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ABSTRACT

Background: Working conditions in Brazil, both material and contextual, are
not suitable for the exercise of the educator's profession nor for the well-being of
educators, which is being, therefore, strongly affected. In addition, a little more than
three quarters of teaching professionals in Brazilian Basic Education are women.
Design: The methodology used was qualitative in nature. Participants: seven Basic
Education teachers, who participated as collaborators in the study, narrated their
experiences as educators, and the research sought to explain the meanings and senses
of the phenomena narrated by them. Data collection and analysis: To collect the
information, two Conversation Rounds of two hours and thirty minutes each were held,
and a structured questionnaire was applied to obtain personal and professional data
from the collaborators. Then, to analyse this information, the strategy suggested by
Strauss and Corbin (2012) was used. Results: From the teachers' testimonies, it was
found that their training experiences were marked by the motivations for choosing to
be a teacher, their insertion in the teaching community and the awareness of their role
as educators. Conclusions: It was concluded that the process of becoming a teacher is
characterized by unique sociocultural experiences, in which relationships with others
have been crucial for the constitution of oneself as teaching professionals.

Keywords: self-constitution, education professionals, training experiences.

RESUMO

Contexto: As condigoes de trabalho no Brasil, tanto materiais quanto
contextuais, ndo sdo adequadas para o exercicio da profissdo do educador nem para o
bem-estar dos educadores, o qual esta sendo, por isso, fortemente afetado. Além disso
um pouco mais de trés quartos dos professionais da docéncia na Educagdo Bésica
brasileira sdo mulheres. Design: A metodologia utilizada foi de natureza qualitativa.
Ambiente e participantes: sete professoras de Educagdo Basica, que participaram
como colaboradoras no estudo, narraram suas vivéncias enquanto educadores, e a
pesquisa procurou explicitar os significados e sentidos dos fendmenos narrados por
elas. Coleta e analise de dados: Para coletar as informagdes, foram realizadas duas
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Rodas de Conversa de duas horas e trinta minutos cada, e aplicou-se um questionario
estruturado para obter dados pessoais e profissionais das colaboradoras. Depois, para
analisar essas informacgdes, foi usada a estratégia sugerida por Strauss e Corbin (2012).
Resultados: Dos depoimentos das professoras se constatou que suas experiéncias de
formagao estiveram marcadas pelas motivagdes para escolher ser docente, sua inser¢ao
na comunidade docente e a tomada de consciéncia de seu rol como educadoras.
Conclusdes: Se concluiu que o processo de se tornar professora esta caracterizado por
vivéncias socioculturais singulares, nas quais as relagdes com outros tém sido cruciais
para a constitui¢cdo de si como profissionais docentes.

Palavras chaves: constitui¢ao de si, professionais da educagdo, experiéncias
de formagao.

INTRODUCAO

Os desafios a serem superados pela educagdo na América Latina sdo
inimeros. Isso foi reconhecido conjuntamente pela UNESCO-UNICEF-
CEPAL (2022), que afirmaram que a situagdo atual da educagdo na regido torna
impossivel alcancar as metas estabelecidas na Agenda 2030 para o
Desenvolvimento Sustentavel. Embora os paises latino-americanos apresentem
dados positivos em algumas 4areas, as trés organizagdes mencionadas
reconhecem que:

Nos ultimos anos, houve uma desaceleragdo e, em alguns
casos, uma estagnagdo no progresso de muitas das conquistas
educacionais observadas no periodo 2000-2015. Em outros
indicadores s3o reconhecidas melhorias e had conquistas
animadoras, algumas comuns a regido e outras especificas de
alguns paises. Apesar disso, o balango permite reconhecer o
efeito de um periodo marcado por dificuldades econdmicas,
descontinuidade politica e pelos efeitos devastadores da
pandemia de COVID-19 (UNESCO-UNICEF-CEPAL, 2022;
p- 3) (Tradugao nossa).

Alguns dos avancos alcancados sofreram uma queda; entre eles o
referido a situagdo das mulheres; no informe citado temos: “A saida forgada
das mulheres do mercado de trabalho representa um retrocesso de 18 anos nos
niveis de sua participagdo na forca de trabalho” (UNESCO-UNICEF-CEPAL,
2022; p. 16) (Traducdo nossa), e isso ¢ uma das consequéncias de fatores
variados; por isso, a meta de uma escola para todos (Gomes, Nunes & Padua,
2019) ainda ndo tem sido conseguida; pelo qual segue sendo imprescindivel
realizar grandes inversdes na procura da melhora escolar.
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Além disso, se faz necessario que os governos combinem:

[...] condigdes adequadas de financiamento publico com
poderosas capacidades governamentais para poder traduzir
esses recursos em acgles consistentes e sistémicas. A
governancga € um eixo central que articula os multiplos desafios
apresentados neste relatdrio: sem as capacidades do Estado
para uma governanga legitima e democratica dos sistemas
educacionais, a maioria das politicas educacionais é inviavel
ou insustentavel (UNESCO-UNICEF-CEPAL, 2022; pp 23-
24).

Dessa forma, seriam implementadas politicas sociais que garantam a
distribuicdo justa e equitativa dos recursos, criando uma rede de escolas bem
equipadas, com profissionais bem formados e adequadamente remunerados,
capazes de atender as demandas de formagdo exigidas pela sociedade. No
entanto, esse ideal esta longe de ser alcangado, pois um dos aspectos que mais
impactam a qualidade da educacdo, além da formagdo dos professores, ¢ a
remuneragdo recebida por eles. No Brasil, na Tabela 1, pode-se apreciar a média
salarial dos professores em alguns Estados.

Tabela 1.

Média Salarial dos Professores em alguns estados do Brasil

Média salarial

Estado (Ano: 2022)
Rio Grande do Norte R$ 1.798,51
Piaui R$ 3.110,70
Bahia R$ 3.267,77
Ceara R$ 2.496,07
Maranh3o R$ 4.223,44
Distrito Federal R$ 5.167,64

Mesmo que no Brasil o salario-minimo para o ano 2022 tenha sido
fixado em R$1.212,00, no caso dos salarios dos professores, esse valor, pode
ter variagdes em funcdo dos orgamentos dos Estados ou Municipios, que vao
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desde R$ 1.798,51 (RN) até RS 5.167,64 (DF). Atualmente (2022.1), o Distrito
Federal-DF ¢ o lugar com a maior média, seguido de perto por Para e Maranhao.
Rio Grande do Norte-RN destaca-se por ser o Estado com menor média de
remuneragao.

Além de serem baixos os salarios dos profissionais da educacdo, as
condigoes de seus locais de trabalho também sdo precarias (Pavan & Backes,
2016; Gomes, Nunes & Padua, 2019; Sabia & Sordi, 2021). Tudo isso tem
incidéncia negativa na qualidade da educagdo que recebe quem mais precisa
dela. Assim, segundo Arroyo (2011, p. 281, apud Gomes, Nunes & Padua,
2019) “[...] o grave das condi¢cOes materiais e de trabalho das escolas ndo ¢
apenas que ¢ dificil ensinar sem condigdes, sem material e sem salarios, o grave
¢ que nessas condi¢des nos desumanizamos todos”.

Nesse panorama, o exercicio da profissio do educador esta sendo
fortemente afetado, pois trabalhar sem as condigdes adequadas, tanto materiais
quanto contextuais, ndo ¢ favoravel para o bem-estar dos educadores.

Reconhece-se que esses aspectos do exercicio da sua profissdo afetam
as dimensoes pessoais dos docentes, ja que a qualidade das relagdes sociais
“[...] constituem fator determinante no desenvolvimento dos seres humanos”
(Monteiro & Freitas, 2021, p. 916), sendo marcantes para os docentes as
relagdes que se estabelecem com outros, tanto nos espacos onde desenvolvem
suas atuagdes profissionais quanto naqueles onde acontece sua formagao.

O processo formativo tem lugar ndo sé nos espagos escolares formais,
sendo que envolve suas formas de viver e de desenvolver sua atividade docente,
tanto aquela que cada professor realiza individualmente, quanto a que
desenvolve coletivamente, atuando nas comunidades de pratica e de
aprendizagem (formalizadas ou ndo) que sdo conformadas no contexto escolar.

O carater profissional da atividade docente caracteriza-se por uma
grande complexidade; e, como afirma Névoa (2002, p. 27), “[...] ndo é facil
definir o conhecimento profissional: tem uma dimensdo tedrica, mas nao ¢
tedrico; tem uma dimensdo pratica, mas ndo € pratico; tem uma dimensao
experiencial, mas ndo ¢ unicamente produto da experiéncia”. Mas, o que €
essencial ¢ a pessoa que atua como profissional, por isso ¢ muito importante
levar em considerag@o os processos que lhe conduziram a ser a pessoa que ela

1 A média salarial dos professores por estado em Brasil:
https://jcconcursos.com.br/noticia/brasil/novo-piso-salarial-do-professor-confira-
media-da-remuneracao-recebida-por-estado-91192.
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¢, ou seja, os processos implicados na constituigao de si, e na construgdo da sua
identidade propria enquanto profissional.

Os pormenores do processo de se tornar professor(a), tem sido assunto
de reflexdo de varios autores (Mezzalira, Souza & Schambeck, 2014; Pinho; et.
al. 2012); Silva (2013), especificamente, Silva afirma que:

Aprender a ser professor ndo comega com a formagao inicial,
nem se circunscreve a ela, ndo comega com a profissdo, mas
comeca muito antes, através da vivéncia do individuo enquanto
discente ao longo do seu percurso escolar. [...] quando se da o
inicio do percurso profissional uma parte relevante da
formagdo pratica ja decorreu; e decorreu fora do controlo da
instituicdo de formag@o — no jardim-de-infancia, na escola
primaria, na escola basica, na escola secundaria (p. 75).

Atendendo o exposto por Silva (2013), pode ser asseverado que o
processo de se tornar professor ou professora, ¢ dindmico, complexo e se
constitui nos espagos socioculturais onde o sujeito docente se desenvolve como
pessoa e profissional.

Sobre a formacdo docente, a autora, refere-se as diferentes
temporalidades deste processo (Guimardes & Henriques, 2019) que acontece
ndo s6 nos momentos formais proprios dos espagos escolares, sendo que vai se
construindo a partir das experiéncias vivenciadas ao longo da vida, tanto nas
suas rela¢des familiares, quanto naquelas que vivencia nas escolas ou em outras
situacdes sociais das quais faz parte, nos contextos geograficos, momentos
historicos, e espacos culturais onde o sujeito docente desenvolve sua vida; tais
vivéncias deixam marcas (principalmente afetivas) e influenciam as decisdes
que o professor toma diante de seu cotidiano laboral (Tardif, 2012; Ferriera,
2016), e isso porque ¢ compreendido que “[...] as experiéncias de vida e o
ambiente sociocultural sdo ingredientes-chave para nos converter na pessoa que
somos [...] (Gariglio, 2015, p. 232).

