dominante ou legitima depende das condi¢Ges sociais em que os agentes estdo inseridos e se
dela participam, uma vez que o estilo de vida € orientado pela necessidade existencial, pela
obrigacdo de acumulo de capital econémico e pela angariacdo de capital cultural. Dessa
maneira, cada agente produz formas especificas de se relacionar com outros agentes sociais e
com outras fragdes de classe. Para Bourdieu (1992c, p. 218-219), “a relagdo que um individuo
mantém com sua cultura depende, fundamentalmente, das condic¢Bes sociais nas quais ele a
adquiriu, mormente porque o ato de transmissdo cultural é, enquanto tal, a atualizacdo
exemplar de um certo tipo de relagdo com a cultura”.

Outro aspecto a ser considerado em nossa analise, tendo em vista a angariacdo de
capital cultural e/ou de conhecimento escolar, refere-se ao fato de apenas a mae da professora
Andréia ter concluido a educacdo basica ja na idade adulta. Esse distanciamento da instituicdo
escolar aliado ao processo de ampliagdo da oferta de vagas no ensino fundamental fizeram
com que os pais das professoras entrevistadas buscassem oferecer aos filhos melhores
condicdes de vida que as deles, garantindo, para isso, a conclusdo da educacdo bésica e,
particularmente, no caso das filhas, a conclusdo do magistério. Andréia relata que fora o
gostar de criancas que a fez escolher o magistério como profisséo a ser seguida, entretanto,
em sua fala, a opcdo pelo magistério aparece como a escolha mais racional a ser feita: entre
concluir apenas o ensino médio e ter um diploma para que pudesse ingressar rapidamente no

mercado de trabalho, decidiu-se pela segunda opc¢ao:
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A gente pensa assim, ao invés de vocé fazer um colegial normal [regular] e
fazer o magistério... pelo menos vocé faz 0 magistério e tem um curso que
VOCcé possa ja ingressar numa profissdo. (Prof.2 Andréia).

Mais uma vez, as condigdes econdmicas familiares foram fundamentais para que essa

decisdo fosse tomada

mesmo porque [continua Andréia] os meus pais ndo tinham todas as
condicdes, sei 14 de me manter em uma faculdade, de fazer um cursinho... e,
por exemplo, vocé vai fazer o colegial, vocé ndo sabe se vai fazer uma
faculdade e pelo menos fazendo o magistério, vocé tem uma profissao... pra
vocé trabalhar, uma formacao em alguma coisa. (Prof.2 Andréia).

As professoras entrevistadas reconhecem que a titulacdo escolar é um capital
simbdlico capaz de conferir aos agentes sociais algumas vantagens e distingdes que
possibilitam o acesso ao universo cultural dominante, o que, também, implica maior titulacdo
e maior especializacdo para manter-se nesse meio. Além disso, quanto mais alto o nivel de
instrucdo alcangado, ou a ser alcancado, maior é o reconhecimento familiar e social em torno
desse agente social, 0 que permite ao agente superar e até mesmo distanciar-se de sua origem,
de seu ethos de classe.

Para Penna (2007, p. 191) “[...] a escola, ao valorizar a competéncia cultural legitima
bem como sua posse, converte hierarquias sociais em hierarquias escolares, legitimando a

ideologia do dom™®”

ao atribuir ao sujeito a responsabilidade exclusiva por seu sucesso ou
fracasso escolar. Nesse sentido, as diferencas de origem também se expressam no capital
escolar, na aquisicdo da cultura e no reconhecimento simbolico em torno da instituicdo
escolar e de seu prestigio perante a comunidade. Dessa forma, a instituicdo escolar acaba por
reproduzir as relacBes de classe ao contribuir, ou ndo, para a difusdo do capital cultural. No
entanto, a heranga familiar pode aproximar ou até mesmo distanciar o agente social dos
codigos exigidos pela escola, como a linguagem e os modos de se relacionar com a cultura
legitimada, o que dificultaria a aquisicdo por parte do sujeito de capital escolar.

Caracteristicas como ser responsavel, caprichosa, estudiosa, obediente, preocupada,
assidua e discreta aparecem com muita frequéncia nos relatos quando as professoras se
definem como alunas. Tais tragos, tipicos do processo formativo familiar, sdo requisitados
pela instituicdo escolar, fazem parte de suas exigéncias, de seus codigos de conduta. Andréia

se retrata da seguinte forma:

19 para Bisseret (1979 apud PENNA, 2007) a ideologia do dom é utilizada para justificar as desigualdades
sociais, atribuindo-as a dados de natureza humana. Sua construgdo historica esta atrelada as necessidades da
burguesia ao opor mérito pessoal, individual a heranca familiar e as condicdes de classe.
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Eu sempre fui muito responsavel, sempre... responsével... era muito
caprichosa. Os professores queriam ficar com os meus cadernos... (Prof.?@
Andréia).

A Prof.2 Giovana era

[...] uma aluna quieta, obediente, sempre preocupada em estar levando tudo a
sério... estudiosa

Ja a Prof.2 Evelin considera-se

[...] esforcada... inteligente eu ndo me considero ndo. Eu sou mais esforcada
mesmo.

E a Prof.2 Maria Graziela ressalta a sua assiduidade:

Totalmente assidua. Néo faltava por nada. Sempre assim... desde as séries
iniciais até o magistério, na faculdade. Sempre tive um compromisso comigo
mesma de achar que, se faltasse teria um prejuizo muito grande!

Nesses fragmentos, percebemos referéncias ao empenho individual como forma de
alcancar o sucesso escolar e como forma de retribuir, recompensar os pais pelo esfor¢o que
faziam para manterem-nas apenas estudando até a conclusdo do curso de magistério.
Atributos como ser caprichosa, estudiosa, quieta, obediente, assidua e esforcada séo
caracteristicas estruturadas pelo habitus primario familiar, as quais sdo requisitadas pela
escola e facilitam, mas ndo garantem, o sucesso escolar e a permanéncia nesse ambiente.
Acrescenta-se a isso que tais atributos sdo implicita ou explicitamente transmitidos e
requeridos pelos professores e constituem o habitus secundario. Faltar a escola, ser
indisciplinada ou mesmo relaxada implicava ndo apropriar-se dos contetdos escolares, estar
em prejuizo, deixar de aprender e de apreender algo referente a cultura dominante. O que é
valorizado pela familia, como os saberes escolares, transforma a necessidade de apropriar-se
de conhecimentos escolares em uma disposi¢cdo permanente do sujeito, uma virtude a ser
mantida, o que, segundo Bourdieu (1998a), deixa transparecer a relagdo que o agente
estabelece com a cultura dominante como capaz de gerar ascensdo pessoal, social e
profissional.

Quando o contato com a cultura fica restrito aos conhecimentos transmitidos pela
escola, delegando aos professores, por exemplo, 0 incentivo para a aquisi¢cdo do habito de
leitura essa € relacdo é caracterizada enquanto uma relacéo de natureza escolarizada. Se fosse

preciso ler, como os livros da cole¢do Vaga-Lume, como todas dizem ter lido, assim era feito:
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[...] nés liamos, mas acho que tinha um pouquinho de obrigacao naquilo. [...]
tinha prova, tinha que ler [...] eu acho que eu nunca fui muito voltada para
esse lado de gostar de ler. (Prof.2 Giovana).

Outro relato significativo que conflui com o relato da Prof.2 Giovana é rememorado
pela Prof.2 Andréia. Ela nos conta que a leitura de livros selecionados pelos professores era

tida como uma obrigacao:

[...] eu lia porque tinha que ler um livro por bimestre pra fazer avaliagéo. [...]
a professora dava um livrinho por bimestre pra ler e sé. (Prof.2 Andréia).

Tais relatos oferecem-nos pistas a respeito da estruturacdo do habito de leitura.
Durante a infancia e na vida familiar, ndo se dedicava muito tempo a leitura — era preciso ler o
que tinha que ser lido para realizar as préaticas avaliativas. Todavia, essa faceta do habitus
familiar, na qual a préatica de leitura ndo era tdo valorizada, teve que ser ressignificada ap6s o
inicio da docéncia porque as professoras reconhecem que habitos culturais como a leitura séo
considerados legitimos e até mesmo esperados daqueles que se dedicam ao magistério. Para a
Prof.2 Andréia

[...] quando a gente trabalha na escola, a gente vai tomando gosto. Tudo o
que vocé ler, como um recorte de jornal... um jornal... vocé quer folhear e
ler... uma revista, um livro que alguma pessoa te indica; ai sim. Até entdo,
vocé ndo tem aquela curiosidade. Depois que vocé entra na escola é que
VOCé pega essa curiosidade.

Ou seja, 0 exercicio da docéncia requer do agente social que a ela se dedica algumas
mudancas e reestruturacbes em relacdo ao seu habitus primario adquirido no interior do seio
familiar. Tais transformacdes, quando sdo requeridas pelo exercicio da docéncia, revelam uma
necessidade instituida, a qual € marcada por seu carater pragmatico e utilitarista, para o
desempenho da funcéo docente.

