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RESUMO

Essa pesquisa assume como objeto de estudo as dimensdes da construcao
identitaria do professor de Geografia, a partir da analise de sua trajetoria de vida
pessoal, da formagcdo escolar e académica e das experiéncias de formacdo e
atuacao profissional. O trabalho tem como objetivo compreender como as
experiéncias profissionais e pessoais contribuem para a construcdo identitaria do
professor de Geografia que atua na Educacdo Basica e as implicacdes dessas
trajetorias na pratica docente. Para atingir o objetivo proposto nesta pesquisa, o de
olhar o sujeito a partir do seu percurso de vida, optamos pela investigacao de carater
gualitativo, empregando o método (auto)biografico, por meio do dispositivo das
narrativas (auto)biograficas. A pesquisa foi desenvolvida a partir da escuta das
narrativas de cinco professores de Geografia em exercicio na Educacao Bésica, que
atuam na rede publica de ensino no Rio Grande do Sul. O enfoque de andlise das
narrativas situaram-se em trés dimensdes: Formacéo pessoal; Formacao docente; e
Percurso na docéncia. Tendo como referéncia para andlise das narrativas essas
dimensdes, buscamos o0s sentidos que nos possibilitassem apreender e
compreender as relacdes existentes nas singularidades de cada um, e, a partir
delas, reconstruir e interpretar as experiéncias, nos ancorando no aporte tedrico que
sustenta esta tese. Propomos, por meio deste estudo, evidenciar a importancia da
compreensdao do quanto as dimensfes profissionais se entrecruzam sempre,
inevitavelmente, com as dimensfes pessoais, estando, portanto, entrelacadas as
trajetérias docentes a propria trajetoria de vida. Desta forma, a fim de, compreender
a constituicdo identitaria dos professores, buscamos a relagdo da identidade
profissional, na perspectiva formativa do tornar-se professor de Geografia, partindo
das narrativas individuais, atribuindo significados as vivéncias e experiéncias
narradas. Ressaltamos com esta pesquisa que o saber do professor e sua
constituicdo docente ndo se estruturam somente pela formagdo académica, mas se
processam ao longo da historia de vida e nos diversos espagos de vivéncia,
formando-o e transformando-o por meio das experiéncias e aprendizagens ao longo
de sua trajetoria. Evidenciamos que o0 movimento de narrar a trajetoria de vida e
pensar sobre a pratica docente, apresenta-se como um campo potencialmente fértil
de formacdo e autoformacédo docente. Este estudo constatou que as discussoes
desencadeadas, a partir das narrativas (auto)biogréficas, abordando as trajetorias
pessoais e profissionais dos professores e a busca do sentido das experiéncias,
surge como forca indutora de novos olhares no processo de formacdo de
professores.

Palavras-chave: ldentidade docente. Narrativas (Auto)biograficas. Geografia.
Saberes docentes. Formacao de professores.



ABSTRACT

This research takes has as object of study the dimensions of identity construction of
the Geography teacher, from the analysis of its personal life trajectory, school and
academic training, and experiences of training and professional performance. The
objective of this work is to understand how professional and personal experiences
contribute to the identity construction of Geography teachers who work in Basic
Education as the implications of these trajectories in teaching practice. In order to
achieve the objective proposed in this research, that considering the view at the
subject from its life path, we opted for a qualitative investigation, using the
(auto)biographical method, through the device of (auto)biographical narratives. The
research was developed from listening to the narratives of five Geography teachers
working in Basic Education, who work in the public education at the state of Rio
Grande do Sul. The focus of analysis of the narratives was situated in three
dimensions: Personal training; Teacher training and path in teaching. Having these
dimensions as a reference for analyzing the narratives, we sought the meanings that
would allow us to apprehend and understand the existing relationships in the
singularities of each one, and, from them, reconstruct and interpret the experiences,
anchoring ourselves in the theoretical contribution that supports this thesis. We
propose, through this study, to highlight the importance of understanding how the
professional dimensions inevitably intertwine with the personal dimensions, being,
therefore, intertwined with the teaching trajectories with the life trajectory itself. In this
way, in order to understand the identity constitution of teachers, we seek the
relationship of professional identity, in the formative perspective of becoming a
Geography teacher, starting from individual narratives, attributing meanings to the
experiences narrated. With this research, we emphasize that the knowledge of the
teacher and his teaching constitution are not structured only by academic training,
but are processed throughout his life history and in the different spaces of
experience, forming and transforming him through experiences and learning
throughout your life. We showed that the movement of narrating the trajectory of life
and thinking about the teaching practice presents itself as a potentially fertile field of
teacher training and self-training. This study found that the discussions triggered from
(auto)biographical narratives, approaching the personal and professional trajectories
of teachers and the search for the meaning of experiences, emerge as a force that
induces new perspectives in the process of teacher education.

Keywords: (Auto)biographical narratives. Geography. Teaching identity Teaching
knowledge. Teacher training.
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INTRODUCAO

A formacédo identitaria do professor! de Geografia da Educacdo Basica
apresenta valiosas possibilidades de andlise sobre questdes que permeiam o
cenario educativo, a partir da compreensao das dimensdes pessoais e profissionais
enquanto formadoras da identidade docente.

Assim, € oportuno que emerjam estudos no contexto educacional brasileiro
gue pontuem a importancia da construcdo identitaria do professor, fomentando a
reflexdo e a acdo no aperfeicoamento da préatica docente e na sua ressignificacao,
tendo em vista, a relevancia desse profissional na dindmica de seu processo de
autoformacao e profissionalizagéo.

E nesse sentido que o objeto de estudo desta investigagcdo parte de uma
inquietacdo pessoal e profissional enquanto professora de Geografia da Educacao
Béasica. Portanto, pontuo que a origem deste trabalho esta intimamente relacionada
com a minha histéria de vida, dedicada ao ensino de Geografia desde o ano de 1997,
bem como as inquietacfes que me acompanham desde o inicio da carreira docente
e a outras tantas que foram surgindo a partir das vivéncias no cotidiano da sala de
aula e como pesquisadora da area de ensino.

Pressupondo que o professor ndo nasce professor, que se constitui e se
constréi  professor, expomos alguns questionamentos que nos conduziram no
desenvolvimento dessa pesquisa: qual o significado dos itinerarios de vida na
construcdo do perfil identitario do professor? Como ele se percebe como
profissional? Como exerce sua pratica docente? Como cada um se tornou o
professor de Geografia que é hoje? E por qué? Por que fazemos o que fazemos em
sala de aula? Como as dimensfes pessoais e profissionais influenciam no contexto
da prética pedagdgica do professor de Geografia? Assinalamos que essas
inquietacdes forjam a questado da pesquisa que conduz esta tese, compreendendo
gue no ensino as dimensodes profissionais se entrecruzam sempre, inevitavelmente,
com as dimens@es pessoais, estando, portanto, entrelacadas as trajetorias docentes
a propria trajetoria de vida. Desta maneira, conduzimos este estudo no sentido de
buscar indicativos que nos auxiliassem a compreender a constituicdo da identidade

docente e a relagcdo com a formacgéao profissional a partir das marcas das trajetorias

1 * para facilitar a leitura e considerando suas inimeras mencdes ao longo do texto, onde se |é
professor, entende-se professor e professora.
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vividas e experenciadas nos mais diferentes contextos, entrelagando a tessitura de
diferentes fios.

Para responder as questbes propostas por este trabalho, assinalamos que
esta pesquisa tem como objetivo geral: Compreender como as experiéncias
profissionais e pessoais contribuem para a construcao identitaria do professor de
Geografia da Educacdo Basica e as implicacbes das trajetérias de vida na pratica
docente.

No tocante aos objetivos especificos desse estudo, estes estdo voltados
para: Identificar o reflexo da experiéncia de vida, da formacdo académica e das
vivéncias escolares na construcdo da identidade docente de professores de
Geografia da Educacdo Basica; Analisar o impacto da constituicdo identitaria do
professor de Geografia em seu exercicio de docéncia; Compreender a relacdo entre
a identidade docente, as concepc¢des de ensino do professor e sua préatica docente.

Por entender que a identidade profissional € um processo que se desenvolve
durante a vida do individuo e delineia-se a partir de influéncias internas e externas
na interagdo com o outro, além de produzir implicacbes no fazer pedagogico do
professor, intencionamos investigar as dimensdes constituintes dessa identidade
docente. Para tanto, buscamos identificar, a partir de entrevistas narrativas, como as
trajetérias pessoal e profissional interferem no fazer pedagodgico, delineando um
perfil de suas escolhas na construcéo da identidade docente e no aperfeicoamento
de sua prética pedagdgica. Portanto, a partir do objetivo geral, evidenciamos o carater
potencializador das narrativas em produzir novos significados para a docéncia, bem
como observamos seu papel como instrumento de autoformacéo docente.

Partimos do pressuposto de que o saber do professor e sua constituicao
docente ndo se estruturam somente pela formagdo académica, mas se processam
ao longo da histéria de vida e nos diversos espacos de vivéncia, formando-o e
transformando-o por meio das experiéncias e aprendizagens ao longo de sua vida.

A busca pela compreensao das implicacbes pessoais na trajetéria docente,
bem como pelas marcas delineadas nesse percurso, tornou-se um exercicio
potencializador de pesquisa e de formacao, tendo em vista a possibilidade de os
educadores identificarem-se como autores dos seus percursos formativos.

Nesse sentido, 0os motivos que nos impulsionaram a refletir sobre a
identidade docente do professor de Geografia colocam-se, de modo especial, como

forma de ressignificar minha pratica docente como professora-pesquisadora. Desse
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modo, pretendo contribuir afirmativamente para as discussbes que devem ser
trazidas na formacéo e autoformacao de professores, a partir do desafio de repensar
e agir sobre sujeitos envolvidos com a Educacdo, como meio de qualificar os
processos de ensino-aprendizagem no campo de conhecimento da Geografia.
Ressaltamos que a intencionalidade € a realizacdo de um estudo na perspectiva
referente a formacdo de professores pautado na premissa que a docéncia €&
construida e (re)inventada ao longo da vida. O movimento do ser-professor € uma
construcdo do processo de tomada de consciéncia? da docéncia e da identidade
profissional.

Portanto, inferimos a importancia de pesquisas no campo de formacédo de
professores que conduzam olhares investigativos, com intuito de qualificar os
processos formativos, contribuir para reflexdes e qualificacdo do ensino de Geografia
na Educacédo Basica, caminhando em dire¢cdo ao processo de humanizacdo dos
sujeitos escolares e produzindo reflexdes e discussdes acerca da formacédo de
professores de Geografia que atuam na Educacdo Basica. E, nesse sentido, a
pesquisa narrativa exerce uma dupla funcdo, como fonte de pesquisa e como pratica
de formacdo, ou seja, € um meio de investigacdo e um instrumento pedagdgico, o
gue justifica sua utilizagao nos contextos de formacéao.

Essa estreita relacdo da identidade profissional na perspectiva formativa
articula entendimentos do que significa tornar-se professor com suas histérias e
experiéncias de aprendizagem na realidade em que se encontra. A identidade do
professor é um conceito complexo, construida pelo contexto social, pelas
experiéncias vividas e pelas relacBes estabelecidas no ambiente escolar. E
necessariamente uma autoconstrucdo ou uma (re)construcdo entre pares (coletiva).
Nesse sentido, quando analisamos o0 processo de construcdo identitaria de um
determinado numero de professores, podemos entender que este representa uma
amostragem representativa da categoria profissional & medida que esta construcéo
ocorre sempre em interacdo e em um contexto social.

Diante disso, este trabalho embasa-se teoricamente em discussdes sobre as

2 Segundo Piaget, “a tomada de consciéncia é uma reconstituicdo conceitual do que tem feito a
acao”. (1978, p.126). Para este autor, “[...] a acdo, ela s6 tende para um alvo e ela esta satisfeita
quando o alvo é atingido. Ela € dominada por aquilo que eu chamaria de éxito. Enquanto que a
tomada de consciéncia comporta mais a compreenséo: trata-se de saber como se tem éxito [...] € a
interpretacdo e a explicacdo da acdo. Na propria acdo, a compreensdo esta centralizada sobre o
objeto e ndo sobre os mecanismos que permitiram atingi-lo. (PIAGET, 1978, p. 127).
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trajetorias de vida dos professores e sua relacdo com a trajetoria profissional, com
os saberes docentes, construidos ao longo do percurso de vida e com 0s impactos
na sua pratica pedagogica. Assim, como aporte teodrico que sustenta a metodologia
proposta para esta tese, com entrevistas narrativas, baseamo-nos nos estudos de
autores quediscutem e defendem que as narrativas (auto)biograficas se constituem
em caminhos possiveis para dialogar sobre o processo de (auto)formacédo docente.

Para tanto, nosso estudo ancora-se nos referenciais teéricos defendidos por
Michel Connelly e Jean Clandinin (2015) que designam a pesquisa nharrativa como
um fendmeno sob estudo e um método de estudo. Em Marie-Christine Josso (2004,
2007, 2010), que enfatiza a ideia da experiéncia autoformadora pautada na
perspectiva de compreensao de que os processos de formacédo do sujeito estdo em
consolidacdo ao longo de sua trajetéria de vida. Para o desenvolvimento da
pesquisa de investigacao-formacédo nos apoiamos no suporte tedrico-metodoldgico
dos estudos de Antdnio Novoa (1992, 1995, 2001, 2013, 2014, 2017, 2022 ), Matias
Finger (2010), Gaston Pineau (2010, Franco Ferrarotti (2010), Pierre Dominicé
(2010) que desenvolvem um trabalho sobre a pertinéncia das (auto)biografias como
recurso para a formacéo. Estes autores indicam o quanto a pesquisa com narrativas
(auto)biogréficas € potencialmente formadora, na medida em que possibilita um
olhar reflexivo as representacfes construidas ao longo da vida. A partir dessas e
outras referéncias tedricas que nos acompanharam durante este estudo, propomos
uma abordagem das origens, significados e usos da pesquisa narrativa
(auto)biogréfica tanto como instrumento na formacdo de professores quanto como
método e fendmeno de pesquisa, tornando-se um dos caminhos de construcdo do
conhecimento docente, pois possibilita aos profissionais da Educacdo a (re)
significacdo de saberes e praticas.

No que diz respeito ao Ensino de Geografia na Educacdo Basica, nos
ancoramos em pesquisadoras como Roselane Zordan Costella (2013, 2020, 2021),
Helena Copetti Callai (2013, 2016) e Lana de Souza Cavalcanti (2012). Estas
autoras sdo consideradas referéncia pelos trabalhos produzidos na area de ensino e
porqgue nos instigam a pensar sobre a docéncia tendo como parametro o
desenvolvimento do pensamento geografico.

Nos amparamos também nos estudos de Tardif e Pimenta, que discutem os
saberes que servem de base para o oficio de professor e como os docentes

mobilizam diariamente esses saberes em suas salas de aula, além de abordarem a
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relevancia que eles exercem em relacdo a outros conhecimentos que marcam a
atividade educativa. Esses autores apresentam em seus estudos aspectos
gualitativos relevantes para compreensao e reflexdo desta proposta de pesquisa.

As pesquisas com abordagem (auto)biografica, que tomam como referéncia a
pessoa do professor e que orientam a conducao deste estudo, tem sido utilizada
significativamente na Educacdo nas ultimas trés décadas, associada ao campo das
Ciéncias Humanas e Sociais. Novoa (2014) apresenta as abordagens
(auto)biogréficas como possibilidade de ver esse sujeito profissional e pessoal como
sujeito de uma histéria que difere de outras histérias. O professor, nessa perspectiva,
€ objeto e sujeito da pesquisa, e a investigacdo ndo se pauta somente em suas
acOes como docente, mas em sua propria vida de professor, buscando, por meio da
analise de sua trajetdria, compreender o pessoal e o profissional.

Para atingir o objetivo proposto nesta pesquisa, o de olhar o sujeito a partir do
seu percurso pessoal e profissional, buscamos identificar como este se constituiu
engquanto docente, que experiéncias foram marcas e alavancas em seu percurso e
como estas refletem em sua pratica docente. Assim, ancoramo-nos na abordagem
da pesquisa qualitativa, por conta da sua capacidade de compreensdo por meio de
andlise, interpretacdo e descricdo, cujo pesquisador se propde, partindo dos
aspectos tedricos e praticos, fundamentados através da coleta e da analise de
dados.

Para atender os objetivos propostos neste trabalho, o corpus desta pesquisa é
constituido a partir de entrevistas narrativas, visando dar voz de autoria aos
professores de Geografia da Educacao Basica, a fim de buscar compreender as inter-
relacdes entre os pilares de vida, 0 ensino e a pratica, atentas para ouvir 0S ecos
gue essas vozes docentes produziram.

As narrativas apresentam-se como um procedimento que oportuniza o sujeito-
professor repensar suas historias, suas experiéncias e os fatores que produziram
mudancas e motivaram acfes. Ao reconstruir o percurso de escolhas pessoais e
profissionais, bem como a reflexdo sobre sua identidade docente, possibilitam (re)
significacdes acerca de ser pessoal e o social.

Desta maneira, 0s protagonistas desta pesquisa sdo professores de Geografia
da Educacdo Bésica, que atuam em escolas do Rio Grande do Sul (RS), e a
pesquisadora, autora deste trabalho, que tem como intencdo repensar 0S processos

de construcéo da identidade docente como professora de Geografia.
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O sentido que cada professor confere a sua pratica estd diretamente
interligada a sua histéria de vida. O seu modo de se situar no mundo e suas
representacdes sao significativas na construcéo da sua identidade docente e ajudam
a configurar os saberes que estruturam a sua profissdo. Nessa perspectiva, destaca-
se a relevancia desta investigacao ao considerar que as narrativas dos professores
de Geografia da Educacdo Basica sdo meios privilegiados de reflexdo e
possibilidade de acdo no aperfeicoamento da pratica docente, sendo, portanto, um
dispositivo importante na constituicdo do docente, uma vez que a narrativa nao se
restringe apenas aos relatos, mas oportuniza a reflexdo mediante a nossa trajetéria de
formacdo académica, de vida e das vivéncias escolares.

Objetivando responder as questfes propostas nessa investigacdo, além
da introducédo, na qual demarco o objetivo geral, os objetivos especificos, bem como
a justificativa para realizacdo deste trabalho, além das dimensfes que justificam as
minhas escolhas para a construcao do referido objeto e a opcdo metodoldgica, esse
trabalho organizar-se-a em seis capitulos.

No primeiro capitulo - “Itinerario de vida: a voz de uma professora de
geografia como possibilidade de pensar a formacao docente”, apresento o relato da
minha trajetoria de vida, por entender que ao narrar nossa historia nos tornarmos
autobiograficamente conscientes em relacdo ao nosso proprio trabalho. Narrar
minha caminhada profissional e pessoal foi um desafio que permitiu refletir sobre
minha construcéo identitaria como professora de Geografia. Assim, enquanto me
dedico a pesquisa, reflito sobre minha histoéria e sobre aquilo que esté proposto para
o profissional de Geografia nos contextos diversos de vida e formacdo. Ao narrar
minha experiéncia, parto da concepc¢ao que a identidade é formada por historias que
vivemos e contamos. Nesse primeiro capitulo, fiz o exercicio de narrar minha
trajetoria de vida pessoal e profissional para ouvir os ecos que a voz de uma
professora de Geografia pode fazer ecoar.

No segundo capitulo, intitulado “A potencialidade das narrativas para
compreender a identidade docente”, contextualizo o tema e as intencdes deste
estudo. Nele sdo apresentados os referenciais tedricos sobre as narrativas das
trajetérias de vida e a identidade docente, buscando compreender como nos
constituimos professores de Geografia.

Compondo o terceiro capitulo — “Os saberes que constituem a identidade

docente”, evidenciamos a constituicdo e a apropriacdo dos saberes docentes e sua
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relacdo com a atuacdo do professor de Geografia no cotidiano de suas praticas em
sala de aula.

O quarto capitulo, intitulado “Como nos constituimos professores de Geografia
e as implicacbes no contexto da docéncia”, discute sobre como nos constituimos
professores de Geografia relacionando as concepc¢des e 0s aspectos metodologicos
adotados, destacando os propésitos e objetivos deste componente curricular na
escola basica em relagao a constituicdo docente.

No quinto capitulo — “Caminhos metodoldgicos: revelando os trajetos
investigativos”, apresentamos a trilha metodologica percorrida, indicando a
construcdo do cenéario investigativo, a metodologia utilizada da pesquisa narrativa, 0s
procedimentos metodologicos e 0s percursos para a realizacao desta pesquisa.

No sexto capitulo, apresentamos as narrativas dos professores a luz do
referencial tedrico deste trabalho de tese. Contextualizamos os resultados da
pesquisa, a partir das analises dos dados, com as possiveis interlocucbes com a
realidade pesquisada e o contexto do ensino de Geografia.

Por fim, nas consideracgdes finais, retomamos pontos importantes da reflexao,
evidenciando as contribuicbes deste estudo para corroborar com as discussoes a
partir das trajetorias de vida pessoal e profissional, salientando as implicacdes na
constituicdo de uma docéncia reflexiva na atuacdo dos professores de Geografia da
Educacdo Basica. Nas consideracdes reafirmamos o potencial do método
(auto)biogréfico para formacao docente, buscando evidenciar como as pesquisas
narrativas se inserem no contexto educacional e como estas novas abordagens no
campo das Ciéncias Sociais e Humanas vém sendo desenvolvidas e se legitimando

como opcao metodoldgica de pesquisa e como modo de producao de conhecimento.



1 ITINERARIO DE VIDA: A VOZ DE UMA PROFESSORA DE GEOGRAFIA COMO
POSSIBILIDADE DE PENSAR A FORMACAO DOCENTE

“EU”

"Até agora eu ndo me conhecia.
Julgava que era Eu e eu nao era
Aquela que em meus versos descrevera
Tao clara como a fonte e como o dia."

"Mas que eu nédo era Eu néo o sabia

E, mesmo que o soubesse, o nao dissera...
Olhos fitos em ratila quimera

Andava atras de mim e ndo me via!"

Florbela Espanca

O exercicio de narrar minhas memorias tem como intuito identificar o quanto
cada dimensé&o, pessoal e profissional, contribuiu para constituicdo da minha
identidade como professora de Geografia da Educacdo Basica e como essa pratica
pode contribuir para minha autoformacdo. Contar histérias de n6s mesmos nos
fornece caminhos possiveis na busca da compreenséo da nossa identidade docente,
uma vez que se torna um processo reflexivo, pois, ao pesquisar, nos tornamos
cumplices do mundo que estudamos.

Ao iniciar o relato da minha trajetoria de vida, reafirmo, nas palavras de Tardif
(2014), a importancia desse movimento de voltar o olhar para si na busca de
entender a dimensao do que vivi e seus reflexos na docéncia que exerco hoje.

Conforme analisa o autor:

[...] um professor “ndo pensa somente com a cabec¢a”, mas “com a vida”,
com o que foi, com o que viveu, com aquilo que acumulou em termos de
experiéncia de vida [...] ele pensa a partir de sua historia de vida nao
somente intelectual, no sentido rigoroso do termo, mas também emocional,
afetiva, pessoal e interpessoal (TARDIF, 2014, p. 103).

Esta histéria que vou narrar € um convite para percorrermos juntos minha
trajetéria, com um olhar visto através de minhas lentes de professora e pesquisadora
de Geografia e coparticipante desta pesquisa, revelando, como afirma Fontana
(2010, p.19), “Faces, nem sempre harménicas, nem sempre agradaveis de encarar.
Faces em que, muitas vezes, ndo nos reconhecemos”.

O ato de rememorar e escrever sobre minha propria histéria, sobre as acdes
cotidianas, revelar medos e anseios, entre tantos outros sentimentos, é desafiador e

pode constituir a possibilidade de assumir a palavra reflexivamente, condi¢céo
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essencial ao professor pesquisador. A partir da minha histéria de vida, pretendo
provocar reflexdes sobre a trajetoria de vida e profissdo de outros professores que,
como eu, buscam ler e escrever o mundo em que vivem, na intencao de ressignificar
suas experiéncias. Ao narrar minha histéria, busco como referéncia as marcas
significativas para a minha constituicdo enquanto professora de Geografia.

Comeco minha histéria de vida pelo meio, por um lugar, pela falta de luz e por
minutos incalculaveis de angustia e medo. Como diz Delory-Momberger (2011, p.
341), “[...] pela narrativa organizamos 0s acontecimentos no tempo, construimos
relagdes entre eles, damos um lugar e um significado as situagfes e experiéncias
que vivemos.”

Assim, comeco pelo significado de um lugar: uma esquina na cidade de
Potém, onde esperava diariamente uma carona para me dirigir até a escola de
campo em que trabalhava. Ainda escuro, rememoro o medo por ndo saber quem
seria, naquele dia, a pessoa que me levaria até a escola. As relacdes construidas
naquele lugar de passagem eram comigo mesma. O dia demorava a amanhecer,
parecia sempre mais do que o normal. Um tempo complexo, atravessado pela
calmaria daquela pequena localidade e pela velocidade acelerada do ritmo da minha
vida. Um tempo marcado pela coexisténcia de mdltiplos sentimentos provocados
pelas mudancas, pela inseguranca, pelas possibilidades de aprendizado. Neste
espaco de complexidade vamos nos constituindo. Pelas subjetividades das relacdes
entre o lembrar e 0 esquecer, pois a memoria nos toca, nos permite ler, sentir e
reinventar-nos.

Definitivamente este ndo se constitui um curso natural de acontecimentos, e
faz pensar que a histéria de vida é uma viagem que nos permite varios pontos de
chegada, alguns muito préximos, outros distantes, em lugares que nunca se pensou
chegar.

Vinte anos depois, a vida me levou para muito longe daquela cidadezinha no
interior de Minas Gerais, me fez passar por outras paragens, mudancas de
percursos, tomada de decisbes, que igualmente me revelaram experiéncias
formadoras, até chegar aqui, onde estou agora, Porto Alegre/RS, onde alcancei um
tempo de vivéncia profissional diferente, em que tenho a oportunidade de trabalhar
em outros espacos educativos.

Desta vivéncia atual, na escola privada onde trabalho como professora de
Geografia no Ensino Médio hd 10 anos, antecipo o registro de um momento
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marcante, ocorrido no ano de 2019, quando fui escolhida paraninfa de sete turmas
do terceiro ano do Ensino Médio, turmas para as quais eu havia dado aula por
alguns anos, que muito me conheciam. Por esse motivo, esse convite teve um valor
ainda maior, porque veio de alunos que conviveram comigo em momentos
diferentes da vida escolar. Trago a seguir um trecho do discurso proferido por mim
na ocasido da cerimbnia de encerramento:
No dia que me fizeram o convite para ser paraninfa, trouxeram para o
debate, o questionamento sobre a quem eu pertenco. Alguns me
considerando patriménio de Minas Gerais, outros do Rio Grande do Sul.
Entdo aproveito a oportunidade para esclarecer tal duavida: sim, me
autoproclamo mineira, até mesmo porque, ainda que quisesse, 0 sotaque
ndo me deixaria ocultar tal origem. Foi Minas a terra onde cresci, onde me
formei pessoa e professora e, em razdo disso, € um estado que tem um
lugar especial em meu cora¢cdo. Porém, sdo em terras galchas que tenho
crescido profissionalmente. Foi aqui, no estado do Rio Grande do Sul, que
conquistei satisfacdo, realizacdo pessoal e reconhecimento profissional.

Sendo assim, declaro em publico, hoje, meu amor por esta terra galicha que
me recebeu de bragos abertos.

O que foi trazido pelos estudantes, ao me convidarem, foi, no fundo, um
guestionamento sobre meu sentimento de pertecimento, e a minha intengdo no
discursos foi esclarecer para eles naquela noite que “...] ‘pertencimento’ e
‘identidade’ ndo tém a solidez de uma rocha, [...]", como pondera Bauman (2005,
p.17); mas € algo que vamos construindo pelos caminhos que percorremos, pelas
decisbes que tomamos. Desejava esclarecer que estamos em permanente processo
de construcao, que nos tecemos ao longo da vida e carregamos tracos das nossas
culturas, tradi¢des e historias particulares. Para tanto, busquei apoio nas palavras de

Bauman:

Tornamo-nos conscientes de que o ‘pertencimento’ e a ‘identidade’ ndo tém
a solidez de uma rocha, ndo séo garantidos para toda a vida, sdo bastante
negociaveis e renegociaveis, e de que as decisbes que o proprio individuo
toma, os caminhos que percorre, a maneira como age — e a determinacéo
de se manter firme a tudo isso — sdo fatores cruciais tanto para o
‘pertencimento’ quanto para a ‘identidade’ (2005, p. 17).

Foi em terras mineiras, mais precisamente em Tedfilo Otoni, na Escola
Estadual Clotilde Onofre de Campos, na época Grupo Escolar Tedfilo Otoni, em uma
classe de pré-primério, que vivenciei meus primeiros anos na Educacdo escolar,
pelas maos da professora Valéria, com quem me encontrei 30 anos depois e, logo
gue me avistou, chamou-me pelo nome sem hesitar. Nao tive nenhuma resisténcia
para me inserir nesse contexto escolar. Gostava muito de ir para a escola, onde

estudei até a sétima série, vestindo meu uniforme: saia azul marinho plissada e
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camisa de tecido branca, e nos pés, a conga sempre acompanhada de meias
brancas. Raramente levava lanche de casa, pois geralmente me alimentava no
recreio com a merenda oferecida pela escola, na maior parte das vezes sopa ou
mingau de fub&a. As filas eram enormes para pegar a merenda. Deste tempo, ndo
tenho muitas memoérias dos meus professores, mas tenho com clareza em minha
mente uma professora que me marcou nos primeiros anos de escola: a professora
Ana Maria, de temperamento forte e sempre a nos ameacar com castigos fisicos.
Fazia ameacas caso ndo nos comportdssemos. Dizia ela: “vou levantar vocés bem
alto e soltar 14 de cima”. Tais palavras nos amendrontravam. Me recordo de ser uma
professora com presenca forte, firme e comprometida com sua tarefa de ensinar.

Deste tempo escolar, tenho lembrancas de um ensino pautado na mera
transmissdo de contetudos, muito difundida no ensino tradicional, que tem como
objetivo a memorizacdo, o que néo traz consigo a dimensdo da compreenséo e da
reflexdo sobre esse conhecimento, na qual ha um silenciamento das potencialidades
de conhecer. Eu sempre tive muita facilidade de memorizar, e, diante dos enormes
guestionarios que alguns professores passavam, eu facilmente decorava, pois era
dali que retiravam exatamente as questbes da prova. A pratica pedagdgica era
embasada numa concepc¢éo tradicional, em que se exigia somente a memorizagao
de conteudos. Pouco ou nada havia de um movimento reflexivo.

Durante toda minha infancia e até minha juventude, meu nucleo familiar era
composto por mim, meus pais e minha irm& mais velha. Durante alguns anos,
guando eu ainda era crian¢ga, também morava conosco minha avd materna, com
guem eu tinha uma otima relacdo e foi para mim uma referéncia de cuidado e
carinho. Uma pessoa com jeito manso de falar, olhos generosos e jeito humilde, com
guem aprendi muitas coisas.

Tive um infancia feliz, permeada por cuidado familiar. Deste periodo, tenho
lembrangas positivas das “brincadeiras de rua”, como queimada, pique-bandeira,
pigue-esconde. Posso dizer que vivi a infancia intensamente. Um sentimento de
liberdade que experimentava no contexto dessas brincadeiras, pois “era muito solta,
livre”. Era brincando que o mundo se apresentava para mim. Sabe-se que as
brincadeiras abrigam uma dimensdo formativa importante na infancia, pois
favorecem a comunicacao, a capacidade de interpretacédo e de imaginacdo; além da
tomada de decisbes, na medida em que envolvem regras e pautam-se nha

“reproducao” de papéis, comportamentos e situagcdes da vida cotidiana.
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As férias eram momentos do ano muito esperados porque sempre
viajAvamos, apesar da pouca condi¢cdo econbmica. Minha mae economizava o ano
todo com o ganho que tinha das suas vendas, pois este significava um momento
bem importante para nés. Era 0 momento de encontrar os parentes. Os primos que
s6 viamos de tempos em tempos.

Conclui minha formacédo na Educacdo Basica no ano de 1995 na Escola
Estadual Alfredo Sa. Foi a finalizacdo de todo um percurso escolar na escola
publica. Ao finalizar o Ensino Médio, ndo tinha exatamente um caminho tracado do
que faria a partir daquele momento, mas duas coisas eu tinha em mente: conciliar
trabalho e estudo eram meus planos e, de certa forma, minhas opcdes, pois meus
pais ndo teriam condi¢cdes de pagar uma faculdade e, onde eu morava naquele
momento, ndo havia faculdade publica, e sequer cogitavamos alguma universidade
em outro local. Isso ndo fazia parte da nossa realidade. Nosso mundo era muito
restrito. Era necessario se adaptar aquela realidade.

No Ensino Médio, chamado naquela época de segundo grau, optei pelo curso
profissionalizante de técnico em contabilidade. Naquele contexto, optar pelo
chamado cientifico ndo condizia com minhas condi¢cdes socioeconémicas, ja que
este era para aqueles que pretendiam cursar uma graduagao, e eu nao vislumbrava
ainda esta possiblidade. Acreditava que precisava fazer um curso que me permitisse
entrar logo no mercado de trabalho.

O ensino técnico-profissionalizante era relativamente desprezado pelas classes
média e alta, que almejavam o0 ensino superior. Ou seja, aqueles que se voltavam
para a formacéo técnica buscavam oportunidade de trabalho, e, por essa escolha,
praticamente encerravam as possibilidades de um curso universitario posterior.

Quando analisava minhas prioridades, a escolha profissional era limitada por
uma realidade que envolvia fatores econémicos e até expectativas familiares.
Acredito que esta decisdo foi de certa maneira infuenciada pelo meu pai por
trabalhar em um escritério. Nao cogitei a possibilidade de fazer magistério. Nunca
havia pensado, até aquele momento, na possibilidade de ser professora. Eu gostava
do curso de técnico em contabilidade, apesar de néo ter tido professores que se
dedicassem com qualidade ao processo de ensino. Um deles disse logo nos
primeiros dias de aula: “Eu vou finjir que ensino, e vocés fingem que aprendem.”

Finalizei sem muito encantamento o ensino médio, sempre com a perspectiva

de conseguir me inserir no mercado de trabalho. Pouco tempo apés ter finalizado os
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estudos, comecei a trabalhar em uma concessionaria de automéveis na parte
administrativa. Estando naquela empresa e no cargo que eu exercicia, a decisdo
mais Obvia seria de fazer um curso superior naquela area, no entanto, eu achava
gue cursar Administracdo era uma opc¢ao de quem tinha mais condi¢cdes
econdmicas. Entdo acreditava que a opcéo ideal dentro da minha realidade era a
licenciatura. Sendo professora, ndo correria o risco de ficar desempregada.

Neste tempo, ja decidida a ser professora, conduzida pelas condicoes
socioeconOmicas em que vivia, prestei vestibular e fui aprovada ingressando no
ensino superior no ano de 1997, no curso de Licenciatura em Geografia no Centro
Universitario de Caratinga (UNEC), em Caratinga — MG.

Minha mée, baiana, uma das dezoito filhas dos meus avés maternos, € uma
mulher de pouco estudo, por falta de oportunidade, mas sempre trabalhou muito,
desde cedo. Dona de casa, se dedicava incansavelmente, além das tarefas
domésticas, a fazer trabalhos artesanais, como pinturas em tecido, e, com a venda
desses produtos, ajudava no sustento da familia. Meu pai, mineiro, nascido em
Crisolita, Vale do Mucuri, é filho de uma dona de casa e de um agricultor. De familia
muito pobre, homem também de pouco estudo, durante a maior parte da vida
profissional trabalhando em escritério de uma transportadora, ele adquiriu o
conhecimento necessario ao longo da vida que o permitiu trabalhar.

Meus pais, apesar dos poucos anos de escolaridade, pois ndo completaram o
ensino fundamental, sempre incentivaram e valorizaram o0s estudos e nunca
mediram esfor¢os para oportunizar a mim e a minha irma as condi¢cdes necessérias
para trilhar nosso percurso de estudante. Sempre fui incentivada por meus pais a
fazer um curso de nivel superior para a definicdo do rumo da minha vida profissional.
Para eles, estudar era fundamental para que as duas filhas tivessem uma vida
melhor e mais oportunidades de crescimento profissional. Para eles, ter na familia
uma professora era certamente motivo de muito orgulho. Sempre mantive estreitos
lacos afetivos com meus pais, e uma profunda admiracdo pela forma como
encaravam a vida. Eles foram e sao referéncias que podem ter me conduzido, como
professora, ao desejo de ser também uma referéncia para meus alunos na forma de
me relacionar, interagir e influenciar.

No entanto, durante o tempo de minha vida escolar, ndo alimentava nenhum
desejo de ser professora. Essa vontade seria despertada somente mais tarde. Nao

tinha referéncias que me tocassem a ponto de nutrir a aspiracdo de tornar-me
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professora. Durante alguns anos, eu tinha mais medo do que admiracdo pelas
minhas professoras.

Diante da realidade que vivia, vislumbrei na docéncia a possibilidade de
conquistar um espaco no mercado de trabalho e, por conseguinte, meu sustento.
Mas optar pela Geografia, creio que estava na minha prépria esséncia, pois das
lembrancas que tenho dos meus primeiros anos de escola, 0 que sempre me vem a
memoria sdo as aulas e os professores de Geografia, que me encantaram desde
cedo. Talvez nesse tempo tenha ocorrido o despertar para ser professora, e eu nem
tenha me dado conta disso.

N&o posso deixar de apontar algumas fragilidades que permearam a minha
formacédo e que reverberaram na sala de aula, no meu fazer docente, no inicio da
carreira.  Ainda no primeiro ano da licenciatura, iniciei minha trajetoria profissional
atuando como professora de Geografia no ensino médio em uma escola rural. Foi
um grande desafio e uma experiéncia marcada pela ansiedade de entrar pela
primeira vez em uma sala de aula como professora, pois sequer havia realizado
estagio. Eu ndo tinha nenhum conhecimento sobre processos de aprendizagem e
ainda estava tendo os primeiros contatos com o ensino de Geografia na licenciatura.
Provavelmente eu somente reproduzia em sala de aula, naquele contexto, o0s
modelos de professores que eu trazia na memoéria da minha histéria como
estudante, j& que ndo havia ainda me constituido como docente nem mesmo pela
formacao, constituicdo que so viria ao longo de toda uma caminhada na docéncia,
pois me constitui mais pelo aprendizado do que pela escolha de minha trajetoria
profissional. Segundo Fontana (2010, p. 111), “Enquanto a escolha parece ser um
elemento demarcador do percurso, instaurando os limites entre o antes e o depois
de ter sido feita, o aprendizado evoca uma ideia de movimento de elaboragéo e re-
elaboracao dos significados dos sentidos das praticas culturais em nés”.

Desde esse tempo, ja conciliava os estudos e o trabalho, jA& que segui
ministrando aulas durante toda a graduacdo. Foram varias as escolas em que
trabalhei durante esses anos. Por ser professora contratada da rede publica
estadual, dependia da vaga e da localidade das escolas que divulgavam o edital para
contratacdo. Algumas dessas escolas se localizavam em zona rural, com dificil
acesso. Eram contratos temporarios, as vezes de poucos meses, o0 que impedia que
mantivéssemos muita convivéncia com os estudantes, com os colegas de trabalho e

com o ambiente escolar, pois logo em seguida assumia contrato em outra escola.
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Eram relacdes muito provisorias, e eu, ainda muito inexperiente, ndo me davaconta
da importancia dessas relacfes para formacdo da minha identidade profissional.
Apesar das dificuldades caracteristicas da atuacdo como professora inexperiente,
encontrei na docéncia uma nova motivagao e novas perspectivas que me conduziram
a me interessar mais e mais pela profissdo. Fui aos poucos me sentindo professora.

Esse aprendizado de tornar-me professora foi motivado pelo encantamento
gue a docéncia me proporcionou, por meio das relacdes e da convivéncia no espaco
escolar, principalmente com os alunos, pois entendo que na relacdo professor-aluno
estd imbricado diretamente o processo de aprendizagem, por isso acredito que
estabelecer uma relacdo de afetividade € um aspecto importante que deve estar
presente no contexto da sala de aula. Assim, fui me encantando pelas possibilidades
do ensino da Geografia como um possivel caminho para trabalhar a formacédo de
cidadados mais reflexivos e humanizados. Se por um lado eu participava pouco da
vida académica e ndo mantinha muitos vinculos, por outro lado, o espaco da escola
foi me encantando e me proporcionando vivéncias para uma identificacdo com a
docéncia.

Hoje compreendo que ser professora foi uma constru¢cdo no cotidiano da
pratica, no dia a dia dentro da escola e que a escola foi 0 espaco relevante para
minha formacdo como professora, legitimando o espaco escolar como l6cus
privilegiado de formacéo continuada permanente. Para Novoa (2017, p. 1122), "o
eixo de qualquer formacao profissional € o contato com a profissédo, o conhecimento
e a socializagdo num determinado universo profissional”. Nesse mesmo sentido,
Freire (1991) destaca que tornar-se educador € um processo, constante e
permanente, e assim somos forjados a medida que exercemos nossa atividade
profissional docente. N&do nascemos professores, nos fazemos e nos formamos

professores, conforme afirma Freire:

Ninguém comeca a ser educador numa certa terca-feira, as quatro horas da
tarde. Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se
faz educador, a gente se forma educador, permanentemente, na prética e
na reflexdo sobre a pratica (FREIRE, 1991, p. 58).

Nesse processo de tornar-me professora, finalizei minha graduacdo no ano de
2000. No entanto, posso afirmar que a formacao inicial pouco impactou na minha
constituicdo docente, pois, ao realizar esta narrativa, pude identificar esse vazio de
memorias desse periodo. Talvez, porque desde o inicio precisei me dividir entre a

graduacéo e docéncia. Logo, ao tentar buscar respostas para a pergunta sobre como
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me constitui professora de Geografia, identifico que a academia nao foi decisiva nas
minhas escolhas pedagogicas e, portanto, também ndo foi decisiva na formacéo do
meu perfil docente e, provavelmente, esse foi um fator decisivo para que delongasse
tanto tempo para uma tomada de consciéncia do meu fazer profissional.

Nos meus primeiros anos de docéncia, eu me limitava a reproduzir o que
havia aprendido enquanto aluna, a partir das memorias do que meus professores
faziam. Nao refletia sobre o minha acdo docente, afinal, estava imersa em uma
situacdo quase automatica entre estudar e trabalhar. Portanto, o que interessava
naquele momento era dar conta de realizar o minino esperado dentro de uma sala
de aula. Era conseguir cumprir o oficio. Nao havia reflexdo, nem questionamento
sobre a responsabilidade do papel do professor. Essa consciéncia sO viria mais
tarde, mediante o sentimento de inquietude que me desacomodoul.

No ano de 2001, realizei a Pés-graduacao lato sensu — Especializagdo em
Geografia Fisica, na mesma universidade da graduacao. Ainda naquele ano, realizei
um concurso do estado de Minas Gerais para professora efetiva. Fui aprovada, no
entanto, no momento da posse, descobri que ndo havia mais vagas na minha cidade
e, para ndo perder o concurso, optei por tomar posse em uma escola de outro
municipio da mesma superintendéncia de ensino. Assim, assumi a vaga na Escola
Estadual da Cabeceira de Sédo Pedro, localizada na zona rural do municipio de Poté-
MG. Mais uma vez me encontrava no cotidiano da escola rural, assim como nos
primeiros anos de docéncia.

Esse foi um tempo com outros desafios, além da sala de aula. Deslocamentos
diarios em que dependia de pedir carona a estranhos na BR-116, pois a escola se
localizava na zona rural de outro municipio e ndo havia transporte até a localidade.
Entdo eu precisava pegar uma van que saia as 4 horas da manha e que, muitas
vezes, ndo aparecia por defeitos mecanicos. Nesses dias, eu ndo conseguia chegar
a tempo para dar minhas aulas. Nos dias em que dava tudo certo, chegava ainda com
o dia amanhecendo na cidade de Poté, descia da van e dirigia-me a uma esquina
onde passavam os carros na direcao da escola rural. Ali naquela esquina, vivi muitos
receios, sozinha, o dia ainda clareando, em ruas vazias e a espera de carona de um
estranho. A duavida era, se chegaria bem ao colégio, se a carona seria segura, se
chegaria no horéario. Algumas vezes chegava para dar aula com um né na garganta,
porque, apesar de ter saido de madrugada de casa e ter enfrenteado todas as

insegurancas do percuso, ainda chegava atrasada e |4 estavam meus estudantes
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me esperando. Lembro-me bem da acolhida da diretora da escola, que me acalmava
com um abraco e me incentiva a seguir firme.

No final da manha, conseguia retornar a cidade de Poté de carona com o
Onibus escolar que conduzia os estudantes para suas localidades, e de la dependia
novamente de carona de desconhecidos para retornar a minha casa ou aguardar o
proximo Onibus, que passava somente no final da tarde, o que também era um
problema, pois eu dava aulas no periodo da noite em outra escola. Essa realidade,
encarada diariamente, gerava muita tensdo e medo. Foi uma experiéncia dificil em
vérios sentidos, um periodo marcado pela inseguranca e por incertezas.

Creio que, neste tempo, eu ainda ndo tinha clareza dos processos que
estavam imbricados em minha atuacédo docente. Houve varios dias em que tive que
“atender” trés turmas ao mesmo tempo, devido a auséncia de outros professores
que “subiam” aulas edispensavam os alunos mais cedo. Corria literalmente de uma
sala para outra, deixava exercicios no quadro e voltava correndo para outra turma.
N&o tenho muitas memadrias dos processos de aprendizagem nesse contexto.

Tinha consciéncia de que aquele cenario ndo proporcionava condi¢cbes de
aprendizagem. N&o posso afirmar que ndo havia predisposicdo dos alunos para
aprender, nem problemas inerentes ao cotidiano da escola que dificultassem o
desenvolvimento do trabalho, pois eu estava tdo imersa tentando dar conta dos
desafios que se apresentavam no planejamento do trabalho pedagdgico e na
dindmica da minha prépria histéria de vida que sequer conseguia refletir sobre o
ensino e atribuir significado a minha pratica. Existia um sentimento de culpa, pois
percebia que a postura profissional que tinha naquele momento ndo era a que
gostaria. Tinha consciéncia de que uma aprendizagem efetiva ndo se desenvolvia
naquelas condicdes de falta de envolvimento no processo didatico. Com essa
inquietag&@o continuei meu proprio caminho

Apds um tempo de trabalho nesta localidade, pedi minha remogéo para uma
escola mais proxima e, a partir de entdo, tornou-se mais facil o deslocamento, pois
esta nova escola ficava as margens de uma rodovia. Com melhor acesso ao
transporte, passei a ndo depender mais de caronas.

Nesta época, realizei também concurso publico para professora da rede
municipal de ensino da cidade de Tedfilo Otoni, onde eu residia na época. Fui
aprovada e tomei posse como professora de Geografia do Ensino Fundamental.

Para preencher a carga horaria do concurso, precisei assumir aulas em duas
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escolas — Escola Municipal Irma Maria Amalia e Escola Municipal Sidénio Ottoni —
uma escola de manha e outra escola a noite. Assim, passei a trabalhar em trés
escolas, duas municipais e uma estadual.