Além do exposto, no Brasil se da uma situagdo muito particular posto
que, segundo o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep), um pouco mais de trés quartos dos professionais da docéncia
na Educacao Basica brasileira sio mulheres:

O ensino basico brasileiro, em sua maior parte, é realizado por
mulheres. Do corpo docente, composto por mais de 2,3 milhdes
de profissionais, 1,8 milhGes (79,2%) sdo professoras. Na
educacgdo infantil, onde se inicia a trajetoria escolar regular,
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elas sdo praticamente a totalidade de quem educa: 97,2%, nas
creches e 94,2%, na pré-escola. Os dados sdo do Censo Escolar
2022, divulgados pelo Ministério da Educacdo (MEC) e pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep), em fevereiro. A mais importante pesquisa
estatistica sobre 0 ensino basico brasileiro revela, ainda, que a
atuacdo feminina é uma tbnica, também, nas demais etapas. No
ensino fundamental (1° ao 9° ano), as mulheres séo 77,5% dos
1,4 milhdo de docentes e, no médio, elas representam 57,5%
do total de 545.974. A maior parte delas tem entre 40 e 49 anos
(35,2%) — 0 censo também indica um padrdo na predominancia
dessa faixa etaria em todas as etapas de ensino. Mulheres de 30
a 39 anos representam 28,5%, seguidas pelo grupo das que
possuem de 50 a 54 anos (12,2%) e das que tém de 25 a 29 anos
(8,3%). Docentes com até 24 anos sao 3,4%. Para Célia
Gedeon, coordenadora-Geral do Censo da Educagdo Basica,
"apesar de toda a modernidade que vivemos nos ultimos anos,
a funcdo docente é majoritariamente feminina, também, por
aspectos historicos”, avalia. "Existia a ideia, envolta em
questdes sociais, de que as mulheres estariam a altura de
ensinar porque a docéncia ndo proporcionava salarios tdo bons
guanto de outras profissdes, ou por ser 0 emprego com 'a cara
delas' e com uma suposta semelhanca com a maternidade, por
exemplo”, lembra. "Entretanto, nossa educacdo é diversa e a
mulher se encontra nessa profissdo", conclui, Célia (INEP,
2023, sf).

Essa presenca majoritaria de mulheres a frente da educacgdo no Brasil,
poderia ser vista como uma conquista que nao ¢ uma concessao graciosa senao
uma histdria de luta pelos seus direitos. Conforme Sousa e Salustiano (2018),
no marco de diversos acontecimentos sociais experimentados pela sociedade
brasileira, como ressignificacdo da profissdo docentes, desenvolvimento de
uma perspectiva critica da formacdo docente e o engajamento politico das
praticas educativas, as mulheres organizadas obtiveram mais espagos de
atuacdo na sociedade (Sousa; Salustiano, 2018).

O avanco da participacdo de mulheres ndo é s6 na formagao inicial,
também acontece no nivel da pos-graduagdo; assim ¢ dito por Andrade; Silva;
Grandi; Obara (2018) que afirmam que, mesmo superando inumeras
dificuldades, “a mulher vem cada dia mais ocupando espagos que,
tradicionalmente, eram da exclusividade masculina, como por exemplo, na
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pesquisa cientifica, tanto a nivel de mestrado como de doutorado.” (Andrade,
Silva, Grandi & Obara, 2018, pp 122-123)

Neste sentido, foi realizada uma pesquisa com sete professoras que
atuam na educag@o basica no nordeste brasileiro e, a0 mesmo tempo sio
estudantes de um programa de pés-graduagdo em ensino de uma universidade
publica dessa regido; a intengdo da pesquisa foi examinar os processos que
contribuiram a constitui¢do de si (Lima; Bastos, De Oliveira, 2021) como
docentes e se converter em educadoras profissionais; para isso lhes foi pedido
que construissem narrativas subjetivas baseadas nas suas proprias experiéncias
pessoais.

Por meio de tais narrativas, as professoras conseguiram conferir sentido
a sua experiéncia propria e, a partir da analise de seu conteudo se faz possivel
atribuir significado as diferentes situagGes por elas vividas enquanto sujeitos
que desempenham um papel social especifico, para o caso, o de educadora
profissional (Oliveira, 2011, p. 163).

Resumindo, a pesquisa sobre os processos de constituicdo de si,
conforme conceituado por Lima; Bastos, De Oliveira (2021), das professoras
foi baseada na andlise de contetido das suas narrativas, na perspectiva de
Oliveira (2021) e acreditando, como afirma Josso (2014), que quando o docente
fala sobre si mesmo, ¢ possivel objetivar os acontecimentos que tiveram lugar
ao longo da sua vida e que marcaram ¢ ddo identidade a seu ser tanto como
pessoa quanto como docente profissional, foram estabelecidos os seguintes
objetivos de pesquisa.

Objetivo geral

(Re)conhecer nas  experiéncias  subjetivas das  professoras
colaboradoras os processos que favoreceram a constituicdo de si como
profissionais da educacao.

Objetivos especificos

1. Explicitar os incidentes criticos experimentados pelas professoras
colaboradoras, tanto como discentes quanto docentes, durante seus
processos de escolarizagdo e formagdo em cenarios tempo-
espaciais particulares.

2. Interpretar as praticas socioculturais que condicionaram seus
processos para se formar como docentes e se inserir no mundo

32 Acta Sci. (Canoas), 25(4), 26-61, Jul./Aug. 2023



laboral e aquelas que mais tém lhes impactado no seu desempenho
profissional.

REFERENTES TEORICOS
Concepcéo sobre a formagéo docente

Na pesquisa foi assumido que a formacdo dos docentes constitui um
processo que “[...] compreende a importancia da historia dos sujeitos [...] ¢ a
cultura propria de seu mundo social” (Lucindo & Gonzaga, 2016, s/p.); isso,
porque trabalhar na cultura propria dos docentes permite o desenvolvimento de
uma educacdo humanizadora na qual sdo ouvidas as vozes que eles usam para
narrar suas vivéncias € com isso expressar os sentidos que eles atribuem as
experiéncias que impactaram suas vidas; nesse sentido, trata-se de “narrativas
identitarias” (Escosteguy & Braun, 2013), ou seja “sdo configuradas pelo modo
como o individuo confere sentido as suas experiéncias, numa interagdo concreta
e especifica onde € instigado a "contar sua vida“ (Escosteguy & Braun, 2013,
p. 47).

Sdo, entdo, narragdes que referem as experiéncias singulares das
professoras, entendendo que, conforme Larrosa (2008)

[...] no hay experiencia en general, que no hay experiencia de
nadie, que la experiencia es siempre experiencia de alguien o,
dicho de otro modo, que la experiencia es, para cada cual, la
propia, que cada uno hace o padece su propia experiencia, y
eso de un modo Unico, singular, particular, propio (Larrosa,
2008, p. 90) (Tradugdo nossa).

Por outro lado, como afirma Contreras (2010, p. 66), formar-se como
docente “implica fazer algo consigo mesmo” (traducdo nossa); ou seja, para ser
professor ou professora ¢ necessario encarnar a experiéncia de ser docente,
fazendo-a parte de seu corpo proprio (Pinheiro, Bicudo; Detoni, 2018),
subjetivando-a, porque, como indica Josso (2014), as experiéncias dos
docentes, mesmo que externamente sejam similares, internamente, elas sao
subjetivas e particularmente significadas.

Mas, como recuperar essas experiéncias? Como conseguir trazé-las do
passado para hoje? Essa travessia do passado para o presente, da-se por meio
da palavra, falada ou escrita. Sdo as palavras que nos permitem dar conta de
nossas vivéncias, atualizadas pelas lembrancas e as rememoragdes. Respostas
para essas inquietacdes serdo dadas na proxima secgao.
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Narrativas de si e Incidentes Criticos como dispositivos de
recuperacdo da vida proépria.

Para Alves de Aratjo (2015) as narrativas de si sdo documentos escritos
nos quais

[...] o proprio narrador-ator revela suas significagbes na
construcdo de sua identidade pessoal e profissional, em que
aprendizagem experiencial e a formacéo se integram no saber-
fazer, e na reflexdo desse saber-fazer. (Além disso, permitem)
conhecer a trajetoria de vida pessoal e profissional do individuo
e as significacbes que o proprio sujeito constréi sobre si,
tratando de uma descrigdo de momentos significativos na vida
do individuo, assim como suas relacBes pessoais, académicas e
profissionais. (Sua analise) procura percorrer a trajetoria
educativa do individuo, para a partir dela compreender 0s
elementos significativos para o sujeito (cuja) identidade
profissional € um processo que se constitui nas relacdes e nas
experiéncias pessoais e sociais do individuo, configurando se
como ator e autor de sua trajetdéria de vida pessoal e
profissional. (Alves de Aradjo, 2015, pp 5-7) (colchetes
adicionados).

Ao rememorar suas experiéncias ja vividas, o sujeito pode atribuir-lhes
sentido, reconhecendo que cada experiéncia ¢ uma “[...] oportunidade para
pensar-se, para se aproximar para outras formas de relacdo consigo mesmo,
assumindo sua propria vida como fonte de saber e de ser”. (Contreras, 2010, p.
63, traducdo nossa). A leitura socializada das narragdes sobre si, ajuda ao sujeito
que narra a compreender melhor tanto a si mesmo quanto as diversas situagdes
das quais faze parte ao longo de sua vida.

Assim, a forma como sdo geradas essas narragdes, e seu registo escrito,
se torna um dispositivo importante para a (auto)formacao do professor, pois
através da evocagao e recuperacao de suas experiéncias revaloriza as situagdes
jé& vivenciadas por ele e, refletindo sobre elas, pode construir um saber sobre
sua pratica profissional propria (Gonzalez-Calvo, et al. 2016; Perrenoud, 2010);
essa reflexdo sobre si mesmo pode provocar no docente a vontade de
transformar sua realidade e criar opgdes para que tal transformagao aconteca; o
vinculo reflex@o-transformacao ¢ destacado por Passeggi (2016) quando afirma
que “[...] as capacidades ‘mais poderosas’ do ser humano, desde a infancia, sdo
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a de ‘refletir’ para avaliar o que a cultura lhe oferece e ‘projetar alternativas’
para (sobre)viver nessa cultura e, eventualmente, transforma-la” (p. 72).

Essa vontade transformadora emerge quando o docente percebe que ele
ndo esta mais conforme com sua pratica. Refletir e pensar sobre sua pratica
propria, vai lhe permitir questiona-la, confronta-la, e isso pode lhe ajudar na
procura de um modo de atuar mais apropriado (Bilbao & Monereo, 2011),
diante da complexidade implicada pela sua atuagdo profissional como
professor.

Uma via para abordar as complexidades das atividades docentes ¢
considerar os denominados incidentes criticos-IC, conceituados por Domingos
(2015) como uma

[...] situacéo ocorrida em sala de aula, identificada pelo docente
e/ou pelos alunos e que ao provocar algum tipo de dissonancia,
desconforto ou incobmodo abriu portas a reflexdo do docente,
contribuindo para a alteracdo das suas praticas na procura da
melhoria. Acreditamos que o que € considerado Incidente
Critico pelo docente nem sempre o é pelos alunos e vice-versa.
Da mesma forma, também cremos que o que € considerado
Incidente Critico por um docente, pode ndo ser visto dessa
forma por outro, uma vez que a forma como nos sentimos face
a determinada situacdo é gerada a partir da dimensdo pessoal
de cada um e, como tal, somos todos diferentes (Domingos,
2015, pp 62-63).