Dentre as professoras entrevistadas, Maria Graziela recorda com prazer das leituras
feitas durante a infancia. Além de ler o que era solicitado pelos professores, ela e suas irmas

passavam horas a fio na biblioteca municipal. Maria Graziela rememora:

[...] eu lembro que eu ndo fiz a carteirinha, mas eu ia junto. Tinham que me
levar junto! [...] a gente ia pra biblioteca e ficava 4. [...] ndo iamos pra
biblioteca, pegdvamos o livro e iamos embora. A gente ficava la. [...] eu
lembro que a gente adorava a biblioteca. [...] Era um lazer ir para a
biblioteca ler. (Prof.2 Maria Graziela).
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Evelin relata que apesar de néo ter lido muito e nem de ter frequentado a biblioteca
municipal durante a infancia e adolescéncia, hoje é uma leitora assidua; mudanca que,

segundo Evelin, deveu-se as exigéncias da profissao:

[...] curso de professor, eu amo fazer. Entdo, todo curso eu estou I&. [...] Eu
amo ler! Eu tenho ansiedade para ler! Eu comecei a fazer o curso Letra e
Vida... ela deu um monte de textos e eu quero ler todos... s que eu nao
tenho tempo... eu j& li pelo menos o comecinho eu ja comecei a ler. Eu ndo
consigo dormir sem ler nada. (Prof.2 Evelin).

Assim, diante do exposto, as familias das professoras entrevistadas valorizavam a
escolarizacdo como a melhor forma para que seus membros ascendessem socialmente, o que
implicaria a aquisicdo de capital econdmico e de capital simbolico. A escolarizacdo e a
titulacdo académica apresentaram-se como estratégia de mobilizacdo social, o que certamente
exigiu muito esforgo tanto das filhas quanto de seus pais para que as mesmas prosseguissem
com os estudos. Do mesmo modo, 0s excertos acima citados auxiliam-nos a compreender
alguns aspectos importantes referentes ao habitus priméario familiar como o enaltecimento do
trabalho para pais e filhos e o alcance futuro de recompensas materiais e financeiras pelo
sacrificio feito. Essa valorizacdo do trabalho enquanto exercicio pratico oferece-nos algumas
pistas a respeito dos valores incorporados pelos agentes sociais e da importancia atribuida ao
professor pelo aprendizado prético, tencionando-o a valorizar muito mais os conhecimentos
que incidem diretamente sobre sua pratica cotidiana e que o auxiliem a resolver problemas em
sala de aula do que o embasamento tedrico e sistematizado acumulado a respeito das préaticas
docentes.

Ao serem questionadas sobre a importancia da teoria para o desempenho da funcao
docente, destacou-se em suas falas, a importancia dos cursos de aperfeigoamento profissional
por serem mais proximos da realidade vivenciada em sala de aula do que os cursos de

formacdo académica realizados, como a graduacao.

Eu acho que esses cursos [refere-se aos cursos de graduacdo] deixam muito a desejar.
N&o da uma base pra vocé em sala de aula. Eu acho que deixa a desejar, ndo oferece
nada pra vocé em sala. Vocé vai aprender quando estiver dentro de uma sala de aula.
(Prof.2 Evelin).

Eu acho que vocé tem que ter a teoria e colocar em préatica pra ver se funciona, testar.
(Prof.2 Andréia).
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Foi... primeiro foi com a pratica mesmo... de vocé ficar com aquela divida e ndo ter a
guem recorrer, e recorrer a todos os materiais oficiais que tinha disponivel, até mesmo
revistas sobre a educacdo, sobre o tema, primeiro foram dividas relativas ao
compromisso de dar aula. (Prof.2 Maria Graziela).

Nesse sentido, a teoria apresenta-se valida ao relacionar-se com problemas praticos.
As professoras entrevistadas reconhecem, ainda que subliminarmente, que a pratica ndo esta
desconectada da teoria; ndo negam a importancia desta para o exercicio da docéncia uma vez
que a formacé&o teorica é considerada importante por configurar-se enquanto fator de distingdo
social para alcancar titulacdo académica e angariar conhecimentos escolares. Porém, segundo
elas, os professores se veem sufocados, sobrecarregados com os problemas cotidianos em sala
de aula e precisam buscar respostas rapidas para a solucdo de seus problemas, o que 0s
distancia de um aprofundamento tedrico-educacional, ou seja, de um corpus de conhecimento
cientifico.

Conforme verificamos, ¢ atribuido maior valor aos conhecimentos praticos alcangados
ao longo de sua experiéncia docente do que a obtencdo de conhecimentos cientificos por meio
de discussdes teoricas. O contato com diferentes teorias, por exemplo, como o construtivismo
piagetiano, é valido desde que seja possivel adapta-las as situacGes presentes em sala de aula.
Nesse sentido, a teoria torna-se importante quando possibilita a aquisicdo de saberes préaticos.

[...] Eu acho que vocé aprende mais com esses cursos de pouca duragdo, com as
capacitacdes do que numa faculdade. (Prof.2 Evelin).

[...] Eu acho que vocé tem que ter a teoria e colocar em prética pra ver se funciona,
testar.

A gente estad sempre tendo curso pra renovar, até mesmo nos livros. Os livros sempre
trazem coisas diferentes. A gente esta sempre comprando alguma coisa diferente... O
que voceé ja sabe que funciona melhor, no outro ano, vocé ja da de novo, e o0 que nao
deu certo, vocé ja muda. (Prof.2 Andréia)

[...] a teoria é o porto seguro. E a certeza de que eu tenho um norte, que eu tenho um
parametro. Observando comportamentos, tirando conclusdes de praticas que eu via
gue eram acertadas de outros profissionais, foi por ai, consultando PCN, vendo livro
didatico, vendo que eu teria que desenvolver no aluno aquela determinada
competéncia e que na faculdade eu ndo vi nada disso.

[questiono, em seguida, a respeito do que a faz buscar pela teoria]

Primeira coisa, a necessidade de pesquisar, de lancar mdo de coisas prontas, coisas
feitas, de chavoes, de “é isso mesmo” achar que é experiéncia e mergulhar na teoria
mesmo. Apostar na teoria, com a certeza de que ela é o norte mesmo. (Prof.2 Maria
Graziela)

E 0 que tem aqui, nos cursos de capacitacdo. Tem a teoria e tem como trabalhar com
os alunos em sala de aula. (Prof.2 Giovana)
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Diante do exposto, é possivel observarmos, em suas falas, que o exercicio pratico da
docéncia — o contato com a sala de aula, os encargos assumidos quando se é o professor
responsavel pela classe — possibilita-lhes aprender e apreender os modos de ser professor e, ao
mesmo tempo, estruturar o habitus professoral. Nesse sentido, a constituicdo do habitus —
especificamente, o habitus professoral — depende das experiéncias vivenciadas, do que vemos,
ouvimos, praticamos e reproduzimos ao longo de nossa histéria de vida, pois o habitus
sintetiza os modos pelos quais apreciamos 0 mundo, nele agimos e interagimos. (SILVA,
2003, 2005). Além disso, o0 habitus € uma resposta objetiva empreendida pelo agente social
que configura o seu cotidiano; dai resulta a importancia de aquisi¢do de capital cultural para
compreender, agir e interagir com o contexto social.

Outrossim, destacamos, ainda, o fato de considerarem a experiéncia adquirida em sala
de aula, os momentos formativos de ordem pratica, o contato e a troca de experiéncia com 0s
pares profissionais, muitas vezes, mais contundentes do que a prépria formacdo académica
recebida outrora. 1sso ocorre porque as duvidas e inquietacbes por parte dos professores
relacionam-se ao como ensinar. Sendo assim, percebemos ao longo das entrevistas que a
busca pelo como ensinar € algo tipico e caracteristico da aprendizagem do sujeito adulto. Para
esse sujeito-aprendiz o que importa, de maneira geral, é o0 para qué; ndo é saber por saber ou,
entdo, saber para se tornar erudito; importa aprender e apreender conhecimentos (capital
cultural e capital escolar) que se relacionem direta e efetivamente com o desempenho da
funcéo profissional.

Evelin relata:

A Maria Graziela tem uma experiéncia superlegal. Ela esta sempre em contato com a
formagdo. Eu ja vi alguns cadernos que se trabalha na [...]. Eles trabalham bem
atividades praticas. E muito 10 esse curso! Esse que é um curso assim... Eles realizam
muitas atividades pratica. Eu procuro ler e pdr em prética o que convém. (Prof.?
Evelin).

Em outro momento, questionada sobre a importancia da formacdo tedrica para o
exercicio da profissdo docente, Evelin compara as experiéncias e aprendizagens obtidas
durante a graduacdo em Letras, tendo em vista os contetdos especificos ministrados neste

curso, e o que aprendeu em cursos de formacéo continuada e exemplifica:

Os cursos de graduacdo... ndo se adquire... se adquire a pratica na pratica, mas ele ndo
d& uma seguranga pra vocé comecar. Por exemplo, gramética, vocé aprende mais na
sala de aula do que... Eu ndo estou exercendo a profissdo [ndo atua como professor
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especialista nas séries finais do E.F e E.M], mas garanto que se eu fosse dar aula, eu
aprenderia muito mais do que num curso de graduacao.

[...] Entdo, cada curso que voceé vai... ndo é tudo que vocé aproveita, mas um pouco
voceé aproveita e vocé consegue melhorar na sua pratica.

Eu acho que vocé aprende muito mais com esses cursos [refere-se aos cursos de
formacdo continuada] do que com uma graduacao. (Prof.2 Evelin).