Era uma rotina extremamente corrida, em escolas com alunos de contextos
bem diferentes. Em algumas manhas trabalhava na escola municipal localizada na
regido central da cidade, em outras manhas, na escola estadual na zona rural e, a
noite, em outra escola municipal, com publico jovem e adulto de baixa renda. Diante
das memdrias anunciadas, fico a pensar que o que marcou esse periodo, na
verdade, era a preocupacdo em conseguir dar conta das demandas, da
burocratizacdo, dos deslocamentos, das diversas turmas, dos horarios, dos diarios
de classe com pareceres enormes que precisavam ser preenchidos. Apesar da
angustia do processo, creio que estas experiéncias contribuiram para me encorajar.
Conforme afirma N6voa (2001, p. 25), “E no espaco concreto de cada escola, em
torno de problemas pedagdgicos ou educativos reais, que se desenvolve a
verdadeira formacao”. Sabia desde cedo que precisava me manter firme e seguir em
frente

Assim, em 2002, fui convidada a trabalhar no Curso Normal Superior da
Universidade Presidente Anténio Carlos (UNIPAC), ministrando aulas de Geografia
para as turmas do primeiro periodo do referido curso. Esse momento profissional,
além de muito estudo, me permitiu aproximacbes e relagcdes tecidas com
professores que estavam em outra caminhada profissional, participando de reunides,
0 que contribuiu para que comegasse a vislumbrar o ensino em outra dimenséo, a
pensar sobre minha formacéo. Portanto, essa experiéncia marcou o inicio de uma
mudanca de sentido na minha docéncia. Essa experiéncia na universidade
demandou um novo olhar acerca da minha propria formacdo e me proporcionou
motivagdo para continuar estudando. Nasce nesse momento o desejo de fazer um
mestrado, por entender a formagao continuada como uma possibilidade de subsidiar
as reflexdes teodrico-praticas que poderia direcionar para novas formas de atuacéo
docente. Porém, este desejo de formacéo so iria se concretizar muitos anos depois.

Foi nessa época que conheci meu esposo. Eu morando em Minas e ele no
Maranhdo, mantivemos durante quase dois anos um relacionamento a distancia.
Durante este tempo continuei ministrando aulas na UNIPAC, na escola estadual e na
prefeitura. Ele se mudou para Minas Gerais e nos casamos no final do ano de 2003.

Em funcdo do casamento veio a necessidade de mudanca para a cidade de Juiz de
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Fora-MG, devido a transferéncia de trabalho do esposo, assim, precisei reorganizar
também meus planos profissionais. Pedi demissdo das aulas da UNIPAC,
exoneracdo do meu cargo efetivo de professora da prefeitura de Teofilo Otoni e
transferéncia do meu cargo como professora efetiva do estado de Minas Gerais.

Chegando a Juiz de Fora, assumi entdo minha carga horaria efetiva na Escola
Estadual Anténio Carlos, trabalhando no turno da tarde. No inicio com apenas trés
turmas, pois a escola fazia parte de um projeto do governo de Minas Gerais,
chamado Escolas-Referéncia, e tinha, portanto, uma carga horaria diferenciada dos
componentes curriculares no ensino fundamental. Eram cinco periodos de Geografia
por semana em cada turma. Eu trabalhava, portanto, com trés turmas de 52 série e 0
restante da carga horaria era dedicado ao planejamento para desenvolvimento dos
projetos, que era a metodologia utiizada na escola. Foi um espaco-tempo
privilegiado de pensar o processo de ensino-aprendizagem de maneira mais
consciente, para além da pratica pedagogica, além da questdo didatica, dos
métodos e técnicas, um ensino que estimulasse o exercicio do questionamento e
gue desenvolvesse no alunos uma visdo critica que Ihes permitisse ler e agir sobre
sua prépria realidade

No ano seguinte, fui contratada para trabalhar em uma escola da rede privada
de ensino de Juiz de Fora (Colégio Nossa Senhora do Carmo), ministrando aulas de
Geografia de 62 a 82 série e aulas de Histéria para a 52 série. Ministrar as aulas de
Historiafoi uma condicao colocada pela escola para contratacdo. Entao, durante sete
anos, conciliei o trabalho como professora da rede privada de ensino, lecionando
aulas de Geografia e de Histéria no periodo da manh& e como concursada do estado
de MG no periodo da tarde. Creio que estes foram os anos que de fato comecei a
entender e refletir sobre a importancia do meu papel como professora. Comecei a
refletir sobre minha pratica, e sobre o processo de ensino-aprendizagem. Trata-se
de um desafio do professor no @mbito de seu trabalho pedagdgico, e ter no horizonte
gue ensinar e aprender sdo processos que exigem constante ressignificacao.
Conforme afirma Névoa (2001), mais importante do que formar é formar-se, pois o
aprender continuo é essencial na profissdo docente. O aprendizado deve se
concentrar na prépria pessoa do professor, como agente, e na escola, como lugar de
crescimento profissional permanente.

Neste periodo, também em Juiz de Fora, nasceram meus dois filhos e, desde

entdo, concilio meu fazer profissional com a maternidade. Depois destes sete
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anos, em setembro de 2013, mudei-me para Porto Alegre/RS.

Neste momento, precisei solicitar uma licenca para afastamento do meu cargo
como professora efetiva do estado de MG e pedi demisséo da escola particular em
gue trabalhava na época. Esse foi outro marco na minha trajetoria docente, pois ndo
tinha perspectivas de como iria me inserir como professora nesse novo contexto. A
mudanca de Minas Gerais para o0 Rio Grande do Sul foi um momento importante.
Fiquei temporiamente desempregada. Aprendi a viver em um novo lugar. Conheci
pessoas novas. Fiz novas amizades. Comecei a criar vinculos e pertencimento.

Como cheguei praticamente no meio do ano letivo, aproveitei os meses
seguintes para entregar meu curriculo nas escolas, na expectativa de ser contratada
para exercer a docéncia no ano seguinte. Estava disposta a enfrentar o que viesse,
pois as experiéncias que eu tinha vivido haviam me fortalecido e ficar sem dar aulas
nao era uma opgao para mim. Eu precisava e queria estar em sala de aula. E, para
minha alegria, fui chamada para uma entrevista na Escola La Salle de Esteio. N&ao
conhecia nada na cidade e muito menos na Regido Metropolitana, mas aceitei o
desafio.

Trabalhei um ano nesta escola, pois no finaldeste mesmo ano, fui contatada por
trés escolas particulares em Porto Alegre para entrevista. Para minha alegria, fui
contratada pelas trés escolas: Escola La Salle Santo Anténio, Colégio Marista
Assuncéo e Colégio Marista Rosario. Nesta época, eu ministrava aulas do 6° ano do
Ensino Fundamental ao 3° ano do Ensino Médio. Este foi um tempo também
bastante desafiador, pois tinha de conciliar séries muito diferentes, além de me
adaptar a cada escola, com suas particularidades. Nesse novo contexto, me deparei
com novos desafios ao trabalhar com outra realidade de estudantes, relativamente
as condicdes socioeconbmicas, que me demandavam outras habilidades na prética
cotidiana escolar.

Essas vivéncias foram me dando a certeza da necessidade de aprofundar
meus estudos de maneira que pudesse compreender melhor as complexidades
envolvidas na formacdo docente e nas concepcdes e praticas do ensino de
Geografia.

Essa inquietude no sentido de compreender melhor os processos de ensino-
aprendizagem me conduziu a vislumbrar a possibilidade de concretizar um grande
desejo que havia tempos permeava meus pensamentos, que era o de investir tempo

em minha formagéo pessoal e profissional, realizando o mestrado na area de ensino
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de Geografia. Eu acreditava que precisava me preparar melhor para exercer a
docéncia, pois a cada momento vivido no meu percurso formativo, vislumbrava como
é desafiadora a profissdo docente. Diante desta certeza, me senti instigada a dedicar
tempo em minha qualificag&o profissional dando continuidade a minha formagé&o
docente, buscando compreender 0s processos pelos quais nos constituimos
profissionais. Assim, depois de cartorze anos de conclusdo da graduacéao, retornei
para a universidade para fazer o mestrado.

Quando comecei a estudar as disciplinas da Geografia na graduacéo,
comecei a pensar em diferentes estratégias para ensinar uma Geografia com
significado, que possibilitasse ao aluno experienciar e ressignificar as tematicas
abordadas na sala de aula nos contextos da sua vida cotidiana. Talvez fosse o
desejo latente de fazer diferente dos professores de Geografia que passaram por
minha vida escolar. Segundo No6voa (2017, p. 1121), “Tornar-se professor é
transformar uma predisposi¢cdo numa disposicao pessoal. Precisamos de espacos e
de tempos que permitam um trabalho de autoconhecimento, de autoconstrucao”.

Foi em uma escola publica da rede estadual de ensino, ministrando aula de
Geografia em turmas do ensino médio, que experienciei, pela primeira vez, a
docéncia, ainda no primeiro ano da graduacéo. E hoje, mais de 20 anos depois, com
alegria constato que permaneco motivada a aprender e viver as novas experiéncias
nos ambientes de aprendizagem que sao a escola e a academia.

Com tal motivagao, realizei a selecao para ingressar no mestrado em ensino
de Geografia, no Programa de PoOs-Graduacdo da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, no ano de 2016, e fui aprovada. Nesse momento, retomei a rotina de
estudante na academia e optei por trabalhar em apenas uma das escolas para
conseguir conciliar os estudos académicos e a atividade profissional.

Os saberes construidos nesse percurso académico e profissional, que
totalizam, até o momento, 20 anos de docéncia, dos quais 12 deles foram em
escola publica, e seguem, atualmente, na rede privada, contribuiram de maneira
significativa para me constituir como  professora. Principalmente no cotidiano das
escolas por onde passei e onde sigo atuando em minha caminhada profissional,
me constitui e me constituo diariamente professora de Geografia.

Desta forma, me propus um novo desafio, o de ser uma professora-
pesquisadora. Em uma jornada intensa de dedicacéo, entre o mestrado e a atuacao

docente, senti-me instigada a pesquisar sobre o cotidiano da escola, sobre o fazer
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docente e a refletir sobre minha propria formacao.

A partir de entdo, dediquei-me a pensar numa pesquisa que atrelasse o meu
fazer  profissional articulado aos processos vivenciados no ambiente escolar, um
ambiente permeado por muitas incertezas, questionamentos e mudancgas. E, imersa
nesse cotidiano, busquei aportes tedricos que me auxiliassem a compreender tais
processos, visando estudos que qualificassem minha atuacdo docente, a medida
gue ampliasse meu entendimento de como a aprendizagem se processava no
estudante.

Na construcdo da minha pesquisa de mestrado, intitulada “ENEM e Ensino de
Geografia — Interfaces que precisam ser discutidas”, sob orientacdo da professora
Roselane Zordan Costella, realizamos um trabalho que objetivava investigar os
fundamentos, as concepcfes e as praticas dos professores do componente
curricular de Geografia no Ensino Médio. O meu olhar de pesquisadora iniciante se
inclinou, consistentemente, em direcao as praticas de avaliacdo da aprendizagem. A
pergunta que norteou a investigagcdo foi: qual a origem das dificuldades
apresentadas pelos estudantes na resolucéo de questdes de Geografia da Prova de
Ciéncias Humanas do ENEM? Buscamos aportes teéricos e empiricos que nos
permitiram refletir de maneira mais significativa acerca dos limites e das
possibilidades que uma avaliacdo de larga escala da Educacdo Basica, como o
ENEM, apresenta diante da realidade das escolas publicas no contexto profissional
docente.

A pesquisa do mestrado levou-nos a situar o entendimento do professor de
Geografia em relacdo a sua pratica pedagdégica, as adequacdes, ressonancias e
mudancas propostas no novo paradigma de Educacdo, inaugurado na década de
1990, quando o governo brasileiro iniciou um processo de reformas curriculares e
organizacionais, propondo, uma série de medidas e modificacées nos varios niveis e
modalidades de ensino. Uma das acdes da reforma foi o sistema de avaliagcao
adotado pelo Governo Federal, com a finalidade de produzir informacfes para
subsidiar a formulacéo e reformulacdo das politicas educacionais. Nesse momento,
o tema avaliacdo, e em especial, a avaliacdo de desempenho por competéncias e
habilidades, passou a ocupar centralidade na elaboracdo de politicas publicas de
educacéo e suscitar discussoes sobre as reformas educacionais pautada no ensino
por competéncias.

A partir das analises realizadas no estudo, que buscava identificar a origem
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das dificuldades apresentadas pelos estudantes na resolugcdo de questdes de
Geografia da Prova de Ciéncias Humanas do ENEM, foi identificado o quanto
persiste um distanciamento entre o discurso do professor, sobre suas concepc¢des
metodoldgicas e sua expressdo na prética de sala de aula, atravessadas pelas
experiéncias na docéncia. Estas constata¢des contribuiram para a escolha do objeto
de estudo no doutorado ao comecgar a pensar em uma pesquisa que atrelasse minha
trajetéria de vida articulada a minha formac&o profissional.

Durante o mestrado, participei também do projeto que tinha como objeto de
estudo o Exame Nacional do Ensino Médio, que investiga a estrutura epistémica do
referido Exame, bem como estabelece relacdes entre a formacdo na Educacédo
Basica, e 0 que o ENEM avalia. Aléem disso, analisei a estrutura epistémica do
Exame Nacional do Ensino Médio, principalmente na Area das Ciéncias Humanas,
desde a sua implementacdo no Brasil, para ter subsidios na observacéo e tracar
paralelos desta estrutura com os curriculos escolares da Educacdo Basica,
promovendo o entendimento das Politicas Publicas Nacionais que envolvem este
assunto. As aprendizagens construidas durante os estudos do mestrado no grupo de
pesquisa, as producgdes, orientagdes e a participacdo em eventos potencializaram e
enriqueceram teoricamente o estudo.

Desta forma, a busca pela qualificacao profissional, por meio de um curso de
mestrado, quando tive oportunidade de aprofundar estudos sobre processos
formadores docentes, contribuiu significativamente para reflexdo sobre minha prética
pedagogica. Tais reflexdes emergiram da minha experiéncia profissional e foram
aprofundadas, e reelaboradas mediante incursdo nos estudos realizada.

Posso, assim, afirmar que os estudos e reflexdes desenvolvidos durante o
mestrado tiveram uma importancia fundamental na construgédo da minha identidade
docente a medida que aprender é formar-se e transformar-se. Nesta perspectiva, o
conceito de “autoformacgao” é central, sendo concebido como o poder que cada um
pode assumir de tomar nas proprias maos as rédeas da sua formacado, ainda que
pela mediacdo de outrem (PINEAU, 1988), como movimento pelo qual o sujeito
assume a responsabilidade por seu processo formativo. Gaston Pineau (1988)
apresenta a teoria tripolar de formacéo que envolve os trés polos — heteroformacéo,
ecoformacéo e autoformacdo. Sendo a heteroformacéao o envolvimento do eu com o
outro no processo de formacdo. A ecoformacdo como a relacdo que 0s sujeitos

estabelecem com o meio ambiente e ligada a estas duas primeiras e dependente
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delas, uma terceira forca de formacdo € do eu (autoformacéo) relacionada com a
dimens&o pessoal. E a acéo do individuo sobre si mesmo, um reencontro reflexivo
ou seja, € a tomada de consciéncia que nos leva a problematizar o passado e a
construir projeto sobre o futuro.

A percepgdo de que ainda tinha muito a aprender, aliada a duvidas e desafios,
provocou em mim varias inquietudes que me motivaram e me mobilizaram a
continuar os estudos sob orientacéo da professoraRoselane Costella. Vislumbrando
a possibilidade de ingressar no doutorado, participei da selecdo no Programa de
P6s- Graduacdo em Geografia, na Linha de Pesquisa em Ensino de Geografia para
ingresso no primeiro semestre de 2017.

Nesse periodo, o compromisso com a Educacdo tomou uma dimensao maior.
Desde entdo, reflito sobre cada acdo no processo de ensino-aprendizagem, quais
sdo as intencionalidades do fazer pedagdgico, buscando compreender como o
estudante se posiciona frente ao conhecimento e que caminhos trilhar para atingir
0S objetivos propostos. Assim, a medida que pensamos sobre o aprendizado, nos
posicionamos em outro lugar, um lugar de exercitar a reflexdo sobre sua pratica.

Desta maneira, considerando como plano de andlise, os professores e o
ensino e, tendo como foco o contexto da experiéncia pessoal e profissional, inicio um
processo de pesquisa sobre minha historia e minha realidade para melhorar minha
acao docente, realizando uma aprendizagem na reflexibilidade. Conforme dito por
Josso (2010, p, 78) “O ser em formacgao sO se torna sujeito no momento em que sua
intencionalidade é explicitada no ato de aprender e em que é capaz de intervir no
seu processo de aprendizagem e na formacéo para favoreca-lo e para reorienta-lo.

Neste sentido, Souza advoga que,

Tornar-se professor € um exercicio, uma aprendizagem experiencial e
formativa  inscrita na visdo positiva que os sujeitos tém sobre si, sobre
suas memodrias de escolarizacdo e na superacdo e acolhimento dos
modelos formativos que viveram nos seus percursos de escolarizacdo
(SOUZA, 2011, p. 88).

Pensando nos modelos formativos e na continuacdo dos estudos vinculados
ao doutorado, participo do grupo de pesquisa que tem o intuito de conhecer o perfil
do profissional que ministra o componente curricular de Geografia nas escolas de
ensino basico de Porto Alegre. Além disso, o grupo tem como objetivo geral analisar
o perfil dos professores que atuam nas escolas publicas da Educacédo Basica de

Porto Alegre no Componente Curricular de Geografia em Porto Alegre para
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compreender o contexto de formacdo e atuacdo dos egressos do curso de
licenciatura em Geografia no periodo de 2007 a 2016, da Universidade Federal do
Rio Grande do Sul e da Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul.

Creio que as discussbes, os diadlogos e as trocas com o0s colegas mestrandos
e doutorandos realizadas durante as reunides do grupo de pesquisa da orientadora
Roselane Costella, que me serve de inspiracdo constante, bem como as reflexdes
produzidas a partir da pesquisa do mestrado, contribuiram significativamente para que
eu pudesse repensar sobre a minha condi¢céo de pesquisadora. Tais experiéncias de
estudo, foram igualmente importantes para a definicho da minha pesquisa de
doutorado, permitindo-me amadurecer as ideias que conduziram a escolha desta
pesquisa, sobre as itinerancias formativas e profissionais de  professores de
Geografia da Educacdo Basica. Aos poucos, fui me apropriando da pesquisa
narrativa e da método (auto)biogréfico.

Um dos desdobramentos no doutorado foi a minha insercdo no grupo de
Pesquisa de Formacédo de Professores de Geografia — Investigacdo de Préticas pelo
Método Autobiografico (UFRGS). Participar do grupo tem me proporcionado a
oportunidade de realizar estudos e discussfes envolvendo a pesquisa narrativa
(auto)biogréfica, o que contribui significativamente para o desenvolvimento da tese.

Ao narrar minha trajetéria, busquei compreender como me constitui a
professora que sou hoje, apés todos os anos de docéncia, as experiéncias vividas
em diferentes instituicdes e niveis de ensino e ao me tornar pesquisadora da area de
ensinode Geografia, intencionando reconhecer como minha identidade profissional
foi sendo formada. Em cada ponto que nos posicionamos tem uma experiéncia
passada como base e, cada ponto leva a uma experiéncia futura, pois ha sempre
uma histoéria que esta mudando, e estamos sempre encaminhando-nos para algum
outro lugar.

Por isso, me senti mobilizada a narrar as minhas experiéncias académicas e
profissionais, a rever e refletir sobre as expectativas e desejos que impulsionaram
minha carreira académica e profissional ao longo dos anos, para que, a partir da
minha histéria, eu possa ter um olhar mais sensivel no exercicio de rememorar,
narrar e escrever sobre sujeitos, sobre um lugar, tempo e experiéncias vivenciadas
na busca pela compreenséo da constituicéo identitaria do professor de Geografia.

Ao relatar minhas angustias e dificuldades na trajetéria como professora-

pesquisadora, desejo inspirar outros professores a compartilhar também suas
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trajetorias de formacdo, conquistas, frustracdes, produzindo sentidos as suas
histérias de vida. Espero que, por meio dos meus relatos, outros professores
possam se sentir motivados a escrever suas narrativas para, a partir das reflexdes
estabelecidas, identificar e se aproximar do professor que o constitui.

Segundo Clandinin e Connelly,

Ao compormos nossas harrativas nos movemos no  espago
tridimensional, relembramos histérias passadas que influenciam nossas
perspectivas presentes através de um movimento flexivel, que considera
o subjetivo e o social e que os situam em um dado contexto (CLANDININ
E CONNELLY, 2015, p. 107).

Pela minha histéria como docente, sinto-me instigada a investigar o fazer
pedagogico de professores de Geografia atrelado as suas histérias de vida e seus
percursos formativos e profissionais, podendo, a partir desta analise, ressignificar o
meu fazer pedagogico, a medida que nossa historia legitima nossa memoéria
profissional. Nesse sentido, esta pesquisa se justifica a partir da minha prépria
trajetéria como professora e pesquisadora. As historias narradas também evocam
memoarias sobre a escolha da profissdo e os eventos que marcaram as suas vidas,
as pessoas e as situacdes que contribuiram para tal escolha.

O presente texto constitui um olhar critico ao analisar e repensar as
experiéncias no decorrer do meu percurso como professora-pesquisadora de
Geografia da Educacdo Basica, que atenta para diferentes vozes deste percurso que
ainda trilho e de maneira tao desafiadora como no inicio. Sigo na busca de me
aperfeicoar como professora e de me sentir mais segura com as opc¢des teorico-
metodoldgicas no meu trabalho docente.

Assim, a partir desse relato, introduzo meu trabalho enfatizando que minha
trajetéria académica, os estudos que realizei e as experiéncias que vivenciei em
diferentes ambientes socioculturais suscitaram um desejo de poder contribuir para
um olhar critico e reflexivo sobre a minha prépria pratica docente e a pratica de
outros profesores de Geografia da Educacao Basica. Diante disso, os propdsitos que
nortearame ainda norteiam a minha historia académica tornaram-se também objeto
de estudo.

Narrar a historia de vida e os caminhos percorridos torna-se um exercicio de
autorreflexédo, identificando os tragos significativos na constituicdo pessoal e
profissional na busca da compreensédo de como me tornei e tenho me tornado/me

constituido professora e pesquisadora.
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Este €, portanto, um processo de aprendizado que possibilita aressignificacdo
do ser docente, pois essas narrativas impulsionam um olhar sobre si e uma
reflexdo sobre o fazer pedagogico, um fazer impregnado de escolhas e que deve
fazer parte do oficio de um professor reflexivo. Para Souza (2006, p. 19), “Um
educador em construcdo, expressa uma reflexdo sobre tempos e espacos de
formacdo. Tempos marcados na memoria e nas historias sobre o sentido da vida e
da profissao.”

As historias de vida, os percursos de formacdo e as vivéncias profissionais
estdo interligadas ao campo de formacdo dos professores de Geografia, pois a
constituicdo do sujeito-professor reverbera no seu fazer pedagdgico, induzindo a
refletir sobre que caminhos constituiram quem eu sou.

Conforme nos reafirmam os estudos de Goodson (2013, p.75), as historias de
vida, “[...] podem ajudar-nos a ver o individuo em relagdo com a historia do seu
tempo, permitindo-nos encarar a intersec¢do da historia de vida com a historia da
sociedade, esclarecendo, assim, as escolhas, contingéncias e opc¢des que se
deparam ao individuo”.

E preciso olhar a tessitura dos fios que se agregam na voz do docente,
descrita nas narrativas dos caminhos percorridos pelos sujeitos, por acreditarmos
gue as pesquisas se situam nas historias de vida dos docentes de Geografia, sendo,
portanto, justo ouvir a voz a quem se destinam as pesquisas. Diante disso, podem-se
abrir possibilidades de desvendar, dentre outros aspectos, como o saber geografico
€ mobilizado no exercicio da pratica pedagodgica dos professores da Educacao
Basica e como esses saberes e fazeres sado tecidos a partir do didlogo com o
cotidiano do docente. Os professores sao sujeitos, com histérias, memoarias,
trajetorias e experiéncias, e o exercicio da docéncia é reflexo dos saberes docentes
gue foram se constituindo nesse percurso.

Para Goodson (2013), os ingredientes-chave da pessoa que sSOmos
encontram-se na experiéncia de vida e no ambiente sociocultural. Segundo esse
autor, nossa pratica, portanto, encontra-seimpregnada do quanto investimos 0 N0Sso
‘e’ N0 NOSSO ensino, na nossa experiéncia e no nosso ambiente sociocultural.

Nesse mesmo sentido, Imbernén (2010, p. 82) afirma que é a capacidade do
individuo de ser objeto de si mesmo que da sentido a experiéncia, integra novas
experiéncias e harmoniza 0s processos, as vezes contraditorios e conflituosos, que

ocorrem na integracdo do que acreditamos que Somos com O que queriamos ser;
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entre o que fomos no passado e o0 que somos hoje.

A histéria da minha vida se configurou por diferentes lugares, pessoas,
situacbes que transformaram o meu caminho e a minha forma de pensar. Se
analisar a mim mesma, comparando a esquina nebulosa onde esperava carona com
a realidade atual, mais segura, compreendo como os caminhos trilhados nesse
percurso da constituicdo de ser professora me permitiram uma conquista gradativa,
gue exigiu empenho, paciéncia e persisténcia. Entendendo que a maneira como
concebo e exerco hoje minha prética docente é resultante das relacdes
estabelecidas por onde transitei. As aprendizagens experienciais, produzidas pelas
vivéncias na escola foram elementos que marcaram o desenvolvimento da minha
docéncia e que movem a reflexdo sobre meu proprio fazer pedagogico. Portanto, foi
no contexto da escola, na pratica docente que constitui meu modo de compreensao

na profissao, possibilitando, o desenvolvimento da minha identidade docente.



2 A POTENCIALIDADE DAS NARRATIVAS PARA COMPREENDER A
IDENTIDADE DOCENTE

Neste capitulo, apresentamos uma analise sobre a identidade docente e o
dispositivo narrativo em sua perspectiva teoérico-metodolégica como potencial de
producdo e ressignificacdo dos saberes docentes no processo de construcao
identitaria, ressaltando que este método tem sido significantemente aplicado nos
estudos sobre formacéao de professores. Para Larrosa (2004, p. 17), “0 que acontece
enquanto experiéncia s6 pode ser interpretado narrativamente. E na histéria de

nossas vidas que os acontecimentos ganham uma ordem e um sentido”.

2.1 IDENTIDADE DOCENTE: UM PROCESSO DE CONSTRUCAO DO SUJEITO

"Ha muitas maneiras de sermos humanos e ndo apenas
uma, universal, racional” (COSTA, 2002, p. 151).

A construcdo da identidade docente é um dos elementos importantes do
processo de formacdo do professor por se referir a maneira de ser e estar na
profissdo. De acordo com Pimenta (2012, p. 18).), “A identidade ndo é um dado
imutavel. Nem externo, que possa ser adquirido. Mas, € um processo de constru¢ao
do sujeito historicamente situado”.

Nessa mesma perspectiva, Névoa (2013, p. 16) afirma que “A identidade nao
€ um dado adquirido, ndo € uma propriedade, ndo € um produto. [...]. Por isso é mais
adequado falar em processo identitario, realcando a mescla dinamica que
caracteriza a maneira como cada um se sente e se diz professor”. Dubar (2005, p.
13), sinaliza que a identidade humana nédo é dada de uma vez por todas, no ato do
nascimento, mas “constroi-se na infancia e deve reconstruir-se sempre ao longo da
vida. O individuo nunca a constréi sozinho: ela depende tanto dos julgamentos dos
outros como das suas proprias orientacdes e autodefinicbes, o que configura a
identidade como um produto de sucessivas socializa¢des”. Segundo Dubar (2005), a
identidade profissional é permeada pela dinamicidade das situacdes vivenciadas,
influenciada pelo contexto social no qual o sujeito esta inserido, sendo,
essencialmente temporal. Portanto, as identidades sdo mdultiplas e em constante
transformacéao e, também, necessariamente incertas e plurais.

A partir das afirmativas dos autores citados, entendemos que a identidade vai
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sendo construida pelo significado que cada professor confere ao longo da sua
histéria de vida, refletindo em sua atividade docente a medida que assume suas
salas de aulas e exerce suas praticas pedagogicas. S&o o0s episodios que
acontecem na nossa trajetéria que tecem 0 nosso jeito de ser e de pensar a vida.

Desse modo, a temporalidade marcada pelas memérias ndo é marcada pelo
cronoldgico, mas sim por uma subjetivacdo. Esses significados sao atribuidos a
partir de suas concepcgdes, crencas, valores, saberes, de sua historia e suas
representacbes. E essa identidade passada e permanentemente delineada no
percurso da vida que conduz o professor em suas escolhas, comportamentos e
estratégias adotadas no exercicio da profissdo. Conforme afirma Novoa (1995 (p.
25), “a formacédo ndo se constréi por acumulacdo (...), mas sim através de um
trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construcado permanente de
uma identidade pessoal.” Portanto, o processo de formagéo pode, assim, considerar-
se como a dindmica em que se vai construindo a identidade de uma pessoa.
Processo em que cada pessoa, permanecendo ela propria e reconhecendo-se ela
mesma ao longo da sua historia, se forma, se transforma, em interagdo (MOITA,
2013).

Para o autor referido, identidade profissional:

E uma construgdo que tem uma dimensdo espaco-temporal, atravessa a
vida profissional desde a fase da opcdo pela profissdao até a reforma,
passando pelo tempo concreto da formacéo inicial e pelos diferentes
espacos institucionais onde a profissdo se desenrola. E construida sobre
saberes cientificos e pedagégicos como sobre referéncias de ordem ética e
deontoldgica. E uma construcéo que tem marcadas experiéncias feitas, das
opcdes tomadas, das praticas desenvolvidas, das continuidades e
descontinuidades, quer ao nivel das representacbes quer ao nivel do
trabalho concreto (MOITA, 2013, p 116).

Pimenta (2012) defende que a identidade do professor advém da significagéo
social da profissdo, da revisdo das tradicdes, da reafirmacdo das praticas
consagradas, do confronto das praticas tradicionais com as novas praticas, do
conflito entre teoria e pratica, bem como da constru¢cdo de novas teorias. Ao longo
de sua trajetéria de vida e profissdo, o professor vai construindo saberes e
delineando sua identidade docente a partir do equilibrio entre as caracteristicas
pessoais e profissionais que se constitui das relacdes sociais que se estabelecem
nos espacos educativos, com os colegas de trabalho, com os alunos, no seu nucleo
familiar, enfim, com as pessoas com as quais convive no cotidiano e de alguma

forma influenciam essa construcéo de sua identidade.
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Ao analisarmos as narrativas dos professores participantes da pesquisa,
percebemos que muitas de suas caracteristicas docentes, como a preocupacao em
significar os conhecimentos geograficos, bem como fortalecer as relagcbes com os
alunos e preparar-se para qualificar suas praticas resultam de significacées sociais,
académicas e familiares, presentes em suas historias de vida.

Portanto, falar de identidade docente, “N&o se trata de definir uma identidade
fixa, mas, bem pelo contrario, de compreender as multiplas identidades que existem
numa profissdo e, sobretudo, de pensar a construgéo identitaria como um processo”
(NOVOA, 2017, p. 1118). A identidade como um processo de constituicdo de carater
coletivo e individual, deve ser compreendida também na perspectiva relacional, na
medida que ninguém constroi a sua identidade profissional fora de um contexto
organizacional e de um posicionamento no seio de um coletivo que Ihe dé sentido e

interpretacdo social da sua profissdo. Como explica Larrosa,

[...] nossa propria experiéncia ndo pode ser separada do modo pelo qual
podemos nos dar conta de ndés mesmos. E contando nossas proprias
histérias que damos, a nés mesmos, uma identidade. Reconhecendo-nos, a
nés mesmos, nas histérias que contamos sobre nés mesmos. E é pequena
a diferenca se essas historias sdo verdadeiras ou falsas, tanto a fic¢éo,
como a histéria verificavel, nos provém de uma identidade (LARROSA,
2003, p. 41).

by

Neste sentido, quando nos referimos a identidade docente, estamos nos
pautando por um conjunto de subjetividades singulares construidas ao longo da vida
e inacabadas. Refletimos que os professores aqui pesquisados manifestam em suas
narrativas uma construcao identitaria representada por elementos que configuram a
sua atuacdo docente. ldentidade Unica, com processos diversos, em tempos e
espacos variados. Corroborando com essa analise, Claude Dubar (2010) em seu
texto “Polifonia e metamorfoses da nocdo de identidade”, afirma que a identidade
nao se reduz ao conjunto de papéis desempenhados ao longo da vida, e ndo pode
ser convertida a uma identidade eterna, Unica e imutavel. Nesse sentido, o autor
guestiona entdo, como apreendé-la empiricamente a partir de elementos biograficos
ndo somente objetivos (0 que a pessoa fez), mas também subjetivos (0 que ela diz
disso, afinal)? Como compreender e articular as dimensdes pertinentes da
identidade pessoal, como as configuracbes atuais e passadas das diversas
identificacdes, que cada um tomou de seu circulo de convivéncia ou que tentou

realizar por si mesmo?
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A questdo da identidade em Dubar (2005) tem por base uma andlise
biogréafica e relacional, as quais se constroem a partir de suas transacfes subjetivas
e objetivas (elementos estes “relativamente independentes mas necessariamente”
articulados (DUBAR, 2005, p. 325). Nesse sentido, o autor afirma que, no conceito
da identidade biografica (para si) e relacional (para outro), € que se estabelece a
identidade profissional. Esses processos para 0 autor sdo inseparaveis. O primeiro
refere-se a identidade para si, 0 segundo € a identidade para o outro.

O processo identitario relacional corresponde & identidade para o outro. E um
processo objetivo, que define o individuo sob o ponto de vista do outro, ou seja,
compreende a atribuicdo da identidade ao individuo pela instituicdo e pelos agentes
gue interagem diretamente com este. Trata-se da maneira como o0 sujeito é
percebido e identificado. E o reconhecimento, “em um momento dado e no interior
de um espaco determinado de legitimacao, das identidades associadas aos saberes,
competéncias e imagens de si propostos e expressos pelos individuos nos sistemas
de acao” (DUBAR, 2005, p. 156).

O processo identitario biografico, corresponde a identidade para si. E um
processo subjetivo, no qual o individuo define o que ele € ou quer ser de acordo com
as construgdes vivenciadas, por meio das interagdes sociais, segundo sua histéria
de vida, ou seja, de pertencimento. E uma construc&o social e profissional realizada
pelos individuos a partir das categorias oferecidas pelas instituicbes sucessivas,
como a familia, a escola e o mercado de trabalho e que sado valorizadas pelo sujeito.
Este processo pode ser compreendido pelo modo em que sujeito narra sua trajetoria
de vida, pela relacdo do sujeito com o presente, passado e futuro, e como é
percorrido o caminho da identidade herdada até a identidade visada.

Nesse sentido, a constituicho da identidade docente ocorre no
intercruzamento de aspectos relacionais e biogréficos, resultante de um processo
ndo soO interno, mas também como resultado de suas interacdes estabelecidas na
sua trajetoria de vida pessoal e profissional. A identidade tem sempre duas faces:
aguela que é atribuida pelo outro e aquela que é reivindicada por si mesmo.

Segundo o autor, “a identidade nunca é dada, ela € sempre construida e
devera ser re(construida) em uma incerteza maior ou menor € mais ou menos
duradoura” (DUBAR, 2005, p. 135).

O que consideramos importante compreender nesse texto é que, dada a

complexidade da vida de um individuo, € necessario elencar os principais aspectos
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determinantes para a constituicdo da identidade profissional, pois com os individuos
pertencentes a comunidades profissionais de caracteristicas similares — que é o
caso dos sujeitos dessa pesquisa — torna-se possivel aproximar experiéncias e

encontrar aspectos identitarios mais fortes e comuns a eles.

2.2 NARRATIVAS DE FORMACAO E AUTOFORMACAO DOCENTE

Segundo Névoa (2013), os estudos sobre os professores como um novo
objeto da investigacao educacional emergem como fruto da insatisfacdo em relacéo
ao tipo de saber produzido e da necessidade de uma renovacdo dos modos de
conhecimento cientifico, apresentando-se como uma virada para compreender a
formacdo de professores. Nos seus estudos sobre a vidas de professores, Novoa
investiga o tratamento dispensado a categoria profissional dos educadores,

mencionando Ball e Goodson (1989) e Woods (1991), quando estes se referem

[...] aos anos 60 como um periodo onde os professores foram "ignorados",
parecendo ndo terem existéncia prépria enquanto fator determinante da
dindmica educativa; aos anos 70 como uma fase em que os professores
foram "esmagados", sob o peso da acusacdo de contribuirem para a
reproducdo das desigualdades sociais; aos anos 80 como uma década na
gual se multiplicaram as instancias de controlo dos professores, em paralelo
com o desenvolvimento de praticas institucionais de avaliagdo (NOVOA,
2013, p. 15).

Segundo o autor, a partir dos anos de 1980 a literatura pedagdgica vivencia
um periodo de eclosdo com a emergéncia da corrente das histérias de vida em
formacédo. Desde entdo, a literatura pedagdgica foi invadida por obras e estudos
sobre a vida dos professores, as carreiras e 0s percursos profissionais, as biografias
e autobiografias docentes ou o desenvolvimento pessoal dos professores, com uma
producao heterogénea, de qualidade desigual, mas que teve um meérito indiscutivel
(NOVOA, 2013). Entretanto, apesar de serem producdes heterogéneas e de
gualidade desigual, conforme NoOvoa afirma, esse momento reveste-se de uma
grande importancia por marcar uma virada na pesquisa educacional ao “recolocar 0s
professores no centro dos debates educativos e das problematicas da investigagao”
(NOVOA, 2013, p. 15).

O interesse crescente pelo uso das narrativas de vida como abordagem no
universo educacional, para compreender a formacéo, a producdo da profissédo e as
praticas docentes, surge no contexto em que os professores reaparecem com forca

como enfoque face as estruturas e aos sistemas. No entanto, essa abordagem foi
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alvo de criticas por algumas correntes da Psicologia, por entenderem que estaria
centrada em uma metodologia fragil e com auséncia de validade cientitica, e
também por correntes da Sociologia, por entenderem que esta baseava-se no
esvaziamento das logicas sociais, referenciando excessivamente 0s aspectos
sociais, sendo incapaz de apreender as dinamicas coletivas de mudanca social.
Para Goodson (2013, p. 71), a “explicacdo mais consensual parece ser a de que 0s
dados sobre as vidas dos professores ndo se adaptam aos paradigmas de
investigacao existentes. Se for o caso, entdo sao os paradigmas que estao errados e
nao o valor e a qualidade dos dados”.

Ainda assim, o sucesso da abordagem desta metodologia de pesquisa que
coloca o sujeito professor como centro da investigacdo € inegavel. Na compreenséao
de Noévoa, “O movimento nasceu no universo pedagoégico, numa amalgama de
vontade de produzir outro tipo de conhecimento, mais proximo das realidades
educativas e do quotidianos dos professores” (GOODSON, 2013, p. 19).

O sucesso desta abordagem e as potencialidades de mudancas que dela
podem derivar, segundo Novoa,“[...] residem em grande medida na possibilidade de
conjugar diversos olhares disciplinares, de construir uma comprensao multifacetada
e de produzir um conhecimento que se situa na encruzilhada de varios saberes”
(NOVOA, 2013, p. 20).

No Brasil, a utilizacéo das narrativas de formacgéao despontou a partir dos anos
de 1990, quando emergiram pesquisas sobre formacédo de professores vinculadas
ao movimento internacional de formacdo ao longo da vida. As pesquisas brasileiras
abordam e tematizam sobre as histérias de vida, a memdéria, as representacdes
sobre a profissédo, os ciclos de vida, o trabalho com a autobiografia ou narrativas de
professores em exercicio, em final de carreira ou em formagéo (SOUZA, 2006).

Assim, h& pouco mais de 30 anos, 0 movimento de pesquisa com a utilizacao
de narrativas biograficas e (autobiograficas) tem se propagado e acumulado uma
producdo significativa, como pratica de formacdo. Além disso, a criacdo de
diferentes grupos de pesquisa e da fundacdo da Associacdo Brasileira de Pesquisa
(auto)biogréfica (BIOgraph) vem demonstrando que os trabalhos sobre as vida de
professores estdo, cada vez mais, dominando as atencdes nas pesquisas,
seminarios e cursos destinados aos desenvolvimento profissional e vem contribuindo
para legitimar as narrativas no campo de formacao docente. Para Goodson (2013, p.
71),
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Ouvir a voz do professor devia ensinar-nos que o autobiografico, “a vida” é
de grande interesse quando os professores falam do seu trabalho. E, a um
nivel de sendo comum, ndo considero este fato surpreendente. O que
considero surpreendente, se ndo francamente injusto, é que durante tanto
tempo os investigadores tenham considerado as narrativas dos professores
dados irrelevantes.

A despeito das criticas, a utilizacdo das historias de vida e narrativas de
formacao tem se mostrado fértil para préticas e reflexdes sobre a formacao ao longo
da vida, e sdo esses aspectos que tém garantido sucesso na sua utilizacdo. No
entanto, apesar do sucesso, € necessario vigilancia quanto a consisténcia teorico-
metodoldgica, pois, como lembra Névoa (2013), todo sucesso € perigoso, uma vez
gue, ao tornar-se moda, facilita producbes pouco consistentes, devido aos
reducionismos e as apropriagdes acriticas.

As narrativas como metodologia de pesquisa valorizam e exploram as
dimensdes pessoais dos sujeitos, e levam a percepcdo da complexidade das
representacdes das nossas experiéncias ao longo da nossa trajetéria de vida. A
utilizacdo desse método, ao colocar o sujeito na posicdo de protagonista do
processo de investigacdo, se apresenta como um dispositivo de autoformacao
docente e de intervencéo social.

Dessa maneira, na busca de compreender como nos constituimos
professores de Geografia, nos propomos conhecer, com base na escuta sensivel, o
gue temos a dizer sobre nossos itinerarios de vida, por meio do exercicio de narrar
nossa propria histéria, para compreender o lugar no qual nos posicionamos no
percurso de vida. Segundo Goodson (2000, p. 69), “particularmente no mundo do
desenvolvimento dos professores, o ingrediente principal que vem faltando é a voz
do professor.” Ainda segundo Goodson (2013, p. 67), “assegurar que a voz do
professor seja ouvida, ouvida em voz alta e ouvida articuladamente”. Desse modo,
para fazer acontecer o espaco e lugar de fala dos professores e, através desse eco,
poder conhecer e vislumbrar aquilo que ndo esta revelado nos silenciamentos e no
gue foi dito, proponho- me a fazer essa primeira experiéncia e narrar a minha
trajetéria pessoal e profissional.

Neste sentido, Moita (2013, p. 116-117) salienta que nossas historias séo
constituidas de permanéncias e rupturas e, portanto, somente a partir da nossa
trajetérias de vida, seremos capazes de compreender como somos formados e
como nossa identidade encontra-se permeada de diferentes contextos, colocando

em evidéncia o nosso modo de ser e estar no tempo e no espaco.
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Ao rememorar e construir uma narrativa sobre si mesmo, o pesquisador
estabelece as interfaces sobre sua identidade constituida por diversas tessituras e
reflete criticamente sobre a propria experiéncia formativa. Para tanto, julgo importante
apresentar alguns registros que marcaram minha trajetéria pessoal e profissional,
relativos as experiéncias formativas académico-profissionais implicadas na
constituicdo da minha identidade com professora-pesquisadora. Segundo Novoa
(2014, p. 153),

As historias de vida e o método autobiografico integram-se no movimento
atual que procura repensar as questdes da formacao, acentuando a ideia que
“ninguém forma ninguém” e que “a formag&o é inevitavelmente um trabalho
de reflexdo sobre os percursos de vida”.

Ao rememorar minha trajetéria, intencionei compreender a dinamica das
relacdes que se estabeleceram durante minha existéncia e para ouvir o que tenho a
dizer sobre mim mesma, 0s ecos que minha voz pode produzir. Conforme reafirmado
por Clandinin e Connelly (2015, p. 97), ndo somos meros pesquisadores objetivos,
mas somos parte da atividade e, ao contar sobre n6s mesmos, colaboramos para
construir o mundo em que nos encontramos. Portanto, somos cumplices do mundo
gue estudamos e “para estar neste mundo precisamos nos refazer, assim como
oferecer a pesquisa compreensdes que podem levar a um mundo melhor.”

Ainda segundo Clandinin e Connelly (2015, p. 106-107), “um dos pontos de
partida na pesquisa narrativa € apropria narrativa de experiéncia do pesquisador, sua
autobiografia”, pois, a partir das nossas proprias narrativas de experiéncias, dizemos
gue € possivel compormos narrativas introdutérias, “relembrando histérias que
influenciaram nossas perspectivas presentes, através de um movimento flexivel, que
considera o0 subjetivo e o social e que os situam em um dado contexto.” E
reafirmamos, com base nas palavras de Clandinin e Connelly (2015), que esse
confrontar de nos proprios em nosso passado narrativo torna-nos vulneraveis como
pesquisadores, pois transforma histérias secretas em histrias publicas, sendo
impossivel, como pesquisador, ficar silencioso.

A correlacéo existente entre as dimensdes pessoais e profissionais bem como
a construcdo da identidade docente indicam a necessidade de uma analise do
percurso profissional e de vida do professor, uma vez que acreditamos que a
integracdo entre essas perspectivas € que vai estabelecer o posicionamento, as
opc¢Oes enquanto docente e a maneira como NnoS posicionamos no processo de

ensino-aprendizagem ao adentrarmos nossas salas de aula. A maneira como
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cada um de nos ensinamos esta diretamente dependente daquilo que somos como
pessoa quando exercemos 0 nosso fazer pedagogico, pois tais referéncias, nossa
identidade e nossa pratica, encontram-se diretamente imbricadas. Como esclarece
Novoa (2013, p.16), “a identidade ndo € um dado adquirido, ndo é uma
propriedade, ndo € um produto”.

O trabalho com as narrativas (auto)biograficas revela uma concepcao de
formacdo docente em um campo potencialmente fértii para formar um bom
professor. Na medida em que o professor escreve ou relata sua trajetoria de vida e
profissdo, reflete sobre si mesmo. No exercicio de rememorar desenvolvemos um
processo de compreensdo sobre nés mesmos, buscando interiormente o professor
gue somos ou que seremos. O professor precisa pensar sobre sua propria formacao
antes de propor a formacao da outra pessoa.

As experiéncias que nés tivemos ao longo da nossa vida séo individuais, mas
elas também tém uma dimenséo coletiva. Toda a memoria é coletiva. H4A muitas
experiéncias que ndo sdo apenas de um unico professor. Elas séo vividas por toda
uma categoria, entdo falar sobre essas experiéncias é falar sobre todo um desafio
gue é colocado na Educacéao.

E preciso haver uma valorizacdo do sujeito, valorizacdo da experiéncia dos
professores. E preciso que os professores consigam identificar as questdes relativas
a sua formacéo. Valorizando as experiéncias dos professores, trazendo essas
experiéncias a tona, eles podem compreender melhor, a partir dessas experiéncias,
algumas questdes e, com elas, mobilizar algumas ac6es. Um relato biografico pode
tracar um mapa daquilo que nds estamos a procura ao tomarmos consciéncia do
sentido de algumas experiéncias que tivemos e mobilizar as varias referéncias que
nds vamos construindo ao longo da vida. O importante é ndo perder de vista que se
trata de um processo de formagéo.

O professor, também é sujeito de sua formacao, ele também é responsavel
por esse processo formativo. Nesse sentido, a narrativa (auto)biografica se coloca
como uma possibilidade de dar visibilidade e valorizar a formacgédo dos professores,
oportunizando aos docentes refletirem e participarem de uma maneira mais ativa da
propria formagdo. Portanto, a relevancia de tal recurso destaca-se por possibilitar um
processo de apropriacdo das questdes tedricas e das discussbes que sao feitas no
nivel académico de uma maneira mais autbnoma, porque a reflexdo do professor € o

tempo todo mobilizada.
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Os professores sdo profissionais, sendo assim, além de aplicar técnicas,
devem ser capazes de pensar sobre o seu proprio oficio. Desse modo, o trabalho
com as narrativas autobiograficas parte de uma concepcdo do que significa a
formagdo docente e segue questionando como fazer com que a formacdo do
professor seja fecunda. Portanto, quando propomos a construcdo de narrativa de
vida e profissdo, ndo buscamos um texto padronizado, uma vez que se trata de um
relato acerca da prépria vida.

