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RESUMO - O Processo de Identizacio Docente na Rede Municipal de Porto
Alegre. Trata-se de um estudo realizado, na Rede Municipal de Ensino de Porto
Alegre, sobre a constitui¢do do processo de identizag@o de docentes de Educagao Fisica.
O problema de pesquisa ficou sintetizado na seguinte questdo: Como se constitui o
processo de identizacdo a partir das narrativas de docentes de Educacao Fisica desta
rede? Caracteriza-se como um estudo de caso de abordagem etnografica com énfase na
historia de vida de cinco docentes. Os procedimentos metodologicos utilizados foram:
andlise de documentos, observagdo participante, didrio de campo, entrevista
semiestruturada e narrativa escrita. As analises mostraram o carater dinamico, dialético
e subjetivo da identiza¢do docente. Além de que, os processos de formagao nao garan-
tem, por si sO, a constitui¢cdo da identizag@o. A eles, somam-se as elaboracdes de
aprendizagens, reorganizadas a partir da experiéncia vivida.

Palavras-Chave: Processo de Identizacdo. Docentes de Educacio Fisica. Rede
Municipal de Ensino de Porto Alegre.

ABSTRACT - The Constitution of Teacher Identization in the Municipal net of
Education of Porto Alegre. This study deals with a research carried out in the Muni-
cipal Net of education of Porto Alegre on the constitution of the identization process of
Physical Education teachers. The research problem has been synthesized in the following
question: How is the identization process constituted from the narratives of Physical
Education teachers from this net? Characterized as a case study with an ethographical
approach emphasizing on the life stories of five teachers. The methodological procedures
used were: analysis of documents, participant observation, field diary, semi-structured
interviews and written narratives. The analysis showed the dynamic, dialectic and
subjective characters of the identization process of the teachers. Moreover, the teacher
training processes do not alone guarantee the constitution of the identization process.
Summed with these are the learning elaborations, reorganized from the lived experiences.

Keywords: Identization Process. Physical Education Teachers. Municipal Net of
Education of Porto Alegre.
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Considerac¢oes Introdutorias

Os processos de mudanca pelos quais tém passado a Rede Municipal de
Ensino de Porto Alegre (RMEPA), principalmente quanto a sua organizagao
curricular ¢ ao redimensionamento do tempo e do espaco escolar de ensinar e
de aprender, tém proporcionado as pessoas envolvidas repensar o papel da
escola, da docéncia e da educacdo.

Essa rede municipal, desde o ano de 1995, vem modificando seu sistema de
ensino. Essas mudangas acompanham as mudangas sociais, politicas e econo-
micas que a cidade de Porto Alegre iniciou a partir do ano de 1989, a partir do
inicio da Gestdo da Frente Popular na administra¢ao publica municipal. A partir
do ano de 1995, as escolas municipais, substituiram o ensino seriado por ciclos
de formacdo, processo concluido no ano 2000, quando todas as escolas da
rede passaram a ser cicladas.

As inovagdes sugeridas pelo ensino por ciclos, tanto na organizagdo do
curriculo quanto na pratica pedagdgica docente, propdem certas mudangas na
estrutura da escola em geral, e nas aulas de Educacéo Fisica em particular, por
exemplo, nas novas relagdes com os conhecimentos a serem construidos, no-
vas/outras relagdes entre ensino/aprendizagem/pesquisa, novas formas de re-
lagdo entre docente/estudante/escola e, principalmente, a modificagao do tem-
po e do espago das aulas. Podemos destacar algumas dessas mudangas, espe-
cificamente em trés dimensdes: da democratizagdo da gestdo, do acesso e do
conhecimento. Essas modifica¢des perspectivam o sucesso escolar, a partir de
quatro aspectos fundamentais: a elimina¢do de mecanismos que
institucionalizam a exclusdo (organizacdo curricular seriada, reprovacao,
repeténcia), a cria¢do de mecanismos institucionais de inclusdo (laboratdrio
de aprendizagem', turmas de progressdo?), a formag¢do permanente de educa-
dores/as (grupos tematicos nas escolas, congressos ¢ cursos de formagao), ¢ a
gestdo democratica da escola que passou a ser desenvolvida por uma Equipe
Diretiva e pelo Conselho Escolar, este tiltimo composto por representantes do
grupo docente, de estudantes, de funcionarios/as e de ntcleos familiares dos/
as estudantes.

Relacionando as mudangas que afetam a sociedade, em geral, ¢ a escola e
apratica pedagdgica em Educacdo Fisica, em particular, consideramos os estu-
dos de Diehl (2007), no qual a autora identifica algumas mudangas sociais que
interferem na pratica pedagogica dos/as professores/as de Educagdo Fisica
dessa rede, como o crescente fluxo migratorio pelo qual passam os nicleos
familiares dos/as estudantes dessas escolas. A autora analisa que as migragdes
internas das pessoas de baixa renda, de um local a outro, da cidade de Porto
Alegre ¢ um elemento que interfere significativamente na interagao entre os/as
estudantes e entre estes/as e os/as docentes ¢ as escolas. A constante chega-
da e saida de moradores/as nas comunidades periféricas da cidade provoca
instabilidades afetivas, economicas ¢ sociais nos relacionamentos interpessoais,
nos grupos da comunidade ¢ na escola.
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E possivel perceber que o curriculo escolar por ciclos de formagao desafia
os/as docentes de Educagao Fisica a buscarem novas maneiras de trabalhar na
escola, desenvolvendo e articulando diversos conceitos e concepgdes sociais,
construindo outras formas de se relacionarem com os/as estudantes, com cole-
gas docentes e com a propria escola. A Educacao Fisica, no contexto da RMEPA,
integra a area de Expressdo do curriculo escolar nos trés ciclos de formacao,
juntamente com os componentes curriculares de Lingua Portuguesa e Arte-
Educagao (Ciclo I); Arte-Educacao, Lingua e Cultura Estrangeira Moderna (Es-
panhol, Francés e Inglés) e Lingua Portuguesa e Literatura (Ciclo II); e Arte-
Educagao (Plasticas, Cénicas e Musica), Lingua e Cultura Estrangeira Moderna
(Espanhol, Francés e Inglés) e Lingua Portuguesa e Literatura (Ciclo III). Essa
organizagdo sugere o desenvolvimento de um trabalho interdisciplinar entre
os/as docentes para, juntos/as, realizarem um trabalho que atenda as necessi-
dades dos/as estudantes, proporcionando-lhes aprendizagens significativas.

O fendmeno que motivou nossas intengdes de pesquisa foi o processo de
identizacdo docente. O conceito de identizagdo apoia-se nas ideias de Melucci
(2004, p. 48) “para expressar o carater processual, autorreflexivo e construido
da defini¢do de nés mesmos”. O autor discute que a palavra identidade pode
ser inadequada para dar conta das mudangas, dos “processos conscientes de
individuagao”, os quais sdo vividos “mais como ac¢ao do que como situagao”
(Melucci, p. 47-48). O processo de identizagcdo docente pode ser entendido
como forma de construciao da docéncia, do fazer-se docente através das rela-
¢oes sociais que o sujeito estabelece com a escola, com colegas docentes, com
estudantes, com os processos de formagao e consigo mesmo. Assim, o proces-
so de identizagdo do/a docente de Educagdo Fisica é constituido e reorganiza-
do ao longo da vida do sujeito, mediante diversas experiéncias e relagdes que
estabelece com o mundo ¢ com as pessoas.