Ja para a Prof.2 Giovana, a graduacdo em Pedagogia contribuiu mais para sua vida
pessoal — ao possibilitar-lhe um enriquecimento cultural, ja que estava afastada de cursos
académicos — do que para a sua pratica docente. Questionada sobre a contribuicdo que esse

curso teve para a sua atuacdo em sala de aula, Giovana afirma:

Eu percebo que melhorou pra mim, no meu aprendizado, porque eu estava um tempao
sem estudar, porque vocé fica parada e 14 vocé tem acesso a tudo. Os professores
contam o que acontece... Mas mesmo, na sala de aula, é o dia-a-dia.

[Questiono se o fato de ter voltado a estudar, ter esse contato com a teoria foi positivo]

E! Pra mim. Como pessoa! Mas eu falo que em relacdo a sala de aula, quando eu
estudava la... Eu aprendi mais é na pratica, porque eu percebo que... Eu terminei em
2003, comecei em 2000 quando eu iniciei era mais teoria e agora eu percebo que as
pessoas que estdo terminando, que elas tém muita aula prética e 14 ndo era. (Prof.2
Giovana).

Em sua fala também percebemos a importéncia atribuida as experiéncias adquiridas
em sala de aula. Conforme os relatos explicitados acima, aprende-se a ser professor a partir do
exercicio pratico da profissdo. Concordamos com a afirmacdo de que a préatica tenha grande
importancia para o exercicio da docéncia e ressaltamos, mais uma vez, que somente o contato
com as exigéncias tipicas do ambiente escolar, quando se é professor, possibilita a
estruturacdo do habitus professoral, pois, até entdo, estava estruturado o habitus estudantil.
(SILVA, 2005). A nosso ver, ocorre, entretanto, uma supervalorizacdo da pratica que acaba
por privilegiar os saberes utilitarios e medidas adaptativas, as quais afastam os professores de
uma reflexdo teorica rigorosa. Muitos cursos sdo considerados eminentemente teoricos
quando as docentes ndo conseguem relacionar os contetdos ministrados com a cotidianidade
vivida em sala de aula. De fato, defendemos que a teoria ¢ fundamental para a pratica
docente; entendida aqui como a estruturagdo de conhecimentos cientificos por possibilitar-lhe
dominio sobre suas agdes ao afastd-lo de uma pratica mecanicista que pode o aproximar de
condutas leigas e acriticas.

A teoria possibilita 0 acesso a um tipo de conhecimento especifico — o cientifico — e,

consequentemente, a aquisicdo de capital cientifico. Nesse cenario de supervalorizagdo e
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exacerbacao da préatica pela pratica, muitos cursos de formacao inicial distanciam-se, a nosso
ver, de sua esséncia académica e acabam por extinguir disciplinas como Filosofia da
Educacdo ou Sociologia da Educacdo do rol das disciplinas curriculares, as quais,
decididamente, acreditamos, possibilitam discussdes férteis sobre multiplos temas — tedricos,
pedagdgicos e outros de maneira geral - e, assim, contribuem para a incorporacéo de capital
cultural. Quando isso acontece, subliminarmente, os cursos de formacdo acabam por
privilegiar as disciplinas de cunho prescritivo-descritivo, as quais se relacionam com o capital
cultural institucionalizado a ser certificado a um determinado agente, garantindo, dessa forma,
a convertibilidade do capital econdmico empregado em prol de uma agdo, ou de uma
titulagcdo, em capital escolar e capital simbdlico. (BOURDIEU, 1983c; 1998a).

Para Andréia, atuar como professora substituta contratada como estagiaria em escolas
estaduais durante dois anos (1997 e 1998), logo apds concluir o magistério, representou
ganhos para o exercicio da docéncia ja que foi familiarizando-se com as demandas da
atividade profissional e sendo auxiliada por professoras mais experientes sempre que

considerava necessario.

[...] primeiro eu peguei aula no Estado. Ent&o, eu estava naquele ambiente, vendo as
professoras darem aula, eu ficava de vez em quando... Quando eu ia pra sala, elas ja
deixavam as coisas pra mim, a ndo ser que acontecesse algum imprevisto ou se fosse
alguma coisa ja marcada elas deixavam aula pronta e ai vocé vai pegando o ritmo de
como é.

[...] ndo é a mesma coisa de vocé ter a sua sala, [exemplifica] como quando vocé vai
tirar carta, vocé faz aula, faz a prova, vocé esta apto, tem a carta ha méo, s6 que vocé
vai ter a pratica mesmo s6 com o tempo. E com o tempo que vocé vai pegando a
prética em sala de aula. (Prof.2 Andréia).

Além do contato e auxilio de pares, as professoras entrevistadas apontam que livros e
revistas em muito contribuiram para a constituicdo de sua profissionalidade. Ao observamos
quais sdo os tipos de livros e revistas disponiveis aos professores na sala dos professores ou
na biblioteca da unidade escolar, observamos um ndmero expressivo de exemplares da
Revista Nova Escola. Ndo desconsideramos a importancia da leitura desses materiais, mas é
necessario possibilitar aos professores acesso a outros tipos de informacdo que promovam
uma formacéo de caréater cientifico. Assim, esses saberes praticos, de cunho prescritivo aos
quais os professores tém fécil acesso ndo estabelecem uma relagdo criteriosa com o
conhecimento cientifico, de tal forma que acabam por acentuar ainda mais as diferencas entre
aqueles que pesquisam e analisam a educacdo e aqueles que desenvolvem e efetivam as

praticas em sala de aulas.
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E justamente por trabalhar com a cultura humana que a funcéo do professor adquire
especificidades e particularidades que a diferenciam de outras profissdes, mesmo que
atualmente as especificidades tipicas da docéncia — como a transmissdo de conhecimentos
socialmente legitimados — estejam se perdendo, e o professor passe a ter outras obrigacdes.
Diante dessa constatacdo, retornamos, novamente, aos dados da pesquisa Brasil (2004). Nessa
pesquisa quando os professores foram questionados sobre o papel do professor na atividade
educativa, apenas 17,3% apontaram-no como, antes de tudo, um transmissor de cultura e de
conhecimento, e 79,2% identificaram-no como um facilitador da aprendizagem dos alunos.
Outro dado relevante diz respeito a finalidade da educagédo: 72,2% dos docentes indicam que a
formacéo de cidad&os criticos e conscientes é a finalidade mais importante da educacao.

Nesse contexto, consideramos que a formacgdo continuada e o aperfeicoamento
profissional promovem a adaptacdo dos professores as novas exigéncias educacionais e as
novas reformas postas em vigéncia, por se caracterizarem como momentos informativos
quando, na realidade, deveriam ter carater formativo. De fato, conforme evidencia a fala da
professora Andréia, ocorre uma “mescla” entre o que fora considerado “velho” e, portanto,
“tradicional” com o que ¢ considerado ‘“novo e moderno”, a exemplo o construtivismo
piagetiano. Para Andréia, € preciso pensar primeiro no aluno e manter o que promove uma
aprendizagem eficaz, nem que para isso seja necessario utilizar-se de duas teorias tdo distintas
entre si, fato este que também se relaciona com os dados supracitados pela pesquisa Brasil
(2004).

Eu acho assim... Na minha época, 0 ensino era muito tradicional e hoje é tudo
construtivista. Eu acho que vocé ndo pode ser radical, nem s6 um nem sé o outro. Eu
acho gue tem que mesclar e conhecer a sala, porque tem sala que funciona mais com o
construtivismo e tem sala que funciona mais com o tradicional. Assim, vocé vai
mesclar, misturar um pouco. Tudo vocé tem que ir dosando e ver conforme vai
funcionando na sala de aula. O construtivismo é lindo? E muito bonito? E! S6 que s6
ele ndo funciona, porque se vocé vai utilizar s6 o construtivismo, como eu tenho a 42
série, vocé nado vai cobrar ortografia e gramatica da crianca, sé que ele também néo
pode ficar sem isso. Vocé tem que seguir um pouquinho do tradicional, a crianca tem
que ter uma nogéo de pontuacdo. Eles tém que ter nocdo de ortografia. Entdo, a gente
cobra. [...] Vocé vai cobrar do aluno, mas também eu ndo vou falar para o aluno:
“vocé vai fazer tudo de novo”. Eu sento com eles na hora da produ¢ado de texto e falo:
“Isso aqui € assim, isso € assim...” Voc€ vai cobrar de um jeito diferente dele, vocé vai
estar cobrando aquilo que o tradicional cobra, sé que de um jeito diferente. (Prof.2
Andréia).

Enfim, nos depoimentos colhidos, os estudos realizados pelas professoras e que
adquirem importancia em suas falas sdo aqueles que se relacionam diretamente com a

atividade pratica da docéncia. E preciso que estejam sempre em contato com o conhecimento
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educacional e isso ocorre, principalmente, nos horéarios de trabalho pedagdgico coletivo ou em
momentos de formacao continuada concentrados, na cidade em que lecionam, principalmente,
antes do inicio dos semestres letivos. As professoras entrevistadas assim se referem aos cursos
de capacitacdo dos quais participaram:
[...] Séo cursos muito bons, mas tudo pode melhorar.
[...] a gente esta sempre tendo curso pra renovar, até mesmo nos livros. Os livros
sempre tém coisas diferentes. A gente estad sempre comprando alguma coisa diferente.
[...] curso de capacitacdo sempre ajuda. Qualquer curso que vocé vai fazer... Nos

cursos que ddo capacitacdo pra gente, alguma coisa vocé tira de proveito. Nunca é
negativo. Sempre ajuda. (Prof.2 Andréia).

[...] a gente busca novos conhecimentos pra eles.