Os Incidentes criticos, “[...] por sua imprevisao e seu efeito estressante,
demandam uma resposta improvisada, quase sempre reativa [...], que nao
necessariamente resulta acertada, incidindo tanto numa pratica ndo efetiva
quanto na constitui¢ao de sua identidade docente; mas um modo de cuidar de
si, como pessoa e profissional docente (Lima, et al, 2021) pode ser favorecido
por meio do trabalho com as narrativas onde ficam registados esses incidentes
criticos através da recuperagdo dessa pratica como parte de um “[...] processo
formativo que ¢ multidimensional [...]” (Lima, et al, 2021, p. 35).

Essa recuperacao € possivel se os docentes tivessem a possibilidade de
falar, de escrever, de contar (no sentido de narrar) suas experiéncias,
vivenciadas no seu percurso profissional. Essas producdes compreendem a
totalidade subjetiva do sujeito que narra; no caso dos docentes, atuando como
narradores de sua propria historia, poderiam organiza-la em dire¢do da linha do
tempo da sua participa¢do nas inimeras praticas socioculturais acontecidas ao
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longo da sua vida toda e, particularmente, naquelas que fazem parte de sua
trajetoria como docente profissional (Cerqueira & Dazzani, 2013).

Essas narrativas de si sdo muito importantes na construgdo da
profissionalidade do professor, conforme ¢ afirmado por Santana e Pereira
(2019), no sentido de que esse processo ndo acontece de maneira espontanea,
sendo que “se constroi na medida que o sujeito experimenta e reflete sobre sua

(prépria) vida vivida”, (p. 8). (parénteses nosso).

METODOLOGIA DA PESQUISA

Pelo assunto focado neste estudo relacionado com o reconhecimento
dos processos de constituicdo de si a partir das experiéncias subjetivas das
professoras colaboradoras na pesquisa, assumiu-se a pesquisa qualitativa de
natureza biografica que, em acordo com Delory-Momberger (2016), que o
ambito desse tipo de pesquisa “é o dos processos de constitui¢do individual (de
individuagdo), de construcdo de si, de subjetivacdo, com o conjunto das
interagdes que esses processos envolvem com o outro € com o mundo social.”
(Delory-Momberger, 2016, p. 136).

Para identificar os sujeitos deste estudo, foi realizado uma amostragem
seletiva, definido, conforme Martinez-Salgado (2012) como aquele onde os
sujeitos sdo intencionalmente selecionados levando em conta a sua
possibilidade de oferecer informagdes idoneas, robustas e pertinentes para
elucidar o assunto de interesse da pesquisa. Assim sendo, foram estabelecidos
os seguintes critérios para selecionar os sujeitos: 1) que estivessem atuando em
diferentes escolas e tivessem trés ou mais anos de experiéncia como professoras
efetivas; 2) que manifestarem sua disposi¢ao a colaborar na pesquisa.

Segundo os dois critérios, resultaram selecionadas sete (7) professoras
da Educacdo Basica que, voluntariamente, se dispuseram a colaborar com a
pesquisa; todas sdao formadas como pedagogas, mas tém realizado
especializagdes em diversas areas, tais como Lingua Espanhola, Literatura,
Psicologia de Aprendizagem, Educagao Especial e Educacao Inclusiva.

Todas as sete colaboradoras sdo docentes concursadas e efetivadas em
escolas diferentes da rede estadual de ensino, em municipios do interior do
estado Rio Grande do Norte, Brasil; seu tempo de servico varia desde 3 anos
até 33 anos; suas idades vdo desde 35 anos até 60 anos; trés trabalham em
educagdo infantil e quatro na educagdo especial; duas sdo coordenadoras
académicas e quatro cumprem jornada dupla.
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Enquanto a suas familias, s6 duas delas tinham ambos os pais com
formagdo de ensino médio incompleta. Uma delas tinha os pais analfabetos.
Das outras, quatro tinham maes com ensino fundamental incompleto e pais
analfabetos.

Para manter os cuidados éticos da pesquisa, todas as colaboradoras
assinaram os termos de consentimento livre esclarecido para atuar como
informantes na pesquisa, autorizar a gravacao de duas rodas de conversa, fazer
as analises dos dados coletados e gerar uma produgdo académica, respeitando
todos os parametros estabelecidos na ética profissional. Para garantir seu
anonimato, foram usados os seguintes nomes ficticios: Kamilia, Rosario, Maria
Josué, Tereza, Génesis, Helena e Suzana?.

Estratégia para coletar informacéo.

Foram usadas duas instancias para coleta de informagdo: 1) Roda de
Conversa e 2) Questionario Estruturado.

Para Moura & Lima (2012) uma roda de conversa constitui um meio
para producdo de dados nas pesquisas qualitativas, entendendo que

[...] € um espaco de formacdo, de troca de experiéncias, de
confraternizacdo, de desabafo, muda caminhos, forja opinides,
razdo por que a Roda de Conversa surge como uma forma de
reviver o prazer da troca e de produzir dados ricos em conteido
e significado para a pesquisa na area de educacdo. No contexto
da Roda de Conversa, o dialogo é um momento singular de
partilha, uma vez que pressupde um exercicio de escuta e fala.
As colocagdes de cada participante sdo construidas a partir da
interacdo com o outro, sejam para complementar, discordar,
sejam para concordar com a fala imediatamente anterior.
Conversar, nesta acepcdo, remete & compreensdo de mais
profundidade, de mais reflex&o, assim como de ponderagéo, no
sentido de melhor percepcdo, de franco compartilhamento
(Moura & Lima, 2012, p. 98).

2 Os autores eximem explicitamente a Acta Scientiae de quaisquer consequéncias,
incluindo a plena assisténcia e eventual ressarcimento a qualquer dano resultante a
quaisquer dos participantes da pesquisa, de acordo com a Resolugdo n°510, de 07 de
abril de 2016, do Conselho Nacional de Salde do Brasil.
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Nesta pesquisa, as Rodas de Conversa foram desenvolvidas no formato
online, especificamente por duas razdes: pelo distanciamento obrigatorio
gerado pela pandemia da COVID-19 e pela dificuldade para ficarem reunidas
num mesmo local, devido a que todas moram em diferentes cidades do interior
do estado, muito distantes entre si; levando em consideragdo essas
circunstancias, decidiu-se realizar as rodas de conversa mediante video
meeting. Assim, foram realizadas duas Rodas de Conversa de 150 minutos
cada; a primeira no final do ano 2021 e a segunda no inicio do ano 2022, trés
meses depois da primeira.

Para orientar suas falas, as professoras colaboradoras foram instruidas
para se referir a seus contatos iniciais com a escola, a seu processo de se formar
como professoras e a suas experiéncias ao se inserir como docentes na
Educacdo Basica; tudo isso para conhecer o impacto que tais experiéncias
tiveram ao longo da sua trajetoria e como elas se manifestam no seu exercicio
como profissionais, ja que, segundo Gariglio (2015), muito do que os docentes
realizam em sua pratica de ensino provém das proprias vivéncias pessoais.

Especificamente, lhes foi pedido que relatassem as experiéncias com a
escola vivenciadas por elas, dando destaque para aquelas que marcaram sua
formacdo, tanto geral quanto especifica, para o exercicio profissional da
docéncia, tais como suas motivagdes para tomar a decisdo de estudar para se
tornar professoras, sobre suas experiéncias como docentes; os incentivos que
elas tiveram para melhorar e aperfeicoar seu desempenho enquanto professoras
efetivas.

Foi aplicado um Questionario Estruturado para obter informagao
adicional referida as condi¢bes socioculturais das colaboradoras: nivel de
estudos dos pais, idade de ingresso na escola, ano de conclusdo do curso na
universidade, diploma de graduagdo obtido, outros estudos realizados, ingresso
como professor efetivo, tempo de emprego como professor efetivo, entre outras
informacdes gerais.

As rodas de conversa geraram cinco horas de gravacao das falas e dos
depoimentos das colaboradoras que, ao serem transcritas na integra, geraram
um texto entendido, conforme afirma (Costa Val, 2004):

[...] qualquer produgdo linguistica, falada ou escrita, de
qualquer tamanho, que possa fazer sentido numa situagdo de
comunicacdo humana, isto €, numa situacdo de interlocug&o.
Por exemplo: uma enciclopédia é um texto, uma aula é um
texto, um e-mail é um texto, uma conversa por telefone é um
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texto, € também texto a fala de uma crianca que, dirigindo-se a
mae, aponta um brinquedo e diz “t¢” (Costa Val, 2004, p. 113).

Com essa transcricdo, em acordo com Garnica (2004) pretendeu-se
“preservar as caracteristicas dos depoimentos” (p. 5) das professoras
colaboradoras, e o texto gerado a partir das transcrigdes constituiu o corpus da
pesquisa, o seja

[...] a materialidade discursiva necessaria para fazer produzir
sentidos. Ele se constitui a partir do processo de conversdo de
recortes da tematica que mobiliza o pesquisador. A conversdo
do corpus consiste na selecdo dos temas especificos dentro da
tematica. A sua validade esté relacionada com a importancia
que os recortes da tematica deixam transparecer. A concepgao
do corpus e a sua construcdo sdo guiadas pela teoria e pela
problematica inicial da pesquisa, num movimento permanente
de ir e vir entre ela (Marquezéan, 2009, p. 100).

Para trabalhar o corpus foi usado o método de comparagdo continua
proposto por Strauss & Corbin (2012), realizando leituras e releituras
minuciosa do texto, previamente organizados em quadros elaborados ad hoc.
Assim, em acordo com os objetivos da pesquisa, deu-se destaque (sublinhado)
aos identificadores, ou seja, palavras e frases percebidas como significativas
pela pesquisadora, dado que foram usadas pelas colaboradas para se referir as
suas experiéncias de formagdo, que tinham guardadas em suas memorias e que
lembraram com situacdes marcantes na sua trajetoria de vida.

Baseados nessas palavras e frases sublinhadas, foram criados os
indicadores que remetiam para aspectos confluentes expressados pelas
colaboradoras; esses indicadores também foram organizados segundo sua
afinidade, e dai emergiram as categorias usadas para construir as respostas as
perguntas desta pesquisa.

ANALISE DA INFORMACAO COLETADA

A intencionalidade principal desta pesquisa foi abordar, a partir das
experiéncias subjetivas das professoras colaboradoras, as vivéncias que
contribuiram com o desenvolvimento do processo de constituicao profissional
de si delas (Alves e André, 2016); esse processo conforme Avila & Meinhardt
(2016):
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[...] é fruto do processo de construcdo dos saberes docentes
oriundos de diferentes fontes e experiéncias que se articulam
em uma teia interdisciplinar que percorre todo o processo
formativo e que se estende durante a trajetoria profissional do
professor, de forma continua e permanente (Avila &
Meinhardt, 2016, p. 1).

Dado que a constituicdo profissional de si procede de fontes e
experiéncias diversas, pode ser afirmado que tal constitui¢ao é um processo de
socializagdo que transcorre continua € permanentemente, entdo sera
conveniente identificar os ciclos nos quais da-se dito processo.

Para Cunha a formagédo profissional dos professores:

Decorre em contextos sociais estruturados, destacando-se a
este nivel a quadrupla vivéncia da estrutura escolar. Como
aluno, como aluno futuro professor, como estagiario, como
professor principiante, como professor com experiéncia, como
professor membro de um grupo ocupacional /profissional, sem
esquecer as restantes agéncias de socializacdo como a familia,
0 clube desportivo ou os meios de comunica¢do de massa
(Cunha, 2019, p. 52).