No segundo semestre de 2005, tivemos acesso aos seguintes documentos:
Relagdo das Escolas Municipais da RMEPA ¢ a Relagdo de Professores por
Area de Atuacdo: Educacio Fisica do ano de 2006. A analise desses docu-
mentos mostrou que o coletivo docente de Educacédo Fisica estava constitui-
do, a época, por aproximadamente 215 docentes, sendo 136 mulheres ¢ 79 ho-
mens. No ano de 2003, o nlimero total de docentes da rede era de 1.924; ja, no
ano de 2006, o nimero de docentes passou para 3.9233. Observamos que das 51
escolas municipais de Ensino Fundamental que constavam nos documentos
analisados, 10 possuiam o coletivo docente de Educagdo Fisica formado por
professoras. A escola que decidimos investigar estava entre elas. A partir dis-
0, nos interessamos em ouvir o que as professoras de Educacao Fisica dessa
rede tinham a dizer sobre o seu trabalho, sua formagdo e sobre o processo de
construgdo de sua docéncia. Assim formalizamos o problema de pesquisa que
ficou sintetizado na seguinte questdo: Como se constitui o processo de
identizagdo a partir das narrativas de docentes de Educacdo Fisica desta rede?
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O Processo de Identizacao Docente

Segundo Borges (1998, p. 161) a identidade é o “processo de produzir
sua propria existéncia”, que vai sendo construida no conjunto das interagdes
familiares, nos diversos grupos em que o sujeito circula, e no caso de docentes
de Educacao Fisica, juntamente com “professores e colegas, por meio de expe-
riéncias adquiridas durante sua trajetoria escolar, esportiva, académica e pro-
fissional”. O estudo realizado pela autora pos em evidéncia as experiéncias
escolares (todas as que o sujeito passou na vida, desde a Educacgdo Infantil até
a Graduagao ou Po6s-Graduacdo); experiéncias profissionais; experiéncias de
formagao; ¢ experiéncias esportivas, todas constitutivas da identidade desses
docentes. Novoa (1992, p. 75) sublinha que “a identidade deve ser compreendi-
da como um lugar de lutas e conflitos; um espago de construgao de maneiras de
ser e estar na profissao; um processo dinamico, que caracteriza a maneira como
cada um se sente ¢ se diz professor”. O autor ressalta, ainda, que “a construgdo
da identidade constitui um processo complexo, através do qual cada um se
apropria da sua historia pessoal e profissional” (N6voa, 1992, p. 74). Seu argu-
mento incide sobre a indissocialidade entre o pessoal e o profissional, pois o
sujeito ndo tem como separar essas duas formas de ser/estar no mundo.

De acordo com Molina Neto (1997, 1998) e Borges (1998), a experiéncia
de si e a experiéncia de relagoes com o mundo/com o outro, sdo aspectos
fundamentais na constitui¢do do processo de identizacdo do sujeito docente
de Educacao Fisica, ou seja, no modo com que os sujeitos constituem-se do-
centes, isto porque o sujeito organiza sua vida e suas relagdes por meio dessas
experiéncias.

O processo identitario da docéncia se traduz, se evidencia e se manifesta
na maneira de ser professor. Dessa forma, o que o/a docente faz, como faz, por
que o faz, o que pensa, o que fala, como atua, faz parte da identidade docente,
pois “a realidade ¢ uma constru¢do ¢ a identidade ¢ sempre um processo”
(No6voa, 1992, p. 55). Por tratar a identidade como um processo, o autor prefere
referir-se a processo identitario em vez de identidade, o que concordamos
parcialmente para fins deste estudo, considerando-se que a palavra identidade
poderia indicar algo acabado, ou que pode chegar a um fim; e a construgéo de
nés mesmos possibilita somente uma certeza: é sempre inacabada.

Vianna (1999, p. 51) procura “superar uma visao determinista, substantivada
¢ estatica da identidade como algo preexistente. A definicdo de identidade — a
resposta a pergunta “quem sou eu?”’- desloca-se do contetido para o proces-
so”. Nesse sentido, a autora observa que esse conjunto de representagdes
acerca do eu de cada sujeito, o qual o possui e o constroi, ndo se trata de algo
fixo e acabado, mas de uma construgdo historica relacionada ao longo das
diferentes etapas de sua vida e de acordo com o contexto no qual vive. A autora
destaca a proposta de Melucci (2004) de compreender o conceito de identizag¢do
em contraponto ao de identidade, sendo que, o primeiro, ndo deve ser confun-
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dido com identifica¢do, porque a referéncia a identizagdo tem por objetivo
“[...] compreender o processo de construgdo da identidade individual, com o
objetivo de exprimir o carater: a) processual—processo continuo de constru¢ao
individual e coletiva por meio de passagens sucessivas, identifica¢cdes que se
renovam e se transformam; b) autorreflexivo; e ¢) construido, da definicao de
ndés mesmos” (Vianna, 1999, p. 52).

Assim comecamos a refletir sobre o conceito de identizagao sugerido por
Melucci (2004), o qual, para fins desta pesquisa, nos pareceu mais apropriado
para dar conta dessa experiéncia vivenciada pelo sujeito docente na constitui-
¢do e redefini¢do continua de si, por meio do conjunto de relagdes produzidas
nos processos interativos. Por sua vez, Melucci (2004, p. 15) observa que “[...]
0 eu ndo esta mais solidamente fixado em uma identificacdo estavel: joga, oscila
e se multiplica”. Para aproximar-se desse “‘eu multiplo”, diz o autor “[...] € neces-
sario modificar o ponto de vista, assumindo um olhar capaz de perceber rela-
¢des e aprender com a experiéncia” (Melucci, 2004, p. 16).

A identizagdo demarca a constituicdo do sujeito como um processo
construido e de autorreflexdo, além de que a identidade de um eu multiplo
torna-se identizacao. Fazem parte desse processo alguns elementos: a diferen-
ciagdo do outro e, consequentemente, a afirma¢ao da diferenca; a capacidade
que as pessoas desenvolvem de se reconhecerem sujeitos e de serem reconhe-
cidos pelos outros; a identificagdo com determinadas formas de estar no mun-
do e ndo com outras; a autoidentificagdo que produz e mantém a unidade pes-
soal; os sistemas de relagdes e de representacdes; e os aspectos individuais e
relacionais, sendo que os primeiros referem-se ao “processo de aprendizagem
que leva a autonomia do sujeito [...] a defini¢do de si mesmo” (Melucci, 2004, p.
46-47). A capacidade de se reconhecer, que nos fala o autor, diz respeito a agéo,
nos reconhecermos na capacidade de agdo que nos identifica como sujeitos ¢
em relagdo com os outros.

Salientamos que, nessa pesquisa, ndo nos preocupamos em marcar uma
diferenca entre os diversos conceitos que procuram dar conta do processo
complexo de constituigdo de si. Optamos por apresentar os conceitos identida-
de, processo identitario, identizagdo ¢ os/as autores/as que trabalham com
essas perspectivas, ¢ nos posicionarmos em relagdo a isso. Portanto, nesse
momento, e para realiza¢ao desta pesquisa, o conceito de identizagdo nos pare-
ceu mais apropriado por relacionar a constitui¢do do sujeito a partir de seu
proprio campo de agdo, ou seja, como produto de uma acdo consciente, resul-
tado da autorreflexdo, autonomia e processos relacionais, além de esse concei-
to trazer em si o entendimento da dinamicidade entre os polos individuais
(experiéncia individual, subjetiva) e os polos coletivos (fendmenos coletivos,
realidade social, comunidades) constituidos ao longo de uma vida.

