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Resumo: O texto analisa alguns fragmentos narrativos produzidos por uma professora iniciante das séries ini-
ciais da educagao basica durante as reunides do seu grupo de pesquisa do doutorado. Ao tomar como campo
empirico tais fragmentos nosso objetivo foi explorar pistas que nos permitam refletir sobre como individuos
tornam-se professores/as quando estéo inseridos simultaneamente em dois contextos cuja articulagao tende
a ser marcada por relagdes conflituosas e de subordinagao: a escola e a academia. A aposta que fazemos é
a de que a experiéncia de biografizagao que resultou nessa escrita contribua para se pensar outros caminhos
tedricos possiveis para a interface pesquisa cientifica - docéncia na educagéo basica, contribuindo, assim,
para desestabilizar binarismos enraizados no campo educacional.

Palavras-chave: Professor iniciante. Experiéncia docente. Narrativas (auto)biograficas. Educagéo basica.
Pesquisa académica.

Abstract: This text analysis some narratives fragments produced by a beginner teacher of basic education,
during her doctoral research team meetings. By the time we set such fragments as empirical field, we intended
to exploit traces that allow us to reflect on how individuals become teachers when they are inserted simulta-
neously into two contexts whose articulation tends to be marked by conflicted and subordinated relations: the
school and the university. We defend that the biography’s experience, which came out in this written text, con-
tributes to think other theoretical ways to the interface scientific research-teaching in the elementary education,
providing, therefore, the destabilization of binarism grounded in the educational field.

Keywords: Beginning teacher. Teaching experience. Self-biographical narratives. Basic education. Academic
research.

Resumen: El texto analiza algunos fragmentos narrativos producidos por una profesora novel de los primeros
grados de la educacion basica durante las reuniones de su grupo de investigacion de doctorado. Al tomar
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como campo empirico tales fragmentos, nuestro objetivo fue encontrar pistas que nos permitan reflexionar
sobre coémo los individuos se convierten en profesores/as cuando estan insertos simultaneamente en dos
contextos cuya articulacion tiende a estar marcada por relaciones conflictivas y de subordinacion: la escuela y
la academia. La apuesta que hacemos es que la experiencia de biografizacién que generé el presente trabajo
sirva para que se piensen otros caminos tedricos posibles para la interfaz investigacion cientifica — docencia
en la educacion basica, contribuyendo asi a desestabilizar binomios enraizados en el campo educativo.
Palabras clave: Profesor novel. Experiencia docente. Narrativas (auto) biograficas. Educacion basica. Inves-
tigacion académica.

INTRODUCAO

Numa das vezes em que eu estava relatando meus dramas no meu grupo de pes-
quisa do doutorado, minha orientadora me perguntou como eu estava fazendo para
incorporar meus dois anos de estudos sobre curriculo, durante o mestrado, na mi-
nha nova insergao profissional na escola. Na hora eu s6 consegui responder que
néo estava incorporando nada dos meus estudos académicos na minha nova rotina
na escola, e que minha atual preocupagao era descobrir como explicar a respeito
das plantas que comemos. Confesso, porém, que aquela pergunta permaneceu
mobilizando meus pensamentos e me fazendo repensar minha pratica. (Mestre e
doutoranda em Educacéo, professora iniciante da Educagéo Basica).

Aideia de construcao deste texto surgiu nas reuniées semanais do grupo de pesqui-
sa do qual fazem parte as suas autoras, como orientanda e coordenadora/orientadora. O
ambiente de investigagéo esta na base, ndo apenas da ideia do argumento a ser sustenta-
do sobre os processos de identificacdo docente no inicio da vida profissional como profes-
sores da educacao basica, mas da propria possibilidade de sua construcéao.

A escrita que segue resulta de conversas informais entre uma pesquisadora, forma-
dora de professores/as que ha mais de dez anos tem pesquisado e orientado dissertacoes
e teses de doutorado envolvendo a relagao entre sujeito e conhecimento em contextos de
formagao, e uma recém mestra em Educacgao, pedagoga de formacgao, atualmente cursan-
do o doutorado, e que no inicio de 2018 ingressa, pela primeira vez, como professora em
uma sala de aula da educagéo basica, passando a ingressar o quantitativo da categoria
“professores iniciantes.”

As manhas de quarta-feira, ao longo dos primeiros meses do calendario escolar de
2018, passaram a ser cadenciadas por relatos que irrompiam, geralmente no inicio das
reunidesno momento previsto para os “informes”, contagiando todo o grupo de doutoran-
dos e mestrandos - em sua maioria professores da educacéo basica - pautando, muitas
vezes, a tematica do debate daquele encontro. Ora a escuta voltava-se atentivamente para
as narrativas produzidas por acaso, espontaneamente sob a forma de relatos curtos, mas,
intensos e em tom de desabafo das experiéncias vividas em sala de aula que a afetavam,
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a ponto de desestabilizar sua escolha profissional. Ora as reflexdes dos demais membros
do grupo, incluindo a coordenadora, provocadas pelos depoimentos da colega, ecoavam
com mais forga, seja para apaziguar as angustias, se solidarizando - do lugar de colegas da
mesma profissdo - com os desafios e frustagcdes especificas desse oficio, seja para pensar
juntos menos solug¢des do que pistas de interpretagdo para aquilo que nos era narrado no
calor da hora. Nesse segundo movimento sobressaia a fala “experiente desestabilizada”
da pesquisadora, coordenadora do grupo em questao, impactada pela narrativa do Outro
e buscando também, desesperadamente, criar condicdes de reflexividade e controlar emo-
¢Oes, transformando-as em objetos de analise e tentando manter o ardor pedagogico da
orientanda, convocando para a mesa do debate multiplos referentes tedricos para auxiliar
nessa ardua tarefa de lidar simultaneamente com o sujeito do conhecimento, o sujeito do
desejo e o sujeito de demandas.