Apesar de algumas criticas que acompanham essa metodologia de pesquisa,
por acreditarem tratar-se de um texto muito simples — apenas uma descricdo que
pode inclusive ser insubistancial —, escrever a narrativa autobiografica significa
refletir sobre si mesmo, visto que, sempre que escrevemos sobre a nossa vida,
desenvolvemos um processo de compreensao sobre n6s mesmos. Quando nos
propomos a trabalhar com a escuta da voz do professor, em uma investigacao
educacional qualitativa, tratamos de ouvir o que o professor tem para dizer, e
respeitar e tratar rigorosamente os dados que o professor introduz nas narrativas, o
gue vem alterar o equilibrio comprovativo dos ditos e nao ditos (GOODSON, 2013).

Goodson (2013) argumenta que os dados sobre as vidas dos professores sao
um fator importante para os estudos de investigacdo educacional e defende que é
estrategicamente importante que o0s professores se envolvam no processo
educacional como investigadores e colaboradores. Segundo o autor, uma das
razbes para os dados da vida pessoal ndo serem muito utilizados como fonte de
pesquisa se deve ao fato de serem rotulados como demasiadamente pessoais,
indissiocraticos e flexiveis, constituindo um exemplo da utilizacdo seletiva da voz do
professor. O investigador s6 escuta o que quer ouvir e sabe o que tem melhor
aceitacao por parte da comunidade cientifica.

O processo de construcdo da narrativa biografica com foco na formacao
docente permite que 0s sujeitos da pesquisa empreendam uma viagem, assim

descrita por Josso,

[...] comecando por reconstituir o itinerario e os diferentes cruzamentos com
0s caminhos de outrem, as paragens mais ou menos longas no decurso do
caminho, 0s encontros, 0s acontecimentos, as exploracdes e as atividades
gue permitem ao viajante ndo apenas localizar-se no espacotempo do aqui-
agora, mas, ainda, compreender o que o orientou, fazer o inventario da sua
bagagem, recordar os seus sonho, contar as cicatrizes dos incidentes de
percurso, descrever as suas atitudes interiores e 0s seus comportamentos.
Em outras palavras, ir ao encontro de si visa a descoberta e a compreenséo

de que a viagem e o viajante sdo apenas um (JOSSO, 2004, p. 58).
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Por meio delas se pode analisar em profundidade trés niveis da experiéncia
formadora: o processo de formacgéo, o processo de conhecimento e 0s processos de
aprendizagem. Esse percurso de autoconhecimento por meio da narrativa biografica
nos leva nao apenas a compreender como nos formamos, mas também, como

salienta Josso,

[...] a tomar consciéncia de que este reconhecimento de si mesmo como
sujeito, mais ou menos ativo ou passivo segundo as circunstancias, permite
a pessoa, dai em diante, encarar o seu itinerario de vida, os seus
investimentos e os seus objetivos na base de uma auto orientacao possivel,
que articule de uma forma mais consciente as suas herancas, as suas
experiéncias formadoras, 0s seus grupos de convivio, as suas valorizagdes,
0s seus desejos e 0 seu imaginario nas oportunidades socioculturais que
soube aproveitar, criar e explorar, para que surja um ser que aprenda a
identificar e a combinar constrangimentos e margens de liberdade

(JOSSO, 2004, p. 58).

Para Josso (2012) o processo de caminhar para si € um projeto que se
desenvolve ao longo da vida a partir da consciéncia daquilo que somos, pensamos,
fazemos, valorizamos e desejamos na nossa rela¢cdo conosco, com 0S outros e com
0 ambiente. Sendo assim, a abordagem com Histérias de vida ultrapassa os limites
de uma metodologia puramente investigativa, uma vez que permite que se passe de
uma consciéncia imediata, das vivéncias e experiéncias que se deram no percurso

de sua vida, para uma consciéncia refletida.

2.3 MEMORIA COMO REPERTORIO PARA CONSTRUCAO IDENTITARIA

Memoria é nosso senso histérico e nosso senso de identidade pessoal (sou
guem sou porque me lembro quem sou). (IZQUIERDO, 2006, p. 89)

A memoria configura-se como o0 aspecto mais relevante dentro da construcao
do carater identitario. Para Candau (2019) existe uma relacéo direta entre memoéria e
identidade, sendo essas indissociaveis. A memoria € uma “forga de identidade”.
Para esse autor, a memoria é individual e ao mesmo tempo coletiva e € produto do
momento sociohistorico.

Se € a memodria que alimenta a identidade, e ambas se nutrem mutuamente,
€ da memoria que construimos nosso repertorio, produzindo uma trajetoria de vida e
uma narrativa. As memoérias nos constituem como sujeitos e nos possibilitam um
sentimento de pertencimento. Ndo inventamos memoérias. As memoérias do que

vivemos e aprendemos com que a vida nos ensinou. “Nao ha memodria sem
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aprendizado, nem ha aprendizado sem experiéncias. (IZQUIERDO, 2006, p. 89).

O neurocientista Ivan lzquierdo em seus estudos e construcdes sobre
memoria, salienta que a “Memodria € nosso senso historico e nosso senso de
identidade pessoal (sou quem sou porque me lembro de quem sou)" (2006, p. 89).
Segundo esse estudioso,

Segundo Candau (2019), a identidade é uma representacdo ou um estado
adquirido, enquanto, a memoria é um faculdade presente desde o nascimento,
sendo assim, torna-se dificil consentir a predominancia de uma sobre a outra quando
se considera o sujeito em sociedade. Afirma o autor:

De fato, memdria e identidade se entrecruzam indissociaveis, se reforcam
mutuamente, desde o momento de sua emergéncia até sua inevitavel
dissolucéo. Nao ha busca identitaria sem memdria e, inversamente, a busca

memorial € sempre acompanhada de um sentimento de identidade pelo
menos individualmente (CANDAU, 2019, p. 19).

Quando se refere as diferentes manifestacdées da memoria, Candau (2019)
decompde seu conceito em trés niveis a partir de uma taxonomia de perspectiva
antropoldgica: 1. Protomemodria ou protopensamento (baixo nivel); 2. Memodria
propriamente dita (alto nivel); e 3. Metamemodria.

Na protomemoria, também chamada de memoria de baixo nivel, se
enguadram os saberes e as experiéncias mais resistentes. Refere-se a memoéria
procedural, repetitiva, incorporada ou memodria-habito. E uma memoria social
incorporada, que se expressa por gestos, onde o exercicio € realizado quase
automaticamente, sem um julgamente prévio. Ela se ancora em praticas e codigos
implicitos, em costumes introjetados no espirito sem que neles se pense ou sem que
disso se duvide. Sao aprendizagens primarias, um saber herdado e um
conhecimento pelo corpo. E a memodria que nos permite agir quando necessario
sem que nos pergunte como se deve fazer. O passado ndo é representado, mas age
no corpo. E uma meméria imperceptivel, que ocorre sem a tomada de consciéncia.
Aquela mais proxima do que podemos chamar de habito.

Memoria propriamente dita é a memoria de alto nivel. E aquela que
essencialmente trata da “recordacdo ou reconhecimento; evocagao deliberada ou
inovacdo involuntaria de lembrancas autobiograficas ou pertencentes a uma
memoria enciclopédica (saberes, crencas, sensacfes, sentimentos, etc.)”
(CANDAU, 2019, p. 23). Tal memoria incorpora crencas, sentimentos, emocdes e

outras experiéncias vividas no passado.
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Metamemoria é a representacdo que cada individuo faz de sua propria
memoria. O conhecimento que tem dela. Uma memoria reivindicada. A
protomemoria e a memoria de alto nivel dependem diretamente da faculdade da
representacdo que cada individuo faz de sua propria memoéria, ou algo como uma
memoria reivindicada. Cada um de nés tem uma ideia de sua propria memoria e é
capaz de discorrer sobre ela para destacar suas particularidades, seu interesse, sua
profundidade ou suas lacunas. A Unica faculdade de memaria realmente atestada é
a memoria individual.

Para Candau (2019), a protomemoéria € a memoria seriam o0 campo das
memoarias individuais ou as faculdades de memorizacdo propriamente ditas, e a
metamemoria seria a dimensdo em que, supostamente, seria possivel compartilhar
coletivamente as memorias individuais. Seria, portanto, a representacao que se faz
da faculdade da memodria. E nesta dimens&o da representacdo que se ancora o
conceito de identidade.

Candau (2019) diferencia, também, as memorias fortes e as fracas: a
memoria forte, para ele, € aquela que estrutura a identidade, nos ajudando a
organizar sentido, enquanto que a fraqueza da memoaria € fruto da transformacao
gradativa dos grupos e da diluicdo de seus quadros sociais de memoria. Candau
(2019, p.16) acrescenta que “a memodria, a0 mesmo tempo em que nos modela, é,
por nés, modelada”. Para ele, isso resume perfeitamente a dialética da memoéria e da
identidade que se conjugam, se nutrem mutuamente, se apoiam uma na outra para
produzir uma trajetéria de vida, uma histdria, uma narrativa.

Em relacdo ao esquecimento, Candau (2019) argumenta que ele nem sempre
€ um inimigo da memoria; afirma que a memoria é feita igualmente de
esquecimentos. Por vezes, ele pode ser seu segredo, um tranquilizador quando as
lembrancas se tornam um fardo dificii demais para carregar. Nesse caso,
selecionamos o que deve ser lembrado e 0 que deve ser esquecido. Algumas coisas
precisam ser esquecidas e algumas s&o propositalmente apagadas. Conforme
Candau (2019, p.128), “[...] as vezes € preciso passar a esponja para ir adiante”.

Nesse sentido, entendemos, a partir de Candau (2019), que restituir a
memoaria é restituir nossa identidade, pois sem memdria o sujeito se esvazia e vive
unicamente do momento presente. Sua identidade desaparece. Nao tem lembranca
de suas origens que € a condicdo necessaria para sua consciéncia e conhecimento

de si. Nas palavras do autor,
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Através da memdria o individuo capta e compreende continuamente o
mundo, manifesta suas inten¢des a esse respeito, estrutura-o e coloca-o em
ordem tanto no tempo como no espago, conferindo-lhe sentido (CANDAU,
2019, p. 61).

A importancia da narrativa autobiografica reside, assim, como explica Candau
(2019, p. 63), na relevancia da memoéria organizar “os tragos do passado em fungao
dos engajamentos do presente e logo por demandas do futuro”. Ao escutar as vozes
dos professores por meio de narrativas (auto)biograficas, nos propomos a refletir
sobre, “como dar sentido aos acontecimentos de uma vida, a uma série de acdes
desarticuladas, fragmentadas, a descontinuidade do real” (CANDAU, 2019, p.70).
Segundo esse autor, 0 que faz a identidade de uma pessoa nédo pode jamais ser
realmente ou totalmente rememorado.

Na imagem que desejamos construir de nés mesmos, por meio de elementos
do passado, das contingéncias do presente e dos nossos projetos para o futuro, ndo
raro ocorre 0 embelezamento de lembrancas desagradaveis que, ao serem
relembradas, sdo aliviadas da angustia e do sentimento de contrariedade
provocados pela incerteza da situacao vivida durante a qual se teme sempre o pior.
A lembranca € diferente do tempo vivido, € uma imagem que age sobre o
acontecimento, nao integrando a duracdo e acrescentando o futuro do passado
(CANDAU, 2019).

N&o h& a pretensdo de analisar a narrativa a partir de critério de verdadeiro ou
falso, até mesmo porque seria um equivoco, rejeitar as lembrancas que aparecem
com pouca credibilidade ou pouca recorréncia, pois em toda manifestacdo de
memoria hd uma verdade do sujeito, diferencas recuperadas entre a narragdo e
realidade factual. Portanto, o estatuto da verdade do discurso de apresentacdo de si
esta para além de toda possibilidade de prova, [...] “se podemos dizer que a verdade
do homem € o que ele oculta, o fato de ocultar € também sua verdade. A realidade
de uma narrativa é ser “real para um sujeito”, o que € “a realidade de um encontro
com o real” (CANDAU, 2019, p. 72). Todo aquele que recorda, domestica o
passado, conferindo ordem e coeréncia aos acontecimentos que julga significativos
naquele momento, e, sobretudo, dele se apropria, incorpora e coloca sua marca em
uma espécie de selo memorial que atua como significante da identidade. (CANDAU,
2019).

Quando narramos, o fazemos a partir da nossa memaria, mas narramos a
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partir de marcas do presente. Quando narramos a nossa historia, falamos daquilo
gue vivemos, das nossas recordacOes-referéncias, das nossas experiéncias. Para
Josso (2010, p. 40) “as recordagdes-referéncia constitutivas das narrativas de
formacgédo, contam ndo o que a vida lhes ensinou, mas o que se aprendeu
experiencialmente nas circunstancias da vida”. A autora parte do pressuposto, que
as experiéncias vivenciadas sdo mecanismos potencialmente importantes para
compreensao de si e da identidade pessoal e profissdo. NOs vivemos diferentes
situacbes ao longo da nossa vida. Tem coisas que lembramos as quais foram
experiéncias formadoras, experiéncias que tém sentido na nossa reconfiguracéo
identitaria e outras tantas que esquecemos.

O ato de memoaria que se resgata nas narrativas de vida coloca em evidéncia
a aptiddo humana de dominar o passado para inventariar ndo o vivido, mas o que
fica do vivido. Portanto,

O narrador parece colocar em ordem e tornar coerente 0s acontecimentos
de sua vida que julga significativos no momento mesmo da narrativa:
restituicBes, ajustes, invencdes, modificagdes, simplificacdes, “sublimagdes”
esquematizagbes, esquecimentos, censuras, resisténcias, nao ditos,
recusas, ’vida sonhada”, ancoragem, interpretacfes e reinterpretacdes
constituem a trama desse ato de memdria que é sempre uma excelente
ilustracdo das estratégias identitarias que operam em toda narrativa
(CANDAU, 2019, p. 71).

Segundo Pollak (1992), no primeiro momento, a memaria parece ser um
fendbmeno individual, algo relativamente intimo, proprio da pessoa, mas a memdria
individual se produz na interagdo com o coletivo, por isso, deve ser entendida
também, conforme dialogado com os estudos de Maurice Halbwachs (1990), como
um fendmeno coletivo e social, ou seja, construido coletivamente e submetido a
flutuacdes, transformacdes e mudancas constantes. Nessas caracteristicas da
memoria, tanto individual quanto coletiva, existem marcos ou pontos relativamente
invariantes, imutaveis.

De acordo com Pollak (1992) no decorrer de uma entrevista (auto)biogréafica
em que ndo ha necessariamente que se obedecer uma ordem cronoldgica, 0 sujeito
volta varias vezes aos mesmos acontecimentos, a determinados periodos da vida,
ou a certos fatos. E como houvesse elementos irredutiveis, em que o trabalho de
solidificacdo da memoria foi tdo importante que impossibilitou a ocorréncia de
mudancas. Em determinado sentido, alguns elementos passam a fazer parte da

propria esséncia da pessoa, muito embora outros tantos elementos e fatos possam
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se modificar em fungcéo dos interlocutores, ou em fungdo do movimento da fala.
Reside nesta possibilidade a importancia do trabalho com narrativas autobiogréficas.
O movimento da fala com potencial para rememorar e possibilitar mudancas caso
sejam necessérias, possiveis e desejaveis. Portanto, segundo Pollak, se por um lado
a memoria pode ser submetida a flutuagbes, transformacdes e mudancas
constantes, devemos lembrar também que na maioria das memdrias existem marcos
ou pontos relativamente invariantes, imutaveis.

Em seu texto sobre Memdria e Identidade social, Pollak (1992) aborda os
elementos constitutivos da memoria, individual ou coletiva. Aponta em primeiro lugar
estariam o0s acontecimentos vividos pessoalmente. Em segundo lugar, os
acontecimentos “vividos por tabela", ou seja, acontecimentos vividos pelo grupo ou
pela coletividade a qual a pessoa se sente pertencer e em terceiro lugar a memoria
€ constituida por pessoas, personagens encontradas no decorrer da vida, que se
transformaram quase que em conhecidas, e ainda de personagens que nao
pertenceram necessariamente ao espago-tempo da pessoa.

Existem também os lugares da memoria. Esses lugares sdo particularmente
ligados a uma lembranca, que pode ser uma lembranca pessoal, mas também pode
nao ter apoio no tempo cronoldgico. Podem ocorrer em relacdo a eventos, lugares e
personagens, diferentes elementos da memoria, bem como os fendmenos de
projecdo e transferéncia que podem ocorrer dentro da organizacdo da memoria
individual ou coletiva. Nesse sentido, Pollak afirma que a memoaria é seletiva. Nem
tudo fica gravado. Nem tudo fica registrado.

Para o autor, outra caracteristica da memoaria é que ela é, em parte, herdada
e sofre flutuacées em funcdo do momento em que ela é articulada, em que esta
sendo expressa. As preocupacfes do momento constituem um elemento de
estruturacdo da memoria. A memoria € um fendbmeno construido. Essa construcéo,
em nivel individual, pode ser tanto consciente como inconsciente. O que a memoéria
individual grava, recalca, exclui, relembra, € evidentemente o resultado de um
verdadeiro trabalho de organizacao.

Se a memoria é um fendmeno construido social e individualmente, quando se
trata da memodria herdada, pode-se dizer, entdo, que existe uma ligacédo
fenomenoldgica muito estreita entre a memoria e o sentimento de identidade.
Podemos, portando, dizer que a memaria € um elemento constituinte do sentimento

de identidade, tanto individual como coletiva, na medida em que ela é também um
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fator extremamente importante do sentimento de continuidade e de coeréncia de
uma pessoa ou de um grupo em sua reconstrucdo de si.

Nesse sentido, buscamos compreender e analisar a relevancia das memorias
como geradoras de possibilidades, analisando os fatos passados, para uma
construcdo futura, bem como realizar uma reflexdo na busca de compreender o

saber e o fazer dos professores que apresentamos a seguir.



3 OS SABERES QUE CONSTITUEM A IDENTIDADE DOCENTE

No percurso profissional, cada docente vai constituindo sua historia, suas
trajetérias e seus saberes enquanto assume suas salas de aula. Todas essas
experiéncias constituem e sao constituidas por meio dos saberes dos professores,
diversos e multiplos, constituidos nas e pelas experiéncias sociais e culturais. A
constituicdo e a apropriacéo dos saberes docentes sdo essenciais para a atuacdo do
professor de Geografia no cotidiano da sala de aula.

Tardif (2014) ressalta a existéncia de diferentes saberes entrelacados a
atividade docente que sado mobilizados cotidianamente e que servem de base para o
processo de ensinar. Sao saberes que ndo correspondem a conteldos cognitivos
definidos, mas a um processo em constru¢éo ao longo da carreira profissional.

Tardif considera que o saber docente se compde de saberes provenientes de
diversas fontes e o define "[...] como um saber plural, formado pelo amalgama, mais
ou menos coerente, de saberes oriundos da formagao profissional e de saberes
disciplinares, curriculares e experienciais" (2014, p. 36).

Esses saberes sao aplicados na pratica pedagdgica e podem ser
compreendidos da seguinte maneira: saberes oriundos da formagé&o profissional sdo
os adquiridos durante a formacao inicial e/ou continuada e que qualificam a
profissdo do professor. Relacionam- se também métodos de ensino legitimados
cientificamente e transmitidos aos professores ao longo do processo de formacao.

Os saberes disciplinares referem-se aos conhecimentos que séao difundidos
pela universidade, oriundos de diversos campos de conhecimento, produzidos e
disseminados ao longo da histéria da humanidade, adquiridos pelos professores
durante o estudo realizado na universidade por meio de varias disciplinas.

Os saberes curriculares presentes nos programas e curriculos escolares
estdo relacionados a forma como as instituicbes educacionais fazem a gestdo dos
conhecimentos socialmente produzidos e que devem ser ensinados aos estudantes
com objetivos, métodos e contetdos que precisam ser conhecidos pelos professores
para serem trabalhados com os alunos.

Os saberes experienciais, por sua vez, sdo aqueles entendidos como
conhecimentos produzidos e validados pela experiéncia dos educadores no exercicio
da atividade profissional e produzidos pelas interagbes com seus pares, com 0S

alunos e no espaco da escola. Este saber € posto em evidéncia, pois é adquirido no
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exercicio da docéncia, por meio da construcdo de conhecimentos especificos que
muitas vezes nao sao adquiridos na instituicdo formal de ensino, mas pelas
necessidades geradas no do dia a dia.

De acordo com o autor, esses saberes ndo sdo todos produzidos e
elaborados diretamente pelos docentes, mas sdo provenientes da sociedade, da
histéria de vida individual, da instituicdo escolar, dos outros atores educativos e dos
lugares de formacdo. Portanto, o saber profissional relaciona-se com diversas fontes
do saber. Tardif (2014) afirma que é a posse desse conjunto de saberes que
permitira os professores reivindicarem um controle socialmente legitimo da profisséo.

Tardif (2014) reafirma que o saber docente € um saber plural, pois ele provém
de diversas fontes: “[...] alguns deles provém da familia do professor, da escola que o
formou ou de sua cultura pessoal; outros vém das universidades ou das escolas
normais; outros estdo ligados as instituicbes (programas, regras, principios
pedagogicos, objetivos, finalidades e etc.); outros ainda provém dos pares, dos
cursos de reciclagem, etc”. (Tardif, 2014, p. 19). Segundo o autor, é justamente na
confluéncia de varios saberes oriundos da sociedade, da instituicdo escolar, dos
outros atores educacionais, das univerisidades, que e encontra o saber profissional.
Portanto saberes que vao se constituindo no percurso de vida. E, assim, ao olhar
para minha trajetéria de vida, identifico que os saberes da formacdo docente foram
sendo construidos nas mais diversas situacdes e me conduziram a ser o que sou
hoje: professora e pesquisadora. E no cotidiano da profissdo que os professores
constroem e partilham saberes que auxiliam na sua préatica diaria em sala de aula.

Nesse sentido, Tardif afirma:

Para ensinar, o professor deve ser capaz de assimilar uma tradigdo
pedagdgica que se manifesta através de habitos, rotinas e truques do
oficio; deve possuir uma competéncia cultural oriunda da cultura comum
e dos saberes cotidianos que partilha com seus alunos; deve ser capaz
de argumentar e de defender um ponto de vista; deve ser capaz de se
expressar com uma certa autenticidade, diante dos alunos; deve ser
capaz de gerir uma sala de aula de maneira estratégica a fim de atingir
0s objetivos de aprendizagem, conservando sempre a possibilidade de
negociar seu papel; deve ser capaz de identificar comportamentos e de
modifica-los até um certo ponto. O “saber — ensinar” refere-se, portanto, a
uma pluralidade de saberes (TARDIF, 2014, p. 178).

A fim de relacionar os saberes docentes com as fontes de aquisicdo e com o
modo de integracdo ao trabalho, apresentamos, no quadro a seguir, um modelo,

proposto por Tardif (2014), para identificar e classificar os saberes docentes,



buscando apontar a pluralidade do saber profissional.
Quadro 1 — SABERES DOCENTES
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SABERES DOCENTES

FONTES SOCIAIS DE
AQUISICAO

MODOS DE INTEGRACAO NO
TRABALHO DOCENTE

Saberes pessoais dos
professores

A familia, o ambiente de vida, a
Educacéo no sentido lato, etc.

Pela histéria de vida e pela
socializagdo primaria

Saberes provenientes da
formag&o escolar anterior

As escolas priméria e
secundaria, os estudos pos

Pela formacao e pelasocializagéo
pré-profissionais

secundarios ndo especializados,
etc.

Os estabelecimentos

formagdo de professores,
estagios, 0S  Cursos

atualizacéo, etc.

de
0s
de

Saberes provenientes da
formag&o profissional para o
magistério

Pela formacao e pelasocializagéo
profissionais nas instituicbes de
formacéo de professores.

Saberes provenientes dos
programas e de livros
didaticos usados no trabalho

A utilizacdo das “ferramentas’
dos professores: programas,
livros didaticos, cadernos de
exercicios, fichas, etc.

Pela utilizacdo das “ferramentas’
de trabalho e a adaptacdo as
tarefas.

Saberes provenientes de sua
prépria experiéncia na
profisséo, na sala de aula e na
escola

A pratica do oficio na escola e
na sala de aula, a experiéncia
dos pares, etc.

Pela pratica do trabalho e pela
socializacéo profissional.

Fonte: Tardif (2014).

A partir da analise dos diferentes saberes docentes, identificamos que o autor
evidencia a posicdo de destaque dos saberes experienciais em relacdo aos demais

saberes que se originam na pratica cotidiana do professor. Conforme explica o autor:

Os saberes experienciais surgem como nucleo vital do saber docente,
nudcleo a partir do qual os professores tentam transformar suas rela¢des de
exterioridade com os saberes em relacfes de interioridade com sua prépria
pratica. Neste sentido, os saberes experienciais ndo sdo saberes como os
demais; séo, ao contrario, formados de todos os demais, mas retraduzidos,
“polidos” e submetidos as certezas construidas na pratica e na experiéncia
(TARDIF, 2014, p. 54).

Nesse sentido, os saberes experienciais, segundo Tardif (2014), sdo saberes
especificos desenvolvidos pelos professores em seu trabalho diario, na execucao de
suas fungcbes e no conhecimento de seu espaco de atuacdo. Sao saberes que
nascem com a experiéncia e fornecem aos professores um repertério de certezas
relativas a seu contexto de trabalho na escola. Portanto, eles se originam da pratica
cotidiana da profissdo, sendo por ela validado. Tardif (2014) salienta que o saber
experiencial é um saber pratico, interativo, sincrético e plural, heterogéneo,

complexo e ndo analitico, aberto e permeavel, personalizado, existencial, pouco
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formalizado, temporal e social. Segundo o0 autor, essas caracteristicas delineiam
uma epistemologia da pratica docente, correspondente, em suas palavras, a:
[...] um trabalho que tem como objeto o ser humano e cujo processo de
realizacdo € fundamentalmente interativo, chamando assim o trabalhador a

apresentar-se “pessoalmente” com tudo o que ele é, com sua histéria e sua
personalidade, seus recursos e seus limites (TARDIF, 2014, p. 111).

Essa énfase se justifica principalmente pela relacdo de exterioridade que os
professores mantém com os demais saberes, pois ndo controlam sua producédo e
sua circulacdo, enquanto os experenciais sdo produzidos por eles mesmos no
decorrer de suas trajetorias. E nas situacfes reais cotidianas que os professores
formam sua personalidade e seu saber-ser e saber-fazer pessoais e profissionais.
Por outro lado, quando o professor ressignifica os saberes docentes, ndo deixando
nenhum deles a margem do processo, ele legitima sua identidade, construindo sua
propria pratica.

As experiéncias e os conhecimentos construidos no contexto da sua vida
pessoal e familiar, assim como em toda a sua trajetéria académica, sao decisivos
também na constituicdo de sua identidade profissional. Estas relacoes,
estabelecidas na familia, na escola e em outros espacos com seus estudantes, no
ambiente escolar com o0s colegas de profissdo e também nas instituicbes de
formacdao, interferem nas decisdes a respeito de suas ac¢des pedagodgicas.

Acreditamos que € sobre estes pressupostos que os professores mantém sua
legitimac&o no exercicio da docéncia. A existéncia desta conectividade nos leva a
refletir sobre: quais saberes experienciais 0 professor de Geografia aciona em suas
escolhas pedagdgicas e em suas relacfes em sala de aula ao trabalhar os contetdos

de Geografia na Educagéo Béasica? Segundo Tardif:

[..] o saber dos professores é o saber deles e esta relacionado com a
pessoa e a identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a histéria
profissional, com as suas relagbes com os alunos em sala de aula e com os
outros atores escolares na escola etc. Por isso, € necessério estuda-lo
relacionando-o com esses elementos constitutivos do trabalho docente.
(TARDIF, 2014, p. 11).

Com essa afirmacédo, Tardif (2014) colabora com a problematizacdo desta
analise quando reflete que os saberes construidos ao longo da histéria pessoal e
profissional de um individuo tém vinculacéo direta com o trabalho que ele exerce na
docéncia através da experiéncia e do sentido que se atribui a essa mesma

experiéncia, pois é na experiéncia que acontecem a ressignificacdo e a
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reorganizacgéo dos saberes.

Cada um de nos vé o mundo com suas proprias lentes, que sdo moldadas a
partir de nossas ideias, conceitos, arcabouco tedrico, ideologias, possibilitando
olhares Unicos e historias Unicas. Essa tessitura é que nos permite construir nossa
identidade como educador. Nesse sentido, Névoa afirma que “[...] hoje sabemos que
nao € possivel separar 0 eu pessoal do eu profissional, sobretudo numa profissao
fortemente impregnada de valores e ideais e muito exigente do ponto de vista do
empenhamento e da relacdo humana” (NOVOA, 2013, p. 9). Ainda segundo Névoa
(2009, p. 6), “ensinamos aquilo que somos e naquilo que somos encontra-se muito
daquilo que ensinamos.”

Desta forma, propor um estudo sobre experiéncias pessoais e profissionais
revela-se importante na construcdo de horizontes reflexivos da acédo docente. A
partir do momento que o professor reflete sobre sua acdo, estd pensando e
organizando o que esta de fato realizando. A ideia de conceber o professor como
profissional reflexivo, proposta por Schon (1997), refere-se a forma pela qual esses
docentes enfrentam aquelas situacfes que ndo se resolvem apenas por meio de
repertérios técnicos. Para o autor, o professor reflete sobre a acéo e esta focalizando
sua capacidade de mobilizar aqueles conhecimentos habituais, percebendo sua
adequacao ou nao para a resolucdo de problemas que extrapolam a rotina, criando
ou construindo um novo repertorio de solugcdes para 0s novos problemas.

Imbernén (2010, p. 47) destaca que o “desenvolvimento profissional do
professor pode ser concebido como qualquer intencdo sistemética de melhorar a
pratica profissional [...]". Sendo assim, todos 0s processos formativos e educativos
devem contribuir para que os professores tenham condi¢cdes de desenvolverem-se

profissionalmente. Para Imbernén (2010, p. 39):

O processo de formacdo deve dotar os professores de conhecimentos,
habilidades e atitudes para desenvolver profissionais reflexivos e
investigadores.Nessa linha, o eixo fundamental do curriculo de formagé&o de
professor é o desenvolvimento da capacidade de refletir sobre a prépria
pratica docente, com o objetivo de aprender a interpretar, compreender e
refletir sobre a realidade social e a docéncia.

Esse movimento instiga e mobiliza a reflexdo sobre as préticas realizadas,
considerando os saberes docentes e as condi¢bes de trabalho, uma vez que se
caminha para praticas de uma escola reflexiva. Os desafios estdo diretamente
relacionados as fungBes do professor enquanto profissional critico, pesquisador e

reflexivo. Essa compreensdo amplia e traduz conhecimentos adquiridos nas
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trajetérias desses profissionais que precisam ser legitimados no seu processo
autoformativo, respeitando tempos de aprendizagens, modos de ser e fazer
Educacao, biografando suas opc¢des e percursos subjetivos de tornar-se professor.
De acordo com Cunha (2012, p. 37):

O professor nasceu numa época, hum local, numa circunstancia que
interferem no seu modo de ser e de agir. Suas experiéncias e sua historia
séo fatores determinantes do seu comportamento cotidiano. Além disso, ele
divide o seu tempo em fun¢éo do seu projeto de vida.

O professor, ao envolver-se em um movimento de reflexdo sobre o seu
fazer pedagogico, a partir das experiéncias vividas, da historia de vida e formacéo
académica, trilhara um caminho que auxiliara na compreensdo do desenho da

profissdo docente. Para Souza (2016, p. 435):

E na simbiose entre o que esta sendo vivido no espaco tempo da formacéo,
com aquilo que a propria pessoa apreende no decurso da sua vida, nas
multiplas relacBes, nas experiéncias que estdo sendo gestadas no espaco
institucional daescola e/ou universidade possibilitam sentidos diversos sobre
a formacéo e profissionalizacdo docente.

Segundo Tardif (2014, p. 48), o professor, “na impossibilidade de controlar os
saberes disciplinares, curriculares e da formacao profissional, produz ou tenta
produzir saberes através dos quais ele compreende e domina sua pratica”. Essa
pratica o conduz a um distanciamento dos saberes adquiridos fora da préatica
docente, apontando o0s saberes praticos ou experenciais. Estes se originam e séo
validados durante o exercicio da préatica docente e constituem os fundamentos de sua
competéncia. Os professores acabam tendo como pressupostos 0s saberes praticos
e experienciais ao avaliar a formacao académica e a formagéo ao longo da carreira,
bem como as reformas introduzidas nos programas ou nos métodos de ensino,
concebendo os modelos profissionais dentro da pratica docente.

Nesse sentido, Tardif (2014) afirma que os saberes experenciais, que sao
agueles adquiridos no ambito da pratica, compreendem e orientam sua profissédo e
sua pratica cotidiana, mas ndo estao atrelados a instituicées de formacao, curriculos,
doutrinas ou teorias. No entanto, sdo saberes praticos construidos a medida que os
professores formam suas representacbes, por meio das quais interpretam a
realidade.

Ainda segundo esse autor, 0s saberes experienciais encontram-se pautados
no fato de que a pratica docente se concretiza em um contexto de mdultiplas
interacdes e representam condicionantes diversos para a atuacao do professor. Isso

reforga a importancia de uma andlise sobre o exercicio cotidiano do docente, por ser
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permeado de situagBes concretas que ndo sdo passiveis de definicbes acabadas,
pois exigem o trabalho com o inesperado e habilidade para enfrentar situacées mais
Oou menos transitorias e variaveis.
Para Tardif (2014), os saberes ndo séo fixos nem estaticos, mas construidos
ao longo do tempo a partir de um contexto social, histérico e cultural e cada individuo
evidencia na pratica esses saberes de acordo com suas experiéncias de vida, de
formacao entre outros aspectos.
Desta maneira, analisar e discutir a respeito dos saberes docentes é
reconhecer que existe um campo de pesquisa especifico que procura entender que,
para o exercicioda acédo docente, € necessaria a articulagdo de conhecimentos e que
esses sao tecidos em uma trama complexa de aprendizados ocorridos durante o
desenvolvimento pessoal e profissional.
Os conteudos geogréficos sao aprendidos nas itinerancias de vida, formacao
e profissdo? Quais saberes sdo necessarios para ensinar a Geografia? Como as
histérias das trajetorias pessoais e de formacédo profissional demarcam o fazer
pedagogico ou seja, as historias de vida sao referenciais e implicam no modo como
os professores ensinam os conteudos curriculares da Geografia?

Na busca por tais respostas, trazemos, inicialmente, as ideias de Nbévoa
sobre os trés AAAs que sustentam o processo identitario dos professores, sendo

eles A de Adeséo, A de Acéo e A de Autoconsciéncia:

A de Adeséo, porque ser professor implica sempre a adesao a principios e
a valores, a adocdo de projetos, um investimento positivo nas
potencialidades das criangas e dos jovens. A de Ac¢do, porque também
aqui, na escolha das melhores maneiras de agir, se jogam decisdes do foro
profissional e de foro pessoal. Todos sabemos que certas técnicas e
métodos “colam” melhor com a nossa maneira de ser do que outros. Todos
sabemos que 0 sucesso ou insucesso de certas experiéncias “marcam” a
nossa postura pedagégica, fazendo-nos sentir bem ou mal com esta ou com
aquela maneira de trabalhar na sala de aula. A de Autoconsciéncia,
porque em Ultima analise tudo se decide no processo de reflexdo que o
professor leva a cabo sobre a sua propria acédo. E uma dimensdo decisiva
da profissdo docente, na medida em que a mudanca e a inovacgao
pedagogica estdo intimamente dependentes deste pensamento reflexivo
(NOVOA, 2013 p. 16, grifo nosso).

Névoa (2013) propde que pensemos no processo identitario dos professores,
a partir da compreensdo das interfaces da adesdo, acdo e autoconsciéncia. Ao
refletir sobre NOvoa, percebe-se que o projeto de vida de um professor, calcado em
seus valores e principios, potencializa a sua relagdo com os alunos, bem como a

metodologia, a forma de ensinar depende de suas experiéncias anteriores que
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servem de referéncia para o exercicio da profissdo e as aprendizagens no cotidiano
da escola, a partir da relacdo com os alunos e os colegas de trabalho. Sendo

portanto, um movimento dialético e uma trajetoria individual e coletiva.



4 COMO NOS CONSTITUIMOS PROFESSORES DE GEOGRAFIA E AS
IMPLICACOES NO CONTEXTO DA DOCENCIA

Inicio este capitulo rememorando minhas motivacdes para este estudo, que
partem de inquietacfes, enquanto professora-pesquisadora, acerca da minha propria
formacdo, de minha préatica e de meu interesse pela formacdo do professor de
Geografia. Tais inquietacdes tém me conduzido a pesquisar o universo da formacéo
do professor de Geografia, a constituicAio da sua identidade docente e o0s
desdobramentos em sua pratica.

Assim, este capitulo tem como proposito relacionar o ser professor a
docéncia em Geografia e os saberes do professor de Geografia. O que o diferencia de
outro professor? Sera que é a ciéncia escolhida? O que diferencia um professor de
Geografia de outros professores? Certamente ndo sdo os alunos, mas sim como o
professor se posiciona para transformar este aluno e as ferramentas que utiliza para
auxilia-lo frente as situacdes-problema do cotidiano, buscando soluc¢des viaveis para
solucioné-las.

Tomando essas questbes provocativas iniciais como referéncia,
ressaltamos que, conforme apontado por Callai (2016, p. 11), “[...] ha algo anterior
ao fazer especifico da sala de aula que € o pensar sobre: sobre a aula, sobre o
contelido, sobre a dimenséo técnica e a dimensao pedagdgica”. Diante disso, surge
0 questionamento: [...]°0 professor de Geografia consegue ter/desenvolver um
pensamento espacial, um pensamento geografico? O que esse pensamento
geografico requer para existir?”

Desta maneira, pretendemos realizar uma analise a respeito das
especificidades do conhecimento geografico no campo da Geografia escolar;
tencionando destacar os propdésitos e objetivos deste componente curricular na
escola basica em relacdo a constituicdo docente

Para tanto, outras perguntar parecem-nos necessarias, estando entre elas:
qual Geografia ensinar? Qual sentido a Geografia direciona ao trabalho do professor
e quais caminhos viabilizam o cumprimento de seus objetivos? A possibilidadede dar
sentido a Geografia orienta o professor na tarefa de estabelecer prioridades e modos
de abordar o conteldo? Quais marcas estdo impregnadas no modo de ensinar

Geografia?
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7

Cabe destacar que a Geografia € uma ciéncia que provoca a investigacao
sobre um mundo inacabado. Desta forma, ha, sem duvidas, diferentes tendéncias
ideolégicas nestas investigagcdes. Enxergar o mundo depende das lentes, das
tendéncias e das vivéncias. A Geografia pode ser trabalhada a partir de diferentes
pontos de vista langados com intencionalidades a partir da construcao identitaria dos
professores.

Para compreender como o professor de Geografia se constitui enquanto
docente, elabora a sua identidade e desenvolve sua profissionalidade no ambiente
escolar, faz-se necessario observarmos as especificidades do ensino de Geografia
aspirado, pois é no exercicio consciente de praticas geogréaficas escolares na
perspectiva critica e cultural que a Geografia pode garantir sua legitimidade e
importancia social. Ressaltando que os saberes do docente sao dotados de multiplas
referéncias e influéncias, como as oriundas da formacdo escolar e das praticas
cotidianas, que interferem nas escolhas metodolégicas, no processode ensino e nas
relacdes professor/aluno, entendemos que a perspectiva geografica desse docente
situa-se dentro de um universo indissociavel que incorpora as experiéncias de vida
ao processo de formacao profissional.

O papel do professor de Geografia no cotidiano escolar e no processo de
ensino-aprendizagem €& singular, cabendo-lhe desenvolver estratégias de
aprendizagem que criem condicbes para que o aluno adquira a capacidade de
analisar sua realidade sob o ponto de vista geografico. Devido a isso, responde-se
aos novos desafios da sociedade atual, percebendo-se como parte ativa do
processo de construgcdo do mundo. Assim, pretendemos argumentar acerca da
funcdo mais especifica que a Geografia desempenha no curriculo escolar, que é
promover e potencializar praticas de Educacdo geografica que possibilitem ao
educando desenvolver raciocinios espaciais, visando a construcdo de uma
consciéncia geografica e de um olhar geogréfico sobre o mundo.

A Geografia estuda as inter-relacées entre os diferentes objetos geogréaficos e
as acOes sobre eles. Esta ciéncia preocupa-se com as interpretacdes do espaco em
diferentes momentos historicos, revelando distintas configuragfes e totalidades. O
espaco geografico constréi-se e reconstroi-se constantemente, com diferentes
intensidades e intencionalidades, sejam essas politicas, econbmicas, sociais ou
técnicas. Qquando materializadas, elas geram novas intencionalidades, o que, por
consequéncia, gera espacosdiversos e dinamicos. Neste sentido, a Geografia deve



69

atuar como um instrumento de reflexdo e, mais do que isso, de agcéo sobre o espago
nas suas diversas configuraces, numa perspectiva de promover o desenvolvimento
de uma postura critica, com diferentes olhares sobre os diversos fenbmenos, porque
a Geografia é por natureza a ciéncia que possibilita a leitura do mundo, sendo,
portanto, pertinente refletir sobre sua relevancia social.

Nessa perspectiva, as reformulacdes da ciéncia geogréafica levaram, entéo, a
alteracéo significativa no campo do ensino de Geografia inspirada na realidade
contemporanea, mediante a problematizacao das relagcdes que se estabelecem entre
0S Objetos naturais e os construidos pela atividade humana. Tais relacdes
encontram-se impregnadas por uma variedade de significados na interpretacéo
social e cultural dos chamados artefatos culturais.

Para atender a esse objetivo, o ensino de Geografia vem experimentando
transformacgdes significativas nas ultimas décadas como resultado de um processo
de renovacéo, impulsionado por um conjunto de criticas ao ensino tradicional. Por
centrar-se ha memorizacao de fatos e de conceitos em uma perspectiva meramente
descritiva, com informagGes compartimentadas, o ensino tradicional ndo respondia
as exigéncias que se apresentam na sociedade contemporanea, ja que este nao
esta correlacionado com a realidade em constante transformagéo. Portanto, o ensino
de Geografia deve trabalhar com uma perspectiva que interrompa a tendéncia de um
ensino enfadonho e desvinculado do cotidiano, uma vez que tem o potencial para
agir como uma ferramenta valiosa para instigar a criticidade dos estudantes.

Essas constatagdes vém suscitando intensos debates no campo do
conhecimento da Geografia, frente ao movimento de renovacdo, que busca
suplantar o tradicional, numa logica de superacdo da oposi¢do entre sociedade e
natureza, cujo espaco geografico era considerado um cenario impermeavel as acoes
humanas. Acredita-se que concretizar essa nova concepg¢ao de ensino, que projeta o
ato de ensinar e de aprender ndo mais de forma fragmentada e descontextualizada,
possibilita a producédo de reflexdes e analises para a compreensao dos cenarios
politicos, econdémicos, naturais e socioculturais.

As discuss0es relacionadas a nova concepcao do ensino da Geografia devem
provocar o debate com foco na pratica em sala de aula. Essa nova interface para o
processo pedagoégico do saber e da materialidade geografica exige um movimento
indispensavel de rompimento com a concepcao de ensinar e de aprender que se

coloca, aparentemente, alheio as rapidas mudancas ocorridas na sociedade do
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século XXI. Ao conceber um novo modelo de ensino, projeta-se a Geografia como
um instrumento mediador para construgcdo de um posicionamento critico no sujeito,
possibilitando a apropriagcdo de dispositivos intelectuais de atuacdo no mundo a

partir do seu lugar de vivéncia. Segundo Vesentini:

Mais do que nunca, é hoje uma necessidade imperiosa conhecer de forma
inteligente (ndo decorando informagfes e sim compreendendo processos,
as dinamicas, as potenciais mudancgas, as possibilidades de interven¢éo) o
mundo em que vivemos, desde a escala local até a nacional e a mundial. E
isso, afinal de contas, € ensino de Geografia (VESENTINI, 2004, p. 12).

A partir desse olhar, o ensino de Geografia apresenta-se como fundamental
enquanto propositor de um ensino voltado a construcdo de uma autonomia de
interpretacdo do mundo, de desenvolvimento da criticidade e de um poder de
sintese, de compreensdo da sociedade por meio de sua dimensdo espacial,
tornando-se pertinente conhecer e compreender as caracteristicas do meio em que
se vive. Além disso, amplia-se o entendimento da complexidade do mundo atual.
Sendo assim, por operar como uma lente que permite a leitura do mundo, o saber
geografico, permite também a possibilidade de observar que a participacdo do
professor como mediador do processo de aprendizagem é imprescindivel, ja que
esse € um oficio docente promotorde estratégias pedagdgicas para ensinar como se
€ o mundo. Portanto, as praticas desenvolvidas pelo professor exercem um papel
importante na transposi¢édo do saber académico, possibilitando uma continuidade do
processo de ensino- aprendizagem, iniciado na escola para além dos limites da sala
de aula.

Segundo Costella (2014) se nos, professores de Geografia, ensinarmos o
aluno a ler o mundo que o rodeia, de maneira mais reflexiva e ativa, estamos
transferindo as caracteristicas de um mundo presente para um rol de possibilidades
no interior das mentes.

Assim, o professor, ao assumir 0 seu papel na construcdo de conhecimentos,
possibilita a analise do espaco numa visao dialética, que favorecera a proposicao de
situacOes e atividades, no decorrer do processo educativo. Estas sdo capazes de
permitir ao aluno a realizacdo da tarefa de compreender a Geografia como ciéncia
gue investiga e pesquisa 0 espaco, buscando suas mudltiplas relacdes, suas
contradicbes e concebendo-a em continua transformacgdo, dada pelo préprio
movimento da sociedade.

De acordo com Costella:
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Para ensinar ndo basta ter contetdo, alunos e amparos tecnoldgicos, para
ensinar precisamos de bons professores que na maestria do giz, no ambiente
das aulas e na responsabilidade do seu papel promovem a reflexdo. Ensinar
€ um ato de consciéncia, ensinar é ser capaz de fazer com que os alunos
aprendam algo distante, afastado, por meio de um olhar proximo. Ensinar
pressupde aprender eaprender, por sua vez, a mudanga de comportamento

ou de ag&o sobre o posicionamento inicial (COSTELLA, 2014, p. 198).

Vale ressaltar a importancia de um modelo de ensino que privilegie a
aprendizagem de contetdo, mediado por contextos significativos, ou por situacfes-
problema, representadas em diferentes escalas geograficas, tanto no local quanto no
global e simultaneamente, ja que é fundamental transitar nesses niveis de analise
para buscar as explicacdes dos diversos fendbmenos.

Essa mudanca de enfoque implica propostas e praticas educacionais que
consideram a interagdo entre os conteudos especificos da Geografia e os de outras
ciéncias. Nesse aspecto, ressaltamos que se torna fundamental desenvolver uma
atitude de respeito aos saberes que o0 estudante traz a escola, adquiridos em seu
meio  sociocultural, possibilitando ao estudante, por intermédio da mediacéo
realizada pelo professor, ampliar sua visao de mundo, por meio de um conhecimento
autbnomo, abrangente e responsavel.

Seguindo esse enfoque, Castrogiovanni (2013, p. 38) defende:

[...] compreendemos que educar é dar novos sentidos a vida através da
compreensdo proviséria do mundo. E a capacidade de problematizar a
propria existéncia (re) textualizar a vida, a partir da (re) construgdo de um
mosaico de possibilidades para sermos felizes! E também, o sentido de
educar abrange ndo somente valorizar a informagdo, mas ensinar a
seleciona-la e a diferenciar de conhecimento e da sabedoria, discutindo
os limites necessarios para vivermos em sociedade e mostrar que
existem diferentes l6gicas para entendermos o mundo.

Para o desenvolvimento de um processo de aprendizagem que contemple
essa perspectiva, faz-se necessario que 0s alunos construam conhecimentos,
dominem categorias, conceitos e procedimentos basicos com 0s quais esse campo
de conhecimento opera e constitui suas teorias e explicagbes, de modo a
compreender ndo apenas a teoria, mas as relagcdes socioculturais e os fendmenos
naturais.

A intencdo da Geografia escolar deve ser a de educar o olhar para um
trabalho intencional dos conteddos produzidos a partir das demandas da
configuracéo sociocultural e econémica estabelecida na sociedade da informacéo.