Conbhecer, portanto, as historias vividas pelas docentes de Educagéo Fisi-
ca e os possiveis impactos na agdo pedagogica e no processo de identizacdo
dessas professoras foi o desafio que nos propusemos nesta investigacao.
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Aprendendo com 0 Campo — o0 Caminho da Pesquisa e a
Construcio das Categorias de Analise

Por considerar a escola um universo complexo e dindmico, constituido por
sujeitos com desejos ¢ expectativas divergentes ¢ procedentes de culturas e
contextos diferenciados, optamos por uma abordagem qualitativa de pesquisa.
Esta investigacdo se caracteriza como um estudo de caso etnografico, com
énfase na historia de vida de cinco docentes de Educagdo Fisica. Destaque
muito importante foi dado as historias contadas pelas professoras sobre suas
vidas, suas formagdes, suas escolhas pessoais ¢ docentes, pois entendemos
que toda a atividade humana ¢ constituida de historia.

Hernandez (2004) enfatiza que os/as pesquisadores/as ndo podem voltar
seu olhar somente para o/a docente no momento biografico em que se encon-
tra, ou exclusivamente para a aula, ou para o pensamento docente, ou seja,
apenas a determinada etapa da vida, e sim, dar conta da trajetoria desse/a
docente, de sua historia, de como se constituiu e se constitui no que ¢ hoje.
Devis (2005) argumenta que a histdria de vida possui uma relagdo muito impor-
tante com a etnografia, pois, busca-se compreender uma comunidade ou uma
realidade através dos sujeitos que dela fazem parte. O estudo através de histo-
rias de vida deve considerar o contexto em que a histdria aconteceu, ou seja,
compreender “de onde o sujeito fala”, entendendo o contexto social em que
viveu determinada historia.

O trabalho de campo desta pesquisa teve duragdo de 16 meses e foi
realizado em uma escola publica municipal, a qual se tornou um caso de inves-
tigacdo devido a algumas caracteristicas: a) Fazer parte de uma regido da cidade
de Porto Alegre ainda ndo investigada por nosso grupo de pesquisa; b) Ser
uma escola que mantém uma relagdo institucional com a Escola de Educagdo
Fisica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul; ¢) Ter uma das professo-
ras de Educacdo Fisica da escola ja participado deste grupo, porque uma de
nossas intengdes era localizar uma escola disponivel e favoravel ao trabalho de
pesquisa. Os procedimentos para obtencdo da informagdo foram: analise de
documentos, observagdo participante, diario de campo, entrevista
semiestruturada e narrativa escrita.

As observagdes foram realizadas no segundo semestre de 2005 e durante o
ano de 20006, totalizando, aproximadamente, 260 horas. Realizamos observa-
¢oes do ambiente escolar como um todo, em diversos horarios e locais: horario
de entrada ¢ saida dos/as estudantes na escola, recreio, troca de periodos,
refeitdrio, patio, atividades realizadas na escola (festas comemorativas), ativi-
dades externas da escola (passeios); e dos espacos de atua¢do das docentes
de Educagdo Fisica em especifico: durante as atividades em aula, com estu-
dantes fora das atividades de aula, com colegas de trabalho, “sala dos profes-
sores”, reunides pedagogicas, conselhos de classe, atividades de formag@o.
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O processo de andlise e interpretagao das informagdes obtidas, em pesqui-
sa qualitativa, ja se inicia desde a primeira aproximac¢ao com a realidade que se
pretende pesquisar. Dessa forma, o primeiro contato com o campo, as observa-
¢oes realizadas e os escritos em diario de campo ndo estdo livres de interpreta-
¢des e de teoria. E claro que ha um momento no processo de pesquisa em que
temos de organizar as informagdes coletadas para dar-lhes atengdo especial,
interpreta-las e perceber o novo que elas nos dizem. Portanto, as analises das
observagoes realizadas foram fundamentais para a constru¢do do roteiro da
entrevista e para triangulacao dos dados na pesquisa, ou seja, fatos falados em
entrevista, escritos em narrativa, ou tratados nos referenciais tedricos puderam
ou nao ser observados no desenvolvimento do trabalho de campo.

O diario de campo tratou de sistematizar nossos registros de todas as idas
a campo e das observacdes realizadas. Esses didrios, manualmente escritos,
resultaram em cinco cadernos pequenos, totalizando cerca de 260 paginas.
Esse material, posteriormente digitado e acrescido de detalhes, resultou em
aproximadamente 330 paginas*. Para melhor organizacdo desse material, dividi-
mos o diario em algumas segdes: conselho de classe, reunides pedagogicas,
eventos, sala dos professores e escola (geral, recreio, atividades, dentre ou-
tros), além de criar diarios individuais para cada docente colaboradora (cerca
de 115 paginas).

As entrevistas realizadas individualmente com cada docente tiveram
duracdo minima de uma hora. Todas as entrevistas foram gravadas, logo apds
foram transcritas e devolvidas as colaboradoras para efetuarem suas leituras e
analises sobre o que ali estava escrito. Essa leitura ¢ importante, porque, a
partir dela, a colaboradora faz as alteragdes que julgar necessarias, acrescenta
ou suprime informagdes’. Posteriormente a essa etapa, as altera¢des sugeridas
foram atendidas ¢ a entrevista ganhou um formato final, autorizado pela cola-
boradora. Os temas abordados na entrevista foram orientados por um roteiro
semiestruturado, em que as questdes que guiavam a conversa estavam organi-
zadas em trés blocos tematicos®.

As narrativas foram documentos escritos/produzidos pelas proprias cola-
boradoras sobre determinado tema ou fato de sua historia de vida. Esse proce-
dimento se mostrou fundamental para aprofundar algum tema ou fato expresso
nas entrevistas realizadas anteriormente. Dessa forma, optamos em realizar a
solicitacdo da narrativa escrita no momento de retorno da entrevista transcrita
para as colaboradoras. Assim, na ultima pagina do material transcrito, anexa-
mos um texto em que, a partir da entrevista, solicitamos que a colaboradora
abordasse, de forma escrita, alguns temas ou assuntos tratados na entrevista.
Como realizamos cinco entrevistas diferentes, orientadas por um roteiro seme-
lhante, fizemos também cinco solicitacdes diferentes de narrativas escritas,
uma para cada docente, a partir do que nos interessava aprofundar em nossa
pesquisa ¢ em sincronia com as observagdes que haviamos realizado no traba-
lho de campo’.

215



Nesse sentido, a organizagio e a categorizacao das informagdes obtidas
através do trabalho de campo desta pesquisa, passaram por um processo ana-
litico iniciado com uma leitura aprofundada de todo material produzido. O pro-
cesso de construgdo das categorias de analise partiu das 248 unidades de
significados relevantes identificadas nas cinco entrevistas realizadas. Unida-
des que, posteriormente, foram agrupadas por proximidade tematica em cinco
blocos analiticos, confrontadas com os outros instrumentos utilizados na pes-
quisa e com o referencial tedrico do estudo, originando as categorias de analise
construidas na investigacdo que apresentamos a seguir.

Formacao Inicial e Permanente: as op¢oes, as decisoes, as
escolhas

Entendemos o processo de formagao docente como um “continuum, que
se inicia antes mesmo do ingresso na graduagdo e se estende por toda a vida
profissional” (Glinther; Molina Neto, 2000, p. 73). A formacgao inicial pode ser
entendida como o contato do sujeito com o curso de graduagdo e as implica-
¢des que fazem parte desse processo. A formacdo permanente se refere as
atividades de estudo permanentes: “[...] aperfeigoamento, formagao profissio-
nal continuada, formagao em servigo: termos que podem estar agrupados, ain-
da que contenham pequenas diferencas” (Giinther; Molina Neto, 2000, p. 74).