Nessa pesquisa assumiu-se, como sustenta Godtsfried (2015), que “os
ciclos de vida profissional sdo importantes fontes de informac¢des sobre a
pratica profissional docente” (p. 9) e em acordo com Huberman (2000),
conformam um processo de socializagdo que se desenvolve em as fases
indicadas a seguir: “(1) entrada na carreira (1 a 3 anos de docéncia); (2)
estabilizagdo (4 a 6 anos); (3) diversificagdo (7 a 25 anos); (4) serenidade (25 a
35 anos); e (5) desinvestimento (mais de 35 anos de docéncia)” (Huberman,
2000, p. 47); além do afirmado por esses dois autores, acreditamos que existe
uma fase previa que corresponde a todo o percurso de vida que transcorre até
antes de seu ingresso na formacao inicial ou graduag@o no ensino superior.

Assim, levando em consideragdo o exposto por Cunha (2019),
Godtsfried (2015) e Huberman (2000), sobre os ciclos de vida profissional,
analise das falas das professoras colaboradoras foi realizado a partir das énfases
que elas deram aos distintos momentos de suas vidas; dessa forma, foram
percebidos depoimentos relativos a:

(a) Inicios como docentes ainda sem ter formagdo formal;
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(b) Percurso de sua formago profissional e de seus inicios como
professoras efetivas;

(c) Processo de se assumir conscientemente como docentes
profissionais.

Assim, os depoimentos indicados em (a) correspondem a etapa
sinalizada por Huberman (2020) como “entrada na carreira” ¢ por Cunha (2019)
como a de “professor principiante”; os indicados em (b) se referem a se formar
“como aluno futuro professor” e comegar a se desenvolver “como professor
principiante” (Cunha,2019); e os sinalizados como (c¢) podem se associar com
a etapa quando as professoras se assumem como “professor com experiéncia”,
e “membro de um grupo ocupacional /profissional” (Cunha,2019) que, pela sua
vez, correspondem as etapas “(2) estabilizagdo (4 a 6 anos); (3) diversificagdo
(7 a 25 anos); (4) serenidade (25 a 35 anos)”, indicadas por Huberman (2000).
Em geral, os depoimentos das professoras colaboradoras sdo articulados com
os trés processos de desenvolvimento profissional indicados por (Gongalves,
2000): pessoal, profissional e social.

A analise permitiu identificar as fases:
1. Fase I: As motivacdes para escolher a docéncia enquanto profissdo.
2. Fase II: Insercdo numa comunidade profissional de docentes.

3. Fase Ill: Desenvolvimento Consciente da Identidade Profissional

Fase I: As motivacOes para escolher a docéncia enquanto
profissao.

Os depoimentos das colaboradoras incluidos nesta fase referem-se as
razBes pelas quais elas justificam a escolha, entre as que sdo possiveis, da
profissdo docente como via para alcancar sua desejada ascensdo social,
permitindo-lhes assim superar as precérias condi¢fes de vida sofridas durante
suas infancias.

Obter um emprego que garante um ingresso salarial regular é uma
forte motivacdo para justificar sua escolha para se tornar professora, levando
em conta que isso poderia acontecer logo ap6s de concluir o curso de
graduacéo.

Para pessoas oriundas de comunidades carentes, 0 ingresso a educagao
superior e sua finalizagdo € quase um sonho, sendo o curso de Pedagogia
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praticamente a Unica possibilidade, porque “filha de pobre s6 pode ter chance
de ser professora”, segundo dizia a m@e de Rosario. Assim sendo, a escolha
pela profissdo docente tem motivagdo mais econdmica que vocacional ou de
identificagdo profissional.

Kamilia e Tereza sdo explicitas quando indicam que suas escolhas
estiveram motivadas pela possibilidade de poder serem empregadas como
professoras e receber um saldrio e, com isso, conseguir sustentar suas
necessidades e as de suas familias.

Mas antes ndo tinhamos op¢do de emprego que se alguém
quisesse ter emprego na cidade era para estudar para
professora (Kamilia).

Entéo, ainda cursei seis meses de direito, mas, como eu falei,
gue meus pais eram agricultores, tinham dificuldades
financeiras e foi isso que me fez desistir de direito, foram as
condicOes financeiras, que meus pais tinham e me decidi se
professora (Tereza).

A decisdo das colaboradoras de se formar como professoras nédo é so
um assunto pessoal ou familiar, e tem que ser entendida no contexto
socioeconémico mais geral do Nordeste Brasileiro, regido na qual estavam
locada suas moradias e gue é considerada como uma das regides do pais com
0s ingressos mais baixos e com menos oportunidades ou opgbes de emprego
(Oliveira, 2016; Mattos; Santos, 2017; Tendéncia Consultoria, 2018); nesse
contexto: “ser professora era Unica opcdo profissional que era possivel em
aquelas cidades, nesse momento” (Kamilia). O anterior confirma o que é
publico, que a motivacdo inicial para escolher a carreira docente quase sempre
estd determinada por assuntos ligados as necessidades pragmaticas e de op¢des
de ter um emprego.

Isto concorda com achados de Richardson & Watt (2006), para eles a
eleicdo da profissdo docente € resultado mais de fatores extrinsecos como
autopercepcdes, valores, status social, salério e utilidade pessoal, mais do que
de fatores intrinsecos como a vocagdo. Esses aspetos extrinsecos sdo também
indicados por Praver & Oga-Baldwin (2008).

As colaboradoras fizeram referéncia também a suas Primeiras
Experiéncias com o Ensino que, segundo Névoa (1995), p. 115), sdo muito
importantes dado que se tornar professor(a) ¢ um processo que “tem a marca
das experiéncias feitas, das op¢des tomadas, das praticas desenvolvidas, das
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continuidades e descontinuidades, quer ao nivel das representacfes quer ao
nivel do trabalho concreto” (N6voa, 1995, p. 115).

Mas, mesmo que a motivacgdo inicial fosse realizar uma carreira para a
ascensdo social, as colaboradoras, aos poucos, foram percorrendo um caminho
gue Ihes ajudou a se identificar com sua profissdo; o marco inicial foram suas
experiéncias com situagdes, formais e informais, de ensino como, por exemplo,
colaborar com a alfabetizago das criancas do bairro onde ficava sua moradia
ou ser cuidadora, estagiaria ou monitora.

Tinha 16 anos quando consegui o primeiro vinculo. E foi bem
dificil porque eu ndo queria ser professora (Rosario).

Quando eu comecei o0 primeiro ano, sem ter feito a
universidade, eu era bem insegura, bem temerosa. Como eram
duas na sala. Eram assim aulas lotadas, tendo os recursos do
quadro e caderno s para trabalhar. Entdo, ela ficava para
controlar 0s meninos e eu para passar os contetdos (Kamilia).

Eu iniciei como cuidadora; além de cuidadora, eu estava
sendo também educadora das criancas. E aos poucos, a
interacdo na escola, tendo interacdo com os professores. Essa
foi uma Experiéncia que me impactou muito. Também a
experiéncia na EJA, tanto como a professora de reforco que eu
senti a necessidade de cursar pedagogia para melhorar minha
pratica, para conhecer mais (Génesis).

Trés das colaboradoras tiveram suas primeiras experiéncias, enguanto
docentes, sendo menores de idade e muito antes de seu ingresso para se preparar
formalmente para serem educadoras; assim, é apreciavel sua falta de idoneidade
para executar tarefas proprias do trabalho docente, bem como sua falta de
identificacdo com a tarefas a realizar como professora de ensino dentro da sala
de aula. Assim fica exposto na fala de Rosario:

Mas eu lembro que eu era uma péssima professora. Fui para
14, para sala, a dar aulas; mas ndo planejava. Na creche, eu
era uma péssima professora, porque eu ndo queria. Fazia
mesmo porque era para fazer (Rosario).

Nos depoimentos das colaboradoras da para perceber que é necessario
reconhecer que ndo se nasce sendo professor e, para se tornar professor, se
requer uma formacgdo e qualificacdo profissional adequadas (Villegas &
Gonzélez, 2021); essa falta de preparo para cumprir adequadamente os afazeres
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proprios do quotidiano docente na sala de aula, pode gerar insatisfagdo,
frustracdo e resignacdo: Fazia mesmo porque era para fazer (Rosario).

Essa caréncia do preparo adequado para realizar a docéncia se percebe
ao se inserir como professoras, mesmo sendo ja efetivas; isso € muito marcante,
sobretudo nas escolas locadas nas areas mais vulneraveis ja que, na préatica, a
educacdo nesses setores continua sendo desatendida pois, como diz Tardif
(2013):

No entanto, se 0 principio permanece na retorica estatal e
internacional, a realidade é bem outra: os alunos pobres, 0s
alunos vindos de minorias éticas ou imigrantes, as criangas de
bairros populares e operarios, as criancgas das areas distantes e
rurais, os alunos com dificuldade de aprendizagem ou de
comportamento estdo cada vez mais confinados a
estabelecimentos que oferecem servigos educacionais de
qualidade inferior (Tardif, 2013, p. 566).

Os posicionamentos das colaboradoras diante da docéncia sdo
contrastantes; enquanto Maria Josué “adorava”, Rosario “ndo queria” ser
professora; isso indica que suas inclinagBes a favor de docéncia sdo diferentes.

E para mim, ser professora de pedagogia era isso. Era para
acolher, proteger, cuidar, porque eu achava bonitinho o jeito
gue essa professora tratava os alunos. De primeiro momento
foi essa novela que me motivou. Ai, 0 segundo €, também, o
mercado de trabalho. Ai, no quinto periodo, eu ja passei hum
concurso do estado (Maria Josué).

A identificacdo com esses modelos de referéncia é ainda mais forte
guando existe um vinculo socioafetivo, como no caso de ter algum parente
préximo como referéncia de ser docente. Essas vivéncias se objetivam nas
relagdes que o professor estabelece na cotidianidade de seu desempenho diante
de seus discentes, no qual sdo acentuadas as consequéncias significativas ao
longo da vida profissional (Van-Manen, 1994).

Essas ligacOes socioafetivas sdo pouco consideradas na formagéo dos
futuros docentes, e a énfase é colocada nos aspectos técnicos; mesmo que
autores como Lucindo, Gonzaga (2016) e Josso (2007) apoiem a ideia de “[...]
um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes
oriundos da formacdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e
experiéncias” (Tardif, 2013, p. 36).
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Fase I1: Insercdo numa comunidade profissional de docentes.

Os depoimentos referem-se ao processo de passar a formar parte da
comunidade de praticantes da docéncia como profissdo, momento no qual sdo
muito significas as Experiéncias no Inicio Formal na Profissdo Docente.

Logo da conclusdo do curso, é possivel obter um emprego como
docente sempre que a vaga seja obtida através de um concurso publico; mas,
essa passagem de estudante para professor, o seja, 0 ingresso como profissional
nas escolas, gera um confronto com a realidade, porque o inicio do exercicio
da docéncia nem sempre é parecido com a utopia mostrada na universidade,
com énfases em metodologias conteudistas e disciplinares (Ferrada-Sullivan,
2017); porque essa realidade, muitas vezes, é assumida sem ter a formacéo
académica necessaria para agir na pratica, especialmente quando se deve
ministrar aulas a turmas formadas por estudantes oriundos dos setores sociais
mais carentes, como foi o caso de Rosario:

Quando assumi a sala, a gente da ai, da direcdo, disseram “ela
chegou bem fresquinha do concurso, bem mocinha (Roséario).