O saber geografico contribui significativamente para a compreensao dos

fendbmenos sociais, historicos e culturais e da dinamicidade de suas relacdes no
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espaco. Pressupde a leitura de mundo para compreensdo da realidade e
entendimento do contexto em que as relagcdes sociais se desenvolvem, ndo
atentando apenas para percepcao das formas, mas também para o significado de
cada uma delas.

Por isso, a compreensdo do significado torna-se relevante para a formacao
de pessoas comprometidas com o seu espaco-tempo. Para Callai (2016, p. 10), “A
Geografia nos oportuniza conhecer o espaco em que vivemos e perceber que ele é
umaconstrucdo social e, havendo essa compreensédo, é possivel ser sujeito e ndo
mero espectador”.

Diante desse entendimento, o ensino ndo pode ser visto como uma mera e
mecanica transmissao linear de conteudos curriculares fechados e prontos do
docente para o educando, mas um processo de construcao de significados fundados
nos contextos historicos em que se ensina e se aprende e, consequentemente, se
avalia.

Mediante esses desafios, o professor deve empenhar-se no objetivo de
incentivar, instigar e provocar inquietacdes nos educandos, dar significado aos
conteuidos, torna-los instigantes para que eles busquem ir além dos conhecimentos
prévios. Assim, um dos grandes desafios de um professor, apds a selecdo dos
conteudos do curriculo, € criar estratégias de como realizar a abordagem em sala de
aula, ou seja, como articular a teoria a pratica, posto que a atividade docente € uma
pratica em transformacao.

A densidade de temas da atualidade presentes nas inUmeras redes de
comunicacao passa a compor o cenario no qual os jovens vivem e atuam. Nesse
cenario, deve-se transformar esse conteudo para a area de conhecimento da
Geografia, para, assim, extrapolar o saber cristalizado nos livros didaticos,
condicionando uma melhor compreensédo do universo que 0s cerca. S0 essas as
necessidades essenciais que mobilizam formas de pensar e agir de um cidadao do
século XXI, que deve ser o ator principal de seu tempo e observador critico dos
acontecimentos do espago em se encontra inserido.

Desta forma, a Geografia escolar favorece o desenvolvimento integral do
estudante, pois, por meio da mediacdo do professor, é possivel promover situacdes
de aprendizagem, visando facilitar a identificacdo, selecdo, comparacédo, inter-
relacdo de conteudos com dados e circunstancias locais e globais. Ademais,

possibilita verificar pertinéncias, produzir textos, ler mapas e graficos, bem como
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interpreta-los, favorecendo a compreensédo dos fendmenos e o enfrentamento de
situacOes-problema. Tudo isso ocorrera através da apropriagcdo e problematizacéo
do uso das linguagens que dao sentido a complexidade estudada.

No momento em que o professor, ao invés de apresentar 0s conceitos
prontos para os estudantes, levar em consideragdo o conhecimento prévio, a
promocdo da participacdo ativa no processo de aprendizagem, buscando a
construcdo de conceitos e saberes, sera garantida. Ao construir 0 conceito, o aluno
podera confrontar seus pontos de vista resultantes do senso comum e O0sS
conhecimentos cientificos construidos, desenvolvendo, assim, uma compreensao
gue o conduzira a uma constante ampliacdo da visdo sobre as redes da
complexidade do mundo vivido.

O exercicio da problematizacdo resgata a capacidade de inquietar-se,
primeira condicdo para o0 movimento no sentido da aprendizagem significativa.
Soma-se a ela a capacidade de entender questfes, de adequar-se e fazer uso das
condicOes oferecidas para a busca de respostas, provocando uma aproximacao do
ensino com as necessidades de compreensdo do mundo real. A inquietacéo
promove o envolvimento, o entendimento de questbes, a mobilidade do pensar e
lancar-se em direcdo a conteudos, pessoas e objetos para uma atuacao consciente
na sociedade.

Com isso, busca-se a formacgéao de um sujeito propositivo e protagonista, cujas
acbes contribuam na construcdo do equilibrio da relacdo sociedade-natureza. O
processo de ensino-aprendizagem em Geografia é, portanto, um grande desafio
para os professores e para os educandos. Ha de se superar muitas dificuldades para
implementacao de propostas que busquem a efetiva leitura do espaco e a construcao

da cidadania. Nesse sentido, Goodson afirma:

Os estudos referentes as vidas dos professores a partir da andlise das
dimensbes constituintes podem ajudar-nos a ver o individuo em relacao
com a histéria do seu tempo, permitindo-nos encarar a intersec¢do da
histéria de vida com a histéria da sociedade, esclarecendo, assim, as
escolhas, contingéncias e op¢des que se deparam o individuo
(GOODSON, 2013, p. 75).

Desta forma, criar espacos em que 0s saberes sejam valorizados para
exercicio de uma pratica transformadora, que engloba um ensino voltado para
compreensao do espagco como uma realidade que esta em constante transformacéao,
demanda uma acdo profissional consciente da importancia da sua atuagéo e

competente para lidar com os desafios da profissao no contexto atual.
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Segundo Callai (2016, p.12), “[...] as diversas acdes que realizamos como
professores carregam em si as marcas das nossas concep¢des de mundo e do
nosso entendimento sobre o que é o papel da escola e o significado do acesso ao
conhecimento”. Como professores de Geografia devemos trabalhar no sentido de
possibilitar o conhecimento do mundo por meio da andlise geogréfica, auxiliando
para que 0s sujeitos percebam sua identidade e pertencimento. Precisamos ter
clareza que “construir ferramentas intelectuais para fazer a leitura do mundo esta no
cerne do nosso fazer pedagoégico em Geografia”. Mas ha de se considerar a
diversidade dos sujeitos e lugares [...]" (CALLAI, 2016, p. 12).

A escola torna-se um importante espaco de constituicdo da identidade
docente do professor de Geografia quando o professor trabalha a partir da
compreensao da realidade do aluno e do contexto social, com suas diferentes
realidades e ambientes cercados por contradigdes historicas e sociais, e desenvolve
sua pratica, articulando os conhecimentos cientificos, a partir da realidade vivida,
considerando 0s conhecimentos prévios dos alunos na producdo do saber
geografico.

Isto posto, confirmamos a complexidade de elementos que se articulam e que
contribuem para o desenvolvimento da pratica pedagogica, pautada na acdo
reflexiva, sobre a atuacao do professor no cotidiano em sala de aula e o0s desafios
da docéncia, principalmente, na busca da aprendizagem efetiva.

Na formacdo docente, a construcdo da identidade profissional tem papel
fundamental. Nesse sentido, um estudo sobre a construcdo identitaria do professor
de Geografia deve levar em consideracdo além da formacdo académica, sua
experiéncia de vida, seu contexto social, cultural e econémico. De acordo com
Cavalcanti (2012), é relevante que, nos processos formativos, o sujeito possa refletir
sobre essa identidade, ndo como Unica dimensdo da vida, mas como dimens&o
importante que deve ser valorizada.

Para Cavalcanti (2012, p. 21), € necessario reconhecer que a construcdo da
identidade € um processo sOcio-histérico, que tem uma existéncia para além da
propria formacéao inicial do professor, sendo construida a partir das representacdes
sociais, das crencas dos professores sobre sua profissdo, que vem das proprias
representacdes ao longo da vida, bem como da experiéncia que o professor adquire
em sua pratica escolar cotidiana e na cultura da escola. Por ser a construcdo dessa

identidade profissional um processo social que define papéis sociais de diferentes
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sujeitos, situados histérica e socialmente, € importante entendé-los sempre em
construcdo, ndo fechado e unidimensional.

Nesse sentido, ha componentes relevantes, que se constituem como
referentes para a construcdo da identidade docente, sendo eles os conhecimentos
adquiridos ao longo de toda a sua formacdo pessoal. Os conhecimentos que
precedem a formacdo académica e também que a sucedem compdem a base da
identidade do professor de Geografia: a histéria de vida, a formacdo e a pratica
pedagdgica.

A Educacgédo é um fenbmeno complexo, por isso, entender o processo e atuar
conscientemente, exige conhecimento, reflexdo e sensibilidade. Educa¢do ndo é um
trabalho que admita improvisacdes, seja pela complexidade da propria atuacédo, seja
pelos resultados que podem decorrer dessa atuacdo do ponto de vista da
aprendizagem e do desenvolvimento social, cognitivo e emocional dos alunos para
quem se destina (CAVALCANTI, 2012, p. 23).

O saber da formacdo docente objetivando uma atuacdo competente e
comprometida ndo se reduz ao dominio do conteudo, que € utilizado pela natureza
da profissdo com a finalidade de mediar o processo de conhecimento dos alunos e
sua formacédo bésica, pois estes sdo profundamente complexos para serem tratados
de improvisos ou por compreensfes advindas somente de experiéncias anteriores
seja do proprio professor ou de outros professores. (CAVALCANTI, 2012, p. 25)

Para Cavalcanti (2012), o eixo de formacdo do professor deve ser, em
gualguer momento de atuacgéo, a pratica docente. O professor que tem como eixo de
formacdo sua pratica docente serda formado como sujeito em processo de
identificacao profissional. Porém, ndo é a pratica necessariamente que é formadora,
mas a capacidade de refletir sobre essa pratica. Seguindo com essa analise, a

autora continua,

Postula-se que um principio basico de sua formac¢éao seja o de que se forme
como um profissional questionador, que problematize a prética e desenvolva
teorias sobre ela, com base em suas proprias investigacdes; um profissional
gue procure a contribuicdo dos conhecimentos académicos para analisar e
dar respostas as questdes da realidade empirica (CAVALCANTI, 2012, p.
25).

A prética docente tem como eixo a aprendizagem e o desenvolvimento dos

alunos.

Para ensinar ndo basta saber o conteldo a ser ensinado. Ndo podemos
desconsiderar os outros tipos de saberes proprios da docéncia. Se
verdade que ele ndo é suficiente para o trabalho docente, também
verdade que ele é condicdo minima. Nao se pode ser professor sem

o M M
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dominio pleno de conteddo disciplinar. Ter dominio pleno, ndo se trata de
conhecer todos os desdobramentos da ciéncia de referéncia, com inimeras
teorias, formulas, modelos e tipologias para analisar a realidade; também
ndo se trata de ter em mente todas as informacgdes atinentes a esta ciéncia.
[...] esse mesmo raciocinio fundamente a defesa de que o requerido
dominio esta relacionado ao conhecimento da trajetéria teérica e
metodologica da area em questdo e a capacidade de operar com as
categorias e 0s conceitos por ela produzidos, além de ter a consciéncia das
principais contribuicbes dessa area para a compreenséao da realidade local e
global ao longo do tempo e na atualidade (CAVALCANTI, 2012, p. 28).

O professor de Geografia, para construir seu trabalho, tem como referéncia os
conhecimentos geogréaficos académicos e didaticos da Geografia. Mas ndo séo
apenas 0s conhecimentos tedricos que garantem ao professor uma boa pratica. Ele
tem outras referéncias, que sdo suas proprias concepc¢les, resultantes de sua
experiéncia escolar. Para construir, para dar vida ao contetudo a ser trabalhado, ele
nao aplica simplesmente esses conhecimentos, pois, ao chegar em sala de aula,
muitas vezes ele se depara com um contexto totalmente diferente do aprendido nas
teorias na universidade. Igualmente se nutre da propria Geografia escolar, dos
conhecimentos adquiridos ao longo de toda a sua formac&o pessoal ja constituida
nas escolas e na tradicdo escolar, que é o conhecimento a respeito dessa matéria
escolar construido por outros professores, seus colegas mais experientes.

Logo, conhecimentos que precedem a formagdo académica e também a
sucedem sdo a base da identidade do professor de Geografia. Assim, ao chegar em
sala de aula, o professor recorre ao seu repertério de vivéncia para desenvolver sua
pratica pedagdgica, pois ndo sdo apenas 0s conhecimentos tedricos que garantem
ao professor uma boa prética.

Para Cavalcanti (2012), uma dimensdo muito importante que deve ser levada
em consideracdo nos processos formativos sdo os conhecimentos praticos que 0s
professores utilizam, pois muito do que os professores fazem no seu trabalho
cotidiano nem sempre € resultado de sua formacao académica.

Nas palavras da autora:

Um dos grandes desafios nos cursos de formacdo esta em problematizar a
historia de vida e a histéria escolar de cada um dos alunos, objetivando
desconstruir suas concepc¢bes, suas imagens de professores, de escola
(negativas ou positivas, ndo importa) para reconstruir conhecimento com os
aportes da reflexd@o teérica sobre esses temas e com outros depoimentos de
professores ja sistematizados (CAVALCANTI, 2012, p. 37).

Na préatica docente, os professores mobilizam seus saberes com maior ou

menor grau de consciéncia, para responder as demandas do contexto escolar.



5 CAMINHOS METODOLOGICOS: REVELANDO oS TRAJETOS
INVESTIGATIVOS

[...] o tempo torna-se tempo humano na
medida em que esta articulado de modo
narrativo, em compensag¢do, a narrativa é
significativa na medida em que esboc¢a os
tracos da experiéncia temporal.

Paul Ricoeur — Tempo e Narrativa (pag. 15)

Neste capitulo sdo apresentados os caminhos metodoldgicos que foram
percorridos para responder ao objetivo desta investigacdo, visando compreender o
reflexo das experiéncias pessoais e profissionais na construcao identitaria do
professor de Geografia em exercicio na Educacao Basica.

Ao delimitar um objeto de estudo, que se pauta na andlise da relacdo entre as
narrativas (auto)biograficas das experiéncias pessoais e profissionais, além de
verificar o consequente reflexo na postura epistémica dos professores, foram
delineadas as trilhas metodologicas para a apropriagcdo e compreensdo do referido
objeto.

Para atingir esses objetivos especificos, essa pesquisa assume como objeto
de estudo o professor de Geografia da Educacdo Béasica na interface da construcéo
de suaidentidade docente a partir da analise de sua formacdo académica, suas
experiéncias de aprendizagem e trajetéria de vida, por meio de narrativas
(auto)biogréficas, visando compreender os reflexos desta trajetoria na sua pratica
pedagdgica e a concepcao do professor sobre seu fazer docente. Goodson (2013, p.
72) afirma que “O estilo de vida do professor, dentro e fora da escola as suas
identidades e culturas ocultas, tém impacto sobre os modelos de ensino e sobre a
pratica educativa”. Nesse perpectiva, o ponto de partida para o desenvolvimento
profissional docente se desloca do professor como profissional para o professor
como pessoa.

Desta maneira, ao contar histérias lembradas por n0s mesmos, registradas na
memoéria, tracamos o0s caminhos possiveis para um estudo sobre ensino-
aprendizagem de maneira reflexiva. Corroborando com esta analise, Clandinin e
Connelly (2015, p. 27) postulam que “as pessoas vivem histérias e no contar dessas

histérias se reafirmam.” Eis aqui nossa intencionalidade com este trabalho: permitir
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por meio das narrativas de vida a possibilidade de reafirmagdo destas histérias,
refletindo e criando novas historias a partir das vividas e contadas, uma vez que,
assim, vamos educando a n0s mesmos e aos outros.

Neste sentido, descrever o proprio itinerario, através das narrativas
(auto)biograficas, tornou-se um recurso de pesquisa significativo para analisar a
pratica profissional por meio da reflexdo do fazer pedagdgico e da ressignificacao da
propria acdo. As narrativas (auto)biograficas entrelacam diferentes tessituras do

tempo vivido. Para Iziquierdo (2006)

O tempo flui, como um rio, aquele ao qual Heraclito disse que nao podemos
descer duas vezes. H4, basicamente, duas maneiras de conceber o fluxo do
tempo: desde o passado em direcédo ao futuro, ou desde o futuro em direcéo
ao passado. Em qualquer um dos casos, o fluxo nos atravessa num ponto,
gue denominamos presente. (p. 89)

O tempo passado configura-se a partir da releitura que fazemos na
subjetividade que carregamos no tempo presente. Quando nos reportamos ao
passado, intencionamos formar uma imagem para nos proprios e para o outro, para
gue o que eu quero que o outro pense de mim, e, sobretudo, o que eu quero fazer de
mim.

Buscamos as narrativas das histérias de si como instrumento de
compreensao que, antes de ser um profissional, o professor precisa ser entendido
como um sujeito, ja que, conforme j4 anunciado anteriormente, o professor ndo
nasce professor, mas se constitui e se constréi professor. Desta forma, o olhar
integral, a partir das historias de vida, das experiéncias escolares e académicas se
apresentam como perspectivas indispensaveis para a analise da construcdo da
identidade profissional de professores, valorizando e reconhecendo a subjetividade
do professor, presente no ser profissional e pessoal.

Orientados por esse entendimento, lancamos, pois, um olhar reflexivo sobre
suas experiéncias pessoais e profissionais, com o objetivo de analisar seus modos
de ser e de fazer-se na construcdo das vivéncias docentes.

Compreendemos, entdo, que o professor que se narra, questiona as
aprendizagens concretizadas, ao longo do exercicio profissional docente, e articula a
escrita de si com as dimensdes educacionais em que se insere. Nesse sentido, toma
o poder de (re)avaliar a pratica pedagodgica e a formacédo, desvelando o sentido do
“ser professor’” na cotidianidade dos fazeres educacionais, o0 que lhe permite

repensar as teorias implicitas do processo de ensino-aprendizagem, 0S Sseus
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esquemas basicos de funcionamento e as proprias agdes efetivadas no contexto da
sala de aula, tornando-se capaz ndo soO de praticar e de compreender “seu oficio”,
mas também de comunicar aos outros as bases de suas decisdes profissionais.

Na secédo a seguir, apresentamos a escolha pelos referidos procedimentos
metodoldgicos e as suas finalidades no decurso da realizacdo da pesquisa, tendo em

vista a intencionalidade de atender os objetivos e a questao norteadora apresentada.

5.1 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS: DEFININDO PERCURSOS

Apresentamos nesta se¢ao 0s procedimentos e instrumentos de pesquisa que
foram utilizados, o contexto do trabalho, os participantes da pesquisa e o0s critérios
de sele¢cdo. Com o intuito de compreender como as trajetérias pessoais e
profissionais do professor de Geografia delineiam sua identidade e sua postura
epistémica, voltamo-nos para uma abordagem qualitativa como subsidio tedrico que
permite retratar a realidade de forma contextualizada com dados significativos que
refletem as interacdes, acbes e comportamentos dos participantes da pesquisa.

Josso (2010) e Dominicé (2010) concebem a abordagem biografica como um
processo de investigacdo, por produzirem novos conhecimentos e como um
processo de formacdo docente, por oportunizarem aos proprios autores das
narrativas o espaco para a reflexdo e, consequentemente, uma visdo critica sobre a
propria histéria.

Para o desenvolvimento deste trabalho de natureza qualitativa, a pesquisa
consistiu de revisdo bibliogréfica de diferentes abordagens tedrico-metodolbgicas
das narrativas e entrevistas narrativas (auto)biogréficas individuais com professores
de Geografia da Educacdo Basica com o intuito de escutar as vozes que ecoam na

escola de aula e fora dela.

5.2 ENTREVISTAS NARRATIVAS: PRODUZINDO DADOS DE PESQUISA A
PARTIR DA VOZ DO PROFESSOR

A utilizacdo do método (auto)biogragico por meio do dispositivo de
entrevistas narrativas (auto)biograficas, como instrumento de investigacao da prética
docente, decorre da possibilidade de ressignificar e potencializar o processo de
formacdo do professor, uma vez que, ao buscar compreender a constituicdo da

docéncia e os desafios vividos pelos docentes, suscitam analises e reflexdes sobre o
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fazer pedagogico. Vale ressaltar que as narrativas sédo (auto)biograficas, pois se
amparam nos acontecimentos da vida do entrevistado que se torna o sujeito da

historia contada.

Acerca de tal instrumento metodoldgico, Delory-Momberger (2011, p.34)

discorre:

E a narrativa que faz de nds o préprio personagem de nossa vida e que da
uma histéria a nossa vida. Em outros termos, ndo fazemos a narrativa de
nossa vida porque temos uma histéria; pelo contrario, temos uma histéria
porque fazemos a narrativa de nossa vida.

Entendemos que, para a realizacdo de um trabalho com narrativas de vida, &
preciso escolher uma metodologia que va ao encontro desse universo sensivel, que
procure, conjuntamente, abordar sentimentos, memorias, significacdes,
interpretacées e embasamento tedrico.

Desse modo, este estudo compreende uma amostragem de cinco professores
de Geografia da Educacdo Basica atuantes em escolas da rede publica de ensino do
Rio Grande do Sul. Os professores foram convidados a exercitar a experiéncia
da narrativa (auto)biogréfica, refletindo sobre sua histéria de vida, seus saberes e
seus fazeres docentes, possibilitando um processo de ressignificacdo de sua
identidade.

Para Ferrarotti (2010, p. 45), “[...] se ndés somos, se todo o individuo é a
reapropriagdo singular do universal social e histérico que o rodeia, podemos
conhecer o social a partir da especificidade irredutivel de uma praxis individual.”
Podemos inferir que, ao realizar a pesquisa com professores, reconstruimos
contextos da formacéo profissional desses docentes, possibilitando-nos, a partir das
entrevistas narrativas, a producdo de conhecimentos sobre a constituicdo identitaria
dos professores de Geografia da Educacao Basica.

Abrahdo (2003) afirma que, ao trabalhar com metodologia e fontes dessa
natureza, o pesquisador parte de uma realidade multifacetaria e socialmente
construida por seres humanos que a vivenciam de forma integrada e em constante
processo de autoconhecimento. Assim sendo, € um trabalho que se pauta mais com
emocoes e intuicdes do que com dados exatos e acabados; mais com subjetividades
do que com obijetividade.

Com o objetivo de compreender as historias de vida, as experiéncias pessoais

e profissionais, com relacdo a constituicdo da identidade docente, utilizamos como



81

método de pesquisa as narrativas (auto)biogréaficas, por entender que a histéria de
vida de cada individuo pode refletir em suas escolhas pedagdgicas e, por isso, a
necessidade de ouvir os docentes para identificar em que medida essa aproximacao
acontece. Ao contar nossas narrativas, nos constituimos e damos sentidos as
experiéncias vividas.

As narrativas de vida podem ser um exercicio potencializador da capacidade
de explorar compreensdes e sentimentos em um processo de tomada de consciéncia
de si, a medida que as pessoas vao contando suas experiéncias e expectativas, vao

criando possibilidades, intengcdes e novas concepcgdes. Segundo compreende JOSSO:

As narrativas de vida tém em si poder transformador, mas em
compensacdo, a metodologia de trabalho sobre a narrativa pode ser a
oportunidade de uma transformacé&o, segundo a natureza das tomadas de
consciéncia que ai séo feitas e o grau de abertura a experiéncia das
pessoas envolvidas no processo (2004, p. 56).

De acordo com Josso (2004), o efeito transformador produzido pelas
narrativas, € uma mudanca do ponto de vista sobre si mesmo como ator, autor e
leitor da propria vida, podendo nos posicionar como atores e autores do sentido e
das licdes que retiramos de nossas experiéncias.

Para desta pequisa, com o uso do dispositivo das narrativas, a proposta foi
apresentada aos docentes que foram convidados e confirmaram prontamente sua
disponibilidade e o0 interesse de participacdo na pesquisa. A narrativa
(auto)biografica ocorreu mediante aceitacédo dos participantes, por meio de um Termo
de Consentimento (Anexo 1). Apés transcricdo das narrativas na integra, 0s
professores tiveram acesso, (re)avaliando questdes pontuadas de seus percursos
pessoais e profissionais.

As entrevistas narrativas foram realizadas em ambiente virtual na plataforma
Google Meet, tendo em vista o contexto de pandemia da Covid-19 no ano de 2020,
gue impossibilitou que pudessem ser realizadas presencialmente. As entrevistas
foram realizadas individualmente em data e horario agendados previamente, de
acordo com a disponibilidade indicada pelos professores participantes da pesquisa.
As narrativas foram gravadas em audio e video e transcritas cuidadosamente na
integra (Anexo 2) para realizacdo do processo de andlise. A duracdo das narrativas
foram variadas de acordo com a disposicédo de fala e perfil de cada docente. No
primeiro momento do encontro para a escuta da narrativa foram esclarecidos as

condicdes e objetivos do estudo.
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Os eixos norteadores foram elaborados antecipadamente pela pesquisadora,
sendo baseados nas dimensfes: contexto familiar/lembrancas da escola, escolha
profissional/processos de formagédo e pratica docente. Essas dimensdes serviram
como categorias de analise do conteudo das narrativas baseado nas teorias que

fundamentaram este estudo.

Quadro 2 - MATRIZ DE CATEGORIZACAO DE ANALISE DAS NARRATIVAS

Dimensdes Categoria de anélise
Formacéao pessoal Relac¢bes familiares e percurso de escolarizagao.
Formacéao docente Escolha profissional e processos de formacéo.
Concepcdes iniciais da docéncia.
Percurso na docéncia Vivéncias e experiéncias na docéncia.

Fonte: elaborada pela autora.

Na dimensdo Formacao pessoal, em uma abordagem das relagdes familiares
e lembrancas da escola, buscamos identificar as significacGes instituidas sobre a
escola basica que conseguiram permanecer na memoéria e sdo lembradas a partir de
algum ponto de referéncia.

Na dimensdo Formacdo docente, em uma abordagem sobre a escolha
profissional e processos de formacgao, trabalhamos com os fatores influenciadores
para a tomada de deciséo sobre a profisséo.

Na dimenséo Percurso na docéncia, buscamos compreender as estratégias e
0S percursos construidos ao longo da carreira que contribuiram para a formacéo do
ser professor, buscando identificar a constituicdo da identidade docente.

A partir destas trés dimensdes, foram sendo analisadas as narrativas
utilizando os referenciais de interpretacdo que nos permitissem compreender o0s
percursos de vida e formagéo. Corroborando com nosso estudo, Dominicé (2010, p.
202) aponta que: “[...] A histéria de vida passa pela familia. E marcada pela escola.
Orienta-se para uma formacado profissional, e em consequéncia beneficia-se de
tempos de formacdo continua. A Educacdo é assim feita de momentos que sO
adquirem o seu sentido na histéria de uma vida”. Para este autor, € preciso pensar a
formacédo de professores como um processo que se inicia antes do ingresso no
curso de licenciatura, tendo suas origens nos primordios da escolarizacdo e dando
prosseguimento durante todo o percurso profissional docente.

O objetivo, ao escutar as narrativas, € reconhecer como 0 professor de
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Geografia constituiu-se ao longo de sua trajetdria, de que forma buscou e/oubusca a
construcdo do seu conhecimento em relacdo ao ensino de Geografia e quais
caracteristicas sdo determinantes em suas escolhas profissionais a partir de suas

experiéncias e representacoes.

Para escolha dos docentes convidados a participar da entrevista narrativa e o
critério de escolha, nos ancoramos nos estudos realizados por Huberman (2013, p.
39), que descreve o “ciclo de vida dos professores”, tomando como referéncia os
anos de experiéncia na profissdao. Segundo Huberman (2013), a vida profissional
dos professores pode ser organizada em cinco ciclos de vida, “fases ou “estadios”,

adotando como referéncia os anos de experiéncia na carreira docente.

Quadro 3 - FASES DO CICLO DE VIDA DO PROFESSOR

Anosde Carreira FasesfTemasda Carreira
13 Entrada, Tacteamento
v
46 Estabilizacao, Consolidacao de um repertorio pedagogico
7-25 Diversiﬁcacao._ “Activismo” ——— Questiopamento
2535 Serenidade, Distanciamento Conseni;ntismo
afectivo -

35-40 ., Desinvestimento

(sereno ou amargo)

Fonte: Adaptado de Huberman. 2013, p. 47.

O primeiro ciclo, a entrada na carreira, envolve os primeiros anos (de 2 a 3
anos) de ensino e € marcado pela entrada e pelos contatos iniciais com a profissédo.
Segundo o autor, embora as motivagcdes para escolha da carreira docente sejam
diversas, os estudos indicam que esta fase € marcada como um momento de
sobrevivéncia e descoberta, e esses dois aspectos sao vividos em paralelo, sendo
justamente o sentimento de descoberta que permite suportar muitas vezes o de

sobrevivéncia.

Por um lado, para Huberman (2013, p.39):

O aspecto da “sobrevivéncia” traduz o que se chama vulgarmente o
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“choque real”, a confrontacdo inicial com a complexidade da situagéo
profissional: o tatear constante, a preocupacgdo consigo préprio (“estou-
me a aguentar?”), a distancia entre os ideais e as realidades quotidianas
da sala de aula, a fragmentacéo do trabalho, a dificuldade em fazer face,
simultaneamente, a relagdo pedagogica e a transmissdo de
conhecimentos, a oscilacdo entre relagcdes demasiado intimas e
demasiado distantes, dificuldades com alunos que criam problemas, com
material didatico inadequado, etc.

Em contrapatida, ‘o aspecto da “descoberta” traduz o entusiasmo, a
experimentacao por estar, finalmente, em situacao de responsabilidade (ter a sua
sala de aula, os seus alunos, 0 seu programa), por se sentir colega num
determinado corpo profissional” (HUBERMAN, 2013 p. 39).

No entanto, segundo o autor, em alguns casos, verifica-se a existéncia de
perfis docentes com somente um aspecto, o de sobrevivéncia ou 0 de descoberta
ou mesmo o de perfis com outras caracteristicas como a indiferenga, ou seja,
aqueles que escolhem a profissdo a contragosto ou provisoriamente, a a
serenidade, a frustracao.

O segundo ciclo, a estabilizacdo, ocorre entre 4 e 6 anos de exercicio
profissional, sendo marcado pela consolidacdo das habilidades, pelo compromisso
com as escolhas profissionais, pela autonomia e seguranca no enfrentamento das
situacoes e pela consolidacéo da pratica pedagdgica de ser professor, constituindo a
identidade docente.

A terceira fase, da experimentacao ou diversificagdo, ocorre entre 7 e 25 anos
de experiéncia, e € marcada pela busca de atualizacdo e de melhores expectativas
profissionais. Fase marcada pela quebra da rigidez pedagdgica, momento em que 0
professor comeca a fazer experimentacdes, por vezes pessoais — com 0 material
didatico —, por vezes com a forma de avaliar e organizar os alunos em sala de aula
e, até mesmo, no que se refere a elaboracdo da sequéncia do programa curricular.
No primeiro momento desta fase, os professores se apresentam mais motivados,
mais dinadmicos, mais empenhados em suas equipes pedagdgicas, refletindo
igualmente em ambicdo pessoal no que se refere a busca de acesso a postos
administrativos, afirma o autor. O segundo momento dessa fase da diversificacao, da
lugar ao aparecimento de um grande nimero de casos de professores que comecam
a se questionar. Comecam a ter dividas quanto a sua carreira e sua profissdo. Os
sintomas desta atitude vado desde a sensacdo de rotina promovida pela
estabilizacdo, a monotonia da vida cotidiana em situacédo de sala de aula, ano apos

ano, sem vivenciar atividades inovadoras significativas, aos desencantos advindos
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dos fracassos das experiéncias ou das reformas estruturais e, até mesmo, de uma
crise existencial. Essa crise se refere a um balanco da vida, periodo em que o
professor examina o que realizou até o momento diante dos objetivos que tinha ao
iniciar na docéncia; pensa na possibilidade de mudar de profissao, na inseguranca
de outro percurso, mas teme nao dar conta de recomecar com o tempo que lhe
resta.

Segundo Huberman (2013) , ndo se pode afirmar que a maioioria dos
professores passa por uma fase assim. De acordo com o autor, fazer uma
interpretacdo determinista e de natureza puramente psicoldgica seria ilegitimo, mas,
por outro lado, é evidente que o0s parametros sociais, tais como a instituicdo, o
contexto politico ou econémico, os acontecimentos da vida familiar podem induzir ou
afastar os sintomas que integram o questionamento da carreira.

O quarto ciclo, a serenidade ou o distanciamento, ocorre entre 25 a 35 anos
de exercicio profissional, o qual pode ser analisado em duas fases: serenidade e
distanciamento afetivo, marcada por certa tranquilidade ao invés de busca de novas
experiéncias, e a fase de conservadorismo e queixas, em que 0 professor € mais
resistente as mudancas e inovacdes propostas.

Na fase da serenidade e distanciamento afetivo, os professores apresentam-
Se menos sensiveis, ou menos vulneraveis a avaliagdo de seus pares, dos alunos e
até mesmo dos gestores. Demonstram que estdo vivenciando a serenidade ao
exporem de forma evidente que chegaram ao ponto de se aceitarem como sdo e néo
segundo a vontade dos outros. Diminui a ambicdo, bem como o nivel de
investimento, e a confianca e serenidade aumentam. Nao sentem a obrigac&o de ter
gue provar eficiéncia a si mesmos ou aos outros. Esse distanciamento também é
presente na relagdo com os estudantes mais jovens que tendem a manter um
distanciamento afetivo com os professores mais velhos, em parte por pertencerem a
gereacOes diferentes, entre as quais o didologo é mais dificil.

Nesse mesmo periodo, observa-se, também, a fase do conservadorismo,
marcada pelas lamentacdes frente a profissdo. Os professores que passam por essa
fase se queixam dos alunos indisciplinados e desmotivados; dos colegas mais
jovens, os quais, segundo eles, sd0 menos sérios e menos empenhados na
profissdo; também se queixam das politicas educacionais e da atitude negativa para
com o0 ensino

E o dltimo ciclo, o descompromisso ou desinvestimento, € uma fase que
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ocorre no finalda carreira, a partir de 35 anos de exercicio profissional, quando o
professor inicia um processo de desaceleracdo e desengajamento profissional. Ha
um desvinculo da profissdo e diminuicdo gradativa do investimento profissional para
dedicar-se a vida pessoal, demonstrando consciéncia acerca do fim da carreira. Em
geral a postura é positiva, de libertar-se progressivamente do trabalho para investir
mais tempo a para dedicar-se a outras atividades, a realizacdo de projetos pessoais
e a tdo sonhada aposentadoria torna-se realidade.

Embora seja comum que o desinvestimento ocorra no final do carreira, ha
estudos que demonstram que alguns professores antecipam essa fase — ja no inicio
ou no meio da carreira —, pois ao se verem desiludidos com seu trabalho docente e
com as questdes relativas a carreira, canalizam sua energia para outras dimensdes
de sua vida, porém, alguns nao conseguem fazer esse movimento e desistem.
Muitos professores, por ndo encontrarem nessa profissdo o retorno que almejavam,
desistem no inicio da carreira.

Huberman (2013) verificou que a maioria dos professores vivenciam as
etapas propostas pelo ciclo de vida profissional, porém indica que esses ciclos néo
sdo estaticos e nao podem ser aplicados indistintamente a todos os professores,
sendo necessario considerar as trajetérias percorridas por cada sujeito e nao
somente a idade e o tempo de experiéncia docente, sendo, portanto, um processo
dindmico que ndo pode ser medido ou caracterizado por padrées fixos. Sendo
assim, estes ciclos ndo sao lineares ou previsiveis, a medida que cada sujeito
professor vive sua carreira de acordo com suas experiéncias e suas historias de
vida.

Noévoa (2022) ressalta a importancia dos trabalhos desenvolvidos por Michael
Huberman no que diz respeito as histérias de vida de professores. Os trabalhos
deste autor, sobre a vida dos professores ou as fases da carreira docente, do final
da década de 1980, continuam a ser hoje leituras fundamentais, afirma Noévoa.
Assim, tornou- se o enfoque de nossa pesquisa, fundamentando-nos em Noévoa
(2022, p.99), investigar o ciclo de vida dos professores, compreendendo de que
forma as fases iniciais influenciam a relagcdo com a profissdo, bem como de que
forma a vivéncia mais madura € influenciada pelas memoérias dos primeiros anos de
docéncia.

Pretendemos, desta maneira, identificar como o professor dialoga com o

conhecimento profissional e quais sdo os elementos influenciadores de sua
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constituicdo docente. Para Novoa (2013), € impossivel compreender a questdo da
identidade dos professores sem inseri-la imediatamente na historia dos préprios
atores, de suas acoes, projetos e desenvolvimento profissional.

Neste sentido, reforcamos a nossa intencionalidade ao utilizar o método
(auto)biogréafico como um dispositivo capaz de nos fornecer subsidios para realizar
as analises pretendidas. A narrativa (auto)biografica proporciona um percurso
metodolégico que permite compreender o ser e o fazer docente, por meio da voz do
professor, de seus saberes, fazeres e experiéncias vivenciadas no cotidiano da sala
de aula. Vale ressaltar que as narrativas sao consideradas representacbes ou
interpretacéesdo mundo. Portanto, ndo estdo abertas a comprovacdo e ndo podem
ser julgadas como verdadeiras ou falsas, pois expressam a verdade de um ponto
de vista em determinado tempo, espaco e contexto socio-historico.

Assim, propomos um corpus de pesquisa que envolveu professores dos
diferentes ciclos de vida profissional docente, procurando considerar as
particularidades de cada sujeito e seus diferentes contextos, haja vista que nao ha
sequéncias universais e, para tanto, procedemos a escuta das narrativas de maneira
individual, dando voz aos professores para evidenciarem e refletirem sobre suas

trajetérias. Como apoio, consideramos o que afirma Passeqgi:

O uso de narrativas [...] em contextos de formacéo inicial, e continuada,
ancora-se no pressuposto dessa automizacao, no sentido em que o ato
de explicitar para si mesmo e para 0 outro 0s processos de
aprendizagem, adotando-se um posicionamento critico, € suscetivel de
conduzir a pessoa que narra a compreensao da historicidade de suas
aprendizagens e, portanto, de autorregularseus modos de aprender num
direcionamento emancipador. (PASSEGGI, 2012, p. 61)

A narrativa dos professores de Geografia, ao evocar memarias, nos permite
identificar em que medida o professor, a partir de suas inumeras referéncias, se
constitui pela experiéncia de vida, pela academia, pela memdéria das experiéncias de
formacdo inicial e pelas escolas onde trabalha ou ja trabalhou. Para tanto, sabe-se
gue o desenvolvimento pessoal e profissional depende muito do contexto em que
exercemos nossa atividade, pois “as historias que trazemos estdo marcadas pelas
instituicdes ondetrabalhamos, pelas narrativas construidas no contexto social do qual
fazemos parte e pela paisagem na qual vivemos” (CLANDININ E CONNELLY, 2015,
p. 100). Ao voltar-se para seu passado e reconstituir seu percurso de vida, o
individuo exercita sua reflexdo e é levado a uma tomada de consciéncia, permitindo

ao professor o exercicio de ser autor e ator de sua propria formacdo e sobre as
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dindmicas que orientam sua docéncia.

Corroborando com esta analise, Josso (2007) ressalta a importancia do
resgate da historia de vida de cada individuo para compreender o seu lugar de fala, e
como se constituiram seus saberes, pois observa que muitos estudos académicos que
abordam aspectos da constru¢cdo da identidade individual tém se limitado a
caracterizacdo do contexto cujo individuo esta inserido, deixando de lado a
adaptacao e ressignificacdo de cada pessoa aos modelos culturais; ou seja, “[...] as
potencialidades de uma invencédo de si, em ruptura e ao mesmo tempo em ligacao
com o contexto sdcio-historico, as herancas socioculturais do fazer; do pensar; do
sentir; do agir; do comunicar; etc.” (2007, p. 417). A pesquisa narrativa se sustenta
nos processos identitarios do individuo, a medida em que esta balizada nos relatos
reflexivos de seu proprio percurso, considerando as possibilidades transformadoras
de si a partir da rememoracdo e ressignificacdo das préprias lembrancas e
experiéncias vividas.

Para Novoa (2014, p.154-155), a abordagem de narrativas
(auto)biogréficas possibilita “[...] ao individuo-sujeito tornar-se ator do seu processo
de formacéo, por meio da apropriacdo retrospectiva do seu percurso de vida’,
desencadeando processos reflexivos nos sujeitos envolvidos. Essa abordagem tem
sido amplamente utilizada para analisar histérias de vida de professores, sendo a
narrativa oral um dos dispositivos que possibilitam ouvir suas vozes e compreender
seus valores socioculturais a partir do seu ponto de vista.

Ao ouvir os professores, ndo pretendemos estabelecer generalizacbes
sobre as narrativas das historias de vida, pois estas possuem uma dimensao
subjetiva que apresenta seus sentidos e significados atribuidos as experiéncias
vividas. Assim, a narrativa constitui-se no ato de contar e de revelar o modo pelo qual
0s sujeitos concebem e vivenciam o mundo. O foco ndo esta na veracidade daquilo
gue é dito pelo narrador. Nosso interesse estd no que foi lembrado pelos
professores entrevistados e no que escolheram relatar e talvez silenciar ao fornecer
as entrevistas a respeito da construcdo da histéria de vida. Segundo Schiitze (2011),
a narrativa tem a potencialidade para compreender os contextos em que as historias
foram construidas, os fatores que produziram mudancas e motivaram as agoes.
Assim, a entrevista produz textos narrativos sobre as experiéncias das pessoas,
expressando maneiras como 0s seres humanos vivem o0 mundo por meio de

histérias pessoais, sociais e coletivas.
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Dado o valor formativo que a entrevista carrega, é importante observar que
esta técnica pode constituir uma contribuicdo importante para a pesquisa
educacional. Desta maneira, optamos por ouvir 0s professores e investigar sua
pratica pedagogica, visando possibilitar uma mobilizacdo de sua acdo pedagdgica
em uma acao mais reflexiva.

Balizados na proposta de Jovchelovitch e Bauer (2010), as entrevistas

narrativas serdo organizadas a partir das fases demonstradas no quadro a seguir:

Quadro 4 - FASES PRINCIPAIS DA ENTREVISTA NARRATIVA

Fases Regras

Preparacéo Exploracéo do campo (leitura de documentos, notas relatos, etc.);
Formulacgdo de questdes exmanentes (aquelas que refletem intencdes
do pesquisador, suas formulac¢des e linguagens).

As questdes exmanentes distinguem-se das imanentes

(temas, tépicos e relatos de acontecimentos que surgem durante a
narracao [...])

1 Iniciagao Formulagéo do topico inicial para a narragao;
Emprego de auxilios visuais (dispositivos da memoéria fotografias,
objetos, imagens e outros).

2 Narracao central N&o interromper;
Somente encorajamento ndo verbal para continuar a narracéo;Esperar
para os sinais de finaliza¢&o (coda).
3 Fase de perguntas Somente “Que aconteceu entdo?”;
N&o dar opinides ou fazer perguntas sobre atitudes;Nao discutir sobre
contradi¢des;
N&o fazer perguntas do tipo “por qué?”.
4 Fala conclusiva Parar de gravar;
Sao permitidas perguntas do tipo “por qué?”;
Fazer anotacdes imediatamente depois da entrevista.
Fonte: JOVCHELOVITCH; BAUER (2010).

Ao compormos nossas narrativas, relembramos histérias passadas que
influenciam nossas perspectivas presentes através de um movimento flexivel que
considera o subjetivo e o social e os situam em um dado contexto (Clandinin e
Connelly, 2015), reafirmando que nossa familia, crenca, classe social influenciam
tanto no motivo de escolha da docéncia quanto na referénciade escolhas no trabalho
docente.

Para analisar o material produzido, é oportuno reduzir o texto gradativamente
organizando em categorias. Para construcdo das categorias de analise, 0s eixos
propostos utilizados para entrevista versam sobre questdes de interesse desta
investigacdo. Nao ha intencionalidade de impor uma interpretacdo das producdes
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baseada em teorias preexistentes, mas a partir da compreensdao de uma escuta
atenta e sensivel as vozes dos professores participantes deste estudo.

Na entrevista narrativa podem ocorrer momentos de siléncios, alteracdo na
entonacgao da voz, sobreposicoes de ideias, pausas e frases incompletas que deveréo
ser respeitados na transcricdo das gravacdes e levados em conta na leitura e
interpretacdo do texto escrito, levando-se em consideracdo ndo somente o que foi
dito, mas como foi dito. Nesse sentido, a escuta do entrevistador deve ser atenta,
garantindo que todos os materiais sejam observados, a fim de possibilitar um
levantamento cuidadoso de relatos da experiéncia humana. Conforme aponta
Abrahéo (2003, p. 93):

A interpretacdo do investigador nao desqualifica a
interpretacdo/reinterpretacdo do narrador, que serd respeitada em seu
"estabelecimento da verdade", mas representa uma leitura do material
narrativo, tendo em vista uma "referéncia de verdade" para além das
narrativas, no esforco de compreender o objeto de estudo em duas
perspectivas: na perspectiva pessoal/social do narrador - que representa as
individualidades - na perspectiva da dimensdo contextual da qual essas
individualidades séo produto/produtoras.

Desta maneira, reafirmamos que a utilizacdo da metodologia de pesquisa com
narrativas (auto)biograficas apresenta-se como procedimento relevante coleta de
dados que, conforme (MOITA, 2013), além de colocar em evidéncia a maneira como
cada sujeito mobiliza seus conhecimentos, valores e energia para dar forma a sua
identidade, possibita ao professor uma reavaliacdo de sua pratica pedagdgica, e um

possivel redimensionamento de sua acao educativa.

5.3 ENTREVISTAS NARRATIVAS: QUE ECOS AS VOZES DOS PROFESSORES
PODEM PRODUZIR, PARA PENSARMOS A FORMACAO DOCENTE

Ao conceder espaco de fala para o professor, intencionamos identificar como o
docente se vé em suas relacbes em sala de aula com os estudantes, como realiza
suas escolhas pedagdgicas e como se posiciona frente ao processo de ensino de
Geografia na sala de aula. A intencdo é evocar memorias a respeito dos itinerarios
de formacdo, de vida e dapratica escolar experenciados na Educacao Basica, para
gue, por meio do resgate dessas experiéncias profissionais e pessoais, a acao

educativa adquira significados.
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Jovchelovitch e Bauer advogam que:

Através da narrativa, as pessoas lembram o que aconteceu, colocam a
experiéncia em uma sequéncia, encontram possiveis explicacdes para isso,
e jogam com a cadeia de acontecimentos que constroem a vida individual e
social. Contar histérias implica estados intencionais que aliviam, ou ao
menos tornam familiares, acontecimentos e sentimentos que confrontam a
vida cotidiana normal (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2010, p. 91).

Tomar esses relatos como objeto de reflexdo € acreditar que a escrita de si,
por ser uma escrita (auto)biografica, constitui-se em um momento singular para
desenvolver a competéncia interpretativa e reflexiva sobre si e sobre o cotidiano
escolar. Escrever sobre si é um exercicio que promove uma autorreflexdo. Portanto,
as entrevistas foram transcritas e analisadas de acordo com o0s objetivos que
norteiam esta pesquisa.

No momento da escuta das narrativas (auto)biograficas, foi solicitado aos
professores que falassem da sua origem familiar, periodo de infancia, entrada na
escola, a escolha e vivéncia na profissdo. Pensar sobre as experiéncias é um
primeiro momento que, em geral, se coloca para uma narrativa de formacédo, na
medida que, ao relatar, inevitavelmente refletimos sobre o que aconteceu no
passado. Toda a memoria € um trabalho com o passado. Quando nés lembramos,
lembramos de algumas coisas, esquecemos outras, a memoria é seletiva, além de
ser seletiva, a memoria ordena os fatos e estabelece uma coeréncia entre eles. A

memoaria € um espaco de estruturacdo das experiéncias das pessoas.



6 AS NARRATIVAS DOCENTES, OS ECOS PRODUZIDOS E OS CAMINHOS
POSSIVEIS: AS VOZES DOS PROFESSORES E AS SINGULARIDADE DOS
PERCURSOS

Uma histdria de vida ndo é feita para ser arquivada ou guardada numa
gaveta como coisa, mas existe para transformar a cidade onde ela
floresceu. A pedra de toque € a leitura critica, a interpretagdo fiel, a busca
do significado que transcende aquela biografia: € o nosso trabalho, e muito
belo seria dizer, a nossa luta (ECLEA BOSI, 2003, p. 69).

Neste capitulo iniciamos o procedimento de analise das entrevistas narrativas
(auto)biogréficas dos professores participantes desta investigacdo. Nosso olhar se
volta para a relacdo entre as narrativas e o processo identitario dos professores,
analisando as dimens0es pessoais e profissionais no sentido de escutar 0s ecos
produzidos pelas vozes dos professores de Geografia participantes deste estudo,
entendendo que estes também dao voz ao coletivo de profissionais que se
encontram em suas singularidades.