[...] vocé vai mudando o jeito de ensinar na sua sala de aula. Cada ano parece que eu
vou ensinando melhor.

[...] agora tem cursos que vocé vai e ndo aproveita e tem muitos cursos que vocé muda
0 seu método... Levantar os conhecimentos prévios, medir a sala se eu vou trabalhar
medidas que as vezes a gente ndo tem ideia porque ndo aprendeu na formacao, ndo
aprendeu durante... Quando vocé estudou, entdo se vocé néo for...

Eu acho que vocé aprende muito mais com esses cursos do que com uma graduacao.
(Prof.@ Evelin).

No6s temos muitos cursos, tem o0 HTP uma vez por semana, a gente troca atividades, e
uma ajuda a outra, porque... eu aprendi muito... com a Maria Graziela e com a Evelin,
porque eu sempre dei aula pra pré, pra 12 e 22 e quando eu vim pra c4, eu peguei logo
uma 42 série.

[...] tem a teoria e tem como trabalhar com os alunos em sala de aula. (Prof.2 Giovana).

Ressaltamos que, apesar do contato com o conhecimento cientifico produzido na area
educacional ser, razoavelmente, de facil acesso devido as facilidades possibilitadas pela
internet, como o acesso gratuito a periddicos livres e a pesquisas académicas presentes em
bibliotecas digitais disponibilizadas na plataforma CAPES e nas diferentes bases de dados,
tais como os periodicos presentes na plataforma SCIELO, isso ndo acontece e até mesmo essa
possibilidade é desconhecida pelos professores. Esse tipo de conhecimento a respeito de tais
plataformas circula com facilidade, habitualmente, nos meios académicos e ndo nos meios
escolares. Durante o periodo de entrevista, varias vezes citamos 0s enderecos eletrdnicos e a
diversidade de periodicos cientificos ali indexados; contudo, ao final das entrevistas,
perguntamos a cada professora se alguma vez, ao menos por curiosidade, tinha acessado
algum dos referidos sites; a resposta foi negativa, acompanhada da justificativa que tinham
esquecido ou que ndo havia tempo habil para isso.

Esse fato demonstra que a incorporacdo de conhecimentos cientificos, mesmo os da
area educacional, o que segundo Bourdieu (1998a) requer do sujeito o que ele tem de mais

pessoal — 0 seu tempo —, néo faz parte da constituicdo e da estruturacdo do habitus professoral
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dessas docentes. Ocorre que, muitas vezes, o conhecimento cientifico é ligeiramente adaptado
as necessidades escolares para ser transmitido aos professores, principalmente, por meio de
cursos de aperfeicoamento profissional e de formacdo continuada, e acabam se

desvencilhando ainda mais dos saberes cientificos.

E 0 que tem aqui, nos cursos de capacitacio. Tem a teoria e tem como trabalhar com
os alunos em sala de aula. (Prof.2 Giovana).

Para as professoras, ao serem questionadas sobre as principais fontes de pesquisas e
novas informagdes, todas apontaram livros, revistas, especialmente, a Revista Nova Escola e a
internet. Para Maria Graziela, quando ha duvidas a respeito da teoria, sdo 0os documentos

oficiais que Ihe auxiliam, mormente, os Parametros Curriculares Nacionais.

[...] se eu tivesse que elenca-los seriam os PCNs, e eu uso muito a internet pra essas
coisas. Eu pego muitos textos de internet, de autores ndo renomados. (Prof.2 Maria
Graziela).

Nesse sentido, também para as professoras Giovana e Andréia, a internet apresenta-se
enquanto uma ferramenta de trabalho importante para a busca de atividades interessantes e
que despertem o interesse de seus alunos. A internet também é uma fonte de atualizacdo como
aconteceu quando a Prof.2 Giovana explicava as razfes pelas quais Plutdo deixou de ser
considerado um planeta. Nesse caso, a divulgacdo de que Plutdo ndo era mais considerado um
planeta coincidiu com o contetdo que estava sendo ministrado a respeito do Sistema Solar e

com a divulgacdo midiatica.

[...] nos livros de hoje vem como... presente no Sistema Solar, eu tirei da internet...
saiu no Jornal Nacional, o porqué dele ndo fazer mais parte do Sistema... devido ao
tamanho... é porgue nos livros esta constando que ele ainda é... [planeta] porque acho
gue foi mudado em 2006. Entdo, ndo sdo mais nove, sao oito.

Eu ndo tinha contato nenhum com o computador, entdo, 0 que aconteceu? As outras
professoras que tinham acesso, que sabiam mexer, traziam coisas legais e eu... “se eu
soubesse mexer... olha quanta coisa!” e agora, eu ja estou aprendendo. Entdo, vocé
pega uma coisinha e ja... Eu trago muita coisa da internet! (Prof.2 Giovana).

A gente tem o HTP. Entdo, tudo o que aconteceu na semana ali vocé fica sabendo...
professor que assina uma revista e leva... mesmo a coordenadora: “Olha achei essa
poesia na internet!” Tem muita coisa. (Prof.2 Andréia).

Além disso, verificamos que as pesquisas realizadas na internet, ou mesmo as trocas

de experiéncias em momentos como o HTPC, priorizam a busca por atividades que tornem o
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conhecimento a ser ministrado e os saberes disciplinares em saberes interessantes e que
predisponham, motivem os alunos a aprenderem — o que, por sinal, é valido. E preciso saber
como ensinar determinado conteddo por meio de fatores colaborativos e facilitadores para a
aprendizagem para que a aula flua, evitando-se qualquer conflito ou mesmo indisciplina na
sala de aula, e garanta a aprendizagem eficaz dos alunos.

A necessidade de estudar, de apropriar-se de conhecimentos que se modificaram
recentemente, especificamente, em momentos ndo institucionais, sem ser em formacéo
continuada ou em horario de HTPC, é colocada em segundo plano, quando ha tempo habil
para isso, pois torna-se mais racional e prioritario ao professor suprir as urgéncias requeridas
pela dindmica da sala de aula. Esse desencadeamento de a¢des e as escolhas prioritarias feitas
pelo professor relacionam-se com a natureza do habitus professoral ja estruturado, cuja
principal faceta refere-se a busca do “como ensinar” e ndo do aprofundamento tedrico em
torno dos saberes a serem ensinados, 0 que pressuporia, por parte do professor, um
investimento pessoal para a incorporacdo de capital cultural.

Em suma, em nenhum momento queremos dizer que as professoras nao se
aperfeicoam profissionalmente, ou que ndo estudam, ou ndo leem. Ao contrario, afirmamos
que as professoras entrevistadas estdo frequentemente participando de cursos de formacao
continuada, buscam novas abordagens metodolégicas, trocam experiéncias com professores
mais experientes, sdo informadas, conforme evidenciamos em seus excertos. Por outro lado,
também detectamos, por meio de seus relatos, que, devido as demandas enfrentadas
diariamente em sala de aula, tais professoras e, provavelmente muitos outros professores,
privilegiam os saberes disciplinares e disciplinadores traduzidos em um processo de rapida
assimilacdo obtidos em cursos aligeirados ou em revistas informativas.

Sendo assim, “[...] a fungdo docente exige e proporciona relagdo utilitiria com o
conhecimento e preocupagdo acentuada muito mais com a forma do que com o conteudo.”
(PENNA, 2007, p. 213), pois essa é uma relagdo de escolarizacdo estabelecida entre
professores e alunos com o conhecimento humano, com a cultura humana. De fato,
verificamos, ao longo das entrevistas, que o exercicio da docéncia possibilitou que todas as
professoras entrevistadas tivessem uma relacdo mais proxima com a cultura dominante, o que
Ihes permitiu algumas conquistas — tais como distingdes sociais de sua classe de origem,
aquisicdo de capital simbolico, devido a profissdo exercida, e prestigio social — capazes de

diferencia-las de outros agentes sociais ou de outras fracfes de classe. Para Maria Graziela



109

[...] eu acredito que se eu tivesse outra profissdo, melhoria, mas ndo tanto quanto. Eu
acredito que assim, 0 querer estar inteirado nos assuntos, nos acontecimentos, querer
saber mais, a se capacitar mais é o que tem me feito buscar mais, ler mais, frequentar.
(Prof.2 Maria Graziela).

O professor, por trabalhar diretamente com o conhecimento sistematizado
historicamente, posto que esse saber relaciona-se com a cultura humana e o seu trabalho
objetiva a educacdo formal dos seus alunos, coloca-se em uma posicdo distante dos
trabalhadores manuais e proxima dagueles que exercem funcéo intelectual. Desse modo, o

professor

[...] precisa compreender o préprio processo de construcdo e producdo do
conhecimento escolar, entender as diferencas e semelhangas dos processos
de produgdo do saber cientifico e do saber escolar, conhecer as
caracteristicas da cultura escolar, saber a histéria da ciéncia com que
trabalha e em que pontos elas se relacionam. (PAIM, 2005, p. 116).