Diferentemente do esperado, as professoras “novas” tiveram vivéncias
conflituosas: “E entdo, me atiraram aos alunos, s6 aqueles que eram “mata
grossa”. S6 aquelas que davam mais trabalho. (R0sario)”. As professoras
afirmaram que ndo receberam uma preparacdo especifica para lidar com esses
casos durante sua formacao.

Além da falta de preparo, esta a inexisténcia, no Projeto Pedagogico
Institucional, de estratégias para atender aos estudantes que sdo oriundos de
setores tomados pela delinquéncia; para esses casos, a escola deveria contar
com uma equipe interdisciplinar de orientadores, psicélogos e profissionais da
salide, que possam acompanhar os professores porque eles sozinhos nao podem
dar conta de todas as necessidades educativas que seus estudantes apresentam,
levando em conta as especificidades de seu contexto (Ernica & Batista, 2012).

A insuficiéncia da escola é perceptivel nos depoimentos de Kamilia e
de Rosério. Segundo elas, poderia se dizer que a escola, como institui¢do, ndo
tinha capacidade para atender a essas demandas de sua populacéo estudantil
(Ernica & Batista, 2012); também n&o tinham estabelecidas nem as estratégias
nem um projeto de agBes adequados. Assim, para Rosério, lhe “tiraram aos
alunos, s6 aqueles que eram de mata grossa”, que segundo a fala de Kamilia:
“ninguém conseguia controlar”. De sua testemunha, também se infere que
todas elas “‘ficavam la s6 para ter o salario no final do més” (Kamilia).

Acta Sci. (Canoas), 25(4), 26-61, Jul./Aug. 2023 45



Autores como Ernica e Batista (2012) afirmam que esse tipo de escolas
séo incapazes de oferecer aos discentes e docentes condi¢cdes que garantem
tanto sua seguranca quanto o desenvolvimento adequado dos processos do
ensino e de aprendizagem e de socializacdo, tanto protecdo como condicdes de
aprendizado e desenvolvimento; dessa maneira, “[...] o sistema escolar ndo s
reproduz a segregacgdo social na composi¢do do corpo discente como ainda
distribui desigualmente a oferta educacional de qualidade ao longo da
hierarquia social objetivada no espaco escolar” (Ernica & Batista, 2012, p.
664), sobretudo, numa dindmica social multidimensional complexa como € a
dos alunos das escolas periféricas.

Fase [11l: Desenvolvimento Consciente da Identidade
Profissional

Mesmo que desde cedo nas suas vidas as colaboradoras deste estudo
tiveram experiéncias marcantes com o ensino e, logo apés do ingresso no
ensino superior, conseguiram concluir o curso de Pedagogia, a consciéncia de
uma identidade profissional ainda precisava ser desenvolvida.

Se constituir como profissional docente € um processo que resulta ndo
s0 de concluir um curso de graduacdo em Pedagogia, além disso, € muito
importante refletir sobre as experiéncias com o ensino, tanto prévias quanto
posteriores a conclusao do curso, valorizando-as e aproveitando-as para tomar
ciéncia do impacto que elas tém na vida do docente.

Autores como Contreras (2010), Josso (2014) e Larrosa (2008)
destacam a importancia de refletir sobre as experiéncias préprias na escola para
transformar sua pratica e desenvolver sua identidade docente; uma ferramenta
para apoiar essa reflexdo sdo as narrativas (Gonzélez-Calvo, et al. 2016;
Perrenoud, 2010; Passeggi, 2016).

As analises dos depoimentos das colaboradoras permitiram identificar
guatro tipos de experiéncias como docentes efetivas: (a) Experiéncias de
Préaticas Fundacionais; (b) Experiéncias com Incidentes Criticos; (c)
Experiéncias de Praticas Autorreguladas; e, (d) Experiencia de reflexdo sobre
a pratica.

(a) Experiéncias de Préaticas Fundacionais. Referem-se as experiéncias
gue aconteceram durante o relacionamento com colegas da mesma escola onde
as colaboradoras atuavam como professoras: “Minha mente abriu-se depois da
graduacao e depois dessa experiéncia com essas professoras [...] “Quando eu
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comecei a estagiar, que foi em escolas, que comecei a me relacionar com
outras professoras, de escola, outros saberes, e supervisora, e eu comecei a me
fazer professora a partir dai” (Rosario)

Entre essas praticas fundantes contam-se os vinculos com professoras
ou colegas que lhes inspiravam, como elas indicam nos depoimentos, a seguir:

Tinha uma professora que foi a que mais me inspirou. A
prética dela é muito linda mesmo. Ela conversa muito com as
criangas. Ela escutava muito, sabe. E eu me inspirei muito
nela. Também com o segundo vinculo eu conheci uma
professora me fez mudar muito, a quem devo o que sou hoje.
Ela me inspirava muito e sempre estava me puxando para fazer
o0 planejamento (Rosario).

Essas experiéncias com professoras inspiradoras aconteceram também
durante sua formacao para o magistério:

Teve uma professora que era realmente fantastica, a
professora parecia que dava aula para seu filho, pelo cuidado
guando ela falava, pela paixdo e o cuidado ao se referir a
educacdo infantil. Foi depois dessa disciplina, que eu me
apaixonei pela educacao infantil (Maria Josué).

Aprecia-se também como, no processo de se tornar professora,
permanecer em ambientes onde € possivel interagir com outros colegas que sao
olhadas como referéncia, gera o que Albert Bandura nomeia como
“aprendizagem vicaria”, definido como aquele que é “[...] adquirido através da
observacdo do comportamento de outros individuos” (Cloninger, 2003, apud
Jara, Olivera & Yerrén, 2018, p. 27), ou seja, observando as outras pessoas
realizando certas aces que nds mesmo devemos realizar.

As inspiraces que surgiram a partir das interagdes com suas colegas
permitiram as colaboradas pensar que trabalhar como professoras poderia ser
prazeroso, especialmente quando se muda a percepgao que se mantém sobre os
relacionamentos com seus alunos (Josso, 2014; Contreras, 2010). Isso fica
evidente, no caso de Rosario, quando ela da destaque da metafora usada por
uma das suas colegas inspiradoras: “Se a crianga gosta de sorvete, seja o
sorvete dela. Se a criangca ndo gosta de doce, seja o chocolate dela”.
Confirmando-se o gque sustentam Moreira-Monteiro ¢ Freitas (2021) “[...] as
relagBes sociais constituem fator determinante no desenvolvimento dos seres
humanos” (p. 916), tal como indica Rosario no texto a seguir: “Eu fico me vendo
e fico com vontade de Ihe ajudar, porque assim, eu acredito que eu fui muito
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ajudada e eu gosto muito de ajudar, porque eu vivenciei”. Assim, refletir sobre
essas experiéncias inspiradoras deram as colaboradoras a oportunidade de ficar
cientes de seus aprendizados:

Eu aprendi a ser professora, a fazer um planejamento, 14 com
eles, porque eles exigiam. Toda semana eles queriam
planejamento, bem direitinho (Maria Josué).

Eu aprendi que o professor ndo pode ficar naquela préatica so
centrada em livros, né? Vocé tem que buscar uma forma de
atrair esse aluno (Rosario).

Os achados aqui referidos confirmam os de Utta (2022) quem afirma
‘[...] Quando diante de relagdes e a¢des educativas estimulantes e apraziveis,
com predominio da simpatia e da empatia, espera-se criar como que ritos de
iniciacdo para inspirar mais e mais atitudes de afetividade e sensibilidade
humanas (Utta, 2022, p. 204):

Ter sido influenciadas por essas professoras inspiradoras, fez com que
as colaboradoras pensarem e fazer algumas mudancas nas suas atitudes, as
quais deveriam acontecer ao fim de atender as demandas dos alunos como bem
é expresso por Génesis: “A gente precisa ir, de alguma maneira, como muitas
vezes a gente saiu de casa, atras de aluno para levar um conhecimento para
eles”.

Nas reflex@es das colaboradoras sobre suas experiéncias, € possivel
reconhecer o valor que tem a “vivéncia do processo" (Vigotsky, 1996; Josso,
2007; Tardif, 2013), assumindo-o0 como mais uma oportunidade para aprender
a ser docente:

Vocé tem que buscar uma forma de atrair esse aluno. Entdo,
assim gente, eu busquei falar com as colegas. Conversava com
uma, conversava com outras (Rosario).

Na educacdo infantil, mas assim eu nem sabia que meu
trabalho. Eu tinha uma aluna que ela era espetacular. A roda
de conversa. Eles mesmos, ja iam e se sentavam la e
chamavam: “[...] rodinha, rodinha”. (por enguanto falava
deste tema se apreciava no rosto dela a felicidade de contar
essa experiéncia (Kamilia).

Eu, assim que fui chamada no concurso de Riacho da Cruz, 14,
a creche, tudo que vocé a precisasse tinha. A escola da creche
dava a roupinha para as criangas, o fardamento, o material.
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Todo era bem planejado. Eu aprendi a ser professora, a fazer
um planejamento, 14 com eles, porque eles exigiam, toda
semana eles queriam planejamento, bem direitinho (Maria
Josué).

(b) Experiéncias com Incidentes Criticos como professoras. Uma
definicdo do que sdo os Incidentes criticos (IC) € dada por Almendro-Padilla;
Costa-Alcatraz (2018) com as ideias seguintes:

Aqueles eventos na pratica profissional que nos causam
perplexidade, nos causaram ddvidas, nos surpreenderam ou
nos incomodaram ou incomodaram por sua falta de coeréncia
ou por terem apresentado resultados inesperados. Um IC é,
portanto, qualquer evento inesperado que requer uma resposta
improvisada, geralmente rapida. Consultas de urgéncia,
problemas decorrentes da ma comunicagdo com o paciente,
erros na pratica medica sdo, entre outros, cenarios em que
ocorrem incidentes criticos (p. 61).

De acordo com esses argumentos, nas suas praticas, as professoras
colaboradoras encontraram-se diante de situacGes inesperadas, surpreendentes,
gue chamaram sua aten¢do por irem na contramao do que elas pensavam; por
exemplo, o comportamento dos estudantes, a chamada “falta de disciplina”, ou
o “desrespeito das regras”, “falta de ateng@o”, “conflitos entre eles”; todas essas
situagbes podem ser consideradas como Incidentes Criticos, pela perplexidade
que causam e porque ndo se correspondem com o que é convencionalmente
esperado, ou seja, que os alunos assistem a escola para aprender e para isso
devem prestar atencdo as falas das professoras, serem mobilizados pelos
contetdos ministrados por elas, ter um comportamento socialmente adequado,
entre outras questdes; mas, a realidade € outra muito diferente; portanto, é
preciso refletir e revisar 0 que estd sendo feito e organizar estratégias
especificas para cada situagéo.

A seqguir, alguns dos incidentes criticos:

Oi, meninas, vocés podem crer gque eu passei a tarde inteira
como se estivesse resolvendo situagdes de confusdo deles. Eles
nao se sentavam (Rosario).