Analisamos as narrativas sob a 6ética das dimensdes propostas na
metodologia, incluindo o inicio da trajetéria de vida, do ambiente familiar, as
primeiras experiéncias escolares, a formagdo na universidade, o percurso docente.
Combinadas, tais questdes revelam histérias singulares, conforme afirma Moita
(2013, p. 117): “Cada histéria de vida, cada percurso, cada processo de formagéo é
unico”.

Nesse sentido, as narrativas permitem compreender experiéncias em seus
percursos e praticas na busca do ser e tornar-se professor. Larrosa (2002) nos
afirma que o modo que cada um atribui significados para a experiéncia vivida é
singular e particular. E possivel compreender as experiéncias, como elemento que
nos toca, que acontece para além da mera informacao das vivéncias cotidianas.

Assim, revisitamos as narrativas dos professores participantes deste estudo,
tomadas como expressdao do sentido, vivido e apreendido em seu processo de
formacéo identitaria docente. Ao analisar as narrativas, identificamos vivéncias e
interacées sociais que foram substanciando a formacdo e o desenvolvimento
profissional a partir das trajetérias de vida que culminam em sua atuagédo docente.
Silva (2000, p.32) salienta que “[...] para descobrir 0os ‘porqués’ e o ‘como’ da pratica
docente, devemos investigar onde o professor se alicerca para pensar como pensa e
fazer como faz”.

A seguir, apresentamos um quadro contendo um breve perfil dos participantes
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desta pesquisa. Os preceitos éticos de sigilo e anonimato dos professores
participantes foram resguardados por meio do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (Anexo 1). Dessa forma, ndo tiveram seus nomes revelados e serao
identificados ao longo do texto com nomes de professores que marcaram minha

trajetoria no decorrer da Educacdo Basica, sendo eles: Nelson, Ana Maria, Jo&o,

Celso e Valéria.
QUADRO 5 - PERFIL DOS PROFESSORES PARTICIPANTES DA PESQUISA

Professo- Ano de Graduacéo/Ano P6s-Graduacéao/outros Tempo de
res nasc. cursos docéncia
Nelson 1979 Bacharelado e Mestrado em Analise 17 anos
Licenciatura: Geografia/ Ambiental
UFRGS. 2007
Ana Maria 1986 Licenciatura Especializa¢dos em 16 anos
Geografia/ULBRA. 2009 Historia.Mestrado em
Ensino de Geografia
Joéo 1981 Licenciatura Sem especializagdo 10 anos
Geografia/PUCRS. 2014
Celso 1988 Licenciatura Geografia/ Especializacdo em 5 anos
UFRGS. 2018 Supervisao, Orientacéo
Valéria 1971 Licenciatura Geografia/ Especializacdo em 30 anos
URI. 1995 Magistério da Educacédo
Basica

Fonte: Elaborado pela autora.

Todos os professores participantes deste estudo possuem experiéncia
significativa como professores da Educac¢éo Béasica de Geografia, vivenciando a fase
de experimentacdo e maturacdo, que, segundo Huberman (2013), se consolida apos
anos de efetivo exercicio pedagogico e possibilita a manutencdo do entusiasmo pela
profissdo, além de estimular o crescimento profissional, contribuindo no
enriquecimento da fase de estabilizacao profissional. Nesta fase, os professores ja
se encontram em consolidacdo pedagogica.

Entrelacando as vozes dos professores com a minha voz de professora-
pesquisadora, apresento-lhes a seguir a analise tecida sobre os episodios narrados.
Optamos por apresentar as analises das narrativas de maneira individual, pois cada
historia de vida, cada percurso, cada processo de formacao é Unico, desta maneira,

apresentamos as singularidades de cada trajetdria, ““quaisquer que sejam 0S
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parametros comuns [...], a biografia educativa pde em relevo processos de formacéo
proprios de cada narrativa da histéria de vida” (DOMINICE, 2010, p. 199). Na
compreensao de Moita:

Ninguém se forma no vazio. Formar -se sup®e troca, experiéncia, interacdes
sociais, aprendizagens, um sem fim de relacdes. Ter acesso ao modo como
cada pessoa se forma € ter em conta a singularidade da sua histéria e
sobretudo o modo singular como age, reage e interage com 0 seus
contextos. Um percuso de vida é assim um percurso de formacdo, no
sentido em que é um processo de formagcao” (MOITA, 2013, p. 115).

Para Dominicé (2010, p. 201), “Ha uma singularidade de cada histéria de vida,
de cada desenvolvimento, que impede que se considere verdade toda e qualquer
generalidade que vise & economia dessa singularidade”. Ao mesmo tempo, Passeggi
(2010), afirma ser legitimo lermos a sociedade mediante uma Unica biografia, pois
uma pessoa totaliza um sistema social e, nesse sentido, ela € um “universal
singular”’. Desta forma, cabe ao pesquisador fazer emergir o(s) sentido(s) que cada
pessoa pode encontrar nas relagdes entre as varias dimensdes da sua vida, para
compreender 0s processos sobre 0s quais essas subjetividades implicam.

Assim, ao longo das andlises, serdo apresentados excertos selecionados das
narrativas, em uma légica de recortes estabelecidos pela leitura da pesquisadora,
gue se articulam, produzindo uma imagem de conjunto, orientada pelo cruzamento
entre os referencias tedricos e as dimensdes de andlise, produzindo sentido para
este estudo sobre o movimento de construcéo da identidade profissional.

Apresentamos a seguir a analise atenciosa das narrativas, buscando
compreender os momentos e experiéncias que marcaram sua trajetoria de vida

pessoal e profissional a partir das dimensdes de analise desta pesquisa.

6.1 A TRAJETORIA DO PROFESSOR JOAO

[...] se n6s somos, se todo individuo é a reapropriacao singular
do universal, social e histérico que o rodeia, podemos conhecer
0 social a partir da especificidade irredutivel de uma praxis
individual [...]". O universal é apreendido pela representagao
social de um todo singular (FERRAROTTI, 2010, p. 27).

O professor Jodo nasceu em Porto Alegre no ano de 1981 e graduou-se em
Licenciatura em Geografia no ano de 2009, pela Pontificia Universidade Catdlica do
Rio Grande do Sul - PUCRS. N&o tem especializagdo em curso de pos-graduagao.
Atua em escola estadual no Rio Grande do Sul. Possui dez anos de docéncia na

data da producéo da narrativa.
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6.1.1 Dimenséo: formagado pessoal: familia /lembrancas da escola

Jo&o iniciou sua narrativa descrevendo sua origem e ambiente familiar: “Eu
tenho uma irma que tem um ano e meio de diferenca de idade, entdo era meu pai,
minha mée, eu e minha irma. Mudamos de Porto Alegre para Itajai, em Santa
Catarina, quando tinha 3 anos de idade”. Foi na epoca vivendo em Santa Catarina
gue teve seu primeiro contato com a escola. Era uma escola particular, onde
estudou até a terceira série dos anos iniciais. Devido a separa¢do dos pais, tiveram
gue retornar para o Rio Grande do Sul, quando passou a estudar em uma escola
municipal na cidade de Eldorado do Sul, estudando até o final da Educacédo Béasica
em escola publica. “E dai, quando eu terminei a terceira série, meus pais se
separaram e a gente voltou para Eldorado, entdo na quarta série eu ingressei na
escola publica municipal em Eldorado do Sul. Eu estudei o resto da fase escolar
basica tudo em escola publica, me formei na escola municipal em Eldorado”. Dos
primeiros anos de escola, ele tem pouca memoria. Na sua autobiografia, ndo ha
referéncia a nenhum fato marcado nesse periodo dos primeiros anos da Educacgéo
Bésica:

Nos anos iniciais eu ndo me recordo muito, eu estudei da primeira até a
terceira série em escola particular, e na terceira série eu ja tinha aula de
inglés, e quando eu voltei pra Eldorado do Sul e estudei em escola
municipal tinha essa defasagem do nivel de estudo, eu comecei ter inglés l&
s6 na quinta série, entdo o quarto ano pra mim foi uma coisa que eu ja sabia
tudo, entdo eu diminui um pouco o nivel da minha questdo escolar, e isso
fez com que fosse uma passagem que eu ndo guardo tantas lembrancas.
(Jod&o- Entrevista Narrativa)

Sobre a adolescéncia, ele conta: “nesse momento, eu tive umas mudancas,
entdo, como meu pai e minha mae se separaram, tinha essa questdo de quando
chega adolescéncia, a gente quer comprar nossas coisas, quer ajudar em casa,
entdo eu comecei a trabalhar muito cedo, no segundo ano do segundo grau”. Desse
modo, frente a preocupacdo em ajudar financeiramente a familia e ter condicbes de
comprar as coisas que desejava, sentiu-se impulsionado a comecar a trabalhar,
passando a conciliar estudo e trabalho.“Trabalhava de carteira assinada, como
office-boy, entdo foi bem dificil conciliar o estudo com o trabalho. Era bem puxado
porque trabalhava o dia todo, caminhava por Porto Alegre o dia todo, e estudava a
noite, entdo no final do segundo ano eu comecei a estudar a noite”.

Quanto as lembrancas da escola, o professor relata a defasagem no processo

de aprendizagem por ter realizado o curso técnico, como diz ele: “[...] no segundo



96

grau, as outras disciplinas eram mais umas pinceladas. [...] era pouquissimo
conteudo e contato com as disciplinas normais de outros cursos e do segundo grau
normal”. Como ndo seguiu a profissdo derivada da escola técnica, entrou no curso
superior com uma certa defasagem, fato que contribuiu para sua baixa autoestima.

No terceiro ano, frente a possibilidade de reprovacao devido as faltas por um
problema de saude, abandonou o curso técnico e mudou de escola finalizando o
ensino médio normal. Finalizou o ensino médio e parou de estudar. Conformou-se
gue era o suficiente. Ja tinha finalizado a Educacao Basica, estava trabalhando, e na
sua perspcetiva naquele momento isso era sindbnimo de sucesso. Nao tinha outras
expectativas. E se tinha, essas foram sufocadas pelo cotidiano de muitas horas de
trabalho.

As lembrancas da escola sdo importante a medida que os retalhos desta
memoria podem servir como um lugar na formacéo de professor. Rememorar afeta a
pratica docente. A formacéo tardia se deu pela necessidade do trabalho: “[...] E dai o
estudo sempre foi ficando para tras. Ficando para tras ndo, eu abandonei o estudo,
continuei so trabalhando. [...] Isso era mais um fator que me afastava da questdo dos
estudos, de me qualificar nos estudo”. Ele traz uma experiéncia de vida muito forte.
Precisou trabalhar para precisar viver. Interessante pensarmos como iSSO aparece
na pratica docente.

Jodo conta que ndo tinha planos de entrar para universidade, mas um
relacionamento com uma namorada que se preparava para fazer o ENEM o
estimulou a também realizar o Exame, conforme conta:

Dai conheci uma namorada que depois foi minha esposa e quando a
conheci ela fazia cursinho. Ela queria fazer medicina, entdo se puxava [...]
Para poder acompanhar, ela n&o ir sozinha (fazer a prova do ENEM) e eu
fui, mesmo sem pegar no caderno nos ultimos dez anos. Fiz todas as
guestdes mesmo sem estar preparado para nada. Passou um tempo e veio
a nota, a nota dela foi 59 e a minha foi 74 e dai caiu uma ficha (Bah! mas

gue loucura), entdo ela comecou a falar para estudar porque eu era
inteligente e eu comecei a pensar nisso. (Jodo- Entrevista Narrativa)

Foi um comeco sem nenhuma pretenséo, até se dar conta que tinha potencial
para ser aprovado. No entanto, da primeira vez que fez o ENEM até de fato
conseguir entrar na faculdade, demoraram alguns anos entre tentativas e
desisténcias. E, apesar do esforco empreendido nos estudos para a aprovagao no
curso de Geografia, Jodo ndo conseguiu classificacdo no vestibular seguinte. Por

incentivo dos pais, tentou ingressar noutro curso: fotografia. Desta vez obteve
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sucesso, mas tinha consciéncia de que ndo estava satisfeito. Apos dois anos no
curso de fotografia, abandonou-o.

Jodo relata lembrancas de modelos de professores que marcaram sua
memoria em termos de referéncia de bons professores por razdes diferentes e que,
de alguma maneira, despertaram nele o desejo pela docéncia. Um exemplo de
referéncia de professor no ensino médio que o0 marcou, por despertar sua
curiosidade, foi o professor de Geografia. Ele despertou um desejo que estava
adormecido. Nesse relato, foi possivel identificar uma memoria positiva do professor
de Geografia, algo raro nas narrativas dos professores:

No ensino médio foi justamente um professor de Geografia, o professor
Romério, que me plantou uma sementinha nessa questao da Geografia e
eu acho no meu interior, no meu subconsciente que eu gostava tanto de

Geografia justamente por aquelas aulas que ele fazia conosco 14, nao era
nada elaborado mas ele despertava uma curiosidade[..] (Jodo — narrativa)

Ao trazer memorias do ensino médio, Jodo conta que nesta época um
professor plantou nele uma sementinha da Geografia reavivando sua curiosidade.
Em sua infancia, seu pai ja havia alimentado e despertado 0 gosto por estes saberes
ao comprar revistas ou permitir que uma vez por més escolhessem um exemplar

para ser comprado. Conforme recordatr:

[...] tinha uma época no més que ele dava uma grana pra nds irmos na
banca de revista e a gente podia comprar revista, gibi, album de figurinha, e
eu acabava comprando revistas de natureza, as vezes de carro, entdo essa
curiosidade foi sendo plantada dentro de mim, eu acho que foi Ia no ensino
médio que o professor Romério deu uma reavivada nisso, e dai eu comecei
a relacionar isso com a Geografia. (Jo&o — narrativa)

Portanto, a curiosidade o acompanhava desde a infancia, e por isso ele se
identificou quando recebeu a motivacdo naquele momento nas aulas de Geografia.
Foi nesse contexto que ele comecou a pensar: “Pra eu entender isso, eu tenho que
estudar Geografia, a Geografia que ia me proporcionar a conhecer esse tipo de
assunto, entéo foi ai que eu acho que comecei a me interessar”. Assim, ao olharmos
para este reconhecimento da experiéncia positiva vivenciada durante a escola com
um professor que acolhia e incentivava uma caracteristica que lhe era inerente,
entendemos que pode ter favorecido a sua opcao pela Geografia.

Outra referéncia positiva citada pelo Jodo foi um professor de matematica, do

ensino fundamental sobre o qual ele relata:

Eu as vezes, nao digo que me espelho, mas me comparo com ele, foi um
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professor que tive no primeiro grau nas séries finais, ele era um professor
jovem, [...] ele tinha essa relagdo com os alunos que eu também acho que
tenho, [...], entdo acho que isso eu me identifico com ele, e € uma coisa que
de repente também no meu inconsciente eu trouxe pra minha pra minha
formacdo e para o jeito que eu dou aula, entdo [...] querendo ou ndo eu
também faco também igual. (Jodo- Entrevista Narrativa)

As experiéncias vividas durante toda a vivéncia em sala de aula como aluno,
acabam influenciado o fazer pedagdgico do professor em formacdo, pois traz
representacdes e certezas sobre a pratica do oficio do professor. Atuando como
principio gerador de aprendizado, tendendo a ser reproduzido pelos alunos quando
se tornam professores. Sobre a influéncia recebida pelo professor em suas vivéncias
anteriores a sua formacao, Tardif (2014) afirma:

Antes mesmo de comecarem a ensinar oficialmente, os professores ja
sabem, de muitas maneiras, o que é 0 ensino por causa de toda a sua
histéria escolar anterior. Além disso, muitas pesquisas mostram que esse
saber herdado da experiéncia escolar anterior € muito forte, que ele persiste

através do tempo e que a formacado universitaria ndo consegue transforma-
lo nem muito menos abala-lo (TARDIF, 2014, p. 20).

6.1.2 Dimensé&o: escolha profissional/processos formativos

Quando instigado a falar de sua escolha profissional e de sua deciséo por ser
professor, logo retoma a época de estudante, refletindo e procurando a origem da
escolha pela Geografia: “Ja com 27 anos comecei a pensar que tinha que fazer
alguma coisa pra me preparar e fazer alguma coisa que eu gosto e pensei na
Geografia”.

Ao trazer a memoéria a dimensao da escolha profissional, podemos perceber
gue a escolha pela Geografia vem primeiro. Tornar-se professor se da pelas

circunstancias de realizagdo do curso na graduacéo.

Pensei na Geografia por que acho que era uma ciéncia que combinava com
meu jeito, com meu pensamento por que sempre fui um cara muito curioso
e fazia varias coisas ao mesmo tempo e ainda facgo, e acho que a Geografia
tem muito disso, € uma ciéncia muito metida, muito investigativa, quer saber
como funciona 0s processos e isso era uma caracteristica minha, mas eu
ndo tinha essa noc¢do de ser professor ou ser pesquisador, ndo tinha essa
decisdo bem formada ainda, mas eu sabia que queria Geografia. (Joao-
Entrevista Narrativa)

E importante perceber que, quando Jo&o fala sobre sua caracteristica de ser

curioso, ele relaciona esse perfil com o fato de fazer véarias coisas ao mesmo tempo
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e recordamos aqui que ele teve uma historia de vida em que desde cedo trabalhava
muito. Isso faz com que Jodo enxergue o mundo de maneira diferente e a Geografia
lhe abriu essa possibilidade. Entdo, a decisdo pela docéncia veio depois, mas a
Geografia ja sabia que queria.

Nesse sentido, Pereira (2013) aponta que a busca do entendimento da
génese da escolha profissional, que passa pela reconstituicdo de alguns fatos que
antecedem essa decisdo, ndo ocorre necessariamente no sentido de justificar a
escolha, mas identificar através de fatos, tracos de forgas interferentes e desvendar
0s acontecimentos por detras do constituir-se professor, para responder a questao:
como me tornei 0 que estou sendo. Esse movimento vai no caminho de descobrir
algumas tramas constitutivas que deriva de indagacfes sobre “como e por que tenho

sido o que tenho sido”.

6.1.3 Dimenséo: percurso/pratica docente

Buscamos através da narrativa, situar a percepcao do professor Jodo sobre
seu percurso docente, a articulacdo entre os saberes geogréaficos e o exercicio da
docéncia construido nesse percurso.

As primeiras experiéncias vivenciadas na docéncia foram ainda durante a
licenciatura, por meio de contrato emergencial em escola estadual. Como era
possivel ajustar a carga horaria ao periodo de estudos, ele entdo assumiu as aulas
em uma escola proxima a universidade. Conta que antes j4 havia tido uma
experiéncia com estudantes quando fazia um estagio na Educacdo ambiental no
Departamento Municipal de Agua e Esgotos (DMAE): “[...] na Educacdo ambiental do
DMAE ja tinha contato com escolas porque iam fazer visitas e era possivel treinar
essa questdo de dar aulas, tinha que estudar o que ia falar, entdo la foi meu primeiro
contato com dar aulas, eu fazia o estagio [...]".

A respeito da sua concepg¢do em relacdo a posturas pedagogicas do

professor, Joao diz:

Eu acho que das habilidades a mais essencial do professor € saber daquilo
gue ta falando, muitas aulas eu ja dei sem saber do que eu estava falando e
eu tive muita dificuldade, de ndo me preparar, entdo acho que a habilidade
principal é ta preparado e conhecer aquilo que ta falando, se preparar, esse
€ 0 primeiro passo. (Jodo — narrativa)
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O preparar anunciado na fala de Jodo representa um processo reflexivo de
uma experenciacdo. Destacando que a experiéncia ndo significa repeticdo, mas o
dar-se por conta que em algum momento a ac&o junto aos alunos possibilitou mais
um referencial para a construgcéo da sua identidade. O professor precisa se preparar
antes de entrar em sala de aula. A ndo preparacao causa angustia e fragilidade.

Sobre a acdo pedagdgica referida, Pontuschka et al (2009, p. 97) referéncia
afirma: “[...] além de dominar os conteudos, € importante que o professor desenvolva
a capacidade de utilizd-los como instrumento para desvendar e compreender a
realidade do mundo, dando sentido e significado a aprendizagem”. Para Noévoa
(2022, p. 64), “Se ndo dominarmos estes conteudos (conteudos cientificos das
disciplinas), as mais sofisticadas técnicas de ensino de pouco nos servirdo”. O
professor precisa também do conhecimento cientifico em Educacdo e dos
fundamentos as didaticas. Segundo Névoa, o conhecimento do conteldo e da
didatica séo insuficientes para formar um professor se ndo construirem uma relacdo
com o conhecimento profissional docente, com o conhecimento e a cultura
profissional dos professores.

A leitura analitica da narrativa do percurso do professor, nos levou a observar
gue ha preocupacédo presente de se colocar no lugar do outro. “Eu acho que uma
outra habilidade é a questdo de se p6r no lugar do outro ou conseguir enxergar
através da visao do outro’[...]. Entendemos que essa preocupacao pode ter relacdo
com a sua histoéria de vida dificil, conforme relatado logo no inicio da sua narrativa,
gquando Joao fala sobre seu ambiente familiar, que sua infancia foi permeada por
dificuldades financeiras, o que o levou a necessidade de comecar a trabalhar bem
cedo, tendo que conciliar estudos e trabalho. Nesse sentido, esta preocupacdo em
‘se pbr no lugar do outro ou conseguir enxergar através da visdo do outro’ esta
associada a propria dificuldade vivenciada por Jodo. Podemos assim, identificar os
efeitos da nossa vida pessoal na formagao da nossa identidade docente.

Jodo considera este momento de sua formacdo muito significativo e lembra-
se das aprendizagens construidas, assim como se lembra da colaboracdo que
recebeu de professores da PUCRS, sendo alguns decisivos para que continuasse na
caminhada. Nessa mesma esteira de reflexdes, fala dos problemas da formacéo
inicial. Nao conseguia aplicar em sala de aula o que aprendia na universidade, o que
lhe gerava frustracao diante dos desafios que vislumbrava. O professor descreve o0s

conflitos com que se debatia entre a realidade vivida na universidade e a que
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comecava por se confrontar. Fala dos desencantos desse primeiro momento como

professor:

A escola perto da PUC, aquela redondeza é uma area bem periférica, entdo
a escola que comecei a dar aula era uma escola que tinha alunos do Campo
da Tuca, entdo eram alunos bem carentes em todos os aspectos, caréncia
afetiva, caréncia econdmica, caréncia intelectual, era algo desesperador. Eu
estava estudando na PUC e aquilo que eu estudava la eu ndo conseguia
visualizar eu aplicando isso na escola, ndo tinha como [...]. (Jodo- Entrevista
Narrativa)

Mesmo Jodo sendo oriundo da escola publica, ndo consegue relacionar
dentro da universidade a sua realidade escolar com as metodologias trabalhadas
pelos professores. Esse fato fica evidente no momento em que desconsidera a sua
memoria de escola e ndo consegue trazer a universidade para o seu local de
trabalho. Nesse sentido, talvez a universidade necessite repensar a forma como
resgata a identidade docente ao mesmo tempo em que possibilita a construcdo
dessa identidade a partir da universidade.

Segundo Cavalcanti (2012, p.31), “Ainda que a Geografia académica seja
importante para a formacgéo inicial dos saberes dos professores no exercicio
profissional, eles acabam se distanciando do que tem sido produzido e reelaborado
na academia e buscando outras fontes para a construcdo de seu conhecimento
geografico. Para Cavalcanti (2012), € possivel que, em alguma medida, esse
distanciamento entre o que € aprendido na universidade e a Geografia escolar
decorra do processo de constituicdo do professor, que carrega consigo diferentes
referéncias que ele utiliza. Para a autora, ha de fato um distanciamento e, até
mesmo, uma separacao, mas nao se pode entender que toda diferenca entre uma e
outra ‘Geografia’ seja uma questado de distanciamento ou de ndo reconhecimento,
mas pode ser resultado de uma reelaboracdo de conhecimento, por sucessivos
processos de mediacao da teoria e da pratica.

Ao se referir a realizacdo profissional, destaca que € possivel alcanca-la no
momento em que o professor constréi em sua trajetéria possibilidades de resolucao
de problemas e flexibilizagcao de acdo junto a escola e aos alunos, como fica
evidente na sua fala quando afirma: Eu acho que tem como alcancar uma realizacéo
profissional sendo professor de Geografia. [...] mas acho que se consegue sim,
guanto mais se dedicar e enfrentar esses desafios...].

Segundo Tardif (2014), o saberes docentes sé&o provenientes da sociedade,

da histéria de vida individual, da instituicdo escolar, dos outros atores educativos e dos
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lugares de formacéo. Nesse sentido, o autor afirma, que é a posse desse conjunto de
saberes que permitira aos professores reivindicar um controle socialmente legitimo
da profissdo docente. E, portanto, conforme salientado por Tardif (2014) “saber-
ensinar” refere-se, a uma pluralidade de saberes.

Nesta mesma perspectiva, Novoa (2017) reafirma que uma das dimensdes

centrais do aprender a ser professor:

[...] € a compreensdo de que um professor tem de se preparar para agir num
ambiente de incerteza e imprevisibilidade. E evidente que temos de planejar
0 nosso trabalho. Mas, tdo importante como isso € prepararmo-nos para
responder e decidir perante situa¢des inesperadas. No dia a dia das escolas
somos chamados a responder a dilemas que ndo tém uma resposta pronta
e que exigem de nés uma formacdo humana que nos permita, na altura
certa, estarmos a altura das responsabilidades (NOVOA, 2017, p. 17).

O Joéo, assim como os demais professores participantes da pesquisa, afirma
gue é possivel alcancar a realizacdo profissional sendo professor. Quanto as
lembrancas dos professores na formacdo na universidade, Jodo parece ter sido

influenciado por alguns professores que concretamente refere:

A professora Roselane dava aulas espetaculares e acho que muito do meu
fazer pedagégico é inspirado nela, eram aulas que parecia que a aula te
abracava, a aula dela fazia a gente participar de uma certa maneira que
parecia que estava em outro ambiente que ndo era o ambiente da PUC, eu
acho que isso tenho muito presente comigo e é uma coisa que eu me
espelho bastante, é tornar a aula prazerosa tanto para o professor quanto
pro aluno e acho que a metodologia que ela utiliza desse processo todo
torna a aula agradavel. (Jodo — narrativa)

A narrativa de Jodo chama a atencao, pois destaca exemplos positivos de
professores tanto da escola, quanto da Universidade. Quanto aos professores na
Universidade, Jodo relembra alguns, relatando a importancia na sua formacéao, e
afirma que seu fazer pedagaogico € inspirado por eles. Fala da sensacdo de se sentir
transportado da sala de aula da PUCRS para outros ambientes, para espacos
ausentes e aprendeu sobre a importancia da relacédo aluno-professor. Conta como
aprendeu sobre os processos de aprendizagem do aluno. A partir desses exemplos
citados de professores marcantes, percebemos que suas concepcdes de ensino
bem como da relagdo aluno-professor se associam a postura e exemplos destes
professores, portanto, reafirma-se que o professor que tivemos reaparece no
professor que somos.

Ao iniciar sua carreira de professor, recorda que esse inicio foi marcado pelo
desafio de professor em comeco de carreira, que se sentia frustrado por nédo

conseguir aplicar em sala de aula o que havia aprendido na academia, segundo
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suas palavras: “[...] mas isso comegcou me frustrar demais por que eu terminei o
Curso e nao conseguia aplicar o que aprendi nagquele ambiente escolar, aquele
ambiente escolar ndo me proporcionava aquilo [...]. Segundo Tardif (2014, p. 86),
“[...] o inicio da carreira € acompanhado também de uma fase critica, pois € a partir
das certezas e dos condicionantes da experiéncia pratica que os professores julgam
sua formagao universitaria anterior”. Também sobre esse inicio da carreira docente,
Huberman (2013) referéncia afirma que €& marcado como um momento de
sobrevivéncia, ou “choque real”, que é a a confrontacdo inicial com a
complexidade da situacao profissional o tatear constante, a preocupag¢ao consigo
proprio (“estou-me a aguentar?”), € o momento que o professor se depara com a
realidade e comeca a perceber a distancia entre os ideais e as realidades
guotidianas da sala de aula.

Ao investigar sobre a sua prépria vida, Jodo ressalta a aprendizagem na
academia ao mesmo tempo em que vé uma dificuldade em aplicar as praticas em
sala de aula. Este distanciamento nao inibe por completo o encantamento.

Em relacdo a esse momento inicial da carreira, um ponto marcante na
narrativa se da quando relaciona a precariedade da escola com a acomodacao em
ser professor: “Eu me formei e continuava la na escola, e ai vem um grande dilema
na minha vida, a acomodacédo, por que eu estava nas nuvens, trabalha em uma
escola, ganhava meu dinheiro, os alunos faziam de conta que iam pra escola, que
estudavam, eu fazia umas aulas muito ruins, fazia de conta que dava aula [...]". Na
escola publica Jodo nao se sentiu professor. O cotidiano da escola onde ele
trabalhava repetia o cotidiano da escola onde ele estudou, levando em consideragcao
gue a sua escola desenvolveu uma baixa autoestima, por isso inferimos que ele
provavelmente ndo conseguia lidar com a baixa autoestima dos alunos e por isso a
resisténcia de sentir-se professor naguele contexto.

Como podemos ler no excerto do seu relato autobiografico, o professor
evidencia em sua fala que a falta de envolvimento nessa primeira experiéncia como
docente, e o fato de ndo se sentir professor estariam relacionados com a estrutura
da escola, a falta de recursos e a precariedade da condicéo fisica e social da escola.

A esse respeito ele afirma:

[...] eu esbarrava na questdo da estrutura da escola, mesmo querendo
fazer as coisas acontecerem, a estrutura da escola ndo me proporcionava
isso, de ndo ter papel higiénico no banheiro, de ndo ter um data show, ndo
ter um laboratério de ciéncias, de Geografia ou ndo ter uma sala
climatizada, os colegas desmotivados, entdo isso que eu chamo de
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estrutura da escola publica, sdo varios fatores que te levam para o beco
sem saida, e eu comecei a notar que n&o ia conseguir dar 0 passo
seguinte[...] (Jodo — narrativa)

Esta afirmacdo € significativa quando estamos falando de formacédo de
professores. Ao encontrar a escola, que provavelmente se assemelhava a que ele
vivenciou e sua época de estudante, ndo conseguiu ser professor. Durante a
narrativa, ele reflete sobre o que se passava com ele e fica perceptivel que nao foi
preparado para trabalhar numa realidade que ele vivenciou. Jodo se conheceu
tarde demais, € 0 que nos parece. Se tivesse refletido sobre si mesmo antes de
entrar na escola, talvez pudesse relacionar 0 que estava aprendendo e se
encantando com alunos carentes.

Ao referir-se sobre sua frustracdo naquele espaco escolar que estava
atuando, o professor relata que “[...] em contrapartida, eu tinha medo de encarar
uma escola privada por diversos fatores, eram conceitos que ia criando, que eu
nao era da mesma realidade econémica dos alunos, vou ser tratado como uma
mercadoria, entdo tém varias coisas que tu vai absorvendo e vai criando bloqueios
[...]".

Observamos o receio de ‘encarar’ a escola privada e entendemos que esta
situacédo decorre do contexto socioeconémico vivenciado por Jodo. Ele se sentia
deslocado da realidade da escola privada, ndo conseguia se imaginar ainda
experenciando aquele ambiente educacional e, por essas crencas limitantes, foi
criando bloqueios e alimentando insegurancas, s6 se enxergando no espaco da
escola publica como um lugar de identificacdo. Entdo, quando comecou a trabalhar
em uma outra escola publica, mas que se assemelhava com o perfil de alunos e a
estrutura fisica de uma escola privada, segundo Jodo, somente nesse momento

ele comecou a se sentir professor, conforme afirma:

[...] procurei outras escola publicas, entdo em 2016 eu comecei a dar aula
na escola Presidente Roosevelt no Menino Deus, uma escola também
Estadual, mas ela tem um nivel socioecondmico muito diferente, entdo eu
trabalhava em dois mundos dentro de Porto Alegre, eu saia da favela perto
da PUC e ia pro Menino Deus, onde tinha alunos que viajavam para Disney
no final do ano, que vinha de escolas privadas que o pai e a mée tinha
alguma dificuldade financeira e tirava o aluno da escola privada, e colocava
na escola publica, entdo a escola tinha um nivel de exigéncia do aluno muito
parecido com uma escola privada, e la eu comecei a ser professor mesmo,
comecei a trabalhar do jeito que eu fui ensinado a trabalhar na graduagéo
[...] (Jodo- Entrevista Narrativa)

Todo o processo na licenciatura na universidade ndo construiu no Jodo a

identificacdo com o ser professor. O percurso como licenciando ndo contribuiu para
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aquisicdo da sua dimenséo profissional. Novoa (2022), realiza uma analise sobre
sobre o modo como cada um se torna professor, como se torna parte da profissao
docente e reafirma sobre a necessidade de construir ambientes propicios ao
processo de aprendizagem e socializagao profissional. Segundo o autor (2022, p.
98), “A formacao de professores deve ser concebida ao longo de todo o ciclo de
vida profissional, desde o primeiro dia como estudante da licenciatura até ao ultimo
dia como professor”.

Nesse momento, sentiu que comecgou a colocar em préatica o que aprendeu
na sua formagao, conforme afirma: “...] 1& eu comecei a ser professor mesmo,
comecei a trabalhar do jeito que eu fui ensinado a trabalhar na graduacao. [...] €
uma coisa bem no jeito que a gente aprendeu na graduacéo, essa interacdo com
os alunos [...]". Passou a planejar as aulas, tentava metodologias diferentes,
ressignificando o seu ser professor. Vale assinalar que € possivel que ele tenha
se sentido bem nessa escola privada, que por um lado tem a estrutura fisica
organizada, os materiais necessarios para trabalhar, e por outro lado atende um

publico semelhante a sua propria histéria de vida, como ele narra:

[...] essa escola é uma escola com quase 99% de alunos de bolsa, entéo é
uma escola com um publico de escola Estadual s6 que numa escola de
estrutura privada, tenho alunos de caracteristicas de escola Estadual que
tém problemas sociais, e eu j& estava acostumado com isso, entdo era um
publico tranquilo pra mim, eu estou gostando bastante de trabalhar 1a [...]
(Jodo — narrativa)

Foi nessa escola privada, mas com um perfil de estudantes de escola
publica que Jodo se sentiu professor. Isso nos leva a pensar: a universidade
prepara para alguns alunos, para alguns contextos de escola e para outros nao?
Joado acredita que antes ndo conseguia se sentir professor porque esbarrava na
estrutura da escola, na falta de materiais, na convivéncia com colegas
desmotivados. Frente as dificuldades encontradas naquela estrutura da escola
publica, sentiu que ndo conseguiria dar 0 passo seguinte na carreira e frente a
essa inquietude comecou a participar de entrevistas para trabalhar em escolas
privadas. O desejo de trabalhar em escola privada poderia estar no fato de desejar
vivenciar uma realidade como professor diferente do que vivenciou como aluno.
Um lugar distinto do que estudou.

Essa marca da trajetéria docente de Jodo se distingue dos demais

participantes da pesquisa, ao salientar a questéo da diferenga entre ser professor
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na escola publica e na privada. Quando comeca a trabalhar em escola privada, ele
revé sua pratica e seu processo de ensino e encontra novas perspectivas que
ressignificaram sua visao sobre tornar-se professor.

Ao debrucar-se sobre sua propria experiéncia e evocar sentido das
representacdes construidas pelo sujeito na narrativa, como possibilidade de
formacéo, evidencia-se o que Josso (2010) denomina de “momentos-charneira™.
Conforme elucida a autora, momento-charneira € uma passagem entre duas etapas
de vida, uma espécie de dobradica, que faz o papel de articulacdo entre os
momentos de vida. S&o situagbes tdo fortes e significativas que podem mudar o
rumo da histéria do sujeito. Momentos-charneira sdo momentos que foram
formadores em sua trajetéria pessoal e de escolarizacdo. S&o passagens marcantes
no ambito das narrativas de formacédo. Nesses momentos, “Interrogamos 0 que 0
sujeito fez consigo proprio ou 0 que de si mesmo para se adaptar a mudanca, evita-
la ou repetir-se na mudanca” (JOSSO, 2010, p. 70). Para a autora, ha vérias
circunstancias em que o continuo se rompe, nas quais ha uma mudanca, uma
passagem de uma etapa para a outra da vida.

Neste percurso da docéncia, Joao inicialmente sentia-se frustrado na outra
escola, fingia dar aulas e nesta escola privada esta realizado profissionalmente.
Houve uma transformacdo na sua trajetéria profissional. Neste relato, identificamos
um momento-charneira, um ponto de virada e um aprendizado existencial. Os
momentos-charneira ocorrem a partir da reflexdo e interpretacédo sobre si mesmo e
vao mostrando as transformacgdes que resultam em [re]significacdo de vivéncias.

O professor manifesta preferéncia e identificacdo com o ensino fundamental
justificado pela relacdo de afetividade professor/aluno, por ser esta uma
caracteristica que |he é proépria, conforme afirma: “[...] prefiro os pequenos
especialmente pela afetividade que eles tém, entdo eu sou um professor mais
afetuoso, entdo me identifico mais com o publico do ensino fundamental das séries
finais”. Jodo diz que também se identifica com o ensino médio, mas ainda nao se
sente preparado para encarar este segmento da Educacdo Basica. Ele diz: “[...]
ensino médio eu até me identifico com algumas coisas, mas eu acho que ainda nao

me sinto preparado ainda para encarar o ensino médio e ndo sei por que [...]".

3 Segundo Josso (2004, p. 64), “[...] charneira ¢ uma dobradica, algo que, portanto, faz o papel de
uma articulagdo. Esse termo é utilizado tanto nas obras francesas quanto portuguesas sobre as
histérias de vida, para designar os acontecimentos que separam, dividem e articulam as etapas da
vida.” Equivalente a expressdo momentos-chave.
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De acordo com Pereira (2007), quando o professor se depara com condi¢cdes
do trabalho muito ruins na escola, torna-se praticamente impossivel conceber aqguele
lugar como um espaco de producdo de conhecimentos e de saberes. O professor
acaba por se tornar um simples dador de aulas. Importante refletir o quanto a
guestdo estrutural da sociedade interfere no ser-fazer professor. A trajetéria
profissional exerce muita influéncia sobre a identidade docente.

Talvez falte nas universidades a concepc¢ao de que os alunos da Educacéo
Béasica fazem parte da Geografia e ndo estédo a parte dela, ou seja, as caracteristicas
desses alunos estao dentro dos objetos do conhecimento da Geografia. O papel do
professor € a interpretacédo das invisiblidades do espaco. Nas palavras do professor:
“[...] ndo sabem nada do que esta acontecendo ao redor deles, eles tém uma
guestao também relacionada a tua importancia no espaco, eles ndo tém nenhuma
nocao da onde estdo inseridos.

Joado observa:

No inicio de ano tu perguntava o que fizeram nas férias, 2 ou 3 iam pra
praia, a maioria ficava naquele mundo deles ali, que é a favela, que é droga,
0 maximo que eles iam era no Bourbon Ipiranga, entdo o passatempo, o
lazer deles era aquilo ali, ndo sabem nada do que esta acontecendo ao
redor deles, eles tém uma questdo também relacionada a tua importancia
no espaco, eles ndo tém nenhuma no¢do de onde estdo inseridos, [...]
parece que é um mundo a parte, entdo é bem complicado mesmo tu lidar
com isso e conseguir fazer um trabalho aonde ha essa necessidade de um
conhecimento prévio do mundo. Ha essa necessidade deles saberem a
importancia deles nesse processo todo, porque, para eles, o mundo deles
sdo aquelas ruas da favela, eles ndo tém nocéo de nada. (Jodo- Entrevista
Narrativa)

Ao referir-se sobre sua acdo nas escolas trabalhadas, identificamos uma
mudanca de posturas que o professor assumiu ao longo de sua trajetéria: “Quando
comecei com essa questdo da escola particular, eu decidi que ia manter uma
organizacdo muito rigida [...] eu ndo me preparava (quando estava somente na
escola publica) que nem me preparo agora, era uma coisa mais largada sem
organizacdo nenhuma [...]”. Ele completa: “[...] eu comecei a me organizar
pedagogicamente, criei pastas ho computador, organizei minhas aulas, fiz planos de
aula, preparei um plano anual, estou tentando fugir um pouco da questdo do livro
didatico”.

Durante a narrativa, o professor realizou um processo de autorreflexdo sobre
sua percepcdo em se considerar um bom professor. Essa ‘preocupagao’ com a

gualidade, € explicitada em um conceito valorativo analisado sob sua percepcéo e
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sob a 6tica dos outros. Jodo diz ndo ter certeza se consegue ser um bom professor,
trazendo como parametro o nivel de exigéncia que ele faz para si mesmo e
considera dificil fazer essa autoavaliacdo de ser ou ndo um bom professor. Leva em
consideragao a perspectiva dos estudantes e seus gestores, reflete que a partir dos
retornos que ele tem, poderia se considerar um bom professor. Mas ao mesmo

tempo ele cita:

N&o sei se eu consigo ainda ser um bom professor porque eu tive sempre
essa questdo de me exigir demais, mas as vezes alguns feedbacks de
supervisores dizendo que sou um bom professor. E um pouco dificil a gente
se avaliar, mas com certeza eu melhorei do que eu era antes. E uma grande
guestdo essa de o que é um bom professor]...] (Jodo- Entrevista Narrativa)

Durante a narrativa, ele faz uma reflexdo: o que faz um bom professor? Se
questiona,

[...] serd que bom professor é aquele que faz o aluno tirar nota alta ou
aquele professor que faz o aluno se lembrar dele daqui a 20 anos. E dificil
de mensurar, eu acho que os alunos me consideram um bom professor,
principalmente por essa questdo da afetividade e por eu sempre ser
escolhido para professor regente. (Jodo- Entrevista Narrativa)

Quanto a ser um um “bom professor”, Cunha (2009) afirma que este deve ter
seguranca e dominio do conteltdo a ser ensinado, pois é justamente na maneira
como o professor se relaciona com conteddo que os alunos se sentirdo ou nado
instigados pelo conhecimento e inspirados pelo professor. Além disso, também deve
conseguir estabelecer lagos afetivos com seus alunos.

No entanto, Cunha (2009) nos alerta que nao existe um padrao ideal de “bom
professor”, pois os atributos que compdem essa ideia sédo fruto do julgamento de
guem avalia e do contexto histérico-social, em que o professor se encontra.
Portanto, essa construcao e leitura do “bom professor” nao é fixa, modificando-se no
tempo e no espacgo conforme as necessidades, niveis de ensino, o tipo de sociedade
e de escola, a cultura local e escolar.

Nesse sentido, nos valemos também das palavras de Noévoa (2009), que
considera que em Educacédo, ndo ha nada que possa substituir a relacdo. Nao ha
nada que possa substituir um “bom professor”. Quando nos recordamos dos tempos
de escola, sdo os professores que nos vém a memoaria. A sua capacidade de nos
inspirar, de tornar acessivel o conhecimento, de dar sentido ao trabalho escolar. Os
bons professores valem mais do que qualquer técnica, método ou teoria. Para Jo&o:

[...] esse carisma que os alunos demonstram no dia a dia escolar, eu acho
gue isso é uma resposta se tu € um bom professor ou ndo, mas a gente
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avaliar n6s mesmos de o que é um bom professor é bem dificil de tu
calcular porque sao varios niveis de bom professor, sdo varios aspectos.
(Jo&o- Entrevista Narrativa)

A narrativa de Jodo nos aponta para a importancia do processo de reflexao,
pois ser professor ndo é algo idealizado, mas conquistado. Mesmo néao conseguindo
retratar o que realmente é ser um bom professor, reflete sobre o carisma. Na
construcdo de sua identidade docente estad presente o carisma acompanhado de
aulas bem planejadas, de saber o que vai se falar em aula. Ele nos ensina com sua
narrativa diferentes elementos, acdo diferenciada em escolas com alunos e
estruturas singulares. Pensamos entéo: afinal, o professor é ou ndo é professor por
onde andar. Existe professor para uma realidade e ndo para outra? Como podemos
superar isso? Fica visivel a inseguranca no enfrentamento com certos alunos pela
baixa autoestima vivenciada em sua trajetoria. Até que ponto a trajetéria de vida
inibe oportunidades em ser um professor em qualquer lugar? Como dar conta disso?
A necessidade de um bom planejamento, de se preparar e de saber sobre o que vai
ensinar. Como um professor mergulha em seu campo de trabalho sem ter estes
fatos em mente? Como e por que isso acontece? Precisa experenciar para aprender
ou aprender para significar a experiéncia? Nesse sentido, a narrativa propde néo
somente uma reflexdo voltada para o passado, mas especialmente em vista a
reconstrucdo do sentido do trabalho dos professores enquanto profissionais

reflexivo-transformativos de sua propria pratica.

6.2 A TRAJETORIA DA PROFESSORA ANA MARIA

SO0 uma histéria de vida permite captar o modo como cada pessoa,
permanecendo ela prépria, se transforma. S6 uma historia de vida pde em
evidéncia o modo como cada pessoa mobiliza os seus conhecimentos, 0s
seus valores, as suas energias, para ir dando forma a sua identidade, num
dialogo com os seus contextos (MOITA, 2013, p. 116).

A professora Ana Maria nasceu no ano de 1986. Graduou-se em Licenciatura
em Geografia em 2009 pela Universidade Luterana do Brasil — ULBRA. Tem
Mestrado em Geografia pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Tem
especializacdo em Historia. Atua como professora de Geografia em escola estadual
h& dezesseis anos. Atualmente trabalha também como diretora em escola publica

municipal.
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6.2.1 Dimensdo: formacao pessoal: familia /lembrancas da escola

A professora Ana Maria inicia sua narrativa falando de suas origens no
municipio de Sertdo Santana (RS), fazendo um percurso temporal de sua histéria de
vida. Seu relato representa um reencontro afetivo com este espaco tempo
implicando em um sentimento de pertencimento e afetividade com o lugar. A
professora traz relatos muitos fortes e afetivos sobre lembrancas da infancia e
relacao familiar. Sua narrativa é o tempo todo permeada pela presenca dos pais e da
irm& mais velha, a qual declaradamente admira. Ana Maria descreve uma infancia
feliz, apesar de momentos de dificuldades financeiras, mas a familia se fazendo
sempre presente e unida. Conforme podemos identificar nos relatos a seguir:

Tenho recordacdes maravilhosas da minha infancia. Eu sou a irma mais
nova. A Simone, minha irma, é 3 anos e 3 meses mais velha do que eu e
ela era meu idolo. Eu me inspirava muito nela. A gente brincou muito, nossa

imaginacao era muito fértil, de criar brincadeiras, de brincar no interior. (Ana
Maria - Narrativa)

Teve uns 3 anos que nés passamos muita dificuldade. Muitas restricdes de
alimentos. Eu me lembro de um gosto que eu sinto até hoje, que é o leite
com erva. Como ndo tinha café, minha mée colocava erva no leite. Tenho
pavor, eu via aquele leite verde. (Ana Maria - Narrativa)

Sobre a influéncia dos familiares nos estudos, a professora enfatiza que o
apoio familiar foi decisivo. Relata os ecos da voz da mée dizendo que o estudo era o
caminho para conseguir algancar uma melhor condi¢do de vida, tendo em vista as
dificuldades financeiras que enfrentavam, reafirmando que seus pais a incentivaram

a sempre seguir estudando:

Me lembro muito de minha mée dizendo: “vocés querem trabalhar na
lavoura que nem a mée, ou vocés querem ser alguém na vida”? Entendo
gue ela ndo estava se menosprezando, mas que ela ndo queria aquele
servigo arduo para nés. Eles foram embora do contexto rural e toda aquela
dificuldade fez com eles quisessem que a gente estudasse, corresse atras,
gue conseguisse ter um salario e uma estrutura bem melhor do que eles.
(Ana Maria- narrativa)

Em seu relato identificamos que a profissionalizacdo foi desejada e
incentivada pela familia e que é visivel a preocupacdo da mae para que as filhas
alcangassem uma situagdo econémica melhor. Segundo dados do IPEA (2017), “as
condicbes de vida dos professores quando comparadas a média do restante da
populacdo ocupada sdo melhores. Isso se deve ao fato de os niveis de remuneracao

da populacédo ocupada serem, em média, um tanto inferiores aos dos professores”. A
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histéria de Ana Maria é de uma superacdo mais leve que a do Jodo, pois suas
marcas negativas foram superadas pelo cuidado familiar. O estudo foi incentivado, e
ser professora ndo parecia um sacrificio. Ser alguém na vida e ter dignidade
representava nao trabalhar de Sol a Sol, neste contexto percebe-se a importancia
dada ao professor.