Assim, exercer a docéncia significou participar de uma classe profissional
diferenciada, em que a posicdo social ocupada pelos professores diferencia-se (ou
diferenciava-se) daquela ocupada pela maioria dos trabalhadores brasileiros. Para aqueles que
consideram ter melhorado econémica e socialmente, a docéncia possibilitou avangos também
no que se refere ao capital cultural, a aquisicdo de bens culturais em que o nivel de instrucéo,
a escolaridade e o dominio cultural apresentam-se como elementos importantes que compdem
0 sentimento de pertenca a uma determinada classe social e confere certa distin¢do simbolica,
sobretudo, no cenario brasileiro. (BOURDIEU, 1992a; 1992b)

N&o obstante, as professoras entrevistadas também percebem que a profissdo docente
esta desvalorizada socialmente. Na cidade em que trabalham ndo ha Plano de Carreira e ndo
ha concurso publico para contratar professores efetivos hd mais de dez anos, o que nos remete

a ideia de desprestigio social em torno da profissao.

Eu acho que na época, ele era mais bem remunerado, ele era visto como uma pessoa,
mais, de respeito. Eu acho que essa desvalorizacdo do salario, iguala o professor com
0 resto da populacdo. Entdo, muitas vezes, os pais podem ganhar mais do que eu
[como professora].

[...] Uma pessoa j& chegou pra mim e disse: “olha, vocé ganha isso e trabalha meio
dia! E eu trabalho o dia inteiro e ganho a metade”. [...] Quanto a remuneracao a gente
merecia um sal&rio melhor e condi¢6es melhores. Aqui na prefeitura a gente ndo tem
plano de carreira. Um professor que tem curso superior, um que se empenha em fazer
cursos, ndo ganha nada além. Isso deixa a desejar... (Prof.2 Andréia).
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Eu percebo que até uma pessoa que tem curso técnico ela ganha mais que o professor
com nivel superior. Eu ndo acho justo. Um médico... esté certo ele esta lidando com
vidas... mas vocé também esta mexendo com vidas, mas o medico também passou por
um professor, mas quem ganha mais? Ele. Ele cursou uma medicina e eu uma
pedagogia, mas tem discrepancia. Ele ganha mais que nos e ndo deveria ser assim.
Estd muito grande a defasagem. (Prof.2 Evelin).

O professor “[...] ao trabalhar com o conhecimento, diferencia-se das demais
atividades no processo capitalista de producéo e, no entanto, atende aos interesses do capital,
uma vez que o conhecimento permeia todo o funcionamento da sociedade moderna e de suas
relacdes de classe.” (PENNA, 2007, p. 35). Nesse cendrio, em uma sociedade capitalista, o
valor de uma atividade profissional se expressa, sobretudo, pelo nivel salarial atribuido a cada
funcdo. Alias, Bourdieu (1998), ao referir-se a demissao do Estado para com suas obrigacdes
sociais e, consequentemente, com os trabalhadores assalariados, afirma: “[...] deveriamos ter
compreendido h&d muito tempo que a sua revolta se estende muito além das questdes de salario
[...]. O desprezo por uma func¢éo se traduz primeiro na remuneragdo mais ou menos
irrisoria que lhe é atribuida.” (BOURDIEU, 1998, p. 11, grifo nosso). Acreditamos em que
0 mesmo também ocorre no campo educacional a tal ponto que é necessario ao professorado
acumular funcdes ou ter uma jornada de trabalho intensiva que lhe assegure condig¢des dignas
de sobrevivéncia em uma sociedade capitalista, o que dificulta a realizacéo de estudos que ndo
tenham vinculos institucionais, nem hora marcada para acontecer. Esses momentos, cremos,
também, que sejam uma das facetas constituintes do habitus professoral.

A esse proposito, Sampaio e Marin (2004, p. 1210, grifo nosso) apontam que a
situagdo salarial do professor brasileiro “[...] ¢ um fator que incide pesadamente sobre a
precarizacdo do trabalho dos professores, pois a pauperizacdo profissional significa
pauperizacdo da vida pessoal nas suas relacdes entre vida e trabalho, sobretudo no que tange
aos bens culturais.” Essa afirma¢@o nos conduz aos seguintes questionamentos: Como formar
cidaddos criticos se o professor ndo é tido como o principal transmissor de cultura e de
conhecimento? Quem ou quais meios assumiram essa funcdo? Como formar um cidadao
critico se ndo lhe é dada a possibilidade de conhecer a cultura humana? Um aluno privado de
conhecimento podera tornar-se um cidaddo critico? Um cidaddo privado culturalmente
podera, futuramente, tornar-se professor e, assim, reproduzir suas deficiéncias culturais? A
precarizacdo do trabalho docente conduz & pauperizagdo da vida pessoal do professor de tal
modo que este profissional ndo mais se identifigue como um licenciado a transmitir a cultura

humana?
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Como visto, apregoamos que a funcdo da escola e do professor reside no fato de
instruir as geragcdes mais jovens, transmitir a cultura humana, fazer com que seus alunos
apropriem-se do conhecimento acumulado e, por isso, reconhecemos que a acdo pedagogica
efetivada no contexto escolar esta circunscrita a um contexto histérico, social e temporal, no
qual as necessidades e o grau de importancia de um determinado contetdo e de uma
determinada técnica de ensino modificam-se com o passar do tempo. Dessa maneira, a cultura
escolar e a cultura da escola (FORQUIN, 1993), enquanto determinantes simbolicos da
profissdo docente, influenciam a constituicdo do habitus profissional do professor ja que “[...]
o professor herda determinado habitus relacionado ao exercicio da funcdo, constituido
historicamente, que se expressa em sua acdo cotidiana e do qual o exercicio da autoridade
pedagdgica ¢ um forte componente.” (PENNA, 2007, p. 40).

Nesse sentido, defendemos que a formacdo inicial € um momento de suma
importancia para o desempenho da funcdo docente por possibilitar ao professor contato com
os saberes cientificos e com diferentes teorias pedagdgicas. A formac&o, quer seja a inicial ou
quer seja a continuada, € 0 momento de repensar as acdes empreendidas em sala de aula
guando ja se é professor, 0s pré-conceitos e a aquisicao de capital tedrico e cientifico. A titulo
de exemplificac@o recorreremos as a¢fes empreendidas pelo professor para alfabetizar. Para
essa acdo pedagogica, o saber-fazer proveniente da experiéncia em sala de aula é
indispensdvel e fundamental ao trabalho docente, no entanto, o dominio tedrico sobre
linguistica (ortografia, gramatica, fonética), nesse caso, contribui, mormente, para que a
pratica docente seja bem sucedida. Essa afirmacao sintetiza, a nosso ver, o que defendemos ao
longo desse trabalho: a necessaria imbricagdo entre os saberes docentes (TARDIF, 2002) e os
conhecimentos tedrico-cientificos advindos com a formacao académica.

A esse respeito, conforme propbe Chartier (2000, p. 164) os fazeres ordinarios da
profissdo, 0s quais implicam “[...] os tateamentos incessantes, as adaptagdes locais, as
modifica¢des provisorias” da teoria para a efetivacdo da acdo pedagdgica ndo podem ser
descurados ou passarem despercebidos aos cursos de formacdo profissional, justamente, por
serem “[...] elementos essenciais & transmissdo do saber-fazer profissional”. (CHARTIER,
2000, p. 158). Dessa forma, concordamos que seja preciso, entdo, que o professor aproprie-se
do como ensinar e, dos fazeres ordinarios da profisséo (CHARTIER, 2000), poréem é preciso
também que o professor aproprie-se de conhecimento cientifico que embase sua acgédo
pedagdgica.

Por isso, acreditamos em que os programas de formacdo e de desenvolvimento

profissional ndo podem, e nem devem, “[...] desprivilegiar a anélise de necessidades centradas
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nos interesses e expectativas dos professores, enquanto pessoas, profissionais e membros de
uma organizacdo institucional.” (ABDALLA, 2000, p. 194), mas, do mesmo modo,
reconhecemos que o capital cientifico educacional € de suma importancia para a atividade
educativa escolarizada. Portanto, para que os professores elaborem, estruturem e
reestruturemos seus conhecimentos profissionais, os quais sao de ordem préatica é fundamental

a imbricacdo entre teoria e pratica docente. Assim,

Também é importante assinalar que o conhecimento pratico do professor ndo
se reduz a um conhecimento do “como”, mas a um campo de conhecimentos
que compreende os saberes epistemologicos, os pedagdgicos/os didaticos, 0s
da experiéncia e aqueles que permitem o campo das possibilidades, na
perspectiva de renovar o espaco politico-social da sala de aula e da escola.
(ABDALLA, 200, p. 189).

Contudo, no tocante as relacBes estabelecidas pelas professoras-participantes deste
estudo com o capital cultural, é possivel afirmarmos que a docéncia nas séries iniciais do
ensino fundamental, tida como uma formacgdo de carater generalista, ndo propicia, nem ao
menos privilegia uma formacdo sélida e de apropriacdo e incorporacdo de conhecimentos
cientificos relacionados as diferentes areas das ciéncias da educacdo ou de conhecimentos
especificos de determinada disciplina.

No entanto, todas as professoras reconhecem ser de suma importancia a aproximacao
da cultura legitimada socialmente, a qual Ihes posiciona de forma relacional e distintiva nas
relacOes sociais. Ser professor é distinguir-se de sua fracdo de classe; porém essa aproximacgao
ndo garante uma relacdo de proximidade com essa cultura. Dessa forma, o exercicio da
docéncia possibilitou-lhes alcancar certa mobilidade social, deslocando-as da classe operaria —
a mais proxima da familia de origem — para a classe média, aquela que mais se aproxima da
burguesia. Nesse sentido, a posse de capital cultural mostra-se importante, especialmente, no
campo educacional, pelo fato desse profissional lidar com a transmissdo da cultura humana e

possibilitar-lhe a estruturacdo do habitus professoral bem sucedido.