Ele ficou chateado. Diz que ndo iria mais para aula. Pegou as
coisas, foi embora (Suzana).
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Os incidentes criticos que se apresentaram com mais frequéncia,
estiveram referidos ao relacionamento da professora com seus alunos devido a
“falta de disciplina” deles, dado que, no imaginario passado para elas na sua
formagdo inicial, é que elas devem “controlar a disciplina da turma” ¢ isso fica
como um dos desafios maiores de toda professora iniciante “[...] os professores
iniciantes deixam em segundo plano a conquista da aprendizagem significativa
e se concentram mais em garantir um minimo de ordem e disciplina na sala de
aula” (Bilbao & Monereo, 2011, p. 149). Assim sendo, diante qualquer
desacordo nessa expectativa, se ativam as defesas por sentir que € questionada
sua autoridade (Korthagen, 2010), como acontece quando 0s pais exigem que
as professoras cuidem de suas criancas.

Tive um probleminha 14. Uma crianga, puxou o cabelo da
outra e a mae vem querendo pegar em mim. Entdo, sua mae
chegou a escola e falou para mim: Eu ndo quero que esse
aconteca mais com minha filha. Que ninguém puxe o cabelo
mais de minha filha (Génesis).

Mas, dado que ndo possuem ferramentas adequadas, geralmente s6 é
usada a ameaga: “olhe, ndo se preocupe, VOCé€ vai entender. Vai chegar um
momento que vai entender.” Mas ele “[...] Pegou as coisas, foi embora”
(Suzana). Tudo isso faz parte de uma cultura prépria dos espacos panopticos
(Foucault, 1987) onde sdo privilegiadas as relacbes de forca, o controle da
singularidade individual, a exigéncia do respeito as normas socialmente
estabelecidas, acreditando que, dessa forma, é como o aluno deve e pode
aprender (Foucault, 1987; p. 180).

O desamparo do professor € mais sentido quando a escola néo
providencia apoio nenhum para 0s docentes iniciantes e as institui¢oes
encarregadas da sua formacdo inicial também néo fornecem estratégias idoneas
para lidar com esses incidentes criticos e aproveita-lhes pedagogicamente, tais
como falar e procurar estratégias de ensino que permitam motivar para
aprender.

Depois eu conversei com ele. Eu perguntei por que ele ndo
tinha mais vindo. Se estava chateado. Eu conversei e deu certo
(Suzana).

Entéo, a diretora diz, vamos ver o bloco e estava passando. Ja
se ouvia 0 barulho. E eu tinha na sala uma crianca com
deficiéncia. E eu corri a ver com as criangas, com as demais
criangas e nem lembrei que estava com essa crianca na sala.

50 Acta Sci. (Canoas), 25(4), 26-61, Jul./Aug. 2023



E passei como 20 min com as criancas l& na porta. E essa
crianga, precisava de mim para se locomover. E eu ndo tinha
professor auxiliar. Logo, eu voltei com todas as criancas
dangando, estava aquela crian¢a num canto. E eu fiquei mal,
sabe. Eu fico até arrepiada assim, quando lembro disso. Mas
essa situacdo me transformou. Depois disso, tive a ciente de
fazer inclus@o mesmo de quaisquer criancas que precisara de
atencdo especial. S6 com isso problema que eu me transformei
numa professora mais inclusiva (Roséario).

Nesses relatos, se observa que elas ndo se tém desestabilizado tdo
facilmente diante dessas adversidades nos processos de ensino, ja que
conseguem autorregular suas praticas em sintonia com as necessidades dos
alunos.

(c) Experiéncias de Praticas Autorreguladas. A atuacdo do docente
diante dos incidentes criticos e a ponderacdo sobre suas formas de agir para
enfrenta-los propiciam a possibilidade de fazé-lo consciente da sua prépria
pratica e, 0 que é mais importante, tomar o controle dela. A reflexdo fez
possivel que nossas colaboradoras pensassem numa outra maneira de agir, mais
sensivel diante o comportamento dos estudantes, se colocando no lugar deles;
compreendendo que esses assuntos catalogados como “indisciplina” sdo apenas
comportamentos normais ligados com seus estagios de desenvolvimento como
o tem conscientizado Suzana: “Entdo, pode ser que reagimos de uma forma
errbnea, mas o que importa € refletir se vocé reagir de forma errada ou
equivocada. E buscar em outra oportunidade a forma como deve ser a forma
Correta”; dessa maneira, teriam conseguido minimizar os efeitos das atitudes
inadequadas dos alunos (Perrenoud, 2010).

Ao olhar retrospectivamente sobre o que foi feito e como, as
colaboradoras deram-se conta que elas podiam se emancipar das praticas de
ensino tradicionais (Contreras, 2010; Passeggi, 2016). Assim, por exemplo,
quando Rosario encontrou-se com a turma que ndo “tinha a disciplina” desejada
pela institui¢do escolar. Foi assim que a partir da partilha com as colegas e em
procura de “ser 0 doce que o aluno deseja”, se organizou com uma planificagéo
com atividades de sala de aula mais ativas e atraentes através de jogos, teatro,
ler e contar contos, entre outros, pois ela reconheceu que “/...J se fosse aquela
aula mesmo de vocé sentar, fundamentar e trabalhar no quadro, ndo dava.”
Quando ela contava historias, ao finalizar, pedia aos alunos para realizarem
cenas dramatizadas e teatrais. Isso impactou tanto que ainda hoje “/...J eu
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encontro-me com maes que foram minhas alunas, inclusive os filhos estudam
na Unidade onde eu trabalho.”

Por sua parte, Maria Josué destaca que trabalhar com os pais era a
melhor estratégia para o bom desenvolvimento das criangcas, mantendo um
didlogo permanente com seus pais ao perceber a resisténcia no processo escolar
das criangas. Sobre esse mesmo assunto, Génesis também decidiu trabalhar
tendo em conta os interesses de seus alunos: “Eles me ensinavam. A partir de
ai, eu peguei o conhecimento deles, para a aula nao ficar também chata se for
trabalhar com alfabetizacdo, comecei a trabalhar a partir a vida deles”
(Génesis).

Helena expressa que tendo em conta suas proprias experiéncias como
aluna, tem-se tornado uma professora sensivel com os alunos que tém
dificuldade: “Entéo, diante da minha experiéncia que vive de criancas, diante
de tamanha dificuldade, de aprender, eu tenko esse olhar diferente.”

Em alguns casos, as professoras colaboradoras se sentiram apoiadas,
dado que existiam politicas publicas em andamento que tinham programas
desafiadores da tradicional escola, tal como foi comunicado por Rosério: “Eu
adorava o projeto aqui em Mossord, da minha escola, para trabalhar o tempo
integral, foi esse programa “Mais Educac¢do” que, segundo ela, era muito
desafiador, pois era muito que fazer, mas “os meninos adoravam”. Nele
realizavam: oficinas e rodizios, atividades de horta escolar e se trabalhava em
parceria com outras institui¢oes:

Eu sei que fiz até UFERSA parceria e falei com Gedrgia. Ele
era Doutor em Agronomia. Ele tinha projetos de plantas. Ele
me cedeu um estagiario. Entao, fizemos recursos em suspensa,
de ordinaria, de hortas e assim, e os meninos adoravam. Os
meninos plantavam racula, alface e pimentdo. E quando tinha
bastante colheita, eles adoravam levar para casa. Eu a amava.
S6 que eu acho gque nao existe mais (Rosério).

Esses programas de educacdo que concretizavam as politicas publicas
desses momentos, juntos as estratégias de dar protagonismo aos alunos, tém
ajudado a trabalhar com uma populagéo desejosa de se mostrar ativos afastada
da escola tradicional, tal como Rosario o comunica no seu relato:

Com criancas fora da faixa etaria, eu fazia desfiles com eles.
Eu dizia quem é que vai ser meu ajudante. Eu escolhia, aquele
rapaz que dava mais trabalho para eu escolher de ajudante,
para que ele se sentisse, sabe, enaltecido (Rosério).

52 Acta Sci. (Canoas), 25(4), 26-61, Jul./Aug. 2023



Também tinhamos esse Programa “Acelera Brasil” que era de
Ayrton Senna, e tinham uns livros e tudo. Tudo isso ajudava
muito (Rosario).

Assim, todas as colaboradoras usaram estratégias pouco comuns nas
escolas, facilitadas algumas delas pela oportunidade de ter sido parte desses
programas educativos aplicados pelo Estado nas escolas, puderam permitir
virar essas experiencias desafiadoras de seus alunos das zonas periféricas num
grande sucesso, através de atividades inovadoras e ndo convencionais que
ligam o ensino de conteudos disciplinares com a arte, a natureza, a ciéncia e
cultura, onde tiveram papel ativo o corpo, a comunicacgdo corporal, aprender
um oficio, entre outras, envolvendo um ensino interdisciplinar ligadas com as
necessidades e interesses dos discentes.

Ao final, tudo isso lhes tem fornecido satisfacdo para nossas
colaboradoras que, atualmente, se sentem reconhecidas e valorizadas no seu
desempenho profissional, constituindo sua identidade e imagem de si mesmas
como professoras envolvidas com suas praticas docentes, assunto que Kamilia
comunica muito bem com sua fala:

A escola, tem aqueles momentos bem desafiadores, mas
também tem agueles momentos bem gratificante que vocé tem
que ver a eles, bem desenvolvendo ou nédo desenvolvendo e ai
0 que faz que as coisas valem a pena (Kamilia).

Isso quer dizer que elas tém desenvolvido habilidades para se
autorregular, saber interpretar as oportunidades que a escola oferece para se
transformar a partir da recuperacdo das suas “[...] vivéncias refletidas e
conscientizadas, integrando assim as dimensdes de nosso ser no mundo, NOssos
registros de expressdes, nossas competéncias genéricas transversais e nossas
posi¢des existenciais” (Josso, 2007, p. 417). Ou seja, tomar consciéncia de si,
e ser sensivel para valorizar, ouvir e perceber as diferencias de sentires dos
discentes, se pode resgatar das experiencia ja narradas por elas, tais como: “ter
um olhar diferente a partir de sua experiencia” (Helena); aprender com os
alunos a partir dos interesses deles (Génesis), refletir que entre os momentos
desafiadores também estdo aqueles gratificantes (Kamilia); pode ter de
parceria, colegas que se tornam aquelas que te animam a realizar os
planejamentos e as atividades mais organizadas e em equipe.

(d) Experiéncia de reflexé@o sobre a pratica. Ter tido a oportunidade de
falar e refletir sobre suas praticas por meio desta pesquisa, também contribuiu
para reforcar as ideias sobre o que devemos fazer para nos transformarmos em
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melhores professoras, tal como foi comentado por Kamilia, Rosario nos textos
a seqguir:

Foi uma boa a experiéncia da gente ficar revivendo momentos
e, com certeza, vai aprendendo com a gente, porque, as vezes,
a gente vive 0 momento e ndo percebe que ali houve
aprendizado” (Kamilia).

Vocé fica mais convicto de que essa conversa, esse dialogo e
essa reflexdo nos trazem essa postura, essa mudanga, e a gente
fica mais convicto (Rosario).