Sobre 0 momento de entrada na escola, a professora relata que seu primeiro
contato foi com 6 anos de idade, mesmo antes da idade permitida, pois ndo havia
pré-escola, mas sua mae conseguiu autorizacao para que ela pudesse frequentar as
aulas. Se lembra que se destacava no meio dos demais estudantes e que as

professoras a incentivavam:

(...) a gente estava a 3 km da escola e naquela época a gente ia a pé para
escola. Eles me permitiam ir com 6 anos, mas na época nao tinha pré-
escola e sO podia entrar com 7 anos. Eu lembro que pelo fato de as
professoras falarem que eu conseguia ir além do que os proprios alunos da
série, eles viram potencial em mim. (Ana Maria- narrativa)

Nessa mesma esteira de lembrancas da escola, a Ana Maria narra eventos
gue marcaram esse periodo, dando énfase a memarias negativas que, segundo ela,
foram as primeiras a serem lembradas. Como, por exemplo, a situacdo que
vivenciou na aula de matematica, componente curricular que ela gostava até aquele
momento, com uma professor que, hoje, ela sabe que ndo tinha dominio do
contetdo por ndo ter formacéo na area especifica, e que provavelmente, por este
motivo se sentia insegura frente aos questionamentos da estudante. Refor¢cando
esta situacdo, um aluno em sala de aula demonstrava ter mais conhecimento do que

a proépria professora. Conforme recorda:

(...) teve uma (lembranca) que me marcou muito, inclusive que me estagnou
em uma das disciplinas que foi a matematica, que me marcou bastante (...)
veio primeiro as (lembrangas) negativas, que foi na quarta série, até entédo
eu tinha nocdes de matemética, eu gostava de matemética, e comecou a
entrar uns célculos dificeis (...) é muito engracado por que eu ja fui colega
dessa professora, e hoje eu tenho um olhar sobre ela que eu entendo que
ela estava dando aula para uma disciplina que ela néo tinha dominio. Muitas
vezes eu ja dei aulas de disciplinas que ndo necessariamente era
Geografia, mas que eu tive que ir atras, entao hoje eu faco essa leitura, mas
na época nds estavamos todos em sala e tinha eu e mais uma menina,
chegou o Silas, me marcou eternamente, e o Silas vinha de uma escola
particular de Porto Alegre e ele sabia muito, inclusive mais que a professora,
e ai fazia cada pergunta que a deixava estagnada. E quando a gente néo
sabia resolver alguma coisa e perguntava pra ela, eram muitas perguntas,
ela chegou a dizer: “‘Mas como tu é burra!l”, “Como tu é burra e ndo sabe
disso? Olha o inteligente do Silas. (Ana Maria - Narrativa)
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O que Ana Maria trata como lembraca primeira representam suas
metamemorias, ou seja, memarias significativas, memorias refletidas e utilizadas
para projetar um futuro. Diante deste contexto de busca em seus estoques de
memorias, h4 o indicio da utilizagdo deste dar-se por conta para pensar na
necessidade de aprofundamento sobre o que se esta trabalhando. Interessante que
este fato se assemelha ao de Jodo, outro indicio da identidade docente, ou seja, 0
bom professor domina os assuntos que trabalhara com seus alunos.

Todo esse cenario marcou profundamente quando a professora se dirige a ela
afirmando: “como tu é burra”. Este episddio evidencia o processo de mascaramento
da falta de competéncia profissional, falta de dominio do conteddo e falta de
afetividade da professora. Caracteristicas inerentes de um “bom professor”’, segundo
Cunha (2009). Ana Maria também cita a aula de Educacdo Fisica, na qual, por
motivo de saude, por um bom tempo foi tratada como a “coitadinha” por ndo poder
fazer a aula, pois estava constantemente de atestado médio. Essas vivéncias
contribuiram para que carregasse insegurancas que foram superadas com a ajuda
da familia. Percebemos que foram aspectos marcantes no ambiente de aprendizado
da Ana Maria. Antunes (2011) reforca que as historias de vida permitem refletir a
respeito de como as relagdes entre professores e alunos acontecem na escola de
uma forma simbdlica e velada e, por isso, € importante adentrar no universo de
praticas sociais instituidas que compdem o cenario educacional.

A relacdo professor-aluno pode ter implicacbes tanto positivas quanto
negativas e podem influenciar no modo como vivenciamos a docéncia. No relato
anterior, Ana Maria relembra memorias negativas da escola, relacionada a postura
da professora, assim como observado na narrativa de Celso, que veremos na
sequéncia. Ambos foram marcados pelas experiéncias negativas que tiveram
durante a Educacdo Basica, lembrancas que podem permanecer ou ser
ressignificadas.

Candau (2019, p.15) afirma: “O que passou nao esta definitivamente
inacessivel, pois € possivel fazé-lo reviver gragas a lembranga”. Na visdo de Candau
(2019), ao acessarmos e revivermos as lembrancas, aprendemos a suportar a
duracgéo, juntamos os pedacos do que foi em uma nova imagem, que podera nos
ajudar a encarar a vida presente. Essas experiéncias negativas também sé&o

formadoras na medida em que houver um processo de reelaboracéo de sentido.
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Quanto as lembrancas positivas da escola, estas estdo vinculadas as
atividades desenvolvidas pelos professores e ndao pelo conteddo propriamente dito.
Ana Maria cita as aulas de Ciéncias, atrelando essas memoérias as atividades
desenvolvidas pela professora:

Lembro muito das aulas da professora Tania, que era a professora de
Ciéncias, ela fazia expedicbes, a gente ia pra dentro das tangas, coletar

chas, tinha feira de ciéncias, entdo sdo essas questdes assim que me fazem
lembrar. (Ana Maria - Narrativa)

No primeiro momento, Ana Maria afirma que “claramente ndo tenho memarias
da Geografia na escola, mas tem determinadas coisas que a professora de Ciéncias
fazia que eu posso relacionar talvez a Geografia em si, mas da professora de
Geografia ndo tenho memdéria nenhuma, assim que eu me recorde agora, puxando
na memoria ndo me lembrol[...]. Entretanto, em outro momento de sua narrativa,
lembra também das aulas de Geografia no Ensino Médio, sobre as quais afirma:
“Esqueci de falar da professora Sofia de Geografia que eu adorava no ensino médio.
As atividades que ela fazia eram muito mecéanicas, mas, embora sendo assim, eu
gostava de fazer, gostava dessa questdo de interpretar, de representar no mapa em
si embora que nao era tao explorado.”

Nesse momento, identificamos que também a marca deixada estd nas
atividades aplicadas e nado propriamente na admiracdo pela professora ou pelo
conteudo trabalhado. Interessante ressaltar que as marcas positivas foram
lembradas muito mais pelo gosto em ensinar, pela histdria de vida, pela relacédo
aluno-professor e ndo necessariamente pelo conteddo propriamente dito. Aqui
ressaltamos, portanto, o aspecto relacional professor-aluno dentro do processo de
ensino, que apontamos como um dos fatores relevantes do processo ensino-
aprendizagem. Entendemos que o percurso de estudante é fortemente marcado
pela dimensao afetiva. A afetividade é um instrumento importante no processo de
aprendizagem, visto que o vinculo afetivo tem um determinado controle sobre o
desenvolvimento intelectual do ser humano. Quando o aluno cria uma relacao afetiva
com o professor, o aprendizado se torna mais facil e com maior qualidade.

A admiracdo pela professora de Ciéncias e de suas experiéncias, lembradas
com detalhes, sdo memdérias importantes para Ana Maria. O que marcou em suas

aulas ela transfere para a Geografia, entende-se, portanto, que ela nao se refere aos
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contetdos equivalente, mas ao despertar da acdo que os alunos tinham em suas
atividades.

Além desse relato, em relacdo a atividades de Geografia no Ensino Médio,
Ana Maria afirma que ndo tem nenhuma outra memoria. Faz apenas algumas
relagbes das aulas de Ciéncias com Geografia, mas sem nenhuma lembranga

significativa de professores de Geografia na Educacédo Basica.

6.2.2 Dimensé&o: escolha profissional/processos formativos

Ao ser provocada a resgatar as memorias de escolha profissional, Ana Maria,
afirma que ndo pensava em ser professora. Ser professora nunca foi algo idealizado.
A docéncia surgiu como possibilidade de exercicio profissional de forma inusitada, ja
gue no primeiro momento optou pelo curso de Turismo na faculdade, pois seu sonho
era viajar, conhecer lugares diferentes e, por isso, entendia que esse seria 0 curso
gue a levaria a realizar este sonho: “O momento que eu decidi ser professora... ha
época eu estava estudando Turismo, porque meu sonho era viajar, entdo eu
achando que eu fazendo turismo eu ia viajar muito”. No entanto, as condi¢cdes
econdmicas da familia e a tomada de consciéncia de que fazer um curso de Turismo
nao necessariamente traria a possibilidade de viajar, fez com que alterasse os rumos

e mudasse de graduacao, conforme rememora a professora:

(...) pelos mesmo motivos que eu néo fui pra uma (universidade) federal, eu
ndo continuei no Turismo, que eu ndo ia conseguir morar em Porto Alegre e
me bancar, porque meus pais ndo tinham condi¢des. Ai eu pensei o que
gue eu posso fazer nessa minha regido para ter renda que ndo seja na
lavoura? (Ana Maria - Narrativa)

Nesse sentido, ser professora veio do préprio decurso da vida que a
conduziu ao Magistério, na medida em que sua origem sociocultural se apresentou
como um ingrediente importante na deciséo, diante da dificuldade de manter-se no
curso de Turismo. A escolha pelo curso de Geografia naquele momento ocorreu pela
identificacdo, segundo sua perspectiva, de enxergar uma proximidade com o
Turismo e pelo seu gosto por paisagens, e foi nesse cenario que se deu a escolha
pela licenciatura em Geografia e, assim, os caminhos da Ana Maria foram sendo
direcionados para a docéncia. Portanto, sua escolha figurou como uma opcéo
possivel de atividade profissional e ndo necessariamente foi aquela que optou no

primeiro momento, conforme narra:
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Porgue aqui ndo tem muita coisa. E nem no mercado, porque é um trabalho
extremamente puxado. Ai eu disse, vou ser professora. A minha decisdo de
ser professora no primeiro momento foi a necessidade, a opcéo (...) eu
pensei, 0 que é mais parecido com o Turismo, porque eu gostava muito de
paisagens e essa questdo de linguas, viajar, de explorar, ai eu pensei...
Geografia. Geografia que se linka bastante com o Turismo e eu me
decepcionei muito no Turismo porque eu n&o ia viajar, eu ia programar a
viagem dos outros, teve ai entdo o equivoco [...] (Ana Maria - Narrativa)

Para Novoa (2017), ao entrar num curso de formagédo para uma profissdo
qgue trabalha com o humano, é preciso conhecer as motivacbes, o perfil, a
predisposicdo para a profissdo docente. Para esse autor, a escolha da licenciatura
muitas vezes como uma segunda opcédo € algo para ser refletido. Ndo é aceitavel,
para o autor, que a escolha de um curso de licenciatura seja por falta de outras
alternativas: “A primeira fragilidade da profissdo reside, justamente, neste momento
inicial” (NOVOA, 2017, p. 16).

Assim como a proOpria autora desta pesquisa, a escolha pela licenciatura foi
influenciada pela classe social pertencente e pela possibilidade de empregabilidade.
Portanto, constata-se a forca dos marcadores sociais e culturais na determinacéo da
escolha de nivel do curso superior. Essa escolha muitas vezes é pautada pela
expectativa de facilidade de ingresso no mercado de trabalho e, ainda que o salario
dos docentes da Educacdo Basica continue defasado, podera lhe proporcionar
relativa estabilidade financeira. Assim, nesse contexto, a docéncia pode ser
interpretada como uma possibilidade de emergir de sua condicdo socioecondmica.

Sobre a primeira experiéncia como professora, Ana Maria relata os desafios
vivenciados quando assumiu um contrato na prefeitura para dar aulas de inglés em
situacdo inusitada, pois ndo havia planejado e nao tinha formacdo especifica,
apenas cursos de inglés. O sentimento de inseguranca predominou nesse primeiro
contato com a docéncia. A inexperiéncia e a falta de conhecimento das metodologias
de ensino fizeram com que ela tivesse que se dedicar e planejar incasavelmente
para dar as aulas. Comecou, entdo, a enfrentar desafios por partes dos estudantes
gue a testavam constantemente, certamente por perceber suas insegurancas.
Identificamos que embora a docéncia nao tenha se constituido um desejo inicial

para Ana Maria, ela foi abrindo as oportundiades que surgiram:

[...] eles estavam com falta de professores de inglés e eu tinha o Wizard na
época, e tinha feito uma disciplina na ULBRA e ai fui admitida, contratada
pelo municipio de Bar&o do Triunfo, que hoje eu sou concursada para dar
aula de inglés. Resumindo, eu fiquei nhum espeto, porque eu tinha que
planejar essas aulas e os alunos comecaram a me testar, a levar masica de
inglés. Mas hoje ja tendo dominio de estratégias de ensino e fazer as
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argumentacfes chegar a um determinado ponto, eu sei que tudo aquilo era
temor e falta de pratica pedagogica, mas na época foi terrivel, s6 que
também na época foi uma aprendizagem muito grande. (Ana Maria -
Narrativa)

Fica evidente na sua fala a caréncia de ndo ter uma formacéo especifica na
area. O relato quanto as suas primeiras aulas denota a inseguranca de encarar a
docéncia sem uma “preparagao” adequada. Segundo a professora, foi um tempo
desafiador porque ndo tinha conhecimento de praticas de ensino e se sentia
insegura. No entanto, acredita que esse momento lhe permitiu grande aprendizado.
Huberman (2013), estudioso do ciclo de vida dos professores, salienta que o
professor iniciante passa por um periodo de sobrevivéncia ou “choque do real”, no
gual se confronta com a complexidade da docéncia.

Sobre a influéncia de outras pessoas na escolha profissional, a professora
relata que, apesar de entender que as condi¢cdes socioculturais foram decisivas para
sua escolha pela licenciatura. Por outro lado, também identifica que houve a
influéncia da sua irm& mais velha, que ja era professora. Ela foi sua inspiracdo para
escolha pela docéncia. Conta também sobre sua resisténcia nos primeiros anos.
Conforme afirma: “O que fez com que eu fosse para licenciatura, no primeiro
momento, foi a falta de mercado. Porque eu sabia que Turismo eu teria que
desbravar o mundo. Ai haquele momento ndo era mais o que eu queria [...]”

Quanto a sua escolha pela carreira docente, Ana Maria reflete e afirma
acreditar ter sido influenciada pela irma mais velha, que sempre foi uma inspiracéo
para ela. Dando continuidade ao seu relato, Ana Maria lembra da sensagéo que
tinha nos primeiros anos de docéncia:

[...] s6 que ao mesmo tempo eu vejo que talvez la no subconsciente a minha
irm& tenha me influenciado, porque ela sempre foi a minha grande
inspiracéo, e ela fez licenciatura, é professora de portugués e hoje inclusive
a gente é colega de trabalho em uma das escolas que a gente trabalha

somos colegas, e adoro ela de paixao, admiro ela como profissional. (Ana
Maria - Narrativa)

Ana Maria relata que teve muita resisténcia no inicio da carreira. Nao gostava
de ser professora: “[...] eu me dedicava 0 maximo para ser professora, mas eu nédo
tinha gosto, eu ndo gostava de ser professora, eu tive uma resisténcia muito grande
[...]”. Foi um percurso construido mais como necessidade de aprendizado do que
como escolha. Conforme ja explicitado, a construcdo da identidade docente € um

elemento importante do processo de formacao do professor. A ideia de construcéo
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evoca movimento, elaboracdo e re-elaboracdo dos significados e sentidos,
evidenciando que a identidade esta em constante processo de elaboracdo e
transformagédo ao longo da vida. Conforme afirmado por Novoa (2013) & mais
adequado falar em processo identitario, caracterizado pela maneira como cada um
se sente e se diz professor.

Ao descrever a sua entrada na escola, rememora que recebeu uma
orientacdo da diretora que se mantivesse distante dos alunos e séria frente a
turma: “No meu primeiro dia de trabalho [...] a diretora disse, Ana Maria tu ndo me
entra sorrindo nessa turma, tu fecha essa cara, enverga a testa e vai.” Mas logo
ela se deu conta que era justamente a proximidade e desenvolver a afetividade
com os alunos que constituia um aspecto da sua identidade docente, e estava em
suas raizes essa afetividade. Desde entdo, comecgou a dedicar tempo a criar

vinculos com seus estudantes, conforme conta:

De fato, por muito tempo eu assumi e incorporei essa pessoa, que eu nao
poderia dar abertura a meus alunos e ai, depois, quando eu descubro que é
justamente este vinculo que tu tem que criar para as coisas fluirem. (Ana
Maria - Narrativa)

Sobre o inicio do exercicio na carreira docente, Ana Maria relata a frustracao
gue sentia em estar cursando Geografia, mas estar dando aulas de inglés, pois,
mesmo sem ter a formacgéo adequada, encarou aquela ‘oportunidade’ que apareceu
para ela. A0 mesmo tempo, se ressentia em ver uma colega formada em Historia
dando aula de Geografia. Se imaginava trabalhando com a Geografia, planejava
mentalmente como poderia abordar os conteudos. Mas ela sé consegue concretizar
sua entrada como professora de Geografia por meio de concurso publico. Disse que
teve um gosto especial, porque a aprovacao foi resultado de muito esforco.

Ao descrever a sua percepcdo em relacdo ao curso de Geografia, a
professora aponta algumas fragilidades no seu processo de formacgéo, quando diz
gue “Em determinadas situagdes, eu culpo a graduacao, a universidade, que eu néo
tive uma formacédo para me preparar pra ser professora”. Por outro lado, afirma que
essas fragilidades também foram resultado do contexto em que estava inserida, no
gue diz respeito a sua disponibilidade de tempo para se dedicar a sua formacéao, ja
gue precisava conciliar o trabalho com o estudo, além de ter que viajar varias horas
diariamente de sua cidade até a localidade onde ficava a universidade. Essa

realidade vivida ndo lhe permitia dedicar-se mais ao curso, pesquisar, produzir,
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conforme ela relata:

[...] mas fazendo uma leitura talvez eu néo tivesse tido a maturidade e
tempo habil para explorar, pesquisar, participar de producdes de artigos, de
estudo, entdo isso ndo tive muito na minha realidade académica, e sempre
tive muito frustrada, e hoje percebo que véarias saidas de campo, varios
trabalhos, varios encontros eu ia como participante mas ndo levando
producdo porque eu nao tinha tempo, entdo esse estrutura precaria que eu
estava inserida e tendo que trabalhar varias horas, viajar varias horas. (Ana
Maria - Narrativa)

Ana Maria realiza uma reflexdo sobre sua formagao inicial e destaca a
caréncia nesse processo em funcdo do contexto pessoal em que cursou a
graduacdo. No decorrer da trajetéria docente, contudo, por meio das vivéncias
praticas, essas preocupacdes a fizeram refletir sobre tais questfes e considerar a
necessidade de investir tempo no seu processo de formacgéo.

Portanto, evidenciamos que ndo ha criticas especificas sobre a formacao
inicial no curso de licenciatura, mas sim as suas dificuldade em explorar o curso.
Passou por dificuldades que foram sendo enfrentadas e superadas pelo desejo e
pela busca de conhecimento. Esta ideia de ndo poder aproveitar o curso talvez tenha
um sentido de silenciamento. Ela ndo tem a dimensdo se o curso a ajudou o

suficiente ou nao.

6.2.3 Dimensé&o: percurso/préatica docente

Quanto a sua trajetéria na docéncia, Ana Maria menciona que teve grandes
inspiradores na Geografia durante a graduacdo e destaca que procura nesses

exemplos seus referenciais para realizar a sua propria pratica em sala de aula:

Meu ser professora hoje teve grandes inspiradores na Geografia que foram
a professora Heloisa e o professor Dakir, que faziam inUmeras préticas
investigativas, nas saidas de campo que tivemos, 0s incentivos, as
perguntas provocadoras [...]. (Ana Maria- narrativa)

Ao contar a respeito das referéncias de professores, Ana Maria traz memarias
positivas de professores da formacdo académica que influenciaram na sua

identidade docente. Sobre tais influéncias, Pimenta (2012, p. 20) afirma:

Quando os professores chegam em um curso de formacao inicial, j& tém
saberes sobre o que é ser professor. Os saberes de sua experiéncia de
alunos que foram de diferentes professores em sua vida escolar.
Experiéncias que lhes permite dizer quais foram os bons professores, quais
eram bons em conteddo, mas ndao em didatica, isto &, ndo sabiam ensinar.
Quais professores foram significativos em suas vidas, isto é, contribuiram
para sua formacdo humana.

As experiéncias com as préticas investigativas nas saidas de campo e as
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perguntas provocadoras foram marcas deixadas por esses docentes em sua
formacdo inicial, as quais ela procura trazer também para sua pratica pedagogica.
Identifica que houve uma melhoria na sua atuagdo docente desde o inicio da
carreira. Ana Maria afirma perceber o quanto sua atuacdo melhorou com o passar
dos anos desde o inicio da carreira até o momento atual: “[...] hoje eu procuro fazer
isso com 0s meus alunos, procuro tirar essa parte da formacdo em si para fazer com
eles, mas percebo que no inicio da minha atuacdo docente até hoje teve um
upgrade”.

Essa percepcdo da professora Ana Maria em relagdo a melhoria da sua
atuacdo docente evidencia a terceira fase do ciclo profissional apontado por
Huberman (2013), chamada de fase da experimentacdo ou diversificacdo, que €,
segundo o autor, marcada pela busca de atualizacdo e de melhores expectativas
profissionais e pela quebra da rigidez pedagdgica, momento em que o professor
comeca a fazer experimentacdes pessoais e didaticas e até mesmo na forma de
avaliar e organizar os alunos em sala de aula. No primeiro momento desta fase, os
professores se apresentam mais motivados, mais dinamicos, mais empenhados em
suas equipes pedagodgicas.

Ana Maria foi ressignificando sua pratica docente ao longo dos anos, de modo
gue passou a priorizar préaticas dialégicas ao invés de se dedicar ao ensino restrito
aos conceitos prontos, memorizados, demonstrando-se mais preocupada em
compreender o processo de aprendizagem. A etapa em que a professora Ana Maria
se encontra reafirma o que Huberman (2013) diz sobre a terceira fase, a da
experimentacdo. Trata-se de uma fase marcada pela busca de atualizacdo e de
melhores expectativas profissionais.

Segundo Costella (2020), o que diferencia um professor que se dedica a
ensinar Geografia partindo da prépria Geografia daquele que compreende o
processo de aprendizagem, ou seja, do aluno, é o significado atribuido ao conteudo.
Se partirmos do aluno, o contetdo passa a ter a funcado de desenvolver uma logica
espacial, que permite o entendimento contextual e reflexivo dos acontecimentos do
mundo de forma relacional. No decorrer de sua fala, aparece o termo
intencionalidade pedagodgica: “O professor precisa ter muito bem consigo as
intencionalidades pedagdgicas, ou melhor, 0 que eu quero com esse meu aluno,

porque querendo ou ndo a gente tem que ter um objetivo”.
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H& um relato interessante que representa um momento-charneira, ou seja,
uma mudanca de comportamento a partir de uma acéo e posteriormente da memoria
da acédo, que acaba na reflexdo sobre a identidade docente. Ela percebe o que tem
gue fazer para que os alunos a compreendam, exatamente no momento em que ela
compreendeu a partir de aulas do mestrado. Identificamos a partir do seu
depoimento o quanto a formac&o no mestrado em Ensino de Geografia proporcionou
de reflexdes sobre sua pratica docente. De acorco com a sua narrativa:

No mestrado, quando a gente teve aulas com a professora Roselane e
guando a gente abordou a representacdo espacial, e que ela fazia com o
encantamento essas provocacdes inclusive em mim enquanto aluna e eu
pensava ‘nossa isso que tem que fazer” e quando ela abordou a Teoria
Piagetiana para representacdo espacial foi aonde eu percebi que néo
estava conseguindo entender, e ai foi aonde eu fui, eu voltei um pouco no
tempo, fui para pedagogia e la eu fiz inUmeras disciplinas onde me traziam

uma interpretagcdo dessa fundamentagédo tedrica que a gente precisava de
como que o aluno aprende [...]. (Ana Maria - Narrativa)

Em relacdo a sua pratica pedagogica, percebemos que sua preocupagdo com
0 ensino e a aprendizagem dos alunos é nitida nas expressoes utilizadas como: “[...]
me sentir mais segura e me reconhecer, porque ai eles tém que sistematizar, e ai eu
percebi uma das minhas falhas; [...] s6 que hoje eles ja me percebem enquanto a
professora que faz proposta diferente”. Ela proporcionava um universo diferente,
buscando desenvolver habilidades e comprometida com o processo de
aprendizagem, buscando alternativas em sua pratica pedagdgia que comprovam
esse envolvimento, reavaliando sua pratica, retomando e utilizando novos métodos
guando necessario. Esse € um movimento que resulta do saber da experiéncia
constituida na pratica, que o professor vai desenvolvendo ao longo do ciclo de vida

docente. Segundo Tardif:

A experiéncia provoca, assim, um efeito de retomada critica
(retroalimentacdo) dos saberes adquiridos antes ou fora da prética
profissional. Ela filtra e seleciona os outros saberes, permitindo assim aos
professores reverem seus saberes, julgd-los e avalia-los e, portanto,
objetivar um saber formado de todos os saberes retraduzidos e submetidos
ao processo de validacdo constituido pela pratica cotidiana (TARDIF, 2002,
p. 53).

Na narrativa de Ana Maria, percebemos sua preocupagao com a aproximacgao
com os alunos, e a necessidade de conhecer a vida deles esta relacionada a
trajetéria de vida pessoal, uma realidade dificil, em que o estudo era a saida e o

estimulo da familia para ter melhores condi¢cdes de vida. Segundo a professora:
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Um dos desafios que encontro na pratica docente é o distanciamento do
aluno, aquela barreira que eu disse que tinha. Inclusive no inicio desse ano
estava fazendo uma atividade que aparentemente ndo esti inserida em
meio a um conteddo, s6 que eu senti muito essa necessidade de
aproximagao também com os alunos no médio.

Em todas as turmas eu iniciei as aulas de Geografia contando historias
engracadas e eles riam muito, e a partir disso eu pedi para que eles
contassem a vida deles. (Ana Maria - Narrativa)

Para Tardif (2014), os alunos sdo seres humanos cuja aceitacdo e
participacdo devem ser conquistadas para que aprendam e para que o ambiente da
sala de aula seja impregnado de tolerancia e de respeito uns pelos outros. E até
possivel manter os alunos no espaco fisico da sala de aula, mas ndo € possivel
forca-los a aprender. Para que eles aprendam, € preciso que eles aceitem entrar no
processo de aprendizagem, que se sintam motivados. E motivar é uma atividade
emocional e social que exige mediagcbes complexas da interagdo humana.

Segundo Costella (2020), o sucesso do processo de aprendizagem esta
intimamente ligado a forma como se dao as relacdes professor-aluno. O gosto da
Geografia pertence ao professor e ndo ao aluno. Por esta razédo, o professor nédo
deve se preocupar se o aluno ndo gosta do conteudo, a preocupacao deve estar se

0 aluno nao gostar do professor:

Tem muita dificuldade, muita indisciplina e eu queria entender um pouco a
vida deles, senti que estava mais aberta a essas atividades e quando eu
percebo que comeg¢am a me contar muita coisa

[...] entdo isso é um desafio, s6 que, claro, eu ja fazia praticas também onde
eu me aproximava com 0s alunos porque eu via que eu tenho que ter esse
laco com eles, ndo é aquela coisa que sou amiguinha do aluno, eles véo ter
respeito mas também saber que tu vai contar, a aula foi desenvolver essa
guestdo de empatia também, a disciplina em si que também era um
problema, um grande desafio. (Ana Maria - Narrativa )

Quanto a profissdo, Ana Maria afirma se sentir realizada, apesar de
reconhecer as dificuldades da carreira docente em termos de estrutura da escola e
guestao salarial. No relato é possivel perceber o encantamento da professora
guando cita a satisfacdo em ver os estudantes aprendendo. Mesmo frente aos
desafios da sala de aula, o fato de conseguir fazer com que o0s estudantes se
envolvam e aprendam a faz sentir-se realizada como professora. Ana Maria faz uma

reflexdo sobre a academia nao preparar o professor para as dificuldades que
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encontrara no cotidiano da sala de aula: “Nao gosto é dessa magia da academia de
achar que a gente vai entrar em sala de aula e ndo vai ter essas dificuldades”.

Para Costella (2021), a grande diferenca entre memorizar caracteristicas
descontextualizadas e utilizar estas caracteristicas como caminho para compreender
e ler o mundo de forma articulada entre espacos, tempos e relacdes, reside
justamente na intencdo do professor desenvolver a criticidade do aluno a partir das

analises fundamentadas e refletidas de outras realidades. Na visao de Ana Matria:

Quando eu vejo uma turma que era extremamente resistente e vejo o brilho
no olhar, e ai eu ndo estou tornando extremamente magico e ndo quer dizer
gue nado tenham alunos ainda que vao te desafiar, mas gostando das
atividades e ndo necessariamente s6 dizendo que estdo gostando mas sim
eles envolvidos, entdo eu acredito que eu tenho sim satisfacdo profissional.
(Ana Maria - Narrativa )

A professora cita 0s baixos salarios que  contribuem para a
desvalorizag&o docente, a falta de incentivo, o desinteresse e a indisciplina por parte

dos alunos, que, por vezes, sao fatores que desestimulam o professor:

[...] tem a questdo salarial, a desvalorizagdo, a falta de incentivo, ndo tem
como fugir disso, e uma das coisas que eu sempre falo que eu nao gosto é
dessa magia da academia de achar que a gente vai entrar em sala de aula
e ndo vai ter essas dificuldades e que o professor tem que atuar na sala,
gue néo vai ter seus limites porque tem dias que a gente pede para sair,
determinados alunos te tiram do sério e tudo aquilo que tu planejou,
inclusive para aquele aluno, nao flui, entdo tem dias muito sombrios, mas
tem sim realiza¢&@o. (Ana Maria - Narrativa )

Segundo Névoa, estes elementos contribuem para a desprofissionalizacdo e
para o desencanto da atividade docente. Esteve (2014), discute sobre a valorizacdo
do professor e afirma que, nos tempos atuais, o status social é estabelecido,
primordialmente, a partir de critérios econdmicos. Isso faz com que o fato de ser
professor possa ser visto como uma clara incapacidade de “ter um melhor emprego”,
isso é, uma atividade profissional na qual se ganhe mais dinheiro. Nesse sentido, o
salario converte-se em um elemento de crise de identidade dos professores. E além
da desvalorizacéo salarial, ocorre também uma desvalorizacdo social da profissao, o
gue faz, em muitos casos, com que muitos professores abandonem a docéncia.
Porém, mesmo frente a todas essas adversidades, ela afirma sentir-se realizada na
profissdo. A realizacdo profissional contribui diretamente na qualidade de vida
daqueles que se comprometem com sua profissdo, pois € indiscutivel a primazia da

motivacao pessoal.
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Nesse momento, assim como em outras narrativas, aparece a nocdo de
professor pesquisador. Ser professor pesquisador faz parte da funcdo docente.
Segundo Becker (2010, p. 18), professor pesquisador € um profissional que néao
apenas ensina, mas reflete, analisa e constréi conhecimento: “[...] um professor que
ndo apenas ensina, mas reflete sobre o resultado de suas acdes didatico-
pedagdgicas: sobre como os alunos recebem seu ensino; os retornos que fornecem
[...]”. O autor ainda destaca: “[...] tanto professor, quanto aluno deve ser copreendido
como sujeito epistémico; sujeito que constréi conhecimento” (BECKER, 2010, p. 13).
Nesse sentido, embora Ana Maria tenha iniciado a carreira profissional néo
desejando ser professora, compreendeu, ao longo de sua trajetéria profissional, a
necessidade de investir em seu processo de formacéao.

Por fim, Ana Maria conclui sua narrativa falando sobre sua identicagdo com a
profissdo de professora. Como o processo formativo foi importante para Ana Maria,
ela foi se fazendo professora no percurso, se sentindo mais confiante e buscando se
aprimorar na pratica docente. A professora faz reflexdes sobre sua trajetoria e
identifica que foi no mestrado onde deu um salto na sua construgdo como
professora. Percebe que a pratica em sala de aula é a responsavel pela construcao
do conhecimento. Ressalta mais uma vez a importancia do professor ser também

pesquisador e suas dificuldades ao longo da sua histéria de vida:

Me identifico com a profissdo professora porque acredito que instigo meu
aluno a pensar, assim como fui instigada, e principalmente as maiores
reflexbes dessa consciéncia da trajetoria foi no mestrado onde eu também
dei um salto na reflexdo da minha prépria constru¢do quanto professora até
0 momento, e eu percebo que é a pratica de sala de aula que nos da esse
conhecimento, e ai, por isso que muitas vezes a gente ndo tem essa nocao,
por isso sempre digo que a gente tem que ser docente pesquisadora, ter
sala de aula, pesquisar a partir da pratica e é isso que eu fiz. (Ana Maria -
Narrativa )

E muito interessante quando olhamos para os esses dois excertos a seguir de
diferentes momentos na narrativa da Ana Maria. O primeiro do inicio da sua
carreira, quando ela afirma que ndo gostava de ser professora, que tinha muita
resisténcia e ndo se identificava com a profissdo de docente. E o segundo, sobre o
momento atual, no qualo relata todo o envolvimento com a profisséo, resultado de

sua trajetoria, da aprendizagem no espaco escolar, do saber experencial:

[...] eu me dedicava o0 maximo para ser professora, mas eu nao tinha gosto,
eu nao gostava de ser professora, eu tive uma resisténcia muito grande [...].

[...] Me identifico com profisséo professora porque acredito que instigo meu
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aluno a pensar assim como fui instigada, e principalmente as maiores
reflexdes dessa consciéncia da trajetéria foi no mestrado onde eu também
dei um salto na reflexdo da minha prépria construcdo quanto professora até
0 momento, e eu percebo que é a pratica de sala de aula que nos déa esse
conhecimento [...] (Ana Maria - Narrativa )

Nesta perspectiva, Costella (2021) reflete questionando: para que servem 0s
conteudos sendo para fazer o aluno desenvolver uma reflexdo intelectualizada e
critica do mundo, ampliando a consciéncia sobre a importancia da humanizacédo do
ensino? Os contetdos em si serdo logo esquecidos, bolhas ocas a subir até o infinito
e desaparecerem. O gue fica é o que desenvolvemos junto aos alunos a partir deles.

Foi possivel perceber a partir do relato de Ana Maria sobre sua pratica
docente a preocupacdo com 0 processo de aprendizagem, e um movimento de
aproximagdo com alunos, buscando criar lacos de afetividade e de empatia,
caracteristicas que vao delineando sua identidade docente.

Conforme apontado por Pimenta (2012, p. 20), a identidade docente constroi-
se a partir do significado que cada professor confere a atividade docente no seu
cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de situar-se no mundo, de sua
histéria de vida, de suas representacdes, de seus saberes, de suas angustias e
anseios, do sentido que tem em sua vida o ser professor. E agora, ao finalizar sua
narrativa, conseguimos vislumbrar o processo de construcdo da sua identidade
docente, quando Ana Maria afirma: “[...] dei um salto na reflexdo da minha prépria
construcdo quanto professora até o momento, e eu percebo que € a pratica de sala
de aula que nos da esse conhecimento [...].

A construcdo identitaria de Ana Maria perpassa por reconhecer o que significa
ser professor. Um profissional bem preparado, que leve em consideragcdo o seu
aluno, um profissional que se preocupe com as relacdes, inacabado e que se
diferencie por suas metodologias. Ser professor para Ana Maria ndo € sé dar aulas,
mas sim significar sua atuacdo por meio do seu modo de situar-se no mundo. Ser
professor, para ela, € ser a irmd, as referéncias da Educacdo Basica e da
universidade. Ana Maria ndo conseguiu aproveitar a contento o curriculo oficial da
universidade, mas aproveitou o curriculo oculto, aquele em que 0s proprios

professores misturam suas histérias de vida com o educar o licenciando.
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6.3 A TRAJETORIA DO PROFESSOR NELSON

Compreender como cada pessoa se formou € encontrar as relagdes entre
as pluralidades que atravessam a vida (MOITA, 2013, p. 114).

O professor Nelson nasceu no ano de 1979. Graduou-se em Bacharelado em
Geografia em 2003 e Licenciatura em Geografia no ano de 2007, ambos pela
Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Possui mestrado em Geografia na area
de Analise Ambiental. Atua como professor de Geografia e de Educacdo Ambiental
do Municipio de Porto Alegre. Trabalha com Educacdo Ambiental Popular, na
perspectiva da ecopedagogia com 40 horas semanais. Possui 17 anos de docéncia

na data da narrativa.

6.3.1 Dimenséo: formagao pessoal: familia /lembrancas da escola

O professor Nelson inicia sua narrativa falando a respeito de sua familia. Fala
sobre a formacéo dos seus pais e o tempo em que foram morar em Sao Paulo, que,
na perspectiva dele, foi um tempo em que estava tudo razoavelmente bem até que,
em virtude da separacgao dos pais, ele, entdo com 5 anos de idade, juntamente com
a mae e a irma de 4 anos, retornaram para Porto Alegre. Esse momento marca uma
nova etapa na vida de sua familia, a partir da separacdo dos seus pais, ocasionando
0 retorno para o Rio Grande do Sul. Busca em sua memoria suas primeiras
lembrancgas, fazendo um percurso temporal de sua historia de vida.

Neste retorno para o Rio Grande do Sul, ele, juntamente com sua mée e a
irm&, viveram um tempo de dificuldades financeiras, dependendo de ajuda de
familiares: “[...] esse recorte da primeira infancia eu me lembro de muita dificuldade,
0 apoio da avé materna foi substancial [...]". Foi um tempo que marcou sua vida.

O que o diferencia dos demais participantes da pesquisa € a origem
académica dos seus pais. Relata a mudanca para Sado Paulo como uma busca
desafiadora por uma vida melhor. Sobre o retorno de Sao Paulo, ap0s a separacdo

dos pais, narra:

[...] uma vida bem dificil, empréstimo de apartamento, de ajuda da familia
nesse retorno, [...] e assim a gente foi aos trancos e barrancos morando
num bairro de classe média, tudo muito bem, bonito bairro Menino Deus em
Porto Alegre, mas s6 que a gente sempre mal, minha mae sempre se
tornava desempregada de novo, minha vé tinha que ajudar entdo esse
recorte da primeira infancia eu me lembro de muita dificuldade, o apoio da
avé materna substancial para a gente ter o que comer inclusive,[...] para
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morar porque era tudo emprestado, e assim foi indo a vida, estudava numa
escola pertinho da casa no bairro. (Nelson - Narrativa)

Sobre suas vivéncias escolares, Nelson conta que comecou a estudar em
uma escola estadual no jardim de infancia, quando retornaram de Séo Paulo e
permaneceu nesta escola até o final do ensino médio. Ja nesse momento da
narrativa, Nelson se refere que naquela ep6ca ndo havia tanto desgaste dos
professores do Estado e que as condicbes de trabalho seriam minimamente
melhores, apesar de todos os problemas associados ao contexto educacional.

Quanto a relacdo com a escola, Nelson relata que néo tinha vinculo com a
escola e nem com os professores, uma vez que ndo existia preocupacdo naquele
contexto escolar em realizar essa aproximacdo. Havia muita indisciplina e pouco

envolvimento do estudantes nas propostas pedagoégicas, conforme relata:

Eu ndo tinha um vinculo propriamente dito com a escola e com professores
e coisas que eu acho bem importante hoje enquanto professor, acho que
isso nao foi feito com a gente, [...] tinha muito indisciplina, era uma turma
bem indisciplinada, uma malandragem relativamente forte e pouca
participacéo, e toda aquela energia da gurizada ia para um lado B da forca
[...]- (Nelson - Narrativa)

Cita um momento em que a escola Ihe despertou o interesse, quando no
segundo ano do Ensino Médio surgiu o Grémio Estudantil, foi quando ele e outros
alunos participaram de algumas propostas: “[...] entdo, quando depois no segundo
ano do Ensino Médio surgiu o grémio estudantil e eu me lembro que foi interessante,
e foi massa mesmo, teve algumas coisas de participacdo dos estudantes,
especialmente festinha, realizacdo de evento, mas foi bacana [...]"

Quando fala sobre as lembrancas do ensino béasico, nota-se um
esquecimento em relacdo aos anos iniciais, trazendo memarias dos anos finais e do
ensino medio. Apesar de refletir sobre a indisciplina e o descaso da escola e com a
escola, remonta memoérias positivas de alguns professores que, certamente,
contribuiram para o seu processo identitario.

A professora de Ciéncias Ihe despertou atencdo ao falar de assuntos que
eram considerados tabus na época, como Educacdo sexual e, por isso, se
identificou, porque também gosta de trazer discussdes de temas relevantes que
muitas vezes sao considerados polémicos para a sala de aula, bem como preza pela
criacdo de espacos de debate. Sobre outra professora que o marcou positivamente

nesse periodo, ressalta que se sentia encantado quando a ouvia falar sobre as
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coisas da fazenda. Sentia que se abria um portal, que conseguia enxergar um pouco

mais o mundo. Conforme evidenciado em sua fala:

Tinha outra professora que me marcou, [...] ela tinha uma fazenda e contava
coisas da fazenda, e aquilo me encantava, me agradava demais porque era
um portal que se abria pra mim de enxergar um pouco mais o mundo, sair
um pouco das dificuldades nossas, da vida e do bairro, e ndo fazia outra
coisa, ndo conhecia uma Geografia maior, mesmo nascendo em Séo Paulo
e viajando para ver meu pai muito de vez em quando, a gente nao fazia
mais nada, entdo os relatos sobre uma fazenda me marcaram, foi bem
interessante [...] (Nelson - Narrativa)

A professora Neiva, ndo parece que ela era da Geografia de verdade mas
[...], ela de certa forma me encantou um pouco quanto a isso pra Geografia
rural que seja, mas certamente teve algum papel, mas ndo era boa
tecnicamente, ndo era uma conhecedora da Geografia, agora eu t6 vendo
na mente uma associacao que somado ao fato dela falar disso, eu comecei
a vivenciar um pouco [...] um sitio em Nova Petropolis, e aquilo para mim foi
a grande chance da vida [...] (Nelson - Narrativa)

Identifica-se um marco temporal e espacial importante nesta fala do Nelson.
Deu-se por conta, em meio a narrativa, que esta professora o fez enxergar o espago
de outra forma, conduzindo 0 seu pensamento para outros lugares com outras
caracteristicas. Mesmo ndo evidenciando o conhecimento da professora em
Geografia, atribui a ela o gosto pela Geografia agréaria: [...] meu sonho ainda é ter
uma terrinha ou alguma coisa parecida. E ali que nasce uma Geografia pra mim,
nasce isso de tentar entender como funciona um outro espaco [...], e foi ali a partir
desse sitio de Nova Petrdpolis e as falas da professora de Geografia Neiva [...]".

Outras marcas positivas citadas foram da professora de Histéria, que se
lembra porque ela explicava muito bem, conduzia bem as narrativas, era uma boa
contadora de historias, e por isso era muito interessante. E sobre a professora de
Fisica, evidencia que, apesar de ndo gostar da matéria, se lembra que ela explicava
muito bem, ela abordava o conteddo com um olhar diferente, de saber fazer. Ele
exemplifica dizendo: “Eu lembro que a gente teve que apresentar um trabalho uma
vez de sistema circulatorio do corpo humano, e a gente teve que fazer aquilo
funcionar, inventar bombas do coracgéo e isso foi um raro exemplo de aprendizagem,
desse saber fazer que eu acho fundamental hoje e tento fazer cada vez mais”.

A partir dessas lembrancas marcantes da época escolar, podemos afirmar
gue Nelson trouxe “recordacdes-referéncia’ constitutivas das narrativas de formacéao.
Recordacéo-Referéncia foi um termo cunhado por Josso (2004, p. 40), que consiste

numa “[...] dimensdo concreta ou visivel, que apela para as nossas percepcdes ou
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para imagens sociais, e uma dimensdo invisivel, que apela para emocdes,
sentimentos, sentido ou valores”. Para Abrah&o (2011, p.168):
As recordacdes-referéncias constituem, portanto, a natureza das narrativas
de formacéo, as quais produzem, pela rememoragdo que permite repensar
e ressignificar o vivido, referéncias das motivacdes de determinadas
escolhas, das influéncias que atravessaram trajetorias de vida, dos
modelos, dos momentos Vvivenciais que fazem dos sujeitos

singulares/plurais individualidades dinamicas, porque reflexivas, em
constante vir a ser, sendo.

O despertar para Geografia se deu muito mais pelas caracteristicas pessoais
de busca e curiosidade do que pela influéncia direta da escola, conforme ele afirma:
“[...] amor pela Geografia no ensino fundamental ndo foi da escola, foi por mim
mesmo”. Segundo o professor, “[...] sempre brilhou essa Geografia pra mim e para
além da escola”.

Outra “recordacao-referéncia” citada por Nelson foi a respeito de uma
professora que o marcou pela sua rigidez. Ele relata: “Ela era professora de
Ciéncias, ela era bem durona, bem dificil [...] e boa a0 mesmo tempo, e muito rigida,
cobradora de tema, atividade posta no quadro tinha que fazer realmente na hora
[...]”. Por outro lado, reconhece que foi bem importante para ela naquele momento,
pois dava limites com carinho, fazia com que conseguissem dar importancia para a

escola. Em suas palavras:

[...] para alguém que ta de certa forma bem desencaixado, como eu estive
em varios momentos, aquilo ali para mim era bem importante, ter alguém
gue me desse um limite, mas limite com carinho, foi bem importante para
gue eu conseguisse dar importancia para a escola. (Nelson - Narrativa)

A respeito desta recordacédo, Nelson refere que, mesmo ndo se espelhando
nesta professora de Ciéncias no que diz respeito a rigidez e a cobranga, existem
caracteristicas em sua pratica pedagdgica com as quais ele identifica certa
aproximacéo, especialmente pela conduta e relacionamento com os alunos,
pautados em alguma hierarquia, porém em um contexto participativo, uma vez que,
para que a aprendizagem ocorra, é preciso organiza¢do. Diz que aprendeu com esta
professora que ndo existe aprendizagem no caos. Acredita que deve existir alguma
semelhanca com ela, pois valoriza muito a organizacéo, o professor estar preparado
para cada aula.

O professor vive a maior parte de sua vida, desde a infancia, no proprio local

de trabalho, essa situacdo tem como consequéncia para o exercicio de sua
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docéncia, muitas vezes, a reprodugcdo de praticas ou a construgdo de outras em
oposicao as acoes de seus professores. Nesse sentido, a histéria de vida do Nelson
estd pautada em experiéncias vivenciadas em sala de aula. Segundo Cavalcanti
(2012), as pesquisas constatam que os professores reproduzem, em muitos
momentos de sua pratica, modelos construidos no periodo em que eram alunos da
escola basica ou mesmo dos cursos de licenciatura e ndo se orientam por teorias
pedagogicas ou didaticas. Essa constatacéo reforca a importancia da pratica e dos
conhecimentos da prética para orientar o exercicio profissional. Nesse sentido, teoria
e prética sdo duas dimensbes que se alimentam mutuamente na composi¢cdo do
trabalho profissional, desde que uma e outra sejam problematizadas e confrontadas,
como mediagdes que o professor dispbe para lidar com a realidade.