[...] Tudo o que existe tem um [imite, no espago e no tempo; e esse limite é seu
“fim”, o ponto e o instante em que cessa esse ser determinado. Mas esse fim
aparece também como sua transi¢do, sua passagem, seu encontro com outra coisa
e sua mediagdo, sua transformagdo nessa “outra coisa”. [...] O “fim”, portanto, é
também um comego (de outra coisa); e todas as coisas, desse modo, sdo vinculadas
e vinculantes, causadas e causantes, de modo interno, gragas a sua determinagdo
e ao seu fim. Todas sdo atuantes umas sobre as outras; e, ao mesmo tempo, sio
passivas, mediatizadas e mediatizantes, negadas e negantes. (CEFEBVRE,
1995, p. 206),
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho, privilegiamos o0s processos formativos vivenciados por quatro
professoras atuantes na ultima série do primeiro ciclo do ensino fundamental de uma escola
pertencente a rede municipal de ensino situada em um municipio de pequeno porte do interior
paulista, tendo em vista a angariacdo e a incorporacdo de capital cultural e de conhecimento
escolar como uma das facetas constituintes e estruturadoras do habitus professoral. Para tanto,
centramo-nos na pessoa do professor, nas relagdes sociais que formalizam os modos de ser e
estar na profissdo docente, estruturados num movimento permanente e multifacetado em que
os professores desenvolvem e efetivam sua pratica profissional.

Ao relatarem suas experiéncias pessoais e profissionais, as professoras entrevistadas
explicitaram sentimentos, objetivos, vivéncias, expectativas e angustias referentes a uma
profissdo que se tornou parte de suas vidas, do seu préprio modo de ser e de se relacionar com
as outras pessoas, com o conhecimento social, com a riqueza humana, com as diferencas, com
as frustracGes e com as vitdrias alcancadas na profissdo docente. A pratica docente e a
percepcdo que o professor possui da atividade por ele desempenhada revelam né&o apenas os
modos de ser e a profissionalidade requerida no ambiente escolar, mas também os modos de
ser para além desse espaco, 0s quais se relacionam com a formacéo pessoal e familiar, com as
experiéncias sociais partilhadas e com a apropriacéo cultural por parte do sujeito-professor.

Logo, a presenca constante do outro e as experiéncias vivenciadas, individual e
coletivamente, permitem-nos perceber quem somos, quais sdo as caracteristicas e as
peculiaridades que, ao mesmo tempo, identificam e diferenciam-nos de outros agentes e dos
demais grupos sociais. Dessa maneira, percebemos que a trajetéria de vida do agente social,
em que pese a constituicdo e incorporacdo do habitus familiar e do ethos de classe, esta
diretamente relacionada as vivéncias e as oportunidades sociais presentes no campo social a
que pertence.

Por sua vez, a posicdo social ocupada pelo agente social compreende as relagdes
estabelecidas em um determinado campo social marcado por um jogo de forgas e de lutas,
“[...] no interior do qual os agentes sociais se enfrentam, com meios ¢ fins diferenciados
conforme sua posicdo na estrutura do campo de forcas e [contribuem] assim para a
conservagdo ou [para] a transformacdo de sua estrutura.” (BOURDIEU, 1997a, p. 50). Isso
significa dizer que os agentes ocupam posi¢Ges sociais variadas, diferentes e diferenciadoras

ao longo de sua trajetoria de vida, o que nos remete a ideia de deslocamento no campo social.
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A pesquisa Brasil (2004) apontou que 64% dos professores afirmaram desfrutar de
uma situacdo melhor que a que tinham na infancia com seus pais: a docéncia possibilitou-lhes
alcancar mobilidade social. Entretanto, para Hypolito (1999), os docentes, em sua maioria,
principalmente os da rede publica, ndo apenas trabalhnam com a classe popular e em bairros
populares, mas “[...] vivem em bairros populares, seus salarios sdo iguais aos de muitos
trabalhadores, seus familiares pertencem a classe trabalhadora — vivem, enfim, na cultura das
classes populares, mas sao creditados e rotulados como ‘classe média’.” (HYPOLITO, 1999,
p. 87). Esse sentimento de pertenca a classe média é valorizado e esperado pelo professor por
distingui-lo de outros agentes sociais e de sua propria fracdo de classe, uma vez que ndo se
trata de um trabalho manual e sim de um trabalho intelectual marcado pelo contato com a
cultura humana, com a formacdo de sujeitos, com a transmissdo de conhecimentos, enfim,
com o universo da cultura erudita.

Em relagdo as professoras entrevistadas, percebemos que exercer a docéncia é
considerado um fator de prestigio social e de distincdo simbdlica ndo s6 para elas, mas
também para seus familiares, especialmente, para seus pais que em muito “se orgulham de
terem uma professora na familia”. Nesse sentido, detectamos algumas regularidades em
relacdo a origem familiar, as oportunidades de estudo, a escolha pela docéncia como profisséo
a ser seguida, as formas de ingresso no mercado de trabalho, gostos e preferéncias, bem como
a valorizacdo dos estudos por parte da familia e a crenca na possibilidade de ascensdo social
pela incorporacdo de capital cultural e de capital cultural institucionalizado mediante a
certificacdo escolar. Dessa forma, a titulacdo académica e a profissdo de professor
apresentaram-se como a possibilidade mais vidvel e mais réapida para angariar capital
econdmico, capital cultural e capital simbdlico.

No tocante a angariacao de capital cultural acumulado pelas professoras, destacou-se a
necessidade de conhecimento escolarizado devido as demandas da profissdo, o que se
relaciona com o terceiro estado proposto por Bourdieu (1998a), ou seja, com o capital cultural
institucionalizado. A esse respeito, percebemos que as professoras priorizam 0S
conhecimentos praticos por considera-los mais préximos da realidade vivenciada em sala de
aula. Também verificamos um tipico afastamento de informacdes que se apresentam como
eminentemente tedricas. A angariacdo de capital cientifico é percebida como importante,
devido a proximidade com a cultura erudita, o que é valorizado na docéncia, mas nem sempre
é privilegiada; em momentos formativos ou em momentos ndo institucionais, dedicam

especial atengdo aos saberes préaticos, cotidianos, a busca e a troca de atividades interessantes
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com outros professores que as selecionaram em diferentes fontes, como em livros, em revistas
pedagogicas e na internet.

Diante disso, percebemos que a relacdo estabelecida pelas professoras com o
conhecimento, com a cultura humana pode ser caracterizada como uma relacéo escolarizada
pelo fato das docentes privilegiarem, principalmente, saberes utilitarios, prescritivos e
informativos no preparo de aulas a serem ministradas. Buscam, desse modo, pelo que é
aceitavel e, assim, pelo “como ensinar”, mas distanciam-se do aprofundamento teorico a
respeito dos assuntos a serem abordados em sala de aula, de uma reflexao teorico-cientifica a
respeito dos conhecimentos a serem ensinados nas diferentes disciplinas curriculares.

Alids, defendemos que a pratica é o elemento propulsor da estruturacdo do habitus
professoral, contudo o sucesso docente, aqui entendido como o reconhecimento pela
comunidade escolar por serem professores bem-sucedidos, depende da incorporacdo de
capital cultural, o que extrapola a aquisi¢do de capital cultural no estado institucionalizado,
certificado. Logo a estrutura mais contundente do habitus professoral € a disposicdo do agente
social, neste caso, do professor — 0 que pressupde um investimento pessoal e ndo apenas
profissional — para a incorporacéao do capital cultural (fazer parte do seu ser; cultivar-se) cuja
dificuldade relaciona-se com o habitus familiar e com o habitus secundério estruturado na
instituicdo escolar. Quando a escola deixa de cumprir a sua funcéo social — a de transmitir
conhecimentos provenientes de diferentes areas cientificas —, contribui para reproduzir as
relacGes de poder existentes no campo social. Os alunos de outrora sdo os professores de hoje,
0S quais, muitas vezes, acabam por reproduzir suas deficiéncias culturais se estas ndo sao
superadas, ou até mesmo percebidas.

Para Penna (2007, p. 118), “[...] o professor age de acordo com a histéria que nele esta
incorporada na forma de disposi¢Ges e também de acordo com a historia que esta inscrita no
posto que deve ocupar, além das condi¢des a que se encontra submetido.” Sendo assim, ¢
importante assinalarmos que o conhecimento pratico do professor, a que tantas vezes nos
referimos, é constituido pelas experiéncias vivenciadas, podendo ser traduzido no
conhecimento que tem de si préprio, de seu meio profissional, da matéria a ser ensinada, da
cultura escolar e da cultura da escola (FORQUIN, 1993) — elementos que, certamente,
orientam a sua atividade pedagdgica.

Portanto, o trajeto social percorrido pelas professoras, 0s acontecimentos vivenciados
nos &mbitos privado e pessoal — tais como a valorizagdo da escolarizacdo, as oportunidades
sociais e educacionais postas em seu contexto de acdo, a incorporacgdo de capital cultural, os

acontecimentos formativos profissionalizantes, a formagédo académica, a familiaridade com a
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instituicdo escolar ora como aluno, ora como professor — consolidam as facetas constituintes
do habitus professoral, o qual s6 seré estruturado com a prética.