Com essas falas das colaboradoras se confirma que essas conversas
facilitaram a producdo desses relatos sobre suas préaticas e assim essas narracdes
se tornaram também uma experiéncia de formacdo, porque permitiu-lhes
reconhecer que toda experiéncia “[...] tem sempre algo para nos ensinar [...]”,
e nos proporciona uma oportunidade para assumir nossa propria vida como
fonte de saber e nos construir a nds mesmos (Contreras, 2010); e narrar € uma
boa ferramenta para recuperar os contetdos guardados na memoria, e facilita
para que os docentes possam apreciar suas “[...] vidas singulares e relaciona-
las com a evolucdo de seus contextos de vida profissional e social.” (Josso,
2007, p. 414), e, portanto, beneficiar sua identidade e sua constituicdo como
profissionais docentes.

CONSIDERACOES FINAIS.

A realizacdo desta pesquisa foi um processo muito complexo pela
diversidade de mundos socioculturais nos quais tivemos que nos posicionar,
pois pesquisar nessa modalidade é procurar ter esse olhar desde a perspectiva
dos sujeitos; demanda ter, assim mesmo, uma atitude aberta e sensivel para
ficar atento as ideias dos pesquisados, e de ndo substituir suas falas com a nossa
prépria, respeitando seus sentidos e suas vivéncias, sobretudo no momento de
comunicacdo dos resultados, resguardar o sigilo sobre o que foi dito ao
compartilhar suas vidas.

Nessa perspectiva, a pesquisa permitiu identificar algumas das préaticas
socioculturais que marcaram as trajetorias de formacdo, desde o inicio,
aproveitando as oportunidades que a universidade publica lhes ofereceu de
estudar e se tornar professoras. E claro que algumas das colaboradoras néo
queriam ser professoras, mas era sua Unica op¢do, em primeiro lugar, pela
localizagdo geogréfica da instituicdo que Ihes era possivel, e, em segundo lugar,
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porque era 0 curso de menor exigéncia para seu ingresso, dado que “filha de
pobre sé podia ser professora”.

Um outro aspecto importante € que a pesquisa permitiu que as
colaboradoras pudessem reconhecer as experiéncias que foram mais marcantes
no seu processo de se converter nas professoras que elas sdo hoje, e estdo
associadas com suas interagdes com professoras inspiradoras e foram
admiradas por suas qualidades como seres humanos, pessoas com abertura e
disposicao para escutar a seus estudantes, e fazer do processo de ensinar “o
doce que aluno quer”.

Ter iniciado suas carreiras em escolas, locadas em setores de
populagcdes mais vulneraveis, Ihes permitiu aprender a desenvolver estratégias
para superar adversidades naturais derivadas das condi¢Ges sociais e
econdmicas dos contextos socioculturais das populacdes atendidas pelas
escolas onde trabalhavam, e identificar os incidentes criticos que foram
marcantes na trajetoria de se tornar professoras: (a) se apoiar em colegas mais
experientes; (b) aproveitar alguns programas de politicas publicas que abriram
a possibilidade de fazer planejamentos interdisciplinares, com sentido e
significado para as criancas; (c) desenvolver parcerias com diversas
instituicbes; (d) elaborar produtos que permitam ndo s6 ministrar contetdos
disciplinares sendo se articular com as comunidades de seus alunos e assim
desenvolver projetos socio-comunitarios.

Assim mesmo, a estratégia de se encontrar com a pesquisadora para
conversar sobre seu percurso de vida foi uma importante oportunidade para elas
se expressarem e puderem ser ouvidas num ambiente ameno e relaxado, uma
vez que favoreceu as professoras colaboradas recuperar suas lembrangas, e seus
relatos ou narrativas sobre suas praticas, permitiu-lhes identificar as préaticas
socioculturais onde aconteceu o processo de se formar como docentes, fazendo
possivel refletir sobre os processos e circunstancias que beneficiaram a
constituicdo de si como professora, recobrado pelas lembrancas e as vivéncias
gue foram marcantes para elas (contatos iniciais com o ensino; parceria com
colegas inspiradoras; aproveitamento das oportunidades oferecidas pelas
politicas publicas educacionais; relacionamentos com os pais de seus alunos,
entre outros; tudo isso baseado na premissa segundo a qual, o que nos acontece
sobre determinado fenémeno guardado na meméria ajuda ao docente a assumir
0 protagonismo da sua propria formacdo, em parceria com seus colegas e
aprendendo com eles, sem descuidar o estudo das teorias que servem de alicerce
para as solucdes de muitas das adversidades que as docentes enfrentam no seu
cotidiano de afazeres como educadoras.

Acta Sci. (Canoas), 25(4), 26-61, Jul./Aug. 2023 55



REFERENCIAS

Almendro-Padilla, C. & Costa-Alcaraz, A. M. (2018). Andlisis de incidentes
criticos: uma herramienta para aprender de los errores. Educacion
Médica, 19(1), 60-63. https://doi.org/10.1016/j.edumed.2017.06.001

Alves, C.S. & André, M. E. de. (2016). Constituicdo da Profissionalidade
Docente: Os Efeitos do Campo de Tenséo do Contexto Escolar Sobre
Os Professores. Reunido Nacional da Anped, 36, Universidade
Federal de Goiania.
https://www.anped.org.br/sites/default/files/gt08 2640 _texto.pdf

Alves de Aradjo, G. (2015). Narrativas de si: reflexdes teérico-metodoldgicas
da pesquisa (auto)biografica como abordagem de investigacédo e
formacéo docente. Anais IV CEDUCE. Coléquio Internacional
Educacéo, Cidadania e Excluséo. (pp. 1-9). Universidade Estadual de
Rio de Janeiro. Brasil. https://goo.su/gnJT

Avila, A. A. H. & Meinhardt, M. (2016). A Constituicio Interdisciplinar da
Profissionalidade Docente (pp.1-15). Anais Seminario Internacional
de Educacao, 4, Novo Hamburgo, Brasil.
https://www.feevale.br/seminarioeducacao.

Andrade, C. C. etal. (2019). Mulheres na pesquisa: um estudo sobre a
presenca feminina no Programa de P6s-Graduagdo em Educacédo para
a Ciéncia e a Matematica da UEM. Revista Valore, Volta Redonda,
3(1), 119-129 https://doi.org/10.22408/reva302018142119-129.

Bilbao, G. & Monereo, C. (2011). Identificacion de incidentes criticos en
maestros en ejercicio: Propuestas para la formacion permanente.
Revista Electrénica de Investigacion Educativa, 13(1), 135-151.

Cerqueira, R. & Dazzani, M. V. (2013). As narrativas e a constituicdo do self
educacional na adolescéncia. Revista Entreideias, 2(2), 169-184.
https://doi.org/10.9771/2317-1219rf.v2i2.7669.

Cloninger, S. (2003). Teorias de la Personalidad (3% ed.). Pearson.

Costa Val, M. (2004). Texto, textualidade e textualizagdo. In: T. Ceccantini,
R. Pereira, J. Zanchetta Eds), Pedagogia Cidada: cadernos de
formacdo: Lingua Portuguesa. (pp.113-128) UNESP.

56 Acta Sci. (Canoas), 25(4), 26-61, Jul./Aug. 2023


https://doi.org/10.1016/j.edumed.2017.06.001
https://www.anped.org.br/sites/default/files/gt08_2640_texto.pdf
https://goo.su/gnJT
https://www.feevale.br/seminarioeducaçao
https://doi.org/10.22408/reva302018142119-129
https://doi.org/10.9771/2317-1219rf.v2i2.7669

Contreras, J. (2010). Ser y saber en la formacion didéctica del profesorado:
una vision personal. Revista Interuniversitaria de Formacion del
Profesorado, 68(24), 61-81.

Delory-Momberger, C. (2016). A pesquisa biografica ou a construcao
compartilhada de um saber do singular. Revista Brasileira de
Pesquisa (Auto) Biogrdfica, 1(1), 133-147
https://doi.org/10.31892/rbpab2525-426X.2016.v1.n1.p133-147

Cunha, A. C. (2019). A Socializacéo dos professores e os ciclos de vida
profissional. Educagédo em Revista, 4(4), 51-64, 2019. DOI:
https://doi.org/10.36311/2236-5192.2003.v4n4.9351

Domingos, S. (2015). Analise de Incidentes Criticos no Ensino Superior:
(Re)Construcéo da Identidade Profissional do Docente. 328 f. Tese
de Doutorado em Educacdo, especialidade em Formacéo de
Professores de Universidade de Lisboa, Lisboa. https://goo.su/yW67

Ernica, M. & Batista, A. A. G. (2012). A escola, a metropole e a vizinhanca
vulneravel. Cadernos de Pesquisa, 42(146), 640-66.
https://doi.org/10.1590/S0100-15742012000200016.

Escosteguy, A. C. & Braun, H. G. (2013). Histérias de mulheres como
narrativas identitarias: considerac@es tedricas e metodoldgicas.
Rizoma,1(1), 46-55. https://doi.org/10.17058/rzm.v1i1.3453.

Ferrada-Sullivan, J. (2017). Reflexiones preliminares para pensar la
formacion de formadores en la universidad moderna: Nuevas miradas
y nuevos didlogos desde la complejidad. Revista Electrénica Educare
21(2), 1-17. http://dx.doi.org/10.15359/ree.21-2.21.

Foucault, M. (1987). Vigiar e punir. Vozes. (Original publicado em 1975).

Gariglio, J. A. (2015). A experiéncia escolar e a socializac&o pré-profissional
de professores de Educagdo Fisica. Educacao em Revista. 31(2),
229-251. https://doi.org/10.1590/0102-4698134352 .

Garnica, A. V. M. (2004). Historia Oral e educagdo Matematica. In: Borba,
M. Araujo, J. L. (Orgs.) Pesquisa Qualitativa em Educacgéo
Matematica (pp.77-98). Auténtica.

Gomes, V. A. F.M, Nunes, C. M. F. & Padua, K. C. (2019). Condigdes de
trabalho e valorizagdo docente: um didlogo com professoras do ensino
fundamental |I. Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos, 100(255),
277-296. https://doi.org/10.24109/2176-6681.rbep.100i255.4146

Acta Sci. (Canoas), 25(4), 26-61, Jul./Aug. 2023 57


https://doi.org/10.31892/rbpab2525-426X.2016.v1.n1.p133-147
https://doi.org/10.36311/2236-5192.2003.v4n4.9351
https://goo.su/yW67
https://doi.org/10.1590/S0100-15742012000200016
https://doi.org/10.17058/rzm.v1i1.3453
http://dx.doi.org/10.15359/ree.21-2.21
https://doi.org/10.1590/0102-4698134352
https://doi.org/10.24109/2176-6681.rbep.100i255.4146

Gongalves, J. A. (2000) A carreira das professoras do ensino primario. In:
Novoa, A. (Org.). Vidas de Professores. Porto.

Gonzélez Calvo, G., Barba, J. & Rodriguez Navarro, H. (2015). La
importancia del aprendizaje reflexivo en el Practicum de Magisterio:
una revision de la literatura. REDU. Revista de Docencia
Universitaria, 13(3), 147-170.
https://doi.org/10.4995/redu.2015.5424.

Guimardes, H. C. & Henriques de Oliveira, E. M. (2019). Narrativas de
licenciandos em fisica sobre as disciplinas pedagogicas. Revista
Brasileira de Pesquisa (Auto)biografica, 4(11), 768-785, 20
https://doi.org/10.31892/rbpab2525-426X.2019.v4.n11.p768-785

Huberman, M. O. (2002). Ciclo de Vida Profissional dos Professores. In:
No6voa, A. (Org). Vidas de Professores (pp 33-61). 2. ed. Porto.