Ao finalizar o Ensino Médio, vem a duvida sobre o que fazer da vida. O receio
de ter que entrar para o Exército fez com que optasse por realizar o vestibular, pois,
em caso de aprovacao, estaria liberado. Como no final do Ensino Médio, havia feito
um teste vocacional e o resultado indicou interesse na questdo ambiental, passou
entdo a pesquisar quais cursos na UFRGS estariam relacionados a area e que o
motivassem. Descartou logo Biologia e, entéo, foi direto para Geografia. Recorda-se
de que os pais o0 apoiaram bastante em sua decisé&o.

Muitos fragmentos de memodria em tempos e espacos diferentes foram
significados e transformados em metamemoria. Nelson demonstrou em sua fala uma
sensibilidade diferenciada. Esta identidade valorativa faz coro com a escolha
futuramente de trabalho em escolas publicas em detrimento a particulares. Vale aqui
referenciar a narrativa de Jodo que, ao contrario de Nelson, sente-se bem em
escolas com maior e melhor infraestrutura. A sensibilidade que conseguimos
resgatar em sua fala tem origem, em grande parte, na visdo de mundo da sua mae.

A respeito de sua influéncia, conta:

[...] certamente muito importante foi minha mé&e ter virado monitora da
FASE, ela virou monitora da FEBEM [...] ela € muito sensivel e me ensinou
muita coisa. Quando eu tinha uns 14 anos, um menino de situacdo de rua
passou uma semana la em casa, 0 Marcos. [...], esse tipo de coisa sempre
me tocou, ela me mostrou muito do que € o abandono [...]. (Nelson -
Narrativa)
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6.3.2 Dimenséao: escolha profissional/processos formativos

“Eu ndo nasci querendo ser professor”. Essa afirmativa do Nelson coincide
com os demais participantes. Nao ha uma predisposicao pela docéncia, mas sim um
gosto pela Geografia. Tal compreensao reafirma-se nas palavras de Paulo Freire
(1991, p. 58): “Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se
faz educador, a gente se forma educador, permanentemente, na pratica e na
reflexdo sobre a pratica”. Conforme trouxemos como questionamento no inicio deste
trabalho: pressupondo que o professor ndo nasce professor, como ele se constitui e
se constréi professor? E justamente no significado dos itinerarios de vida desses
professores que estamos buscando compreender essa construcao identitaria. Nesse

sentido, cabe trazer o que narra Nelson:

Eu ndo nasci querendo ser professor de forma nenhuma e, como eu te
disse, ndo era o melhor aluno da turma, [...] muitas vezes foi um péssimo
aluno, mas, quando eu fui fazendo a faculdade, também fui vendo as
possibilidades de enquanto gedgrafo cada vez mais dificeis, de se abrir para
a profissdo do gedgrafo em si, e as oportunidades foram aparecendo muito
mais enquanto professor mesmo. Entdo eu iniciei assim sem querer ser
professor [...] (Nelson - Narrativa)

Sua primeira opcdo ao entrar na universidade foi pelo bacharelado em
Geografia. A medida que foi cursando a graduacao, foi vendo as possibilidades de
trabalho como gedgrafo se tornando cada vez mais dificeis. Por outro lado, foram
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surgindo oportunidades enquanto professor de Geografia. Segundo Nelson: “eu
iniciei assim sem querer ser professor [...]". Esse momento, no final da graduacéao,
ainda cursando o bacharelado, comecou a dar aulas em um cursinho e em seguida,
devido a problemas familiares, a vida apertou e ficou bem dificil, entdo precisou
trabalhar também em um escola e foi dando certo.

O percurso de formacdo académica atendeu a caréncia da historia de vida
pessoal. As oportunidades que ele ndo havia vivenciado até entdo péde experenciar
durante a graduacao. A Geografia abriu um portal naquele momento para enxergar o
mundo, como o sitio havia aberto 14 no ensino fundamental. Conforme relata, “[...]
guando eu entrei na Geografia foi outro portal que se abriu, que como no sitio foi um
outro momento [...]".

Identificamos nesse momento um ponto-chave da narrativa (auto)biogréfica,

uma vez que o percurso de formacdo académica do professor Nelson atendeu
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caréncia da historia de vida pessoal, pois, mesmo tendo tido oportunidades de
viagens, como, por exemplo, a Sdo Paulo, ndo desenvolveu a leitura de mundo que

encontrou na universidade. Ele conta:

[...] a gente foi naqueles encontros de Geografia, Floripa, encontro de
Geografia no Acre, Paraiba, isso foi fantastico, as cadeiras fantasticas,
acertei 100% no curso, entrei achando que ia muito mais para uma
Geografia fisica quando vi estava apaixonado por Geografia Humana, essa
Geografia Cultural [...], a Geografia foi a grande chance de enxergar mais.
(Nelson - Narrativa)

Sobre sua trajetéria formativa, Nelson aponta exemplos positivos de
professores que foram importantes ao longo de seu processo formativo na
graduacdo e seguem sendo grandes referéncias: “Até hoje os professores séo
grandes referéncias para mim, especialmente a professora Dirce Suertegaray,
pessoa fora de série [...]".

Continuando seu relato sobre as marcas da formacéo inicial, considera que a
universidade lhe proporcionou uma boa formagao. Nesse sentido, chama atencdo
gue, de todos os participantes desa pesquisa, Nelson foi o Unico que néo trabalhou
durante a graducéo, com isso aproveitou todos os espaco de aprendizagem.

Aponta que a universidade era um lugar de diadlogo franco e aberto e que
aprendeu com os professores a ter um olhar mais sensivel e uma relacdo mais
fraternal no ambiente educacional.

Ainda sobre o contexto de formacao, destaca fragilidades que identifica do
ponto de vista didatico, sobre o ensino da pratica de sala de aula, afirmando que “a
verdade é que ha muito pouco do ponto de vista didatico mesmo, da pratica de sala
de aula assim, prética de ensino [...]”. Destaca-se, hovamente, o distanciamento da

universidade com a Educacéo Basica.

6.3.3 Dimenséo percurso/pratica docente

Nelson conta que a experiéncia na trajetoria profissional do bacharelado néo

o conquistou. A medida que comecou a trabalhar como estagiario como bacharel, se

viu desencantado, pois ndo era aquela Geografia que havia lhe conquistado,
conforme podemos ver no excerto a seguir:

[...] eu fui estagiario do bacharel também, eu trabalhei no sensoriamento

remoto fazendo trabalho com analise de imagens de satélite para ver se a
soja esta sendo produzida ou ndo, eu tava tdo desencantado com aquilo, se
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aquilo era ser geégrafo eu ndo queria, eu curto Geografia Cultural, curto
campo, curto entrevistas com pessoas, mas nao aquilo [...] (Nelson -
Narrativa)

Em seu relato, ele enfatiza sua identificacdo com a docéncia quando comecgou
a dar aulas. O inicio da sua trajetéria docente foi em um cursinho e em seguida
comecou a também a trabalhar em uma escola. Em sua perspectiva, estava tudo
dando certo naquele momento. Sobre esta primeira escola, destaca que era muito
complicada, pois recebia estudantes ‘excluidos’ de outras escolas. Era um contexto
permeado por indisciplina, falta de respeito e de didlogo, 0 que o incomodava
bastante. ldentificamos que ele cita mais uma vez que ndo havia dialogo na escola.
Assim, percebemos o quanto este espaco de fala e de escuta € importante para este
professor.

Nesse inicio de carreira, trabalhando nesta escola citada com todos os
problemas relatados, ele recebe uma proposta, a partir da indicacdo de uma colega,
para trabalhar em uma escola privada. Foi algo que o motivou bastante naquele
momento, pois via a possibilidade de vivenciar um cenario diferente daquele onde
estava inserido. Comecou a trabalhar, entdo, como professor do 7° e 8° ano e se
encantou, principalmente, porque conseguia realizar na docéncia um vinculo que o
bacharelado néo Ihe proporcinava:

“[...Jum anjo caiu do céu me ofertou uma possibilidade de emprego tri massa
e ai comecei na escola privada*(nome preservado) e foi joia, foi muito legal.
No comeco eu entrei como professor do 7° e 8° ano e me encantei, um

vinculo que a Geografia bacharelado ndo estava me dando [..]” (Nelson -
Narrativa)

Mas, apesar do encantamento pela docéncia, da Otima acolhida e
relacionamento com os alunos e de achar um ambiente fantastico, por outro lado,
Nelson diz que precisou se formatar para ser professor de uma escola de elite.

Entdo, em determinado momento, ele diz que ndo aguentava mais o0 mundo
do colégio privado: “[...] ja ndo aguentava muito ter que trabalhar com gente muito
abonada que vive alijado, distante da realidade, bastante distante, e até uns colegas
estavam incomodando, tinha umas falas assim: pra que sindicato? Para que esse
sindicalismo? [...]. Vale ressaltar que a participacdo em movimentos sociais, sindicais
muitas vezes tem mais influéncia na posicdo e discurso do professor do que a
prépria formacao académica.

Por se sentir desgostoso com a situagcéo em que estava, dedicou-se a estudar
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para passar no concurso publico para prefeitura e foi aprovado no ano de 2014.
Assumiu o cargo em uma escola localizada em um bairro proximo da escola privada
e por um tempo optou em permanecer nas duas. Conforme narra: “...] em 10
minutos eu saia do colégio privado e eu estaria la. E realmente menos de cinco
minutos talvez eu fizesse esse caminho, [...]".

Nesse ponto, o professor resgata as memorias de vivenciar diferentes
realidades do trabalho docente. Por um lado, a realidade da escola privada, com
toda infraestrutura, localizada em bairro nobre da cidade. Porém, sentia-se
desgostoso por ndo poder debater mais sobre questdes sociais, e se sentia distante
da realidade brasileira. A escola publica onde assumiu as aulas ap6s aprovacdo no
concurso se localiza em um bairro que é marcado por violéncia de todo tipo. A partir
de entdo, comecou a trabalhar com estudantes de camada social bem menos
favorecida, o que provocou grande impacto ao se deparar com a realidade em que

aqueles alunos estavam inseridos. Nelson lembra:

[...] foi um choque, tudo que falava eu vi em outro grau, a gente d& aula
sobre sociedade brasileira, sobre desigualdade social [...] nos trés primeiros
meses eu chegava em casa eu chorava no cantinho do sofa me
perguntando o que eu t6 fazendo da minha vida.

[...] esse tipo de vivéncia que eu passei a ter que me doeu, me tocou muito.
(Nelson - Narrativa)

De acordo com Tardif (2014), o ensino € uma prética profissional que produz
mudancas emocionais inesperadas na trama experiencial da pessoa docente. Tendo
em vista que o objeto do trabalho docente sdo seres humanos, consequentemente,
os saberes dos professores trazem consigo as marcas de seu objeto de trabalho. E
uma das marcas decorrentes do objeto humano do trabalho docente reside no fato
do saber profissional comportar sempre um componente ético e emocional.

Assim, Nelson passou a vivenciar diariamente essas duas realidades. Nas
palavras do professor, saia da Suica e ia para Somalia, atravessando uma espécie
de abismo entre as experiéncias das escolas brasileiras. Esses diferentes ambientes
escolares certamente lhe proporcionaram possibilidades importantes de formacédo da
sua identidade docente e do saber experiencial. Compreendemos em Novoa (2017)
gue o espaco da escola € lugar privilegiado para a formacédo e desenvolvimento do
professor. Identificamos que o exercicio da docéncia na escola publica, em uma

realidade social marcada pela precariedade, tal qual relatada pelo professor, o
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sensibilizou significativamente. Isso demonstra uma caracteristica do professor que
€ uma preocupacao com o bem-estar do préximo, algo que vai aparecer também em
outros momentos da sua narrativa. Conforme bem nos aponta Novoa “Ser professor
ndo é apenas lidar com o conhecimento, € lidar com o conhecimento em situagfes

de relagdo humana” (2017, p. 1127). Para o autor:

O eixo de qualquer formacgdo profissional € o contato com a profissado, o
conhecimento e a socializacdo num determinado universo profissional. Nao
€ possivel formar médicos sem a presenca de outros médicos e sem a
vivéncia das instituicdes de salde. Do mesmo modo, ndo é possivel formar
professores sem a presenca de outros professores e sem a vivéncia das
instituicdes escolares (NOVOA, 2017, p. 17).

Nos ancoramos também nas ideias de Imbernon (2011) sobre a escola como
espaco de formacéo. O autor afirma que a formacgao centrada na escola, transforma
a instituicdo educacional em lugar de formacao prioritario. A escola, além de ser um
espaco em que ocorre a formacdo, é também um lugar em que se busca
desenvolver um paradigma colaborativo entre os professores, baseando-se na
reflexdo deliberativa, na medida em que esses profissionais elaboram suas préprias
solucbes em relacdo aos problemas praticos que se deparam, bem como pelo
processo de autodeterminacdo baseado no diadlogo, por meio da compreenséo
compartilhada das tarefas profissionais e como melhora-las e ndo apenas cumprir
fungcbes mediante normas e técnicas prestabelecidas. De acordo com Fontana
(2010):

Tornamo-nos professores e professoras tanto pela apropriacdo e
reproducdo de concepcdes ja estabelecidas no social e inscritas no saber
dominante da escola (permanéncia), quanto pela elaboragao de formas de
entendimento da atividade docente nascidas de nossa vivéncia pessoal com
0 ensino, nas interacdes com nossos alunos, em movimentos
reivindicatorios [...] (FONTANA, 2010, p. 46).

Esses diferentes contextos escolares vivenciados por Nelson foram
demasiadamente formativos na sua identidade pessoal e profissional. Segundo
Névoa (1992, p. 16), "[...] € no espaco escolar, no cotidiano de sala de aula, que o
professor também encontra subsidios que dardo suporte no processo de sua
formacdo". E no ambiente escolar que o professor terd oportunidade de se
desenvolver para além da teoria e da préatica. Para Novoa (2022, p. 64), reside na
profissdo o potencial formador, desde que haja uma relacdo fecunda entre
professores, universidade e escola. E nesse entrelacamento que ganha forca uma

formagéo profissional, no sentido mais amplo do termo, a formagdo para uma
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profisséo.

Sobre a maneira como exerce sua pratica docente, Nelson afirma que esta é
orientada pelo didlogo o maximo possivel. No entanto, o contexto da sala de aula do
do ensino fundamental de periferia € muito desgastante para o professor. Isso faz
com gque as vezes busque alguns subterfagios para ndo sucumbir ao cansaco. E
uma das praticas que o professor cita e que, segundo ele, é utilizada também pelos
demais professores que é ‘encher’ o quadro de conteudo para conseguir sobreviver
ao dia absurdamente extenuante.

Mesmo com este cenario de desgaste, Nelson, assim como as demais
narrativas, tém uma visdo positiva da docéncia. Afirma que a base de sua pratica
docente é manter o respeito pela Geografia, incentivando a participacdo ativa dos
alunos, propondo atividades que induzem a criatividade. Entende que é importante
gue os estudantes sejam estimulados a realizar trabalhos participativos, criativos,
mesmo em uma escola de Vila, onde é dificil usar a tecnologia. Ele busca
desenvolver atividades pautadas no envolvimento da turma, criando jogos que as
vezes até dao muito trabalho e geram muito cansago, mas é recompesador.

No excerto a seguir, Nelson traz duas coloca¢des bem importantes a respeito
da sua docéncia, quando fala que o professor primeiro precisa gostar de gente.
Corroborando com essa fala, Tardif (2014) afirma que o0 objeto do trabalho do
docente sdo os seres humanos e, por conseguinte, os saberes dos professores

carregam as marcas do ser humano. Nas palavras de Nelson:

Professor primeiro precisa gostar de gente, porque tem cada ser humanao...
qualificados as vezes, mas o cara nao queria ta ali, como é que alguém vai
aprender alguma coisa se 0 mensageiro odeia o que ta fazendo, entdo
primeiro de tudo é gostar de ser humano, segundo de tudo é gostar muito
da tua matéria [...] fazer daquilo algo mais presente possivel na vida do
alunogl...]

Concordando com o que diz Nelson, cabe ressaltar a reflexdo de Noévoa
(2022):

O ensino é uma profissdo especial, sobretudo nas suas dimensdes
humanas, o que nos deve conduzir a valorizar as dimensbes da
pessoalidade e da profissionalidade que, nos dias de hoje, se traduzem
também num reforco da colegialidade docente (2022, p. 77).

A trajetoria de formacado e de atuacao do professor Nelson se revelou como
constituinte da sua identidade profissional, de seu ser e fazer docente, bem como do

seu olhar para a Geografia. Ele afirma sua paixdo pela Geografia, especialmente
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pela Geografia critica, por isso trabalha sempre buscando vincular a realidade do
aluno. Se considera um bom professor e acredita que os alunos também o
consideram um bom professor, apesar de ser duro algumas vezes.

Neste momento da narrativa foi possivel perceber que sua acao pedagogica e
a maneira como se relaciona com os alunos tém inspiragcdo no exemplo da
professora de Ciéncias, ndo dispensando a rigorosidade. Confirma-se, assim, como
nos espelhamos em modelos construidos, referentes ao ensino e a figura do
professor. O professor mostra que a pratica docente é séria; mas, também € alegre,
porque ndo se pode separar o conhecimento da afetividade. Conforme nos diz
Freire, “E falso.... tomar como inconciliaveis, seriedade docente e alegria, como se a
alegria fosse inimiga da rigorosidade” (FREIRE, 1996, p. 160). Na avaliacdo de
Nelson:

Acho que sou um bom professor sim. Acho que meus alunos me veem
como duro muitas vezes, porque é esse retorno que eu tenho. Algumas
vezes vocé precisa ser duro, e outras vezes que eu me passo, peco
desculpas [...], algumas vezes engracado, mas mesmo com humor [...] néo
deixo eles se desrespeitarem, porque a gente vé cada absurdo, racismo,
ofensa contra as gurias [...]. (Nelson - Narrativa)

Sobre se sentir realizado com a profissdo docente, Nelson reforca que,
apesar da desvalorizacdo da profissdo, se sente completamente realizado como
professor da Educacdo Basica. Relata que ja pensou em ser professor universitario,
e se tivesse essa oportunidade gostaria de trabalhar com pratica de ensino ou na
area de pesquisa. Pondera: “[...] pesquisas que envolvessem comunidades e
populacdes especialmente periferia ou saber tradicional”’. Afirma que tanto ele como
outros professores tém a ‘ilusdo’ de ser professor universitario por achar menos
desgastante do que atuar na Educacao Basica e pela valorizagéo profissional, plano
de carreira e possibilidade de seguir melhorando, também financeiramente, que essa
valorizacdo profissional ndo existe na Educacao Basica, mas é um espaco em que a
pratica docente o encanta, em especial no ensino fundamental, por existir uma
relacdo muito mais emotiva. Nessa perspectiva, identificamos que a narrativa do
Nelson, coincide com as demais narrativas, mesmo frente a todos os desafios
relacionados a profissdo docente, os professores afirmam se sentir realizados com a
docéncia.

Ao serem resgatados marcos importantes da narrativa de Nelson, percebe-se
gue a sua identidade docente esta pautada no olhar sensivel junto a seus alunos,

bem como na forma como trabalha com significado a Geografia Cultural. Analisa-se
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gue as atitudes disciplinadoras mescladas com o respeito nas relacbes de
aprendizagem pautam-se principalmente pelas experiéncias da Educacdo Basica,
em que traz em suas falas a dificuldade que ele mesmo tinha em se “comportar”.
Nelson é um conjunto de muitos “tomases”: crianga, adolescente, adulto e professor.
Também é um conjunto de lugares, Sdo Paulo, Menino Deus, escolas publicas e
privadas. Reconhece-se nessa narrativa a constru¢cdo de uma identidade docente

pela relacado, pelo dialogo e pela necessidade de outros colegas.

6.4 A TRAJETORIA DO PROFESSOR CELSO

O professor Celso nasceu em Porto Alegre no ano de 1988. Graduou-se em
Licenciatura em Geografia no ano de 2018 pela Universidade Federal do Rio Grande
do Sul. Possui pés-graduacdo em supervisdo, orientacdo e gestado escolar. Atua
como professor de Geografia e Educacgéo especial no municipio de Gravatai. Exerce

a docéncia ha cinco anos.

6.4.1 Dimensdo: formagao pessoal: familia /lembrancas da escola

Celso inicia sua narrativa contando um pouco sobre sua familia: “Eu nasci em
Porto Alegre, fui adotado pela minha avé paterna, pai e mae ausentes. Cresci na
Zona Norte de Porto Alegre, s6 com minha v6. Uma infancia normal. Minha avo era
aposentada. Foi faxineira”. Mais adiante na sua narrativa, Celso relata que a
convivéncia com sua avé era marcada por conflito de geracdes.

Quando comeca a falar de sua relagdo com a escola, a primeira afirmativa do
Celso é: “Eu virei professor e digo que € ‘carma’, € castigo, porque 0 meu ensino
fundamental foi terrivel”. Identificamos a partir dessa fala o quanto a relacdo de
Celso com os primeiros anos de escola foi conflituosa, principalmente em relacao ao
seu comportamento de indisciplina e de falta de interesse, principalmente no ensino
fundamental. Acredita que nao deixou marcas positivas da sua passagem pela
escola. Pelo contrario, ele cita um evento quando parece se dar conta, dessas

marcas deixadas:

[...] eu lembro até uma vez, com 18 anos, fui pegar algum certificado na
escola e a supervisora ndo conversou comigo, nem olhou na minha cara,
entao acho que causei um trauma forte, foi bem dificil. (Celso — Narrativa)
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Mas, ao rememorar seu comportamento na escola, Celso diz acreditar que as
guestbes pessoais e psicolégicas, como o fato de ndo ter os pais, o conflito de
geracdes com a avo se refletia no ambiente escolar, fazendo com que tivesse um
comportamento de rebeldia que perdurou até o nono ano. Nao estudava, ndo
prestava atencdo e era desaforado com os professores. Segundo ele, era
considerado um péssimo aluno, daqueles que os professores olham e ja pensam:
‘esse menino ndo vai ficar muito na escola [...] mas ai sdo questdes pessoais,
psicologicas, e acredito que tenha sido assim até o nono”.

Justamente por identificar que esse comportamento estava relacionado as
suas gquestdes familiares, Celso vai refletir mais a frente na narrativa que todo
professor deve saber quem € o aluno, como € ser aluno. Este seu olhar para a
docéncia vai constituindo sua identidade, a partir do seu itinerario de vida pessoal.

Ao falar das lembrancas dos professores da Educacdo Basica, Celso de

imediato cita lembrancas negativas que marcaram sua vivéncia escolar:

Tenho uma lembranga “muito boa” na parte da Geografia, [...] eu perguntei
para ele, um dos Unicos momentos que eu me interessei por Geografia, eu
perguntei para ele, “Ah, professor, o Mato Grosso do Sul, ele fica no Rio
Grande do Sul?”, e ele me botou muito para baixo, a turma toda riu, e isso
eu me lembro...o ideal hoje seria dizer que estava falando em referéncia ao
Equador, seria um baita momento de ele ter resgatado aquilo e feito uma
aula. Dai eu me lembro muito disso, quando vou dar aula sobre isso, eu falo
sobre as regides, me vem isso na cabeca, esse professor rindo e o pessoal
rindo.

A professora de matematica, lembro uma vez que fui fazer um exercicio no
guadro e eu nao consegui fazer, riram também [...]. (Celso — Narrativa)

Identificamos uma memoria marcante em relacdo a aula de Geografia, em
um dos poucos momentos em que se interessou pela aula. O professor ao invés de
aproveitar sua duvida, para problematizar e desenvolver um raciocinio geografico?,
colocou-o para baixo, menosprezando sua pergunta. Virou motivo de vexame
guando tanto o professor quanto os alunos riram de sua pergunta. As professoras de
Matematica e de Geografia permitiram o desconforto, os deboches e a construcéo

de um aluno cada vez mais agressivo. Podemos perceber o quanto isso o abalou e o

4 Esse é um conceito trazido pela BNCC, e que, ndo constava em documentos anteriores, a exemplo
dos Parametros Curriculares Nacionais. De acordo com a BNCC (homologada em 2017), “ raciocinio
geogréfico, [6] uma maneira de exercitar 0 pensamento espacial, aplica determinados principios
(...) para compreender aspectos fundamentais da realidade: a localizacdo e a distribuicdo dos
fatos e fendbmenos na superficie terrestre, o ordenamento territorial, as conexdes existentes
entre componentes fisico-naturais e as agfes antrdpicas (BRASIL, 2017, p. 359)”.
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fez pensar na necessidade de se conhecer os alunos.

Costella, em entrevista concedia a Santos e Menezes (2019, p. 755-6), afirma
gue o professor de Geografia precisa respeitar o aluno e acreditar no que esta
ensinando. Para a professora e pesquisadora Roselane Costella, € fundamental para
o professor:

Compreender quando aquele aluno ndo compreende. Muitas vezes, damos
aula para a gente mesmo e pensamos que estamos ensinando alguém. Ter
a memoria de aluno, construindo a nossa memoria a partir da meméria dele.
Pensar que a Geografia € uma ciéncia e um componente curricular escolar
de grande valor. E a partir da Geografia que o aluno vai compreender o
mundo, suas relacdes, seus processos. [...] Entdo, o professor precisa
permitir que o seu aluno desenvolva o poder argumentativo e fortaleca essa
autonomia. E isso que torna o ser humano diferente. Saber que os
contelidos de Geografia servem para humanizar e ndo para desumanizar.

Tais marcas negativas vivenciadas enquanto aluno foram sendo
ressignificadas no contexto de atuacdo profissional. Portanto, nos relatos ha indicios
de elementos de contramemdria tecidos na constituicdo da identidade do professor,
ao desconstruir imagens e representacdes sobre exemplos vivenciados de praticas
docentes, demolindo concepg¢des que ndo se encaixam na sua visao de Educacao e
fazendo outras escolhas docentes. As contramemarias produzem conflitos internos
com os resquicios de sua formacdo que levam o individuo a redimensionar suas
experiéncias, conduzindo-o a novas escolhas pedagdgicas, ressignificando sua

atuacao profissional. Corroborando essa analise, Catani et al. afirmam:

[...] no modo como os professores concebem a relagéo teoria e préatica no
seu trabalho. A medida em que vdo demolindo as ideias que lhes foram
impostas pela meméria oficial e pelos préprios manuais e livros didaticos,
eles reconstroem uma nova concepc¢ao sobre sua pratica e o0 modo como
esta se delineia e se estrutura, incorporando ndo apenas elementos das
teorias como outros que procedem da experiéncia pessoal e social que tem
lugar dentro e fora da escola (1997, p. 33).

Assim como o0s demais professores participantes da pesquisa, Celso revela,
ao longo do seu relato, que nunca havia pensado em ser professor. Conforme
afirma: “Eu nunca pensei em ser professor. Pensava em ser jogador de futebol... Era
coisa de guri de periferia”. Essa construcdo sobre o imaginario de ser professor pode
carregar marcas de seus professores sendo desrespeitados, inclusive  por
estudantes que tiveram um comportamento semelhante ao dele.

Conforme relatado, sua trajetoria no ensino meédio foi um pouco melhor.

Comecou a se interessar mais pela escola, visto que pensava no lado profissional.
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Ja estudava e trabalhava. Como ficou dificil conciliar os dois, parou de estudar por
um ano, mas voltou e optou por mudar para o EJA — Educacédo de Jovens e Adultos,
para finalizar logo o ensino médio e poder continuar somente trabalhando. Enquanto
fazia o EJA, surgiu a oportunidade de dar aula de violao em um projeto na escola
que estudava. O professor conta:

[...] precisava de alguém para oficina de violdo, e uns amigos meus falaram
vai 14, tu toca legal, ensina, e eu fui com muitos alunos, assim, eu comecei a
fazer as aulas de violdo, e me lembro que eu comecei a ter ideias, formava
bandas com eles, e aquilo foi um despertar interessante, e ai veio a ideia de
um cursinho. (Celso — Narrativa)

Surge assim, a partir desse projeto na escola, o incentivo dos amigos que
enxergavam nele um potencial em ensinar e 0 gosto pela musica, 0s primeiros
pensamentos sobre a possibilidade de uma universidade. Entdo foi no EJA,
juntamente com um projeto escolar e a possibilidade de uma carreira profissional,
que conduziu o Celso a universidade. Comecou entdo a se preparar para o
vestibular fazendo o cursinho. Naquele momento, 0os planos eram para um curso na
area da mauasica. Era um cursinho particular, dos mais acessiveis. Quanto a

experiéncia de estudar no cursinho, ele conta:

[...] eu tive professores muito bons de Geografia, de Histéria [...] nossa, ndo
sei explicar assim, sdo das humanas, do conhecimento da humanidade, do
conhecimento fisico, quimico da Terra, essas coisas, e coisas que nao se
despertaram na escola, isso € muito grave né, mas no cursinho sim. (Celso
— Narrativa)

A partir desses relatos, identificamos a admiracdo pelo trabalho dos
professores do cursinho, principalmente da area de Ciéncias Humanas. Enquanto a
escola ndo Ihe deixou marcas positivas, ndo viveu nela o despertar para o processo
de aprendizagem, no curso preparatorio para o vestibular, as aulas provocaram

encantamento e foram determinantes para sua escolha profissional.

6.4.2 Dimenséo: escolha profissional/processos formativos

A escolha pela docéncia também teve uma influéncia importante da esposa.
“Conheci a minha esposa, e ela era professora, entdo ela conversava bastante sobre
docéncia [...]". Além da influéncia da esposa, o cursinho também foi importante na

sua decisao pela docéncia. No primeiro momento, o desejo era de ser professor de
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musica. Mas se apaixonou pela Geografia durante as aulas do cursinho e resolveu
fazer vestibular para essa area, tanto pelo gosto que desenvolveu durante as aulas
como por identificar o longo caminho que teria que percorrer até conseguir se
preparar para fazer um curso de musica na universidade. Assim, a docéncia em
Geografia tornou-se sua escolha. Um caminho que foi sendo delineado a partir das
aula de violdo, passando pelo cursinho, até alcancar o vestibular na UFRGS,

segundo sua narrativa:

[...] e era época também de cursinho, que eu tava me formando, eu
estudava musica na época, inclusive, achei interessante, e ai eu pensei em
ser professor de musica, entrei em um cursinho. Fiz o cursinho, e me
apaixonei por Histéria e Geografia, e ai, a partir disso, pensei, que
interessante, fui e fiz o cursinho. Vou resolver ndo fazer para mdusica,
porque musica também tinha todo um caminho ainda, eu teria que estudar
uns 3-4 anos ainda para ai sim fazer a prova, que tem a questdo da
partitura, ndo é s6 saber tocar bem. E eu acabei me apaixonando por
Geografia e Historia, me apaixonei mais por Geografia, fiz e passei e virei
professor de Geografia, foi mais ou menos esse caminho, de dar aula de
violdo no projeto até aqui. (Celso — Narrativa)

Ao falar do vestibular, Celso retoma sua fragilidade da Educacéo
Basica, citando o deficit que ficou e, por isso, precisou se dedicar muito aos estudos
para conseguir aprovacdo na UFRGS. Fez o vestibular trés vezes até que
conseguiu ser aprovado.

Conforme j& mencionado, 0 encantamento pela docéncia ocorreu a
partir das aulas de violdo, quando ainda estava no ensino médio, além da influéncia
da esposa que, ja sendo professora, partilhava sua vivéncia na docéncia. JA o0
encantamento pela Geografia ocorre na preparacdo para o vestibular, a partir de
professores que o influenciaram e foram decisivos nessa mudanca de rumo.
Conforme ele relata: “Sobre o encantamento, pela Histéria e Geografia foi no
cursinho, pela docéncia foi nas aulas de violdo, através da mdusica [...]". Segundo
Gatti (2019, p. 155), “a influéncia dos bons professores tem sido indicada na
literatura como um fator que afeta a decisdo dos estudantes em favor da carreira que
eles pretendem seguir”.

Sobre esse primeiro contato com a docéncia, por meio de aulas de violéo,
Celso conta que foi algo prazeroso, foi um despertar interessante.E foi a partir

dessa experiéncia com as aulas de violdao que surge a decisao pela docéncia:

Pela Histéria e Geografia sim, pela docéncia foi nas aulas de violdo, através
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da musica, eu achei interessante aquilo porque vinham ideias interessantes
e as criangas, alunos gostavam, criancas néo, tinha pessoas da minha
idade, ndo mudou ainda né, depois eu dei aula para o EJA, mas eles
gostavam né e eu pegava e estudava né, era interessante assim. (Celso —
Narrativa)

Sobre a graduacao, diz considerar que o curso é bem completo no que
diz respeito ao conhecimento de Geografia Fisica e da propria Epistemologia da
Geografia, o que ele considera intil para dar aula. Por outro lado, no que se refere a
parte da Licenciatura em Geografia, Celso diz que o curso ndo o preparou
suficientemente para a docéncia e se ressente disso. Considera ter sido
insuficientemente preparado para profissdo, com boa base conceitual, mas em
detrimento das discussGes sobre a pratica pedagdgica e o ambiente escolar.

Identificamos que os sentimentos pertubadores recordados em relacdo a
escola nao ficaram soO na infancia. Celso conta uma experiéncia que teve em uma

cadeira na Licenciatura que o marcou negativamente:

[...] existia uma antiga cadeira que tu tinha que dar uma miniaula [...], e
acredito que muitas pessoas sairam traumatizadas daquilo, porque era uma
cadeira que era ligada a licenciatura de Geografia, mas ndo ensinava nada
de dar aula de Geografia, tu chegava no final e tinha que dar uma miniaula.
Enfim, eu ndo consegui, isso foi muito louco que bem depois, uns meses
depois, foi em 2017, que eu ndo consegui dar essa aula, eu consegui um
contrato no estado, fui forcado, ia ter que dar aula, e foi muito mais
tranquilo, me senti muito mais a vontade. (Celso — Narrativa)

Conforme apontado por Josso (2002), essa pode ser considerada uma
recordacao-referéncia, pela importancia que o sujeito atribuiu ao evento que deixou
marcas e produziu um julgamento reflexivo, de volta-se a si mesmo e ao proprio

conhecimento para atribuicdo de significado.

[...] hoje eu faco uma aula assim, [...] , esses professores assim que
incrementavam um pouco mais a Geografia que me inspiraram, [...] e esses
professores que me deram isso, me fizeram formar essa personalidade.
(Celso — Narrativa)

Conforme elucida Josso (2002, p. 31), “[...] as experiéncias, de que falam as
recordacdes constitutivas das narrativas de formacdo, contam ndo o que a vida lhes
ensinou, mas o que se aprendeu experiencialmente nas circunstancias da vida [...]".

Celso relembra:

Eu acho que aquela parte fisica da Geografia, o antigo curriculo, tu iniciava
com uma Geografia dura, [...] , essa parte da Geografia assim, geofisica, me
deram uma base boa para entender algumas questdes, mas essas
competéncias sdo muito boas hoje, tem muito professor de histéria que da
aula de Geografia e essa parte quebra porque a Geografia € a juncao disso,
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tem a parte Geofisica, entdo a UFRGS me deu um baita cancha dentro
desses assuntos mais complexos, e a parte pedagdgica também ali, faz
com que eu consiga fazer uma aula sobre isso, traga outros elementos da
fisica, matematica. (Celso — Narrativa)

O professor evidenciou marcas negativas relacionadas ao periodo de
formagéao na graduacéo, conforme pode-se verificar: “De negativo ficou essa questao
do terrorismo, de ter que dar aula la na frente [...]”. Das memorias negativas sobre as
experiéncias vividas na universidasde, Celso fala ainda sobre o nervosismo que

sentia ao precisar apresentar trabalho. Nesse sentido, ele reflete:

A questdo de apresentacdo de trabalho, de ndo se trabalhar essa questéo
do nervosismo, o professor também é timido, o professor também tem medo
de falar em publico, e mesmo assim eu quero ser professor, e situagdes
assim em que se forcaram a barra, o cara ta vendo que o aluno esta
tremendo la na frente, € um assunto complexo, auxilia ele, ndo forca a
barra, e eu via muita a forcacdo de barra por alguns professores e
professoras, e ai o trabalho daquela pessoa ficava pior ainda, hoje o que eu
faco, eu interrompo e faco um comentéario sobre um tépico do trabalho do
aluno, reforco que ele sabe. Esse € o ponto negativo, muitas coisas
antipedagogicas. (Celso — Narrativa)

Esse ponto negativo relatado indica um cenario educacional antipedagdgico,

em relacdo a sobrecarga emocional no ambiente universitario que tem sido apontada
como causa da fragil saide mental de estudantes.
Saber como é ser aluno, se lembrar de como € ser aluno, e se lembrar de
como é ser um aluno pobre, com dificuldades, muitas vezes com autoestima
baixa. Outra habilidade é saber como esse aluno pobre aprende, no sentido
de, posso ser conteudista, claro, mas o que eu posso trazer da realidade

desse aluno para trabalhar, essa é uma segunda habilidade para ser um
bom professor. (Celso — Narrativa)

Nesse ponto da narrativa de Celso temos um exemplo explicito do quanto a
experiéncia de vida pessoal influencia na construgdo da identidade docente,
evidenciando o carater potencializador das narrativas em produzir novos significados
para a docéncia e como instrumento de autoformacédo. “Nas profissdes do humano
h& uma ligacéo forte entre as dimensdes pessoais e as dimensdes profissionais. No
caso da docéncia, entre aquilo que somos e a maneira como ensinamos” (NOVOA,
2017, p. 17). A narrativa de Celso explicita, portanto, o que foi demarcado no
objetivo deste estudo, que é identificar 0 quanto as experiéncias pessoais e
profissionais influenciam na construcéo identitaria do professor e, assim, nos permite
compreender as implicacdes dessas trajetdrias em sua pratica docente.

Tardif e Lessard (2017, p. 8), compreendem a docéncia como "[...] uma forma

particular de trabalho sobre o humano, ou seja, uma atividade em que o trabalhador
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se dedica ao seu 'objeto' de trabalho, que é justamente um outro ser humano, no
modo fundamental da interacdo humana". Os autores colocam em evidéncia "[...] as
condicOes, as tensbes e os dilemas que fazem parte desse trabalho feito sobre e
com outrem” (p. 8). Entendem que é na acdo e na interacdo dos atores escolares
gue se estrutura a organizacéo do trabalho do professor.

N&o poderiamos concluir este texto narrativo voltado a formacédo docente
sem reviver a traumatica miniaula. As lembrancas da tese de Menezes (2021), em
gue ouviu as narrativas de professores da licenciatura em Geografia, nos permite
refletir sobre este fato. Ela traz em seus estudos a importancia da universidade
voltar-se para seus alunos a partir da consciéncia dos professores formadores, que
devem ser conhecedores de realidades escolares e da realidade de seus
licenciandos. Aponta ela, em seus estudos, o hiato visivel entre a identidade docente
do professor formador de professores e as acdes junto aos licenciandos em
experiéncias com a Educacdo Basica. Conclui que, certamente, temos muito a
melhorar, como se tivéssemos que construir formacdes continuadas aos professores
universitarios, a partir da volta da universidade para a Educacao Basica, refazendo
caminhos necessarios para que tenhamos professsores mais qualificados e
reflexivos. O que leva um professor formador a deformar um aluno professor? Um
licenciando derivado da EJA, com baixa autoestima, fruto de uma sociedade nefasta
gue ndo proporciona uma Educacdo digna, nao foi reconhecido em suas

fragilidades.

6.4.3 Dimenséao percurso/pratica docente

A concepgao de “ensinar Geografia” de Celso manifesta sua preocupacao
com o aluno. Identificamos contramemodria da vivéncia pessoal, dos problemas
familiares, caréncia da formacdo escolar e académica e das posturas
antipedagogicas de seus professores, bem como a intencdo de construir uma
aprendizagem geografica significativa. Sobre sua relagdo com os alunos, Celso
destaca:

Acho que a convivéncia com os alunos, claro, com pouca experiéncia que
eu tenho, 4-5 anos dando aula efetivamente assim, mas acho que 60% da
aula ndo é Geografia, € essa interagdo com os alunos, é uma certa
amizade, primeira coisa que eu vi quando entrei é que os alunos nao sao
seus amigos, realmente eles ndo sdo seus amigos, mas tem uma
proximidade com eles, a partir disso tu consegue. Sdo essas habilidades,
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saber o que é ser um aluno, conseguir pegar a Geografia, ver o que é
interessante da Geografia no dia a dia, o que vai melhorar pra ele, o que vai
ser facil para os alunos aprender através do viver do aluno, e o terceiro é a
convivéncia com os alunos, ser de certa forma chegados a eles [...] (Celso —
Narrativa)

Logo, percebem-se as memoérias e contramemorias na constituicio da

identidade docente de Celso:

No inicio do ano eu faco todo um planejamento, sempre me atualizo,
primeiro, segundo, terceiro ano, o que eu vou trabalhar, se eu vou fazer
saida de campo, claro ja tenho algumas coisas prontas, eu vou atualizando
[...] E leitura, estudo bastante, a minha organizacéo bem no chéo de fabrica
mesmo € o seguinte, se vou falar sobre globalizacdo, eu pego um papel e
anoto o que eu sei sobre, pego alguns textos, alguns livros, leio durante
uma meia hora, 40 minutos, relembro algumas coisas e faco anotacdes, a
partir disso comeco a fazer aula, esse € o processo.

Fui pensando, observando elementos externos, professores que eu tive, 0
assunto, e autocriticas, fui fazendo as primeiras aulas e pensava que
poderia fazer de outra forma, e tenho também um grupo de amigos que séo
professores, entdo a gente conversa muito, a minha esposa que da aula de
Geografia também, apesar de ser historiadora, entdo a gente conversa
muito e a partir disso que eu consegui me formar, fazer o eu professor, mas
é constante. (Celso — Narrativa)

Nesse ponto, Celso conta que, para desenvolver sua pratica docente, ele foi
observando referéncias de professores que teve ao longo de sua trajetéria, bem
como faz troca com seus pares, o que Novoa (2022) denomina de colegialidade, que
€ a formacdo coletiva e colaborativa com os colegas. A possibilidade de os
professores atuarem como um coletivo traz o reforco de uma profissionalidade
docente e a afirmacdo de uma cultura profissional. Sobre sua pratia, Celso

considera:

Pelo o que eles (alunos) falam, é interessante, eles gostam, € bem
completo, tem essa questdo da proximidade, ndo passar coisa no quadro,
ter a conversa, ter a saida de campo, ter o exemplo, ter a atividade pratica,
e eles gostam disso, dessa conversa, dessa proximidade, de um pingo de
informalidade, eles gostam e que sei te dizer é que ha uma reciprocidade.

O maior na prética docente é o tempo de estudo, para dar uma aula
completa, as pessoas acham que a gente se formou e professor sabe. Nao

€ assim, a gente tem que estudar. (Celso — Narrativa)
Identificamos que o ser docente do Celso se aproxima do professor
pesquisador apontado por Becker (2010, p. 13), que nado reduz sua funcdo a
realizacbes de procedimentos burocraticos de um ensinador, mas constroi e

reconstréi conhecimentos, procedendo assim n&o para ser um pesquisador, mas
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para ser plenamente professor. Nesse sentido, pesquisar faz parte da funcao

docente. Faz parte da nova concepcédo de professor, segundo Becker:

O professor que ndo reduziu sua funcdo as realizacdes de uma maquina de
ensinar ou aos procedimentos burocratizados de um “ensinador”, constréi e,
sobretudo, reconstréi conhecimentos. E o que faz um pesquisador, pois um
conhecimento nunca inicia do zero e nunca é levado a termo de forma
definitiva. Ele assim procede ndo para ser pesquisador, mas para
ser plenamente professor. Nesse sentido, pesquisar faz parte da
funcdo docente. Faz parte da nova concepcdo de professor (BECKER,
2010, p. 13).

Nessa perspectiva, compreendemos o comprometimento do professor com a
realizacdo do trabalho docente, que é uma pratica inerente ao professor pesquisador
guando a relagdo com o saber se torna mais importante que o préprio saber.

Celso conclui sua narrativa, afrmando que mesmo ciente dos dilemas da
profissdo docente, se sente realizado profissionalmente e feliz sendo professor. Diz
gue gosta do que faz, gosta de escola, de estudar, de trabalhar com jovens, de estar
sempre se atualizando: “E possivel ter realizacdo profissional sendo professor, eu
sou muito feliz, [...] financeiramente é aquilo, vai depender muito de onde tu for
trabalhar, no concurso que tu passar, da escola particular que for da aula. E possivel
sim, eu sou [...] realizado profissionalmente”.

Ao tentarmos tracar a identidade docente de Celso nos deparamos com um
professor constituido de muitos professores e ao mesmo tempo de alguns que tenta
nao seguir. A vida lhe colocou na EJA e a EJA o preparou para vida. Celso tem um
perfil docente de busca pela sabedoria, pelo estudo e pela superacdo. Ele para
diante dos contetddos a serem trabalhados e pensa sobre o que sabe e o que
precisa saber. Temos a impressao de que ele ndo morrerd antes da hora, ou seja,
sera professor até o fim. Seu perfil € de didlogos constantes com professores
colegas. Lembramos dos colegas que “expulsaram” Nelson do colégio privado: para
gue sindicatos? Pois bem, ouvindo-os percebemos a importancia de a escola ser um

lugar comum de didlogo e de construcdo docente.

6.5 A TRAJETORIA DA PROFESSORA VALERIA

A professora Valéria nasceu no ano de 1971. Graduou-se em Licenciatura em

Geografia em 1995 pela Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das
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MissBes -URI. Possui especializagdo em Magistério da Educacdo Basica. Atua como
professora de Geografia na rede Publica Estadual e na Rede Privada de ensino.

Exerce a docéncia ha 30 anos.

6.5.1 Dimensdao: formacgdo pessoal: familia /lembrancas da escola

A professora inicia a sua historia falando sobre a sua origem na cidade de
Erechim. Filha de um pai e uma mée muito simples e que nao tinham nem mesmo
completado a Educacdo Basica. O pai era chapeador, trabalhava com carros e
trabalhou durante toda a vida na mesma empresa. A mae era dona de casa, se
dedicava em tempo integral a cuidar da casa e dos filhos. Teve a oportuniade de
conviver com muitos tios, tias e primos.

Assim como Celso e Ana Maria, Valéria também provém de uma familia de
classe baixa. O perfil socioecondmico dos participantes dessa pesquisa ratifica os
dados publicados pela Unesco em recente estudo (2019)° sobre os professores do
Brasil. A constatacdo de que o0s cursos de licenciatura sao efetivamente
representados por estudantes de familias de faixas de renda mais baixa.

Segundo o estudo, “Desde o inicio dos anos 2000, pouco mais de 30%
desses estudantes constituiam os primeiros entre os seus familiares que logravam
concluir o ensino médio, e algo mais do que 10% os que conseguiam fazer um curso
superior. Ressaltamos também um dado trazido pelo estudo da Unesco/2019
referente ao numero significativo de alunos da escola publica nas licenciaturas
(80,8%) constatando de que estes se tornaram cursos “populares”, a medida que os
seus alunos passaram a efetivamente representar as camadas majoritarias da
populacao.

Valéria segue relatando, que apesar do pai ser uma pessoa muito simples,
enxergava a importancia de investir na Educagédo dos filhos e por isso ela e os
irmaos estudaram em escola particular. Afirma que houve uma dedicagcdo muito

grande do pai para essa formacdo dela e de seus irmdos. Nesse momento da

5> PROFESSORES DO BRASIL: Novos Cenarios de Formacao, é uma publicacio que fornece amplo
panorama sobre a docéncia: formacao, trabalho e profissionalizacdo nas duas primeiras décadas do
século XXI. A obra foi produzida a partir do projeto “Cenarios da formagédo do professor no Brasil e
seus desafios”, apoiado pela Unesco e realizado pela Fundagdo Carlos Chagas, no ambito
da Céatedra UNESCO sobre Profissionalizacdo Docente.
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narrativa, ela da énfase ao orgulho que sente do pai por essa dedicacdo aos estudos
e que se sente tocada ao lembrar que o pai afirmava: “...] ele ndo ia deixar heranca,
mas que ele com certeza nos da a forma de nos podermos trabalhar, podermos
crescer termos uma caminhada de sucesso no futuro”.