As professoras colaboradoras concluiram sua formagao inicial em Educa-
¢ao Fisica entre os anos de 1978 e 1993, em diferentes Instituigdes de Ensino
Superior do Estado do Rio Grande do Sul. Todas as docentes realizaram curso
de Pos-Graduacgao entre os anos de 1979 e 1998, em areas diversas. Argumenta-
mos que o que faz desse coletivo um caso particular de estudo ¢ a larga experi-
éncia docente da maioria das professoras, ou seja, mais de 20 anos de trabalho
em escola. Esse dado se torna importante para aprofundarmos a compreensao
do processo de identizagdo docente, por estar associado aos elementos tempo,
espacos e multiplicidade de experiéncias vividas, os quais sdo fundamentais
para o sujeito pensar sobre a constitui¢ao da docéncia. Além disso, julgamos
significativo o periodo de formagao das docentes centrarem-se, em sua grande
maioria, na década de 1980, periodo de efervescéncia de movimentos inovado-
res na historia da Educacao Fisica brasileira. A seguir, apresentamos um quadro
resumido com algumas informagdes sobre as docentes colaboradoras deste
estudo.
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Quadro 1: Quadro informativo sobre as docentes colaboradoras do estudo

ne escola investigada

Manha e tarde

Manha e tarde

Manhé e tarde
e fim de semana

Manha e noite

NOME FICTiCI0® DIVA BIA TINA MIRNA NINA
Ano de ingresso 1987 1989 1986 1998 1978
na RMEPA

Ano de ingresso 1989 1990 1990 1998 2000
na escola investigada

Ano de conclusdo do 1981 1983 1981 1993 1978
curso de formagao

inicial em Educagao

Fisica (EF)

Ano de concluséo 1981 1984 1998 1995 1979
do curso de Ciéncia do Medicina Desportiva Educagéo Infantil Metod. do binastica Ritmica
pbs-graduagao/area Esporte e Salde Escolar ensino de EF

Horas de Trabalho 40 horas 30 horas 40 horas 40 horas 40 horas

Manha e tarde

Horas de trabalho em 10 horas
outra escola da RMEPA Tarde
Ciclos de trabalho da AeC AeB AeB A, CeEJA Coordenagéo
escola investigada Cultural
Outras experiéncias |Coordenagédo Cultural Oficinas de esporte Biblioteca
na escola investigada |Projetos da escola EJA (desde 1995) Vice-dire¢ao
Projeto Escola Aberta
(desde 2005)
Experiéncia de trabalho| Estagios curriculares Natag&o, recreagao, Ginastica em Academia, Ginastica
anteriores a RMEPA  [do curso de formagdo academia, escola, Condominio, RME da regido Rede Privada
inicial FESC Natagao metropolitana de de Ensino
Porto Alegre Rede Estadual
de Ensino
Obs.: Concluiu o curso

de formagéo inicial
em Biologia em 2004

Sobre os processos de formacgao, Tardif (1991) ressalta duas formas de
saberes construidos pelos/as docentes: os saberes da formagao e os da expe-
riéncia. O autor observa que os primeiros podem se manifestar como exteriores
aos/as professores/as, pois sdo constituidos em instancias que esses/as nao
tém acesso como produtores/as, podendo se tornar conhecimentos “impos-
tos” por seus produtores oficiais: os curriculos e os cursos de formagao. Os
saberes da experiéncia sdo construidos pelos/as professores/as na sala de aula
e no contexto escolar em que o curriculo de fato se faz. Nesses espacos, o/a
docente utiliza sua parcela de autonomia, enfatizando alguns conhecimentos/
saberes em detrimento de outros.

Narra-se, a seguir, as escolhas e as opgdes que as docentes colaboradoras
deste estudo fizeram em suas vidas para se constituirem professoras de Educa-
¢do Fisica, a partir de suas proprias narrativas.

A professora Diva comenta que queria ser professora desde crianga,
mas essa escolha foi atravessada por um desejo maior quando chegou a
adolescéncia: a aspirag@o de passar no vestibular: “[...] eu queria entrar na
faculdade e eu sempre ouvia as pessoas comentarem que ‘quem fazia ma-
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gistério tinha muita dificuldade em passar no vestibular’” (Entrevista pro-
fessora Diva, 15/12/05). Ao concluir o Ensino Médio e se preparar para o
vestibular, “[...] me veio de novo a questdo de ser professora [...]”, porém,
Diva nao tinha claro “[...] o que gostaria de lecionar”. Lembra que gostava
da disciplina de Historia, mas resolveu optar, no vestibular, por Medicina
na primeira op¢do e por Educacio Fisica na segunda. Sua op¢ao pela Edu-
cagdo Fisica se justifica “[...] porque era uma disciplina que eu gostava
muito na escola, eu me identificava muito com os professores, gostava
muito daquele ambiente, achava muito bom as atividades e todo o
envolvimento.” (Entrevista professora Diva, 24/08/06). Do mesmo modo, a
partir dessa motivagdo, a professora narra que participou de grupos de
estudos e de grupos de trabalho justamente porque gostava, e ainda gosta,
desse ambiente de aprendizagem coletiva.

A professora Bia conta que se constituiu professora especialmente a partir
das experiéncias vividas no curso de formagao inicial, quando fez descobertas
importantes que orientaram sua pratica pedagogica:

Porque eu nunca pensei que eu pudesse, em época de escola, ser professora de
Educagao Fisica, ja que eundo era atleta e nunca fui uma super aluna de Educagao
Fisica[...] no meu autoconceito eu ndo tinha que eu fosse alguém capaz de dar aula
de Educagdo Fisica [...] tinham coisas assim que eu tinha os meus medos, as minhas
vergonhas, como eu acho que todo mundo tem. [...] nem todo superatleta é um
super professor. Ai eu descobri que, as vezes, aquela pessoa que tem muita facili-
dade nao compreende aquele que ndo tem facilidade. [...] eu comecei a achar cada
vez mais bacana, eu descobrir as minhas potencialidades, eu vi que eu era muito
mais do que eu pensava. Mudei meus conceitos, aprendi a falar, a me expor [...]
(Entrevista professora Bia, 24/08/06).

As experiéncias de formagdo foram significativas no entendimento de Bia,
porque relacionava fortemente as vivéncias esportivas e as vivéncias escola-
res, como elementos “importantes” para quem quisesse ser professora de Edu-
cacdo Fisica. Essa “imagem” foi desconstruida pela docente quando vivenciou
experiéncias no curso de formagao inicial que lhe possibilitaram pensar-se como
professora, sentindo-se “capaz” de tornar-se docente.

A professora Tina comenta que, desde a infancia, gostava muito das aulas
de Educacgdo Fisica na escola, sobretudo porque havia uma professora para
esse componente curricular a partir da primeira série do Ensino Fundamental.
Tina salienta, ainda, que outra experiéncia marcante em sua vida, ¢ na sua
escolha pela docéncia foi o estagio curricular realizado durante o curso de
formacao inicial, porque foi sua primeira experiéncia docente, e um tanto “desa-
fiadora”. Segundo a professora, realizou o estagio na escola em que estudou
durante o Ensino Fundamental, ¢ quando retornou algum tempo depois, essa
escola tinha passado por algumas modifica¢des. A professora relata seu primei-
ro dia de aula como “estagiaria”:
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A professora de Educacao Fisica [da escola em que realizou o estagio] era
apaixonada pela banda da escola e ndo queria mais dar aula, ela queria cuidar da
banda. E ela entrou no primeiro periodo de aula comigo, [...] me apresentou pra
turma como professora, ndo me apresentou como estagidria, me deu um tapinha
nas costas e disse: ‘aturma € tua’, e saiu, nao voltou mais. Ai eu disse ‘agora ou
eu pego aqui ou eu vou colocar meu quadrinho [diploma] na parede’, e encarei.
Dei todas as aulas do estagio desse jeito, ela entrou na primeira turma, nas
outras ela ndo entrou pra me apresentar, eu ja entrei direto com os alunos como
a professora da turma, a professora de Educag¢ao Fisica daquele ano (Entrevista
professora Tina, 07/12/06).