INEP. (2023). Professoras séo 79% da docéncia de educagéo basica no
Brasil. Mulheres predominam em todas as etapas. Na educacéo
infantil, elas sdo praticamente a totalidade de quem educa.
https://www.gov.br/inep/pt-br/assuntos/noticias/institucional/

Jara, M., Olivera, M. & Yerrén, E. (2018). Teoria de la personalidad segin
Albert Bandura. Revista JANG, 7(2), 22-35.

Josso, M. C. (2007). A transformacdo de si a partir da narracdo de histérias de
vida. Educacéo, 30(63), 413-438.

Josso, M. C. (2014). Da formacao do sujeito... Ao sujeito da formac&o. In:
No6voa, A. & Finger, M. (org.). O método (auto)biogréfico e a
formacéo (p. 57-76). (2. Ed). EDUFRN.

Korthagen, F. A. J. (2010). La préctica, la teoria y la persona en la formacién
del profesorado. Revista Interuniversitaria de Formacion del
Profesorado, 24(2), 83-101.

Larrosa, J. (2008). Sobre la experiencia. Aloma: Revista de psicologia,
ciéncies de I'educacion i de I'esport Blanquerna. 19, 87-112.

Lima Rodriguez, B., Bastos de S4, M. & de Oliveira Figueiredo, G. A (2021).
Constituicdo de si em professores do ensino médio técnico integrado:
articulagdes entre subjetividade, governamentalidade e
neoliberalismo. Revista Eletronica Debates em Educagéo Cientifica e
Tecnolégica, 10(2), https://doi.org/10.36524/dect.v10i2.1336

58 Acta Sci. (Canoas), 25(4), 26-61, Jul./Aug. 2023


https://doi.org/10.4995/redu.2015.5424
https://doi.org/10.31892/rbpab2525-426X.2019.v4.n11.p768-785
https://www.gov.br/inep/pt-br/assuntos/noticias/institucional/
https://doi.org/10.36524/dect.v10i2.1336

Lucindo, N. I. & Gonzaga, M. (2016). Trajetorias escolares narradas por cinco
alunos da educacdo de jovens e adultos concluintes do ensino médio.
Revista EJA em Debate, 5(7).

Martinez-Salgado, C. (2012). El muestreo en investigacion cualitativa:
principios basicos y algunas controversias. Ciéncia & Saude Coletiva,
17(3), 613-619. https://doi.org/10.1590/S1413-81232012000300006

Mattos, E. J. & Santos, A. M. A. (2017). Pobreza rural na regido Nordeste do
Brasil: uma perspectiva além da renda. Espacios 38(14) 8.

Mezzalira, J. C., Souza, A. C. & S. Chambeck, Regina Finck. (2014). Como
nos tornamos professores: uma reflexdo sobre a pratica de estagio
curricular supervisionado. Revista NUPEART, Florianépolis, 11(1),
66-79. https://doi.org/10.5965/2358092511112013066

Monteiro. C. M. & Freitas, A. P. de. (2021). A (trans)formacéo de
educadores por meio do trabalho com narrativas no contexto
inclusivo. Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)biografica, 6(19),
910-926. https://doi.org/10.31892/rbpab2525-
426X.2021.v6.n19.p910-926

Tendéncia Consultoria. (2018). Pobreza extrema cresce em 25 estados
brasileiros, aponta estudo de Tendéncia Consultoria. Nota de
Imprensa escrita por Tais Laporta para G1 o dia 10/10/2018, &s
07h00. https://goo.su/Cd4n

No6voa, A. (org). (1995). O passado e o presente dos professores. In: Novoa.
A. (Org.). Profissao Professor. Porto

No6voa, A. (2002, org). Vidas de professores. 2. ed. Porto,

Oliveira, P. de. (2011). Narrativas identitarias e construcdes subjetivas:
Considerac0es teoricas e analise empirica de identificagdes entre
jovens das classes populares. Civitas: revista de Ciéncias Sociais,
11(1), 156-171. https://doi.org/10.15448/1984-7289.2011.1.7383

Oliveira, D. A. (2020). Condigdes de trabalho docente e a defesa da escola
publica: fragilidades evidenciadas pela pandemia. Revista USP, 127,
27-40.. https://doi.org/10.11606/issn.2316-9036.i127p27-40

Oliveira, R. V. de. (2016). Trabalho no Nordeste em perspectiva historica.
Estudos Avancados, 30(87), 49-73. https://doi.org/10.1590/S0103-
40142016.30870004 .

Acta Sci. (Canoas), 25(4), 26-61, Jul./Aug. 2023 59


https://doi.org/10.1590/S1413-81232012000300006
https://doi.org/10.5965/2358092511112013066
https://doi.org/10.31892/rbpab2525-426X.2021.v6.n19.p910-926
https://doi.org/10.31892/rbpab2525-426X.2021.v6.n19.p910-926
https://goo.su/Cd4n
https://doi.org/10.15448/1984-7289.2011.1.7383
https://doi.org/10.11606/issn.2316-9036.i127p27-40
https://doi.org/10.1590/S0103-40142016.30870004
https://doi.org/10.1590/S0103-40142016.30870004

Passeggi, M.C. (2016). Narrativas da experiéncia na pesquisa-formagéo: Do
sujeito epistémico ao sujeito biogréfico. Roteiro, 41(1), 67-86.
https://doi.org/10.18593/r.v41i1.9267

Pavan, R. & Backes, J. L. (2016). O processo de (des)proletariza¢do do
professor da educacédo basica. Revista Portuguesa de Educacéo,
29(2), 35-58, https://doi.org/10.21814/rpe.5957

Perrenoud, P. (2010). Desarrollar la préactica reflexiva en el oficio de
ensefiar: profesionalizaciéon y razon pedagdgica. Grao.

Pinheiro, J. M. L., Bicudo, M. A. V. & Detoni, A. R. (2018). O movimento do
corpo-préprio e 0 movimento deste corpo com softwares de
Geometria Dindmica. In: Kahlmeyer-Mertens, R. S. [et. al.]. (Org). A
fenomenologia no oeste do Parana: retrato de uma comunidade (pp.
157-179). Vivens, 438 p.

Pinho, S. Z., Spazziani, M. L., Mendonga, S.G., Rubo, E.A.A. & Villareal, D.
M. O. (2012). Ser e tornar-se professor: préaticas educativas no
contexto escolar. Cultura Académica (Cole¢cdo PROGRAD).

Praver, M. & Oga-Baldwin, W. (2008). What motivates language teachers:
investigating work satisfaction and second language pedagogy.
Polyglossia, 14, 1-8.

Richardson, P. & Watt, H. (2006). Who chooses teaching and why? Profiling
characteristics and motivations across Australian Universities. Asia-
Pacific Journal of Teacher Education, 34(1), 27-56.
https://doi.org/10.1080/13598660500480290

Sabia, C. P. P. & Sordi, M. R. L. (2021). Um olhar para a dimensdo
infraestrutura como uma das condic¢des objetivas possibilitadoras da
qualidade em escolas publicas. Revista Ibero Americana de Estudos
em Educacdo, Araraquara, 16(1), 127-152.
https://doi.org/10.21723/riaee.v16i1.13473

Santana, A. F. & Pereira, M. (2019). Da constitui¢do da professoralidade ou
como alguém se torna professor. REVELLI, 11, 1-18.

Sousa, Mirtes Aparecida Almeida, et al. (2018, agosto 29) Um olhar sobre a
docéncia feminina e a diversidade. Anais |11 CINTEDI. Realize.
https://www.editorarealize.com.br/artigo/visualizar/45092

60 Acta Sci. (Canoas), 25(4), 26-61, Jul./Aug. 2023


https://doi.org/10.18593/r.v41i1.9267
https://doi.org/10.21814/rpe.5957
http://www.mariabicudo.com.br/resources/CAPITULOS_DE_LIVROS/A-Fenomenologia-no-Oeste-do-Paran%C3%A1_-157-180.pdf
http://www.mariabicudo.com.br/resources/CAPITULOS_DE_LIVROS/A-Fenomenologia-no-Oeste-do-Paran%C3%A1_-157-180.pdf
http://www.mariabicudo.com.br/resources/CAPITULOS_DE_LIVROS/A-Fenomenologia-no-Oeste-do-Paran%C3%A1_-157-180.pdf
http://www.mariabicudo.com.br/resources/CAPITULOS_DE_LIVROS/A-Fenomenologia-no-Oeste-do-Paran%C3%A1_-157-180.pdf
http://www.mariabicudo.com.br/resources/CAPITULOS_DE_LIVROS/A-Fenomenologia-no-Oeste-do-Paran%C3%A1_-157-180.pdf
https://doi.org/10.1080/13598660500480290
https://doi.org/10.21723/riaee.v16i1.13473
https://www.editorarealize.com.br/artigo/visualizar/45092

Strauss, A. & Corbin, J. (2012). Bases de la investigacion cualitativa:
técnicas y procedimientos para desarrollar la teor/a fundamentada
[Recurso electrdnico] https://goo.su/zpsUJ

Tardif, M. (2013). A profissionaliza¢do do ensino passados trinta anos: dois
passos para a frente, trés para tras. Educacdo & Sociedade, 34(123),
551-571. https://doi.org/10.1590/S0101-73302013000200013

Tardif, M. (2012). Saberes docentes e formacao profissional. VVozes.

UNESCO-UNICEF-CEPAL. (2022). La encrucijada de la educacion en
América Latina y el Caribe. Informe regional de monitoreo ODS4-
Educacién 2030. UNESCO.
https://repositorio.cepal.org/bitstream/handle/11362/48153/1/S220083

4_es.pdf

Utta, Bergson Pereira. (2022). Constituicdo da identidade profissional dos
docentes encantadores. Orientador: Fredy Enrique Gonzalez. 2022.
317f. Tese (Doutorado em Educacéo) - Centro de Educacao,
Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Natal.
https://repositorio.ufrn.br/bitstream/123456789/49887/1/Constituicaoi
dentidadeprofissional _Utta 2022.pdf

Van-Manen, M. (1994). Pedagogy, virtue, and narrative identity and
teaching. Curriculum inquiry, 24(2), 135-170.
https://doi.org/10.2307/1180112

Vigotsky, L. S. (1996). El desarrollo de los procesos psicolégicos superiores.
Traduccidn Silvia Furio. Critica.

Villegas, M.; Gonzélez, F. (2021). Narracdo autobiografica: meio para
construir a vocacao e reconfigurar a identidade docente. HOLOS,
37(8), 11956, 1-24.

Acta Sci. (Canoas), 25(4), 26-61, Jul./Aug. 2023 61


https://goo.su/zpsUJ
https://doi.org/10.1590/S0101-73302013000200013
https://repositorio.cepal.org/bitstream/handle/11362/48153/1/S2200834_es.pdf
https://repositorio.cepal.org/bitstream/handle/11362/48153/1/S2200834_es.pdf
https://repositorio.ufrn.br/bitstream/123456789/49887/1/Constituicaoidentidadeprofissional_Utta_2022.pdf
https://repositorio.ufrn.br/bitstream/123456789/49887/1/Constituicaoidentidadeprofissional_Utta_2022.pdf
https://doi.org/10.2307/1180112