Consideramos, entdo, que os programas de formacédo inicial e/ou continuada nédo
podem desprezar as necessidades e 0s interesses dos professores, mas, do mesmo modo, nao
podem ficar centrados em transmitir contetdos de ordem descritivo-prescritiva, 0 que implica
pensar, sobretudo, nos conhecimentos cientificos colocados em segundo plano.

Enfim, esta investigacdo centrou-se nas relacdes estabelecidas entre professores e a
cultura humana. Ao longo deste estudo, procuramos evidenciar que os modos de ser e estar do
professor estdo arraigados em sua trajetoria privada e pessoal. A maneira como cada um de
nos, professores, ensina depende diretamente daquilo que somos como pessoa. (NOVOA,
1992b). Em outras palavras, diriamos que a estruturacdo do habitus professoral, assim como a
do habitus, é dependente do habitus primario estruturado no seio familiar e do capital cultural
incorporado pelo sujeito-professor ao longo de sua histéria de vida.

Nessa dindmica interativa, a constituicdo pessoal e a profissional do professor néo se
configuram como dois processos autbnomos, independentes e dissociados entre si como sao
frequentemente apresentados, mas conformam-se pela inter-relacdo e complementacdo desses
processos, capazes de influenciar tanto o desenvolvimento pessoal quanto o desenvolvimento
profissional do professor alcancados ao longo de sua trajetéria privada e profissional,
reciprocamente.

Consideramos importante para o avanco do presente estudo debrugarmo-nos,
futuramente, nas seguintes questfes: Qual é a relacdo que os professores estabelecem com o
conhecimento cientifico? Em que momentos os professores privilegiam o conhecimento
cientifico e a pesquisa académica para exercerem a docéncia? Qual é o capital cientifico
angariado pelo professor ao longo de sua trajetéria pessoal e profissional?

Longe de acalentarmos o professorado, ou de tornar esse combate uma panaceia,
elegemos as “vozes” dos professores como um recurso peremptorio para o desenvolvimento
desta pesquisa, pois exclui-los deste processo condenaria nossa acdo ao fracasso.
Vislumbramos, assim, a possibilidade de lutarmos por melhorias na area educacional, visto
gue tais dilemas ndo sdo naturais ou inevitaveis a profissao docente, mas sdo decorrentes de
um processo social, historico e politicamente elaborado.

Afirmamos que a formagéo pessoal anterior e concomitante a formagéo académico-
profissional esta presente nos modos de ser e fazer-se profissional, especificamente, aqui, nos
modos de ser e estar professor. Sendo assim, ndo se trata de dois lados de uma mesma moeda,

mas de uma constituicdo reciproca mediada pela formacéo individual e pela totalidade das



118

relagOes sociais a que esse agente social, o professor, participou. Logo, o tempo social, e ndo
0 tempo cronol6égico, em que uma pessoa Vive, marcado pelo intenso processo de
transformacéo, possibilita ao pesquisador conhecer alguns sinais de sua existéncia humana,
pois esta € um acdo complexa caracterizada por rupturas e permanéncias, multiplicidades e
singularidades, unidade e dispersdo. Com efeito, cabe-nos a citacdo de que a formacdo
humana do professor extrapola a formacdo docente ao reconhecé-lo enquanto sujeito histérico
e particular.

Pelo exposto, concordamos com Mizukami, (1996, p.85):

Nem s6 o curso de formacao bésica, nem s6 a pratica em sala de aula. N&o
s0 cursos de formacao continuada, nem s6 o exercicio profissional descolado
de qualquer tipo de repertério, como se isso fosse possivel. Nessa
aprendizagem, ao longo da trajetoria profissional, o professor vai aos poucos
realizando sinteses pessoais que contemplam os diferentes tipos de
conhecimento, inclusive os da pratica. Tais sinteses pessoais, quando
relatadas, oferecem indicadores de tentativas, por parte do professor, de
objetivacdo de um conhecimento que € seu e que s6 foi possivel construir a
partir do exercicio da docéncia.

Portanto, o professor constitui-se como tal pelas relacbes estabelecidas entre 0 meio
social em que vive e sua trajetdria pessoal. Esse € um processo histérico-pessoal. Por isso,

para nos, a citacdo de Agnes Heller (2004), a seguir, € indispensavel:

A vida cotidiana ndo esta “fora” da historia, mas no “centrado” do acontecer
historico: € a verdadeira “esséncia” da substancia social. As grandes acdes
ndo cotidianas que sdo contadas nos livros de histéria partem da vida
cotidiana e a ela retornam. Toda faganha histérica concreta torna-se
particular e histdrica gracas a seu posterior efeito na cotidianidade.

A vida cotidiana é a vida do individuo. O individuo €é sempre,
simultaneamente, ser particular e ser genérico. [...]

Todo conhecimento do mundo e toda pergunta acerca do mundo motivados
diretamente por esse “Eu” unico, por suas necessidades e paixdes, ¢ uma
questédo da particularidade individual. [...]

Também o genérico esta “contido” em todo homem e, mais precisamente,
em toda atividade que tenha carater genérico, embora seus motivos sejam
particulares. (HELLER, 2004, p. 20-21, grifo do autor.)

Sendo assim, a consciéncia do eu forma-se conjunta e simultaneamente com a
consciéncia do mundo, pois 0 homem j4 nasce inserido em sociedade. E necessario, portanto,
aprender certos conhecimentos uma vez que o “[...] individuo real, vivo, atua e se revela
enquanto sintese de um sistema de relacfes sociais e, a0 mesmo tempo, enquanto sujeito

destas relagdes.” (HELLER, 2004, p. 9). Outrossim, o reconhecimento e a investigagéo dessa
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ligagdo tém fundamental importancia para se pensar a formagdo e a atuacdo docente face a
nova perspectiva de constituicdo inicial e continuada em que os elementos essenciais do
sujeito-professor ndo podem ser negados.

Em suma, procuramos mostrar, nessa pesquisa, que o sucesso docente € alcancado
quando a efetivacdo da acdo educativa alia os saberes praticos adquiridos com a experiéncia
em sala de aula e o capital cultural consolidado a partir da formagéo pessoal, profissional e

académica da qual o sujeito-professor participa.
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APENDICE A — Roteiro de Entrevista Estruturado %

Dados pessoais:

Nome completo:

Cidade e Data de nascimento:

Cidades onde morou:

Cidade onde reside:

Idade que cursou a pré-escola e o ensino fundamental:
Idade em que cursou o ensino médio:

Idade em que cursou o magistério:

Idade em que cursou o ensino superior:

© 0o N o g bk~ w D P

Com que idade comegou a trabalhar? Onde?
10. Exerceu outras atividades sem ser a docéncia? Por quanto tempo?

11. Frequentou escolas publicas e particulares?

Origem social:

12. Qual é (era) a profissdo de seus avos paternos?

13. Qual ¢ (era) a profissdo de seus avos maternos?

14. Os seus avoés paternos estudaram? Se sim, até que nivel de escolaridade?
15. Os seus avos maternos estudaram? Se sim, qual é sua escolaridade?

16. Qual a profissdo de seus pais? Atualmente eles trabalham?

17. Quais profissdes vocé se lembra que seu pai ja exerceu?

18. Qual o nivel de escolaridade dele? Até que série ele estudou?

19. Sua mae trabalha atualmente? Qual é o seu nivel de escolaridade?

20. Vocé tinha contato com livros durante a infancia? Com que frequéncia?
21. Havia biblioteca em todas as escolas que frequentou?

22. A que classe social sua familiar nuclear pertence?

20 O roteiro de entrevista estruturado que ora se apresenta foi baseado no modelo apresentado In: PENNA, M. G.
O. Professor de séries iniciais do ensino fundamental em escolas publicas de Sao Paulo: posic¢Ges sociais e
condicdes de vida e trabalho. 2007. 296f. Tese (Doutorado em Educacéo: Historia, Politica, Sociedade) —
Pontificia Universidade Catolica de S&o Paulo, S&o Paulo, 2007.
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Condic0es de vida

23. Exercer a docéncia possibilitou-lhe melhoras em suas condigdes de vida?

24. Houve melhorias no acesso aos bens culturais em relacdo as suas possibilidades da
infancia?

25. Essa melhoria deve-se ao fato de vocé ser professora?

26. Sua casa é: () propria () alugada

27. Sua casa fica no: () centro () bairro proximo ao centro () bairro afastado

28. Vocé é casada? Seu cOnjuge trabalha? Qual sua profissao?

29. Vocé tem filhos? Se sim, quantos? Eles estudam? Em que nivel de escolaridade? Em
escola publica ou particular?

30. Qual € o tipo de leitura preferido? () Literatura () Livros sobre educacgdo () Jornais
() Livros didaticos () Revistas () Outros, especificar.

31. Vocé costuma viajar: () sempre () as vezes ( )quando possivel () raramente.

32. Vocé costuma ir ao teatro: () sempre () as vezes () quando possivel () raramente.

33. Vocé costuma ir ao cinema: () sempre () as vezes ( )quando possivel () raramente.

34. Vocé gosta de: () ir ao shopping () ouvir masica () ler ( )ver televisdo () viajar () ir
ao teatro () museus () outras preferéncias:__ (especificar).

35. Vocé considera que tem mais acesso aos bens culturais agora do que tinha durante a
infancia?

36. Isso se deve ao fato de vocé ser professora?

37. Vocé optaria novamente pela docéncia? Por qué?

38. Vocé tem (teve) familiares que se dedicam (dedicaram) a docéncia? Quem?
Carreira Profissional

39. Quais profissGes voceé ja exerceu antes de se tornar professora?

40. Vocé trabalha em guantas escolas?

41. Vocé trabalha na rede () municipal, () estadual, () particular.

42. Em que condigdes vocé trabalha? () temporario () eventual () efetivo.
43. A respeito de sua remuneracdo, vocé a considera adequada?