Em seu relato sobre seu pecurso de escolarizagdo, no momento da
finalizacdo do ensino fundamental, Valéria conta que precisava decidir sobre o
caminho que tomaria no ensino médio. Existia a possibilidade de seguir para outra
escola particular onde estudaria turno integral, por isso mais cara, o0 que significaria
um sacrificio para a familia arcar com as despesas. Ou existia a possibilidade de
fazer o mesmo curso que sua irma ja estava fazendo, o magistério. Portanto, essas
duas situacbes pensando no coletivo em fungcdo do custo, e a influéncia da irma,
contribuem para que Valéria faca a opcdo em cursar o magistério. Sobre esse
momento, ela diz: “[...] Ai se me perguntar: tu sonhava em ser professora? Nao. Nao
sonhava, mas foi uma caminhada natural’”. Costella (2020, p. 53) diz que “Por esta
razdo afirmo um primeiro e importante pressuposto, o professor ndo € um ser
vocacionado. Ninguém nasce professor. Somos uma constru¢cdo, mas precisamos
nos permitir construir”.

Fez entdo o magistério e pouco antes de finalizar ja comecou a trabalhar em
uma escola particular como assessora de professora. No segundo semestre deste
mesmo ano, a professora precisou se afastar por problemas de saude e ela assumiu
a turma. Comecou entdo sua carreira docente como professora alfabetizadora no
ano de 1992.

6.5.2 Dimensé&o: escolha profissional/processos formativos

A escolha da Valéria pelo magistério ocorre em funcéo das condi¢des de vida,
mas também ja tinha os exemplos na familia. Segundo dados do estudo da Unesco
sobre o cenério de formacdo dos professores do Brasil (2019), a escolha pela
licenciatura “figura mais frequentemente como uma opc¢do possivel de atividade
profissional e ndo necessariamente aquela pela qual eles optariam se tivessem
outras alternativas viaveis de escolha”. (GATTI, 2019, p. 310)

Diferentemente de Celso, Valéria destaca o exemplo positivo de professores
por sua personalidade e comprometimento com o processo de aprendizagem dos

estudantes. As marcas positivas da professora dos anos iniciais do ensino
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fundamental e de outros professores durante sua trajetoria de escolarizacdo foram
influéncias que contribuiram para optar pela docéncia, conforme narra:
Com certeza minha professora alfabetizadora (foi referéncia), chamada
Beatriz, eu era encantada, apaixonada por aquela profe, porque ela era

modelo de pessoa, de querida, de afetuosa, de tratar bem os alunos.
(Valéria — Narrativa)

Dos professores que marcaram a sua trajetoria, lembra dos professores de
Matematica e Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental. “Sao pessoas que eu
guardo e faz muito tempo, mas que continuo lembrando”. Revela, ao longo do seu
relato, que suas lembrancas se referem a rigorosidade dos professores e a
preocupacado com a aprendizagem dos alunos, ainda que fosse uma aprendizagem

mecanica, de repeticdo. Conforme ela exemplifica:

Eu tinha um outro professor, que era professor de Matematica, nunca fui
muito da Matematica, até porque no magistério a gente ndo tem
Matematica, tem didatica da Matematica, como ele era super-rigoroso, mas
era um professor que eu gostava muito, pela preocupacdo que ele tinha em
ter certeza daquele conhecimento.

Eram outros tempos. Nao era um tempo que a gente entendia muito bem a
construgdo, mas tu te apropriava de um conhecimento que ndo sabia muito
bem, mas tu se apropriava daquele conhecimento.

Tinha também... tem varios.... uma professora de lingua portuguesa que me
lembro até hoje que ela disse: atrasado é o aluno que escreve atrasado com
Z. (Valéria — Narrativa)

Neste sentido, reflete sobre a importdncia do compromisso que o0s
professores devem ter com o0s alunos em acompanhar seu processo de
aprendizagem e de trabalhar a autoestima e incentiva-los: “[...] sdo coisas assim que
vao marcando, que € O COMPromisso que essas pessoas tinham com esses
estudantes, de realmente assim esta acompanhando esse processol...].

Outro aspecto importante revelado € que, ao mesmo tempo que ela admirava
a rigidez do professor de matematica, também fala do medo que ele provocava nos
alunos, principalmente quando ele os chamava para resolver, no quadro, exercicios
gue ndo sabiam e nao tinham como dizer “ndo vou”, o que provocava um clima de
tensdo no ambiente da sala de aula. Conforme Antunes (2011, p. 64), “A escola, que
deveria ser um local onde guardassem boas lembrancas, acaba mantendo
significacdes instituidas de praticas interdisciplinares autoritdrias embasadas pelo

medo”. Valéria recorda:
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De memoria negativa, apesar de gostar muito desse professor de
matemética eu morria de medo que ele pedisse para gente ir para o quadro
fazer questdes que as vezes vocé ndo sabia Entdo aquela coisa que ele
chamava tu tinha que ir, ndo tinha como dizer ndo, ndo vou. (Valéria —
Narrativa)

Neste sentido, incorpora essas preocupacdes e constitui-se, ao longo do seu
percurso, como uma professora extremamente preocupada em néo reproduzir esse
clima de medo em sala de aula, o que faz com que ela, hoje, ao chamar os alunos
para realizar alguma atividade ja pontue que vai ajuda-los, deixando claro que estara

ao lado deles. Nas palavras da professora:

Entéo, hoje, quando eu chamo, eu digo: vem aqui que a profe te ajuda, quer
dizer tu vem mas eu vou ta do teu lado, mas foi um professor que eu tenho
um carinho, apesar de tudo, que eu tenho um carinho muito grande por ele,
gue, apesar do medo que eu tinha, eu também sentia que ele gostava do
estudante, ele gostava de estar naquele lugar, né, que hoje, né, ldgico a
gente adulto, né, percebe que era o jeito que ele tinha de medir o teu
conhecimento, mas hoje quando eu digo vem para o quadro a profe ajuda.
(Valéria — Narrativa)

Frente a esse relato sobre sua maneira de conduzir esse processo com 0sS
alunos em sala de aula, podemos dizer que a professora desenvolveu uma
contramemoria, pois visa ndo reproduzir esta atitude na sua atuagdo profissional.
Esse medo nos imobiliza, traumatiza e nos impede de aprender nesse contexto de
sala de aula. E, segundo Antunes (2011), as experiéncias de medo e temor em
relacdo a escola, as vezes nao diretamente pela escola, mas pela pratica autoritaria
de professores, nao ficam silenciosas dentro da mente humana. Essas vivéncias
podem acabar por produzir efeitos na forma de perceber a si mesmo e aos outros.
Essas memodrias se ndo sdo refletidas, ponderadas, aprofundadas, questionadas,
comecam a ser transmitidas e perpetuadas como verdades.

Nesse relato, fui atravessada pelas palavras da professora e faco uma parada
para juntar-me a esta lembranca da Valéria, pois também vivi essa experiéncia de
medo no Ensino Médio com o professor de Fisica, que nos convocava para
responder frente a sala seus questionamentos e, caso ndo o fizéssemos de maneira
correta, éramos ridicularizados, da mesma forma que Celso fora ridicularizado vérias
vezes por seus professores. Sobre isso, buscamos referéncia em Delory-Momberger
(2008, p. 62) quando diz que “A narrativa do outro € assim um dos lugares onde

experimentamos nossa propria construcdo biografica” e (...) nos produzimos como
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sujeito de nossa biografia”.

Inferimos que tais vivéncias e aprendizagens foram importantes na
constituicdo da identidade docente da professora Valéria, que, embora néo tivesse
pretensdo de reproduzir seus professores, identificamos no relato sobre sua pratica
caracteristicas herdadas e reproduzidas dessas referéncias.

Vale ressaltar que, conforme discutido por Esteve (2014) na obra “Profissdo
Professor’, as relacbes entre os professores e os alunos sofreram mudancas
significativas nos ultimos anos. Nas relagdes na escola, verificava-se uma situacao
injusta, em que o professor tinha todos os direitos e o0 aluno s6 tinha deveres e podia
ser submetido aos mais variados vexames. Atualmente observamos outra situacéo,
igualmente injusta, em que o aluno pode permitir-se, com bastante impunidade,
diversas agressfes verbais, fisicas e psicologicas aos professores e colegas, sem
gue na pratica funcionem os mecanismos de arbitragem teoricamente existentes.
Desta maneira, no ambiente escolar, as relagdes tornam-se mais conflituosas e
muitos professores ndo souberam encontrar novos modelos, mais justos e
participativos de convivéncia e disciplina.

Quanto a sua escolha profissional, a influéncia familiar, mais especificamente
de seu irmédo, que era professor de Histéria e Geografia, e sua irma, que fez
magistério, foi um componente na escolha da profissdo. Por isso, ela afirma que
fazer magistério: “[...] foi quase uma coisa natural de familia”. ldentificamos, assim,
gue mais um participante da pesquisa ressalta o fato de ter professor na familia
como fator influenciador da deciséo pela docéncia, confirmando, os dados do perfil
dos professores no Brasil (Gatti, 2019). As pesquisas sobre os alunos que optam
pela docéncia apontam ainda para a influéncia da familia na escolha da profissao,
influéncia essa detectada pelos estudos sobre a formacao de professores desde ha

muito. Sobre a presenca a influéncia de seu irméo, Valéria recorda:

Ele (meu irméo) sentava na cadeira e dizia daqui abram o livro na pagina
95, Capitulo 3, copiem o capitulo e respondam ao questionario. E tu ficava
la e tu copiava e copiava e copiava e copiava... (até hoje eu ndo entendi. O
livro era nosso e a gente copiava o livro no caderno) Tanto que eu tenho
pavor de questionéario. Tenho horror a questiondrio. Sabe aquelas perguntas
secas.. Isso foi a minha Geografia. Copiar o livio e responder o
questionério.[...] (Valéria — Narrativa)

Os relatos dos docentes confirmam memorias de uma Geografia mecanica e

reprodutivista. N&o havendo problematizacdo, conscientizagcdo e criticidade,
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somente uma mera reproducdo de saberes prontos e sistematizados, “[...Jo aluno
recebe tudo pronto, ndo problematiza, ndo € solicitado a fazer relagdo com aquilo
gue ja conhece ou a questionar a logica interna do que esta recebendo, e acaba se
acomodando.” (VASCONCELLOS, 2002, p. 23). Portanto, a aprendizagem €
baseada na memorizagdo e na transmissdo de conteldo de maneira
descontextualizada e desprovida de sentido, pois ndo ha uma vinculagdo com a
realidade e a interacdo entre o0 sujeito e o objeto de conhecimento é quase

inexistente, conforme destaca a professora Valéria:

[...] por mais que eu quero, eu ndo gosto de questionario, mas € importante
também, mas é uma coisa assim que, eu para mim, ndo adianta tu ter s6
esse conhecimento decorado, tu precisa entender os porqués, mas eu acho
gue esta € a grande questdo, € a gente entender por que que esse
conhecimento ele é importante. (Valéria — Narrativa)

[...] isso a gente ndo teve, eu, pelo menos, néo tive na época que estudei e
essa visdo de que aquilo precisa abrir o leque que tu vai ter muito mais
informacdes, entdo sim eu procuro fazer isso com o0s meus alunos
realmente entendo que aquilo ndo é s6 para decorar porque a gente vem de
um modelo muito de muita decoreba: Geografia é decorar. Nao, Geografia
ndo é decorar, Geografia é tu entender. (Valéria — Narrativa)

Nesse relato em relacdo a sua pratica de ensino, identificamos um momento-
charneira (Josso, 2010) que, conforme ja explicitado, € um momento que faz refletir
e reestruturar acées com objetivo de alcangcar uma mudanca, uma transformagéo a
partir da experiéncia vivida, do olhar no passado, com a lente do presente.

Valéria conta que se sentiu professora ao assumir uma turma de primeira
série ainda com 17 anos de idade e que aquele momento foi um divisor de aguas
para ela, porque, segundo ela, naquele momento: “[...] eu entendi que, sim, era
aquilo que eu queria fazer, aquilo que eu queria ser, que eu queria viver, eu sou, por
isso que eu disse: sou professora desde sempre”. Nesse sentido, Novoa (2017,
p.1121) afirma que “Tornar-se professor € transformar uma predisposicdo numa
disposicéo pessoal. Precisamos de espacos e de tempos que permitam um trabalho
de autoconhecimento, de autoconstrugdo”. O autor reafirma a importancia de
construir esta sensacao de sentir-se professor. Trata-se de algo que dificilmente é
construido na formacdo académica, o que reforca a importancia da trajetoria
profissional na constituicdo da identidade docente. Para que a formacdo de
professores ndo se feche na dicotomia redutora entre o conhecimento das

disciplinas e o conhecimento pedagdgico, € importante levar em consideragdo um
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terceiro conhecimento, que é a maneira propria de ser professor, a composi¢cdo
pedagogica, uma maneira de viver profissional.

Durante sua narrativa, Valéria afirma que nunca havia pensado se a questao
socioecon6mica foi um fator influenciador de sua decisdo pelo magistério. Nesse
momento, ela manifesta um processo autorreflexivo e autoformativo da narrativa
(auto)biogréfica. Diz que o pai deu opcédo de ir para outra escola, assim como seu
irméo, mas acredita que por ser sempre muito pé no chdo, ndo queria que a familia
realizasse esse investimento, pois nao tinha certeza ainda do que queria e ver a irma
ja cursando o magistério foi um fator influenciador para sua decisdo de seguir pelo

mesmo caminho.

Eu sai do Ensino Fundamental sem saber muito bem o que eu queria e,
como eu vi a minha irm& no magistério, eu acho que aqui eu também me
chamou para ir, mas talvez a questdo socioecondmica pode ter levado
(sabe que eu nunca pensei sobre isso, agora que falamos talvez eu tenha
percebido) que ndo era justo de repente fazer meu pai desembolsar um
valor enorme, é uma coisa que eu nem sabia se realmente era o que eu
queria, pode ser desculpa a respeito de optar pelo curso de Geografia.
(Valéria — Narrativa)

De acordo com Passeggi (2010), as narrativas autobiograficas, mais do que
comunicar o que ja se sabe, se constituem em verdadeiros processos de
descoberta, permitindo a quem narra explicitar as experiéncias implicitas em
conhecimento e ao redescobrir-se como aprendente, reinventa-se, reelaborando o
processo historico de sua aprendizagem.

Para Passeggi (2010), o interesse da pesquisa autobiografica é garantir
condicOes ideais do retorno sobre si mesmo, para que o trabalho de autobiografar
exerca a acao de reversibilidade sobre o pensamento de quem narra, transformando
representacdes anteriores de si e do mundo da vida. Essa agcao regressiva e
progressiva € o que permite falar de “si mesmo” como um “eu refletido”, reinventado
pela agéo da linguagem (p. 116). De acordo com a autora, n&do sdo os fatos vividos,
em si mesmos que importam, mas a simbolizacdo desses fatos pela agdo das
narrativas. Como sao contados e recontados para si mesmo e para o outro.

Sobre a escolha profissional, Valéria relata que o primeiro vestibular que fez
foi para Psicologia, mas como era em uma faculdade privada, e teria que mudar de
cidade, seu pai ndo teria condicbes de manté-la. Sendo assim, sobre os cursos
ofertados na universidade em sua cidade, naguele momento, ela relata: “[...] eu
optei pela Geografia porque foi 0 curso que naquele momento estava disponivel e

aguele que eu tinha uma afinidade maior, por isso, mas ndo sonhava em ser
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professora de Geografia”. Também estd de acordo com as nossas pesquisas que é
raro a Geografia ser a primeira opcao de escolha. Ao entrar na Universidade, Valéria
afirma que se depara com uma Geografia que ela ainda néo tinha vivenciado.

Em relacdo a graduacdo, Valéria conta que considera ter sido um bom curso,
que teve excelentes professores. Por outro lado, afirma que os professores da
Licenciatura ndo deram o aprofundamento de conteudo e didatico necessario para o
trabalho cotidiano em sala de aula. E que isso ocorre também em funcdo da
limitagdo da carga horaria. O curso d4 uma visdo geral, ndo aprofunda nada. A
professora acredita que ndo pode trabalhar essa visao geral do conteudo com 0s
alunos, que é necessario aprofundar. Entdo, por isso acredita que o professor
precisa de muito mais estudo para ter condicbes de assumir o trabalho. A gente
aprende quando a gente entra em sala de aula. Valéria afirma que estudava muito,
planejava muito, usava varios livros para planejar suas primeiras aulas. Ela reafirma
que sempre se dedicou muito a estudar para se sentir mais segura perante as

turmas com as quais vai trabalhar e que podem questionar.

6.5.3 Dimensao percurso/pratica docente

De acordo com Callai (2013), o que falta nas disciplinas especificas da
Geografia € a articulagdo da dimensao técnica com a dimensédo pedagdgica e social
a fim de que as questdes referentes ao ensino ndo se restrinjam as disciplinas
pedagdgicas. Conforme recorda Valéria:

Eu tive um professor Fantastico de Geologia, que ele procurava essa parte
mais pratica. Entdo eu acho que ele é uma das pessoas que encantaram
nessa questao de tu entender os porqués. Tu conseguir entender aquele
universo. Tive uma professora também maravilhosa que trabalhava da

parte da Geografia mais econémica, ela também ela te fazia entender que
gue ndo era sO6 um conteddo. (Valéria — Narrativa)

Ao refletir sobre a sua pratica docente, a professora traz a preocupacdo em
evitar experiéncias negativas da Educacdo Basica e, diferente dos outros
participantes, em funcdo de ter cursado o magistério, se sente professora antes da
Geografia em si. Na universidade atenta aos professores que a fazem refletir sobre o
porqué das coisas, e estas reflexdes a fazem pensar sobre o trabalho enfadonho
com questionarios. Valéria tenta constantemente se restruturar e ndo reproduzir o

gue negativamente a formou na Educacdo Basica. O professor fantastico de
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Geologia a encantou néo pelas rochas que ensinava, mas pela forma como a fazia
entender o universo. O que fica em Valéria, definitivamente, ndo sao os tipos de
rochas, mas a relacdo das mesmas com a sua propria existéncia. O que fica € a
acao professoral, segundo sua narrativa:
Entdo essas pessoas assim foram superimportantes, um professor
maravilhoso falava da politica, da politica brasileira [...] foi uma referéncia

nessa questéo critica do que esta acontecendo, uma visao critica que tu tem
sim que questionar [...] (Valéria — Narrativa)

A criticidade a marca como referéncia das Ciéncias Humanas. Vocé tem que
guestionar sim, diz Valéria. Olhar o mundo de uma outra forma e fazer com que os
alunos também facam isso. Aqui ela nos traz algo interessante do papel da
Geografia na construcdo dos alunos.

A construcao professoral de Valéria se delineia por um processo diferenciado.
Ela se constitui professora em distintos momentos, com marcadores perceptiveis.
Traz o magistério como uma primeira identidade, em que pensa em aluno antes da
Geografia. Se propde a uma Geografia diferente em que as relacdes entre
professores e alunos se efetivam pelo respeito. Traz com muita for¢a o sentido deste
componente curricular na construcdo do aluno, transformando os objetos do

conhecimento em leituras mais criticas de mundo.

6.6 OS ECOS QUE AS TESSITURAS DE NOSSAS VOZES PODEM PRODUZIR

Ao ouvir ouvir as vozes dos professores evocando seus lugares de vida e
formacgédo, relatando sobre suas composi¢cdes familiares, sua formacédo escolar e
académica, os dilemas do inicio de carreira, e suas vivéncias no exercicio da
profissdo docente, procuramos valorizar suas singularidas como sujeitos de suas
proprias historias. Esse movimento de valorizacdo coloca os professores na
centralidade do seu processo de formacgéao, procurando compreender suas trajetorias
no exercicio de valorizacdo das subjetividades.

Conforme afirma Névoa (2017, p. 20), “N&o ha dois professores iguais. Cada
um tem de encontrar a sua maneira propria de ser professor, a sua composicao
pedagogica. Esse processo faz-se com o0s outros e valoriza o0 conhecimento
profissional docente”. Nesta perspectiva, os professores ao se disporem a narrar

suas trajetorias de vida, também produzem a sua profissdo, sdo autores de suas
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historias e realizam um processo de autoformacéo.

Nesse sentido, as narrativas se configuram como um espaco de reflexdo de
si, de suas escolhas pedagdgicas, assim como as expectativas e motivacdes que
impulsionam a carreira docente, e se apresentam como possibilidade de ressignificar
posturas, saberes e praticas.

O processo de escuta das narrativas possibilitou conhecer os percursos de
vida e as trajetérias de formacdo dos professores para compreendermos o
movimento da constituicdo identitaria do tornar-se professor. Ao realizar este
trabalho reflexivo, as vivéncias tornam-se experiéncias a partir do vivido, observado,
percebido e sentido. Na narrativas, em certos momentos foi ténue o limite entre o
gue o professor trazia como memoérias da escola, da unviversidade e da propria
trajetdria docente e muitas vezes essas memarias se entrelagaram na andlise.

Josso (2010) afirma que o processo narrativo oportuniza ao sujeito um
reconhecimento das escolhas feitas a partir daquilo que aprendeu experiencialmente
ao longo da vida, pois “se trata de conhecer e compreender os significados que cada
um atribui ou atribuiu em cada periodo da sua existéncia aos acontecimentos e
situacdes que viveu” (2010, p. 68).

Nesse movimento de procurarmos compreender o processo de construcao
identitaria dos professores, a partir das suas narrativas, das memorias, dos
esquecimentos e dos processos de reflexdo, e como se constituiram na tessitura da
histéria, reconhecemos que, apesar da singularidade de cada narrativa, 0s pontos
apresentados se aproximam, se distanciam e se complementam através das
dimensdes de analise da pesquisa.

Conforme No6voa (2013) enfatiza, ndo é possivel separar o pessoal do
profissional. Assim, compreender a histéria de vida dos professores e 0s motivos
gue os levaram a docéncia sdo fundamentais para entender o significado da sua
profissdo e da sua pratica educativa.

Nesse sentido, ao abordar os motivos que levaram a docéncia, sinalizamos
gue as analises das narrativas, a partir das falas e dos siléncios reveladores de
histérias profissionais e de vida dos professores, nos proporcionaram compreender
gue a escolha pela docéncia é muitas vezes permeada por fatores como a influéncia
familiar, a situagdo econémica, a oportunidade de empregabilidade, pelas memorias
positivas deixadas por professores que marcaram seus processos formativos, que

imprimiram marcas que contribuiram e agregaram sentido a escolha profissional.
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Assim como para mim, professora, pesquisadora e autora deste estudo, todos
os professores participantes tém em comum que a docéncia nao foi idealizada, mas
conquistada. Todos foram se fazendo professores no percurso da vida.
Identificamos, na fala dos professores afirmagdes como: “Ja com 27 anos comecei a
pensar que tinha que fazer alguma coisa”. “Eu n&o nasci querendo ser professor de
forma nenhuma”. “A minha decisdo de ser professora no primeiro momento foi a
necessidade”. “[...] se me perguntar: tu sonhava em ser professora? N&o. Nao
sonhava, mas foi uma caminhada natural”. “Eu virei professor e digo que é ‘carma’, é
castigo, porque o meu ensino fundamental foi terrivel”. Tais afirmacdes denotam
uma nao identificacdo a principio com a docéncia, 0 que nos conduziu a investigar
as razdes que levaram esses profissionais a enveredar pela docéncia e como vém
percorrendo seu caminho nessa trajetéria e se constituindo professor. Identificamos
qgue a escolha pela docéncia foi influenciada principalmente pela familia e pela
situacdo econdmica, jA que ser professor, ainda que frente a desvalorizacéo
profissional e salarial, é visto como garantia de empregabilidade.

Os professores destacam que, apesar do sentimento de desvalorizac&o, nao
se arrependem de ter escolhido a profissdo docente e se sentem realizados
profissionalmente. Além disso, entendem que, por ser o objeto de trabalho do
professor o humano, exercem um papel importante para a transformacéo social.

Destacam que, em decorréncia dos contextos escolares heterogéneos —
escola publica e privada — e diferentes perfis de alunos em relacdo a proveniéncia
social, cultural, étnica e econbmica, é preciso que o professor compreenda a
necessidade de cada realidade para adequar sua acao docente, buscando promover
um ambiente de aprendizagem e constru¢do do conhecimento.

Os professores participantes deste estudo estdo em diferentes ciclos de vida
da profissdo e, conforme apontado por Huberman (2013), se por um lado, no inicio
da carreira os professores vivenciam um momento de sobrevivéncia e descoberta,
marcado pelo chogque com o real, o segundo e terceiro ciclo € marcado pela
autonomia e seguranca no enfrentamento das situacdes e pela consolidacdo da
pratica pedagogica, quando os professores se sentem mais motivados, mais
dindmicos, mais empenhados em suas equipes pedagogicas, refletindo igualmente
em ambicdo pessoal.

Portanto, identificamos nas narrativas dos professores que a experiéncia em

sala de aula e as interacdes estabelecidas no espagco da escola trouxeram mais
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seguranca e tranquilidade para atuacdo na docéncia. No tocante ao percurso
profissional, os professores afirmaram que suas praticas mudaram no decorrer da
trajetéria, a medida que foram buscando qualificar sua atuacéo, evidenciando que
essas mudancas fazem parte da construcéo da identidade do docente e influenciam
na sua pratica educativa

Reafirmamos, assim, o lugar que os saberes da experiéncia ocupam na sua
constituicdo docente. Conforme os estudos de Tardif (2014, p. 54), o saber
experiencial é visto como um saber “formado por todos os demais, porém, [...]
retraduzidos, ‘polidos’ e submetidos as certezas construidas na pratica e na
experiéncia”.

Apesar das intertextualidades e dos atravessamentos que sao sincronos
entre eles, existem singularidades dos sujeitos que constroem suas narrativas, que
merecem também serem levadas em consideracdo, quando cada um realizou sua
autorreflexdo. Constatamos que em cada narrativa ha uma diferenca e nessa
diferenca ha também uma semelhanca possivel.

O professor Jodo evidencia um processo de autorreflexdo no decorrer do seu
percurso docente. Em relacéo a sua percepcao em se considerar um bom professor,
tem um alto nivel de exigéncia para si mesmo e afirma nédo ter certeza se consegue
ser um bom professor. Ele busca em referéncias externas essa comprovacao. Uma
caracteristica que se manifestou foi a preferéncia e identificagdo com 0 ensino
fundamental, justificado pela relagdo de afetividade que consegue desenvolver com
os alunos nesta etapa da Educacgéo Bésica. Salientou a diferenca entre ser professor
na escola publica e na privada. Relata que na escola privada encontrou novas
perspectivas para exercer sua docéncia, 0 que ndo conseguia visualizar quando
estava somente na escola publica. Portanto, quando comecou a trabalhar na escola
privada, Jodo revé sua pratica e seu processo de ensino ressignificando sua visao
sobre tornar-se professor. Este foi um ponto importante de analise da narrativa do
Jodo, pois entendemos que, pelas experiéncias como aluno na escola publica, ele
tem dificuldades de se inserir e se enxergar como professor dentro daquele contexto
escolar. Ele ndo se sente professor na escola publica. O que nos levou a refletir se
existe professor para uma realidade e ndo para outra. Na identidade docente de
Jodo, identificamos a preocupacdo em estar bem preparado para as aulas e um
olhar afetivo para o aluno.

A professora Ana Maria enfatiza que o apoio familiar foi decisivo para decisdo
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profissional. O contexto econémico e o exemplo da irma que ja trilhava a profissao,
foram fundamentais para sua escolha pela docéncia. Afirma que ser professora
nunca foi algo idealizado, mas que a docéncia surgiu como possibilidade de
exercicio profissional. Ana Maria relata os desafios vivenciados nos primeiros anos
de docéncia e 0 quanto essas experiéncias foram lhe fortalecendo. Conta que teve
muita resisténcia no inicio da carreira. Ndo gostava de ser professora. Ana Maria
afirma se sentir realizada como professora, apesar de reconhecer as dificuldades da
carreira docente em termos de estrutura da escola e questdo salarial. Perebemos
gue ha preocupacdo da professora em relagdo ao processo de aprendizagem dos
alunos. Ha um encantamento pelo estudo sobre os processos de aprendizagem.

O professor Nelson ndo demonstrou uma predisposicdo pela docéncia, mas
sim um gosto pela Geografia. Para ele, o despertar para Geografia se deu muito
mais pelas caracteristicas pessoais de busca e curiosidade do que pela influéncia da
escola. A universidade foi um espaco educacional vivenciado com intensidade pelo
professor, apontando um tempo de muitas oportunidades de aprendizado, ainda
assim, identifica fragilidades do ponto de vista didatico, sobre o ensino da pratica de
sala de aula. A identidade docente do Nelson esta pautada no olhar sensivel junto a
seus alunos, mescladas com o respeito nas relacdes de aprendizagem. Acreditamos
gue os diferentes contextos escolares vivenciados pelo professor foram
demasiadamente formativos na sua identidade pessoal e profissional. Quando
Nelson faz a opgéo de deixar a escola privada com plena infraestrutura, mas onde
ndo se sentia realizado como professor, para trabalhar na escola publica, em uma
outra realidade social, onde de fato se identifica, independentemente de sua
estrutura de trabalho, confirmando que a identidade deve ser vista como processo
gue se constréi pelo sentido que os professores atribuem a sua profisséo de acordo
com o contexto, as vivéncias e as relacbes que estabelecem com os outros e com 0
mundo.

O professor Celso acredita que problemas do seu contexto familiar foram
refletidos no comportamento de rebeldia na escola marcado por um comportamento
de indisciplina e de falta de interesse. Tais vivéncias foram sendo ressignificadas no
contexto da atuagdo profissional e fizeram com que Celso se constituisse um
professor que acredita que deve saber quem é o aluno, como € ser aluno. Assim
como os demais professores participantes da pesquisa, Celso revela, ao longo do

seu relato, que nunca havia pensado em ser professor. Foi no EJA, na busca pelo
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estudo e pela superagdo que Celso vislumbrou a possibilidade de uma carreira
profissional, que o conduziu a universidade.

A professora Valéria destaca as marcas positivas de professores durante sua
trajetoria de escolarizacdo, influéncias que contribuiram para que optasse pela
docéncia. Também relata referéncias de professores muito exigentes, que se
preocupavam com a aprendizagem dos estudantes, no entanto criavam um clima de
medo e tensdo em sala de aula. Ela destaca que, ao longo do seu percurso, vem
buscando nao reproduzir essa rigorosidade e tensdo na sua atuacao profissional.
Valéria foi a Unica professora participante que cursou Magistério, tal escolha também
foi influenciada por exemplos de professores na familia. Conta que se sentiu
professora ao assumir uma turma de primeira série ainda com 17 anos de idade e
gue aquele momento foi um divisor de aguas.

A partir do entendimento da construcdo identitaria de cada professor, estes
nos revelaram que entendem ser um bom professor aquele que estuda
constantemente, aquele que faz com que os seus alunos compreendam de onde
vém 0s objetos do conhecimento, aquele que se preocupa de onde vém 0s seus
alunos, aquele que exige uma disciplina amorosa, aquele que aprende com colegas
e com a vida, aquele que desenvolve sua autorreflexdo, aquele que para diante dos
seus conteudos.

Por outro lado, para nossos participantes, sobre ndo ser um bom professor,
apontam aquele que expde seus alunos ao ridiculo, aquele ndo se preocupa com o
conhecimento, aquele que reproduz textos em quadros brancos ou verdes, aquele
gue ndo olha nos olhos de um aluno quando este retorna a escola depois de
egresso, aquele que finge ser professsor, aquele que literalmente ndo encanta.

Sobre as narrativas e a identidade de cada professor, Menezes (2021, p. 13)

afirma:

Se toda a narrativa € inconclusa, a identidade docente do sujeito também é.
Retomar, rever, ir e voltar, refazer, repetir, desfazer, construir, reconfigurar
sdo passos que compfem os itinerarios de vida, de formacdo e de
profissdo. Os tempos e espacgos nos afetam, nos desacomodam, nos
transformam e a docéncia de cada um acompanha esta caminhada.
Enquanto ha vida, ha tempo. Enquanto ha vida, ha movimento. Enquanto ha
presente é porque houve passado e havera futuro.

O que fazemos agora com todos estes textos e suas intertextualidades?
Como dormiremos depois de ouvir o que ouvimos? Como este amontuado de falas

ajudarédo professores que, hoje ou mais tarde, lerdo este estudo? Reforcamos a
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necessidade dos professores de autorreflexdo e a necessidade de, a partir destas
autorreflexdes, tentar mudar a formacdo professoral. Precisamos ouvir quem se
formou para que possamos acreditar na (auto)formacdo. Ao narrar, os professores
pensam sobre seus professores, sobre suas escolas e sobre suas vidas. Ao pensar,
h& sempre a esperanca de mudar ou de refletir os motivos que os fazem ser como
séo. Definitivamente a identidade docente ndo tem um curso natural, mas sim é uma

resposta de curso de vida social, cultural, existencial, entre outras.



7 CONSIDERACOES FINAIS

Iniciamos essas consideracdes na tentativa de propor algumas reflexdes
conclusivas deste trabalho de tese. Nao intencionamos apresentar uma conclusao
pronta e definida, mas uma proposicdo que nos auxilie a compreender a
potencialidade das narrativas de vida em produzir novos significados para a
docéncia. A medida que os docentes narram suas histérias de vida, se apropriam da
sua maneira de ser e tornar-se professor, 0 que pode impulsiona-los a refletir sobre
a constituicdo de sua identidade docente.

Retomo a motivacao inicial para realizacdo deste estudo sobre a identidade
docente do professor de Geografia, que parte da minha intencionalidade como
professora pesquisadora de ressignificar minha prética docente: contribuir
significativamente para as discussdes que devem ser trazidas na formacao de
professores, pautados na premissa de que a docéncia € construida e (re)inventada
ao longo da vida.

Portanto, inferimos a importancia de pesquisas no campo de formacdo de
professores que conduzam olhares investigativos, com intuito de qualificar os
processos formativos, produzindo reflexdes e discussdes acerca da formacédo de
professores de Geografia que atuam na Educacao Basica.

Nesse sentido, evidenciamos o carater potencializador das narrativas como
fonte de pesquisa, instrumento de formagéo e autoformacéo docente, e como meio
privilegiado de reflexdo e possibilidade de aperfeicoamento, pois o sentido que cada
professor confere a sua pratica esta diretamente interligado asua histéria de vida.
Partimos do pressuposto que o saber do professor e sua constituicdo docente nao
se estruturam somente pela formacdo académica, mas se processam ao longo da
historia de vida e nos diversos espacos de vivéncia, formando-se e transformando-se
por meio das experiéncias e aprendizagens ao longo da vida. Assim, compreender
as trajetdrias profissionais e pessoais dos professores, através de suas historias de
vida e de profisséo, traduz-se em um caminho cheio de possibilidades sobre a
compreensao dos saberes que estruturam a profissao.

Para desenvolvimento deste trabalho, que assumiu como objeto de estudo a
compreensao da construcao identitaria dos professores de Geografia da Educacéo
Basica na busca do aperfeicoamento e ressignificagcdo da pratica docente por

compreender que no ensino as dimensodes profissionais se entrecruzam sempre com
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as dimensdes pessoais, esta pesquisa buscou indicativos para compreender a
constituicdo da identidade docente e a relacdo com a formacéo profissional a partir
das marcas das trajetorias vividas e experienciadas nos mais diferentes contextos.

Propomos esta pesquisa com o0 objetivo de compreender como as
experiéncias profissionais e pessoais contribuem para a construgdo identitaria do
professor de Geografia da Educacéo Basica e as implicacdes das trajetorias de vida
na pratica docente. Intencionamos investigar as dimensdes constituintes da
identidade docente a partir deentrevistas narrativas (auto)biograficas, para analisar
como a trajetéria pessoal e profissional interfere no fazer pedagdgico do professor
da Educacéo Basica.

A inclinacdo para investigar este objeto é decorrente das minhas trajetorias
pessoais e profissionais. Portanto, foi preciso refazer os caminhos percorridos,
desvelando as aprendizagens, partilhar saberes e experiéncias vivenciadas no
decurso da minha vida pessoal e profissional, capturando o meu eu para desvelar o
outro que se entrecruza nas minhas trajetérias de vida-formacao-profissdo. Nesse
sentido é que, na escrita desta tese, iniciei por relatar minha histéria de vida pessoal
e profissional, narrando minhas experiéncias como professora de Geografia,
marcada por um processo de multiplas vivéncias.

A discussdo proposta por esta pesquisa foi permeada por diferentes
articulagdes que envolvem o trabalho do professor, demandando entendimentos
referentes a trajetoria de vida docente. Desse modo, realizamos um estudo tedrico
sobre identidade docente como um processo que se desenvolve durante a vida do
individuo e delineia-se a partir de influéncias internas e externas na interacdo com o
outro e produz implicacdes no fazer pedagogico do professor. Essa estreita relacéo
da identidade profissional na perspectiva formativa articula entendimentos do que
significa tornar-se professor com suas historias e experiéncias de aprendizagem na
realidade em que se encontra.

Conduzimos também uma analise tedrica sobre o uso das narrativas de vida
como abordagem no universo educacional para compreender a formacdo, a
constituicdo na profissado e as praticas docentes, relacionando o surgimento deste
método de pesquisa no contexto em que o0s professores reaparecem como enfoque
face as estruturas e aos sistemas. E realizamos um estudo com aportes tedricos
sobre a mema@ria como repertorio para construcao identitaria, na medida em que é

a memoria que alimenta a identidade, e ambas se nutrem mutuamente, é da
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memaria que construimos nosso repertério, produzindo uma trajetéria de vida e
uma narrativa. Abordamos a constituicdo dos saberes docentes, que sao diversos,
multiplos, constituidos nas e pelas experiéncias sociais e culturais, e realizamos
uma abordagem sobre como o professor de Geografia se constitui enquanto
docente, elabora a sua identidade e desenvolve sua profissionalidade no ambiente
escolar.

Considerando o0 objeto de pesquisa, 0s objetivos demarcados e o0s
professores participantes, foi realizada esta pesquisa de natureza qualitativa
ancorada na abordagem (auto)biografica, que utilizou o procedimento de recolha de
dados a entrevista narrativa individual. Os colaboradores participantes desta
pesquisa foram cinco professores de Geografia que exercem a profissdo docente em
escolas de Educacao Basica.

Nesta perpectiva, as narrativas sobre as trajetorias de formagdo e as
itinerancias profissionais de professores de Geografia, entrelacando as historias de
vida e o exercicio da docéncia se apresentaram como uma alternativa eficaz para
compreender as memorias dos sujeitos e as marcas impressas que constituem a
base para a sua identidade docente.

Ao escutar as vozes dos professores, buscamos compreender e interpretar
suas historias e trajetérias em diferentes espacos e tempos de sua vida pessoal e de
sua pratica docente a partir das dimensdes do contexto familiar/lembrancas da
escola, escolha profissional/processos de formacdo e percurso docente. Essas
dimensdes serviram como categorias de analise do conteddo das narrativas
embasado nas teorias que fundamentaram este estudo. Na dimensdo formacao
pessoal, realizamos uma analise das relacdes familiares, lembrancas da escola e as
vivéncias significativas nestes contextos. Na dimensdo formagdo docente,
realizamos uma andlise sobre a escolha profissional e os processos de formacao e
na dimensdo percurso na docéncia, buscamos compreender as estratégias e 0s
percursos construidos na trajetéria profissional, que contribuiram para a formacao do
ser professor. A partir destas trés dimensdes, foram sendo analisadas as narrativas
utilizando os referenciais de interpretacdo que nos permitiram compreender 0sS
percursos de vida e formacado, buscando identificar a constituicdo da identidade
docente.

A partir da escuta sensivel das vozes dos professores participantes deste

estudo, apresentamos algumas constatacfées da nossas interpretacbes das
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narrativas. Reafirmando que a andlise realizada revelou a subjetividade e a
complexidade dos percursos pessoais e profissionais do ser e tornar-se professor de
Geografia. Cada historia € Unica e singular e evidencia a interpenetracéo entre vida
pessoal e profissional. O olhar para a singularidade dos percursos nos permite dar
voz ao coletivo de profissionais, no sentido em que uma pessoa totaliza um sistema
social e nesse sentido, ela € um “universal singular”.

Desse modo, realizamos a escuta, transcricao, leitura e releitura atenciosa
das narrativas autobiogréaficas dos professores, na busca dos sentidos que nos
possibilitassem apreender e compreender as relagdes existentes nas singularidades
de cada um e, a partir delas, reconstruir e interpretar suas experiéncias, tendo como
referéncia as dimensdes de analise.

Ressaltamos que as narrativas que integram este trabalho estdo permeadas
de situacGes sobre as experiéncias e vivéncias que marcaram suas trajetorias
profissionais e de vida, contribuindo para a formacdo de suas identidades e
subjetividades. Nesse sentido, os relatos desses professores de Geografia que
atuam na Educacéo Béasica séo indicadores de que o conjunto dessas experiéncias
foi bastante significativo, ressaltando que o processo do fazer, do tornar-se e do
sentir docente se fundamenta nos diferentes aprendizados produzidos no decorrer
dos processos formativos e da vida e ndo somente na academia ou na prética.

Acreditamos que as discussdes desencadeadas, a partir das narrativas dos
professores, surgem como forca indutora de novos olhares no processo de formacao
de professores. Desta forma, realizar andlises e reflexdes sobre o modo como se
constitui a identidade dos professores, a partir do movimento de narrar sua trajetoria
de vida e pensar sobre sua pratica, apresenta-se como possibilidade de
compreender como se configura este processo de formacéo, pautado na reflexdo das
experiéncias vivenciadas pelos professores. Inferimos que sao as vivéncias,
interpretacdes e significados das histérias de vida de cada professor que tecem sua
identidade docente e, portanto, s6 poderdo ser compreendidos no contexto
complexo de sua histoéria de vida.

A partir da analise das narrativas, considera-se que a identidade docente se
constitui pelas experiéncias significativas e ao longo da trajetoria de vida em
diferentes espacos e tempos. Nesse contexto, percebeu-se de forma visivel, a
interferéncia das construcfes dos diferentes saberes ao longo das histérias de vida,

nas praticas docentes.
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Como professora pesquisadora, o que me moveu na elaboragdo deste
trabalho foi a certeza de que ha urgente necessidade de espacos e oportunidades
nos ambientes educacionais para os professores falarem sobre si, sobre sua vida
profissional, sobre as suas escolhas. Acredito que este € um caminho fértil para se
discutir a formacédo docente e a constru¢ao dos processos identitarios, do ser e estar

na profissao.
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APENDICE A

ROTEIRO PARA ORIENTACAO DA ENTREVISTA NARRATIVA COM OS
PROFESSORES DE GEOGRAFIA

Etapas e algumas questdes estimuladoras para elaboracéo do relato:

Formacéao Pessoal / vida social

1. Fale um pouco sobre como foi sua infancia. Como era o seu ambiente familiar?
2. O que seus pais/ou pessoas que cuidavam de vocé faziam profissionalmente na

época?

3. Conte como era sua relacdo com a escola?

4. Em que tipo de escola estudou? Como eram o ensino, os alunos, os professores,
suas

notas?

5. Tem alguma lembranca marcante de sua época escolar que queira relatar?

6. O que vocé admirava em seus professores do periodo escolar?

7. Quais memorias vocé tem das aulas de Geografia na escola?

8. Esses modelos de professor(a) influenciam sua postura hoje como

professor(a)?

Formacéao docente

1. Em que momento de sua vida vocé decidiu que seria professor(a)?

2. Alguma pessoa ou fato influenciou nessa escolha?

3. A condigéo socioecondmica de sua familia influenciou de alguma maneira na
opgao em cursar licenciatura?

4. Quais os motivos que fizeram vocé optar pelo curso de Geografia?

5. Vocé teve alguém gque influenciou esta escolha? Quem? De que maneira?

6. Ao ingressar no curso de Geografia, quais eram suas expectativas?
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Percurso na docéncia

1. De que maneira a formacédo inicial influenciou na sua concepcdo de “ser
professor’? Quais foram as competéncias que vocé adquiriu na formacao inicial?

2. Quais momentos foram fundamentais para formar a concepg¢édo que hoje vocé
tem em relagéo a profissdo professor?

3. Vocé acredita que suas posturas pedagdgicas sao inspiradas em exemplos de
professores da formacéao inicial ou dos professores da escola basica?

4. Algum professor na universidade foi “referéncia” na sua vida académica/
profissional?

5. Para vocé, quais sao as habilidades essenciais que constituem a postura
pedagogica do professor?

6. Como vocé organiza seu trabalho pedagdégico?

7. Paravocé, quais sdo as caracteristicas de um bom professor?

8. Vocé teve esse modelo de professor(a) em sua vida escolar?

9. Como foi se tornando professor?

10. Como vocé acha que os estudantes te veem como professor?

11. Como vocé se vé enquanto professor?

12. Quais os maiores desafios encontrados na sua prética docente? O que vocé

tem feito para supera-los?

13. E possivel alcancar a realizacéo profissional sendo professor de Geografia?
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APENDICE B

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL —UFRGS

Instituto de Geociéncias Programa de Pos-graduacdo em Geografia
Linha de Pesquisa: Ensino de Geografia

TERMO DE CONSENTIMENTO

(Professores de Geografia)

Vocé estda sendo convidado (a) para participar, como voluntario (a), de
pesquisa cujos resultados serdo utilizados na elaboracdo de uma Tese de
Doutorado pelo Programa de Pés- Graduacdo em Geografia da UFRGS, intitulada:
AS NARRATIVAS DE VIDA NA CONSTRUCAO IDENTITARIA DO PROFESSOR DE
GEOGRAFIA. Nesse estudo, temos como objetivo geral: compreender o reflexo das
experiéncias pessoais e profissionais na construcdo identitaria do professor de
Geografia em exercicio na Educacao Basica.

Para esse estudo, adotaremos o procedimento metodolégico de entrevista
narrativa (auto)biografica gravada em &udio e video, com um roteiro apenas com
guestdes norteadoras da narrativa que aborda temas da infancia e ambiente familiar,
fase escolar, formacao académica e trajetoria docente.

Para participar deste estudo, vocé ndo terd nenhum custo, nem recebera
gualquer vantagem financeira. Vocé podera retirar seu consentimento ou
interromper a participagdo a qualquer momento. A sua participacdo € voluntaria e a
recusa em participar ndo acarretara qualquer penalidade ou modificacdo na forma
em que sera atendido pela pesquisadora. A pesquisadora ira tratar a sua identidade
com padrdes profissionais de sigilo. Os resultados da pesquisa estardo a sua
disposi¢céo quando finalizada. Seu nome ou o material que indique sua participagéo
ndo serd analisado ou utilizado de qualguer maneira sem a sua permissao. Além
disso, vocé ndo serd identificado em nenhuma publicacdo que possa resultar deste
estudo.

Concordo em participar do estudo acima descrito como colaborador(a),
permitindo a gravacao de audio da minha narrativa de vida e formacao. Declaro que
ficaram claros para mim os propésitos do estudo, os procedimentos a serem

realizados e as garantias de confidencialidade e esclarecimentos permanentes.
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Declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi uma copia deste termo
de consentimento e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas
duvidas antes de assina-lo.

Eu,

portador(a) do documento de Identidade fui informado(a)
dos objetivos do estudo intitulado: AS NARRATIVAS DE VIDA NA CONSTRUCAO
IDENTITARIA DO PROFESSOR DE GEOGRAFIA, de maneira clara e detalhada e

esclareci minhas duvidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas

informacdes e modificar minha decisao de participar da pesquisa se assim o desejar.

Porto Alegre, de de 2020.

Nome e assinatura do participante

Nome e assinatura da pesquisadora
(Cristiane Maciel de Souza Andrade)

Nome e assinatura da Orientadora
(Roselane Zordan Costella)
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APENDICE B
LINK DAS NARRATIVAS

HTTPS://DRIVE.GOOGLE.COM/FILE/D/1US7B3UDKFCTNFWO040QJL1XHS
AU4EEOB41/VIEW?USP=SHARE LINK



https://drive.google.com/file/d/1US7b3uDKfCTNFw04QJL1xhsaU4eE0b41/view?usp=share_link
https://drive.google.com/file/d/1US7b3uDKfCTNFw04QJL1xhsaU4eE0b41/view?usp=share_link