A professora Mirna salienta que sua escolha pela Educacgéo Fisica e a opgao de ser
professora esta relacionada mais as experiéncias esportivas que teve desde crianga.
Ela relembra que, desde muito cedo em sua vida, jogava basquete e jogou durante
muito tempo, dos 11 aos 21 anos, além de praticar corrida: eu tinha aquela coisa
disciplinada, jamais ia faltar treino, eu jamais deixaria um dia de correr [...] porque
eu adorava.

Em relagdo ao curso de formagdo em Educacao Fisica, a professora Mirna
entende que fez: “[...] com aquela certeza, porque adorava a coisa do treino, de
treinar e vivia em fungdo daquilo”. Durante o curso, percebeu muitas criticas
aos/as professores/as que trabalhavam com “[...] esporte de rendimento, como
algo que ndo podia se fazer [...]” na escola. Quando teve suas primeiras experi-
éncias com os estagios curriculares nas escolas, pensava: “Bah, as professo-
ras trabalham esporte de rendimento, porque elas cobram as regras, elas ndo
constroem as coisas”. Posteriormente, quando iniciou sua experiéncia docente
em escola, percebeu que aquelas ideias que tinha enquanto estagiaria, de certa
forma, “[...] eram uma coisa completamente equivocada, porque clas [as profes-
soras na escola] trabalhavam com o que dava. Que bom que elas conseguissem
ensinar as regras que, as vezes, a gente no consegue, tem coisas que eu tento,
as vezes, eu também ndo consigo [agora como docente na escola]” (Entrevista
professora Mirna, 28/11/06). A professora relata que, quando trabalhou com
esportes com suas turmas na escola, se via fazendo, as vezes, exatamente o
contrario do que tinha pensado ¢ aprendido que “deveria fazer”.

A partir disso, ¢ possivel perceber a construg@o dos saberes da experiéncia
pela professora no contexto escolar, em confronto com os saberes da formagao
(Tardif, 1991). A professora vive um caminho de contradi¢des, de desconstrugdes
e de reconstrucdes ao confrontar o “discurso” da institui¢do de formagdo com
as suas primeiras incursdes no mundo escolar, através dos estagios curriculares
e, posteriormente, quando se insere nesse mesmo mundo na fungao de profes-
sora de Educagdo Fisica. Essas experiéncias constituiram e constituem sua
identizagdo docente ¢ 0 modo como hoje pensa a docéncia.

A professora Nina salienta que a escolha pelo curso de Educacdo Fisica
aconteceu também no Ensino Fundamental, enquanto era estudante: “[...] eu
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era alta e magra, entdo eu sempre era convidada para fazer parte de tudo, por-
que além de ser agitada, gostava de competir, gostava de toda atividade de
Educagao Fisica e me saia bem” (Entrevista professora Nina, 07/12/06). A pro-
fessora participou de campeonatos de atletismo em um clube de Porto Alegre
com outras escolas publicas e privadas, e salienta a importancia que teve em
sua vida a professora de Educacao Fisica que tinha na escola, por ter apostado
em Nina, “[...] a condi¢@o de representar a escola, a turma”.

Considerando-se as narrativas das professoras, ¢ possivel pensar que essas
docentes optaram pela formagao inicial em Educacao Fisica por terem vivenciado
experiéncias positivas e negativas em relagdo a essa area em suas vidas. Algu-
mas, especificamente, pela experiéncia prazerosa da Educacao Fisica que apren-
deram na escola e pela importancia que teve em suas vidas a professora desse
componente curricular; outras, por vivenciarem experiéncias esportivas e partici-
parem de jogos e campeonatos na infancia e na adolescéncia.

E possivel, ainda, observar, que fazem parte do processo de identizagio
docente das colaboradoras as imagens e lembrangas dos professores e profes-
soras que tiveram. Essa lembranga se faz presente porque trabalham em um
local que foi e continua sendo muito préximo de tudo que viveram em grande
parte de suas vidas: a escola.

“Educacio Fisica” é o que fazem as docentes na escola
(pratica pedagdgica): a docéncia e o mundo do trabalho

Pratica pedagogica ¢ o que fazem os/as docentes na escola. Esse fazer esta
repleto de entendimentos, de teorias, de negociacdes, de possibilidades e,
seguramente, esta relacionado a um grupo de criangas e de adolescentes (estu-
dantes em formagao), vinculado a um projeto de escola e a um coletivo docente.
A docéncia se caracteriza “pelo estabelecimento de uma relagdo comunicativa
entre dois sujeitos” (Molina Neto; Molina, 2003, p. 270), o que significa uma
relacdo de construgdo de aprendizagem conjunta entre docentes e estudantes
em situagdes especificas de aula.

O trabalho docente ¢ uma relagao entre as pessoas e “[...] ensinar ¢é traba-
lhar com seres humanos, sobre seres humanos, para seres humanos” (Tardif;
Lessard, 2005, p. 31) [grifo dos autores]. Arroyo (2000) destaca a “humana
docéncia” como um processo de ensinar e aprender a sermos humanos, e da
pratica pedagdgica enquanto um “convivio de geragdes”.

As aulas de Educacao Fisica, na escola investigada, aconteciam na forma
de periodos. Em cada turno na escola os/as estudantes t€ém cinco periodos de
aulas. A Educacao Fisica, nos ciclos A e B, acontece em dois periodos sema-
nais, os quais, as vezes, sdo organizados no mesmo dia, um logo ap6s o outro,
0 que propicia apenas um encontro por semana para essas aulas. No ciclo C, as
turmas tém trés periodos de Educacgao Fisica por semana.
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No ciclo B, retomando o que foi escrito no inicio desse texto, a Educacao
Fisica compde a area de expressdo, juntamente com Arte-educagdo, Lingua e
Cultura Estrangeira Moderna (todas com dois periodos semanais). Também
fazem parte desse ciclo as disciplinas de Lingua Portuguesa, Literatura e Mate-
matica (com quatro periodos semanais) e Historia, Geografia e Ciéncias (com
trés periodos semanais). No ciclo C, as disciplinas de Lingua e Cultura Estran-
geira e Filosofia possuem carga horaria de dois periodos na semana, e, todas as
outras disciplinas possuem trés periodos semanais (Planos de Estudos Escola
Getulio, 2005/2006, p. 08-09).

Refletindo sobre essa organizacdo, a professora Bia faz uma comparacao
com a estrutura que havia na escola anteriormente, quando todos os ciclos
tinham trés periodos de Educacao Fisica por semana:

- Eu acho que quando a gente trabalhava com trés periodos com as “Bs” ¢ “As” a
gente tinha condi¢des de formar um vinculo maior com os alunos. Acho que a gente
conseguia trabalhar muito mais coisas do que hoje a gente consegue com dois
periodos s6 na semana. E acho que também o desgaste do professor ¢ maior com
dois periodos, porque sdo muito mais turmas que tu pega, muito mais vezes que tu
tem que baixar a poeira da turma, fazer eles se concentrarem, entio isso desgasta
muito o professor, ¢ eu até ndo sei se ndo tem muita delimitagao, muita biometria
em funcao disso. Porque aumentou a quantidade de turmas e diminuiu o nimero de
periodos por turma, e se eu pudesse escolher eu escolheria de novo ter menos
turmas trés vezes por semana cada turma. Entdo ficou que s6 os “Cs” é que teriam
trés periodos na semana. E se eu pudesse voltar ao tempo de dar trés periodos,
porque olha sé: tu cria um vinculo maior com os alunos, tu tem menos alunos pra
decorar o0 nome, tu consegue trabalhar muito mais coisas com eles, porque tu tem
uma hora a mais na semana, eu acho que melhoraria em todos os aspectos (Entre-
vista professora Bia, 24/08/06).