44. Em que medida seu salario contribui para a renda familiar?

45. E preciso complementa-la com outras atividades informais?

46. Ha perspectiva de progressao na carreira docente?

47.Vocé gostaria de trabalhar na &rea administrativa? Por qué?
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APENDICE B - Roteiro de Entrevista Semi-estruturado

Conte-me a respeito de sua infancia.

Como seus pais educaram os filhos?

Como era a questao da disciplina em sua casa?

Quial era o valor atribuido a escola e aos estudos em sua casa?

Quais condutas eram aprovadas e quais eram reprovadas em sua familia?
Vocé e sua familia costumavam sair para passearem? A que lugares iam?
Vocé se lembra de ter ido ao teatro com seus pais ou familiares?

Quais eram as expectativas de seus pais com 0s estudos?

© © N o gk~ w DN E

Vocé tinha alguma obrigacao ou responsabilidade a ser realizada na infancia?

[EEN
o

. VVocé costumava ler durante sua infancia e juventude além do que era solicitado na
escola?

11. Vocé manifestou algum talento durante a infancia, por exemplo, para a musica ou para
as artes cénicas ou para as artes plasticas?

12. O lugar em que vocé morava durante a infancia e juventude oferecia algum espaco
para lazer cultural? Tinha biblioteca? Se sim, vocé a frequentava?

13. Durante a infancia vocé pensava em se tornar professora? Por qué? Se ndo, qual (is)
profissdo (des) almejava.

14. Quais esforcos seus pais fizeram para garantir a permanéncia dos filhos na escola?
Algum filho precisou trabalhar na infancia para ajudar no sustento familiar?

15. Quais as expectativas para ingressar na escola? Este era um momento esperado com

ansiedade ou transcorreu naturalmente?

Trajetdria escolar e académica

16. Vocé tem boas lembrancas do ensino fundamental, como passeios, festas, momentos
felizes? E a respeito do Ensino Médio? E do magistério? E quanto a graduacao?

17.Vocé se lembra de ter participado de alguma festa escolar, como festa junina,
formatura ou feira de ciéncias?

18. Vocé era uma aluna estudiosa?

19. H& algum momento negativo que tenha marcado sua escolarizagao?

20. Como foi a passagem da 42 para a 52 serie do Ensino Fundamental? Houve alguma

mudancga significativa?
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21. Algum professor marcou seu periodo de escolarizagdo, tanto positiva quanto
negativamente?

22. Ha alguma lembranca de momentos marcantes como danca, musica ou apresentacdo
teatral durante sua escolariza¢do? Como foi a preparacdo para essa apresentacdo?

23. Durante sua escolarizacdo, sua postura parecia-se mais com uma lider de classe ou
com uma pessoa discreta?

24. Como era seu relacionamento com professores, alunos, funcionarios e direcéo escolar?

25. Vocé tinha preferéncia por algum professor? Nao se relacionava bem com algum(a)
professor(a)?

26. VVocé recebeu algum prémio e/ou elogios por parte dos professores?

27.Como era a participacdo da sua familia nos assuntos escolares? A presenca de seus
pais era mais frequente apenas nas reunides escolares?

28. A respeito de seu rendimento escolar, como era? Como era sua participagéo nas aulas?

29. Qual era sua disciplina preferida na educacéao basica? Por qué?

30. Em qual disciplina vocé apresentava mais dificuldade? Por qué?

31.Vocé considera que teve bons professores? Quem? Por que esse professor foi
considerado um bom professor?

32. Vocé teve algum “mau” professor? Quem? Em que ele falhou? VVocé evita cometé-las?

33. A prética pedagodgica deles influenciou sua pratica? Se sim, ha alguma lembranga que
confirme sua resposta?

34. Como e quando vocé se decidiu pela profissdo docente?

35. Quais foram os elementos-chave que influenciaram sua escolha?

36. As condicdes financeiras e geograficas foram importantes para essa tomada de
decisdo?

37.Em sua cidade havia a opg¢do por outras profissdes além do magistério? Tanto para
profissGes consideradas como tipicamente femininas ou masculinas?

38. Algum familiar influenciou sua escolha? Como e em qué medida?

39. Ao optar pelo magistério vocé pensou que ndo fosse ser bem-sucedida nessa
profissdo?

40. Atualmente, se vocé pudesse escolher outra profissdo para recomecar, o faria ou
permaneceria nessa profissao?

41. Logo que vocé se formou, no caso, em nivel médio com o magistério, vocé sentiu

necessidade de ir trabalhar?
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42.Como vocé ingressou na profissdo docente? Por meio de concurso? Contratacdo
temporaria?

43. Vocé trabalha na educacao basica somente em escola publicas?

44. Vocé trabalha (trabalhou) em escolas particulares? Se sim, conte-me a respeito de suas
experiéncias.

45. No curso de formagdo (magistério e graduacdo) quais sdo as lembrancas agradaveis e
quais ndo sdo agradaveis em relacéo a esse periodo?

46. Vocé encontrou alguma dificuldade para cursar o ensino superior?

47.Vocé considera que com a frequéncia a um curso de graduacdo sua pratica pedagdgica
melhorou qualitativamente? Como? Por qué?

48. Quais sdo as mais importantes mudancas que vocé percebeu no ambito profissional?
Algumas dessas mudancas refletem mudancas também no plano pessoal?

49. Sua formacdo profissional influencia sua conduta pessoal (comportamentos, ideias,
tomada de decisGes, opinides, participacdo na comunidade, etc.)?

Formacéo Profissional

50.Com o exercicio da docéncia, vocé considera que tenha mais acesso a bens de
consumo assim como a bens culturais do que outrora?

51. O inicio na profissao foi dificil? Como e em que medida?

52. Como vocé foi superando dificuldades apresentadas cotidianamente na sala de aula?

53. Quais praticas realizadas nos cursos de formacdo (magistério e graduacdo) que vocé
considera mais importante para sua pratica em sala de aula?

54. Ter o nivel superior representou melhorias em seu trabalho? Houve alguma mudanca
em relacdo ao que vocé fazia quando ndo tinha o nivel superior?

55. Houve alguma ajuda de colegas mais experientes no inicio de carreira? Vocé foi
amparada ou sentiu-se sozinha dentro de sua sala de aula?

56. Hoje vocé nota permanéncia/regularidade entre o seu modo de agir de outrora com sua
pratica pedagogica? Ha semelhancas? ApoOs a formacgdo académica, as praticas e
rotinas em sala de aula foram alteradas? Exemplifique.

57. Quais momentos foram mais marcantes durante o inicio da docéncia?

58. Quais momentos vocé considera importante em sua trajetdria profissional?

59. Vocé optaria novamente pelo magistério depois dessa experiéncia em sala de aula?

60. Houve melhorias em suas condicdes financeiras com o trabalho de professora?
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61. Vocé considera necessario que o professor tenha mais acesso aos bens culturais?

62. Quais mudancas pessoais vocé percebe em si mesma a partir do exercicio da
docéncia?

63. Vocé acredita que algum acontecimento/aprendizagem em sua vida pessoal
influenciou sua pratica pedagogica? Como?

64. O convivio com outras pessoas, como docentes, funcionérios e direcdo, influenciou
mudancas em seu fazer pedagdgico assim como mudancas de ordem pessoal?

65. Vocé acredita que suas experiéncias escolares e a maneira como seus antigos mestres
lecionavam influenciaram a sua conduta em sala de aula como professora e ndo mais
como estudante?

66. E possivel que seu modo de agir marque a vida de seus alunos?

67. O que vocé acha que falta na escola em que atua para realizar um bom trabalho?

68. Quais atributos pessoais vocé indicaria para ser professor?

69. Quais atributos profissionais deve ter um professor?

70. Em relacdo as condi¢bes materiais e de infra-estrutura que se tém nas escolas publicas
é possivel que o professor realize um bom trabalho?

71. Vocé considera a relacéo professor-aluno como sendo uma relacéo delicada?

72. A afetividade € importante para a relacdo professor-aluno?
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APENDICE C - Termo de Consentimento e Autorizac&o

Pelo presente documento, eu, , portadora
do CPF n. , autorizo a publicacdo de meu depoimento oral, gravado e
transcrito a Eva Poliana Carlindo; esta portadora do CPF , residente a

e mestranda do Programa de Pds-

Graduacao em Educacdo Escolar da Faculdade de Ciéncias e Letras da UNESP — campus de
Araraquara; para uso e analise no projeto de Pesquisa intitulado “A presenca do Eu pessoal e
do Eu profissional na constitui¢do do habitus professoral” e elaboracao de sua dissertacao de
mestrado assim como em publicacdo de artigos cientificos que venham a ser publicados
posteriormente para divulgacdo cientifica dos resultados obtidos para que contribuam com a

melhoria qualitativa da educacéo publica.

O Depoente tera seu anonimato garantido. Em nenhum momento sera citado 0 nome

de qualquer pessoa que apareca nas entrevistas.

Sendo assim, firmo a presente declaracdo em duas vias com igual teor como

instrumento eficaz que representam nossos direitos.

Local e data.

Depoente Pesquisadora
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