A professora chama a ateng@o para uma mudanga na organizacdo da escola
que intensificou o trabalho docente ¢ interferiu em sua pratica pedagdgica: o
aumento da quantidade de turmas e a diminui¢do de periodos por turma. Se,
anteriormente, os/as docentes tinham menos turmas ¢ mais periodos, conse-
guiam formar um vinculo maior com os/as estudantes, organizarem melhor suas
aulas e estarem mais atentos/as ao processo ensino e aprendizagem. A mudan-
¢a que ocasionou a diminui¢do de periodos implica, consequentemente, mais
turmas para trabalhar, o que, na opinido da professora, pode estar contribuindo
para as biometrias’ docentes e para os processos de delimitagdo de tarefas
(situag@o em que o/a docente, por algum problema de saude, identificado, do
mesmo modo, por uma pericia médica, fica impossibilitado/a de exercer o traba-
lho que realiza naquele momento, sendo transferido/a para outro tipo de traba-
lho). Esse tltimo processo estava sendo vivido por uma docente de Educacao
Fisica, participante da pesquisa, que foi transferida para biblioteca, e, atual-
mente, trabalha na coordenacgdo cultural da escola.

221



A pratica pedagogica das professoras na escola investigada consiste de
algumas negociagoes, realizadas tanto com os/as estudantes, quanto entre as
docentes. Essas tltimas acontecem a partir de alguns “acordos internos esta-
belecidos”. Um desses acordos diz respeito as turmas de Educagao Infantil e as
turmas de progressao. Essas ultimas passam por um “rodizio” entre as profes-
soras, de um ano para outro; assim, a docente que trabalhou com essas turmas
durante o periodo de um ano letivo, no préoximo ano ndo trabalhara com elas, e
outra professora dara aula para esses grupos. As professoras também estabe-
lecem acordos para lidarem com a divisao dos espagos — o gindsio ¢ a sala de
Educagao Fisica — local onde ficam os materiais de cada docente. Os acordos
estabelecidos com os/as estudantes tratam de negociagdes que objetivam “o
bom andamento da aula”, por exemplo, se os/as estudantes participam da aula
proposta pela docente realizando as atividades do dia, nos 10 minutos finais do
periodo sdo contemplados com os chamados “espacos livres” para fazerem o
que desejarem (Didrio de campo dos dias 07/08/06, 22/08/06, 23/08/06, 26/09/06,
29/09/06, 17/10/06,09/11/06).

Vida pessoal (e 0o mundo do trabalho): um ser humano uno

“Estudar o sujeito implica estudar relagdes entre sujeitos. Implica lidar
com a multiplicidade na unidade do préprio sujeito” (Fontana, 2000, p. 63).
Observamos que as colaboradoras do estudo dedicam um tempo significativo
de suas vidas a docéncia, por isso € importante compreender o mundo do
trabalho, através, também, das experiéncias de vida das docentes. Isso se jus-
tifica porque as experiéncias pessoais ¢ de trabalho ndo acontecem de forma
separada, pois fazem parte de um ser humano uno.

Um aspecto que pretendemos salientar, relacionado ao mundo do trabalho,
¢ o que denominamos de “saude das professoras”. Essa terminologia ¢ utiliza-
da pelas docentes ao se referirem aos “problemas” que estdo vivenciando.
Quatro das cinco professoras investigadas passaram, ou estdo passando por
alguma situacao conflituosa, relacionando-a com a pratica docente em Educa-
cdo Fisica. A professora Bia possui uma “fenda nas cordas vocais” e sente que,
eventualmente, as dores de garganta e a dificuldade que tem para falar atrapa-
lham sua pratica pedagogica e a relagdo que estabelece com os/as estudantes.
A professora Tina estd passando por um “processo gradativo e irreversivel de
surdez”, e o relaciona aos anos de trabalho dentro do ginasio (durante a sema-
na e aos finais de semana). A professora Nina comenta que, depois de anos de
trabalho com Educagao Fisica Infantil, entrou em processo de delimitagdo de
tarefas por “sérios problemas que tem na coluna vertebral”. E a professora
Mirna conta que passou por periodos de adaptacdo desconfortaveis, quando
ingressou na RMEPA devido ao “choque cultural” vivido nos primeiros anos
de trabalho.
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As dificuldades vividas por essas professoras corroboram com o estudo de
Santini e Molina Neto (2005), sobre o universo de docentes de Educagao Fisica
da RMEPA que entraram em licenca médica entre janeiro de 2000 e julho de 2002.
Na pesquisa, os autores destacaram algumas situa¢des que podem estar interli-
gadas com os pedidos de licenca docente: a) Formacao académica insuficiente
para enfrentar o choque com a realidade escolar; b) Implantagdo de inovagdes e
projetos politico-pedagogicos que minimizam a participacdo dos/as professores/
as como sujeitos; ¢) A multiplicidade de papeis sociais e docentes exigidos e
exercidos pelos/as professores/as de Educacao Fisica nas escolas; d) Ambiente
de violéncia urbana e de inseguranca pessoal, enfrentado pelos/as docentes; ¢)
Conflitos nas relagdes interpessoais com colegas de trabalho; f) Condi¢des ma-
teriais objetivas adversas ao exercicio do trabalho com a qualidade desejada pelo
sujeito; e, g) A dificuldade de lidar, politica e epistemologicamente com criticas
dirigidas por diferentes setores da comunidade escolar a contribui¢ao do compo-
nente curricular no desenvolvimento do curriculo escolar.

Outro aspecto que salientamos nessa categoria diz respeito a um espago
na escola, o qual comegamos a perceber como um local de entrecruzamento da
vida pessoal das docentes com o mundo do trabalho: a sala dos professores,
um espago no qual acontece um encontro dessas duas manifestacdes vividas
pelo sujeito docente. Esse local, que possui uma organizagao propria e horari-
0s, na maioria das vezes, definidos de circulagdo, faz parte do contexto escolar
e, nesse sentido, da constituicdo do processo de identizagdo docente. Nessa
sala, muitas coisas sdo ditas, tantas outras sdo feitas, artefatos sao mostrados
e vendidos, informagdes sdo lidas e escritas, gestos sdo observados, olhares
sdo lancados, docentes caminham, leem os murais, assinam o livro ponto, fa-
zem lanches, tomam café, conversam, se reunem, organizam seu trabalho, den-
tre outras atividades.

Do mesmo modo, esse lugar pode ser compreendido como “espaco e tem-
po de intersticios”, no sentido que Teixeira (2006) atribui aos recreios escola-
res, aos intervalos entre os turnos, aos momentos de chegada e saida da esco-
la, pois os/as docentes encontram-se em momentos marcados por descontragdo,
por espontaneidade, por afetividade: “Nele [no espago da sala dos professo-
res] os colegas se veem, se reveem ¢ se mostram mais inteiros, revelando uns
aos outros seus prazeres ¢ seus dissabores quanto aos alunos, a escola, a
prefeitura, ao Estado, a profissao. Ou mesmo quanto a vida pessoal, familiar,
particular” (p. 41-42). Ao entendermos a dinamica desses espagos compreen-
demos as conexdes entre o pessoal e as experiéncias culturais e sociais vividas
pelo sujeito, neste caso, na constitui¢do de seu processo de identizag@o.
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Grupos de pertencimento: o coletivo, a identificacdoe a
constituicio do processo de identizacao

Nessa categoria, muito interligada a anterior, chamamos a atengao
para a nogao do “outro” na constitui¢do do processo de identizac¢do que, soci-
almente construido através da reflexdo, autonomia e aspectos relacionais, se
constitui através da identificagdo e do reconhecimento dos outros. Sanches e
Cochito (2002) enfatizam duas representagdes importantes na construgao do
processo de identizacdo docente: “identidade para si” ¢ a “identidade para os
outros ou relacional”. A primeira refere-se as representagdes que os/as profes-
sores/as fazem de si proprios; ¢ a segunda diz respeito ao impacto que o0s
outros tém na constitui¢do de sua identizagao.

As relagdes cotidianas que estabelecemos com as pessoas e com o mundo
se produzem dentro de “grupos socializadores”, os quais podem se tornar
“grupos de pertenca”. “Podemos sentir-nos pouco ou muito identificados com
eles, mas costumam proporcionar o espago e tempos concretos onde se cruzam
e se conformam imagens e expectativas mutuas” (Lioret, 1998, p. 21). Lembra-
mos, ainda, “o ser individual que se constrdi enquanto sujeito em determinado
grupo, ou transitando por uma diversidade de grupos, ¢ multiplo e uno ao
mesmo tempo: multiplo pela interlocucdo com a diversidade, ¢ uno, pela cons-
trucdo singular que da a esta diversidade” (Morais; Jesus, 2005, p. 03).

Arroyo apresenta algumas caracteristicas que constituem a identizagao
docente: a) Imagens dos outros: “outros” entendido de multiplas formas —
midia, governantes, familias ¢ o proprio contetido da disciplina que o/a docente
trabalha.

O imaginario social configurou o oficio de mestre com fortes tragos morais,
éticos. No terreno do dever. Ha figuras sociais de quem se espera que fagcam
bem, com eficiéncia. Ha outras de quem se espera que sejam boas, que tenham
os comportamentos devidos, que sejam mais do que competentes (Arroyo,
2000, p. 37).

O autor destaca que o/a docente se encontra localizado nesse espago, “do
dever-ser”. b) Autoimagem. diz respeito a como o sujeito docente pensa a si
mesmo, as marcas que o constituem ¢ os lugares onde se constituem docentes.
¢) Identidade plural: o autor enfatiza que os/as docentes sdo seres multiplos
e plurais, e diz: “o desencontro entre imagens sociais ¢ imagens pretendidas
pela categoria e autoimagens pretendidas por cada um cria uma tensao, um mal-
estar que mantém sempre a pergunta: quem somos?” (p. 30).

O entendimento do que seria um grupo de pertencimento ¢ a importancia
que esse tem na constitui¢do do sujeito docente veio a tona na leitura e na
releitura das entrevistas, quando a professora Diva comenta sobre o trabalho
que participava através de encontros com o coletivo docente na RMEPA: “[...]
sempre gostei muito de todo tipo de trabalho que envolva as pessoas, grupos
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de pessoas trabalhando... essa integracdo, essa socializa¢ao das pessoas” (En-
trevista professora Diva, 24/08/06). A professora salienta que gosta muito de
trabalhar com grupos de pessoas, grupos de estudo, grupos de trabalho, sendo
esse um dos motivos pelos quais decidiu ser professora de Educagao Fisica.
Comenta que ao refletir sobre essa escolha percebe que a “Educacdo Fisica
promove muito isso, a integragao, a socializagdo, o convivio mais de perto com
os colegas e a relagdo com o proprio professor”. Enfatiza que isso tem a ver com
a caracteristica da atividade docente em Educacao Fisica, especificamente do
trabalho pedagodgico, que envolve alguns elementos, por exemplo, trabalho
pedagdgico com o corpo e com 0 movimento; trabalho que proporciona maior
aproximagao (inclusive corporal) com os/as estudantes; e trabalho em que as
pessoas se envolvem afetiva e socialmente (Narrativa escrita, professora Diva,
11/05/06).

Relacionamos a fala da professora com o entendimento de que a vida em
comunidades ¢ o lugar onde as pessoas, a medida que se diferenciam umas das
outras vao se identificando e formando determinados grupos sociais. Assim, e
de acordo com Bauman (2003), pertencer a uma comunidade, ou estar em comu-
nidade, proporciona uma sensagao de seguranca e de confianca. Segundo esse
autor, o que possibilita a criagdo de uma comunidade, além de “biografias com-
partilhadas ao longo de uma histéria”, ¢ o “entendimento compartilhado por
todos/as”, o que ¢ diferente de “consenso”. Nas palavras do autor, esse enten-
dimento compartilhado significa “[...] acordo alcangado por pessoas com opi-
nides essencialmente diferentes, um produto de negociagdes e compromissos
dificeis, de muita disputa e contrariedade, e murros ocasionais” (p. 15). Em
outro livro, 0 mesmo autor observa que as comunidades constroem identida-
des, e que a existéncia humana necessita de alguns elementos, por exemplo, a
liberdade de escolha, a seguranga oferecida pelo pertencimento ¢ a
autoidentificagdo constante (Bauman, 2005).

Os espacos, os tempos, os contextos (o vivido como construtor
de identizacg6es): o sujeito biografico

Gostariamos de ressaltar nessa categoria que as docentes vao construindo
seu processo de identizagao em diferentes espagos e tempos: formagao, esco-
lares, grupos que participam, locais de trabalho, pratica pedagdgica, e nesses
diversos contextos vivem experiéncias que as constituem. Essa constru¢ao
individual ndo acontece de forma individualizada, porque o sujeito ¢ um ser
relacional, ele se constitui individualmente a partir da coletividade e das
interagdes com os outros. Por isso, ¢, a0 mesmo tempo, individual e social. E
nessa relagdo circular que o sujeito docente se constitui, a0 mesmo tempo em
que também se diferencia, pois € um sujeito singular. Assim “[...] a constru¢ao
da identidade implica a identifica¢@o de um diferente, de uma fronteira” (Tardif;
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Lessard, 2005, p. 78). Além disso, podemos confrontar o vivido (o que nos
constitui hoje), com as imagens que fazem parte de nossa memoria (o que nos
constituiu até hoje), de acordo com a citag@o a seguir:

As lembrangas dos mestres que tivemos pode ter sido nosso primeiro apren-
dizado como professores. Suas imagens nos acompanham como as primeiras
aprendizagens. Outros oficios como engenheiro, pedreiro, advogado, enfer-
meiro, médico... ficaram bem mais distantes de nossas vivéncias e serdo apren-
didos por poucos, basicamente nos cursos de graduacao. A figura da professo-
ra, do professor ¢ das mais proximas e permanentes em nossa socializagao.
Quantas horas diarias, quantos anos vivendo com tipos tdo diferentes de
professores(as). Que marcas deixaram essas vivéncias nas representacdes do
professor(a) que somos e que carregamos cada dia para nosso trabalho? (Arroyo,
2000, p. 124).

A professora Bia comenta que, desde quando era estudante do Ensino
Fundamental, pensava em “como ser ¢ como ndo ser professora”, a partir de
algumas situagdes marcantes que vivenciou. Lembra de que, quando tinha
prova na escola, “ficava olhando pro rosto dos professores, aquela cara assim
de quem ta saboreando a tensao dos alunos e eu ficava pensando pra mim: ‘um
dia ainda vou mudar de lado, eu vou aplicar as provas’” (Entrevista professora
Bia, 24/08/06), e conta sua experiéncia:

S6 que quando chegou a minha vez de aplicar prova eu pensava, ndo que eu va fazer
uma prova pra massacrar meus alunos. Mas por exemplo, se eu vou fazer uma
prova de regras com os alunos, ai eu sentava todo mundo em U, depois claro, ja era
assunto tratado, ai eu fazia uma pergunta e todo mundo levantava a mao e respon-
dia, dai eu perguntava: “concorda com o fulano ou néo concorda?”, “néo € assim,
assado”. Dai: “todo mundo entendeu?”, “entendeu”, “entdo vocés tém 2 minutos
pra escrever a resposta”. [...] porque eu partia do principio que se a gente trabalhou
na aula e as pessoas interagiram e prestaram aten¢ao deviam saber, € quem ndo sabe
aprende com aquele que sabe. Dai ent3o isso é uma coisa assim que me marcou
também sabe? Aquela coisa de eu ta adolescente fazendo prova, ou crianga ainda, e
aquele olhar das professoras sabe? (Entrevista professora Bia, 24/08/06).

E possivel perceber que, a0 comentarem sobre suas historias nas escolas,
as professoras contam as mudancgas pelas quais passaram no decorrer dos
anos, em alguns momentos, exemplificando que, quando iniciaram sua experi-
éncia docente, pensavam de uma forma e elaboravam os conhecimentos
construidos nos processos de formagao de um jeito, € como isso comegou a se
transformar através das experiéncias vividas. Dessa forma, “essa procura de
sentido [do ser professor/a] passa por saber-se melhor, por entender melhor,
que tragos, que valores, que representacdes fazem parte desse construto soci-
al, dessa categoria social. Saber tudo isso que somos” (Arroyo, 2000, p. 34).

Pensamos que falar de si, escrever sobre si e refletir sobre si sdo elementos
importantes para compreender quem somos como docentes e o que fazemos
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sendo docentes. Dessa forma, a professora Mirna, em sua narrativa escrita,
aprofunda um comentario feito ao final da entrevista sobre o processo de falar de
si: “Eu achei legal assim porque eu fiquei pensando, eu acho que eu nunca na
minha vida tinha falado, recordado assim da minha vida: ‘ah quando eu comecei
a dar aula, que que eu fiz?” Tudo isso que eu te falei sdo coisas que eu sei, né?
Tenho consciéncia, mas nunca parei pra pensar assim, o que que foi, né?”

A reflexdo da professora dimensiona esse exercicio de pensar sobre o que
somos e sobre 0 que vivemos, pois nossas experiéncias sao saberes que cons-
truimos no decorrer de nossas vidas. Quando a professora comenta que, ao
pensar e ao falar sobre a sua vida, de quando comegou a dar aula, e de que tudo
isso sdo coisas que sabe, nos ajuda a compreender que “sabemos também
porque vivemos”, sendo essa uma forma de conhecimento que construimos
sobre e a partir de nés mesmos.

Consideracoes Transitorias

Retomando algumas motivagdes que tivemos para pesquisar a docéncia,
salientamos o entendimento de que “aprendemos a ser”, ¢ ndo “nascemos
com”. Para ressaltar o entendimento do quao construida ¢ a docéncia, lembramo-
nos de Freire, em entrevista & McLaren, sobre a construcao inacabada do ser
docente: “Eu mesmo fui professor universitario por muito tempo, muito antes
do golpe no Brasil. Mas o professor que eu vim a ser ndo ¢ o professor que eu
era” (McLaren, 2000, p. 52).

O entendimento de identidade construida orientou a pesquisa que realiza-
mos, especificamente por compreendermos que o sujeito, através da reflexdo, da
autonomia, dos processos relacionais, das identificagdes e da agdo, constitui-se
docente. Por ser uma experiéncia vivida pelo sujeito através de um processo
construido e de autorreflexdo, nos identificamos com os argumentos de Melucci
(2004): compreender a identizacdo como a identidade de um eu multiplo. Essa
identizacdo se constroi a partir e com “o outro”, na afirmagdo da diferenca e no
reconhecimento desse outro. Do mesmo modo, a partir desse entendimento, pro-
curamos, nesta investigagao, pesquisar com as docentes e nao sobre elas.

Percebemos que elementos como tempo, espago, reflexao, aprendizagem e
mudanga foram significativos na constituicdo do processo de identizacgdo.
Hernandez (2004) ressalta as inimeras publicagdes universitarias ¢ documen-
tos oficiais que tratam dos “determinismos sobre o dever ser” dos/as professo-
res/as e destaca o fato dos/as docentes, nas escolas, construirem uma identi-
dade que gera um saber. Por isso, se torna importante que as docentes contem
o que fazem, o que vivem e o que aprendem com suas experiéncias.

E possivel pensar que a conexio entre uma categoria e outra e o
referencial tedrico do estudo estd no entendimento da constitui¢do da
identiza¢@o como um processo dinamico, dialético, subjetivo e, a0 mesmo tem-
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po, coletivo. A partir disso, compreendemos que em algumas categorias os
processos de constituicao da docéncia acontecem de “dentro para fora” e, em
outras, de “fora para dentro”. Nesse sentido, as experiéncias vividas pelos
sujeitos em sua relagdo com o meio sdo interiorizadas a partir da reflexdo, e,
dessa forma, transformadas em aprendizagens. Em outros momentos, o sujeito
exterioriza suas reflexdes, a partir de sua a¢do ou de sua relagdo com os outros.

Gostariamos de chamar a atencdo para as experiéncias narradas como
experiéncias subjetivas, que se aplicam a sujeitos singulares. Experiéncias que,
a0 mesmo tempo, os constituem e referenciam o lugar do qual falam: a cultura
coletiva. Entendendo a identizagdo como um processo que permite a cada um
de nods sermos sujeitos autonomos de agdo; dessa forma, esse processo tam-
bém pode ser compreendido como construtor da experiéncia de si: “Cada indi-
viduo vive e experimenta-se como sujeito singular; essa subjetividade singular,
que diferencia cada um, ¢ comum a todos” (Morin, 2005, p. 59). Essa citagdo nos
faz refletir sobre a complexidade da docéncia e o desafio de compreender quem
sdo0 e o que fazem os/as docentes nas escolas.

Recebido em setembro de 2008 e aprovado em maio de 2009.

Notas

1 Os laboratorios de aprendizagem sdo considerados como “espaco pedagogico da
escola que investiga e contribui no processo de superacdo das dificuldades de apren-
dizagem dos/as alunos/as [...]”” (Secretaria Municipal de Educacéo, 2003, p. 45).

2 As turmas de progressdo encontram-se em todos os ciclos e foram organizadas “vi-
sando a atender os educandos com defasagem entre sua faixa etdria e a escolaridade e
servirdo para proceder a adaptacao de estudos de educandos provenientes de outras
escolas ou daqueles que ndo possuirem escolaridade nenhuma” (Secretaria Municipal
de Educagdo, 1996, p. 48).

3 Fonte: Pesquisas e Informagdes Educacionais da Secretaria Municipal de Educagdo.
Site: http://www.portoalegre.rs.gov.br.

4 Texto digitado no programa Microsoft Word, em fonte arial, tamanho 12 ¢ espago
simples

5 Essa etapa se constituiu como o primeiro processo de validagdo da entrevista e da
pesquisa, realizada pela propria colaboradora.

6 Blocos: a) historia como docente de Educacao Fisica (inicio no mundo do trabalho,
experiéncias de trabalho diversas, experiéncias docentes, escolha pela Educacéo Fisi-
ca); b) histéria como docente na RMEPA (ingresso nessa rede, histdria na escola
investigada, impacto da implantagdo do curriculo escolar por ciclos de formagao); c)
trabalho pedagogico de Educagao Fisica na escola investigada (trabalho desenvolvido
com o coletivo docente e com estudantes).
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7 Uma reflexdo mais aprofundada sobre a utilizagdo desse procedimento metodologico
pode ser encontrada em Silva; Molina Neto (2009); Silva et al. (2008).

8 Os nomes das professoras e o da escola investigada foram substituidos para preservar
o sigilo das fontes.

9 Procedimento pelo qual o/a docente afasta-se de suas atividades na escola por um
curto periodo de tempo, para tratar de problemas de saude, o qual ¢ identificado apds
uma pericia médica.
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