Nessas conversas ia sendo tecida, sorrateiramente, uma trama - que s6 mais tarde
foi possivel significar e nomear como, talvez, um “trabalho de pesquisa-formagao” ou um
espaco de “mediagao biografica” (PASSEGGI; CUNHA, 2013, p. 44) - permitindo atribuir a
um grupo de pesquisa académico sem, a priori, a intencionalidade de se constituir como um
espaco de reflexividade da pratica docente tampouco, um espacgo propicio a biografizagéo
(DELORY-MOMBERGER, 2012, 2014), uma fungéo dessa natureza. Ao oferecer mecanis-
mos, ainda que informais, para a imersao da narradora-doutoranda-professora iniciante da
educacgao basica no processo de autoria das narrativas de si - naquele contexto e dessa
forma - esse grupo assume contingencialmente contornos que extrapolam os sentidos que
hegemonicamente |lhe tém sido atribuidos, isto &, um local de discuss&o e desenvolvimento
de pesquisas cientificas no ambito universitario, tornando-se assim um espaco entre a pes-
quisa académica e a sala de aula da educacéao basica, mas nao sé.

Esses momentos curtos, intensos e imprevisiveis de troca desestabilizaram e deslo-
caram também tracos de percursos de investigacao, reconfigurando o que Mabilon-Bonfils
(2017, p. 168, traducao nossa) chama de uma “cenografia da pesquisa que, como tal, pde
em movimento processos inconscientes e estratégias valorizando certos aspectos dos pro-
cedimentos em detrimento de outros em conformidade a uma retérica do saber e da pes-
quisa.” Afinal, como interpretar a importancia atribuida a esses dialogos sem reconhecer os
efeitos que os mesmos produziram também na coordenadora-pesquisadora do grupo? Se
concordarmos que nenhuma trajetoria académica ou itinerario de pesquisa € por acaso e
que todo trabalho de investigagédo apresenta vestigios biograficos, importa sublinhar, igual-
mente, que essas trocas informais das quartas-feiras estao diretamente relacionadas a sin-
gularidade das “raizes subjetivas de uma posi¢cao de pesquisador” (GIUST-DESPRAIRIE,
2003, p. 181 apud MABILON-BONFILS, 2017, p. 168, tradugédo nossa), que imprimem suas
marcas tanto nos interesses e objetos de pesquisa como no préprio processo de subjetiva-
¢ao do sujeito-pesquisador.

O nosso interesse em tomar como objeto de reflexdo esses momentos vai bem além
do que eles podem representar como investimento em um processo de autoconhecimento
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de pesquisadores-professores posicionados em um grupo de pesquisa especifico. Apos-
tamos que essa experiéncia singular pode contribuir para pensar um caminho teérico-me-
todologico, entre tantos outros possiveis, de articular as atividades de pesquisa cientifica
e de docéncia, superando visdes binarias e dicotdbmicas que tendem a circular no campo
educacional. Do mesmo modo, a reconfiguragao desses dialogos como campo empirico de
um texto académico em coautoria pode fortalecer o entendimento que

(...) a atividade cientifica ndo é nunca assim tao transparente como ela pretende -
uma espécie de discurso “sem barulho” - ela coloca em jogo muito mais do que os
cursos de “métodos das ciéncias sociais” explicam aos estudantes na classica des-
cricado sobre como a técnica formata o objeto ou sobre as relagdes sujeito e objeto.
(MABILON-BONFILS, 2017, p. 169, tradugao nossa).

Uma escrita, pois, duplamente autobiografica envolvendo e entrecruzando narrativas
de si de sujeitos diferentemente posicionados na cultura profissional docente. Dupla autoria-
que traduz, de certa forma, uma maneira de nos relacionarmos com a pesquisa, com O co-
nhecimento, com o mundo e com a escola. Uma “aproximagé&o amorosa” (LARROSA; VEN-
CESLAO, 2017, p. 114), isto é, uma experiéncia educativa “da qual pudéssemos aprender
algo ou na qual ao menos valesse a pena determo-nos por um momento, prestarmos-lhe
atencao, deixarmo-nos dizer alguma coisa por ela” (LARROSA; VENCESLAO, 2017, p. 114).

E essa “alguma coisa” sobre a qual queremos falar refere-se justamente a um duplo
tensionamento que envolve os desafios que marcam tanto o ingresso de professores iniciantes
em sala de aula quanto a relagéo entre pesquisadores académicos e professores da educacao
basica. “Alguma coisa” que envolve diretamente processos de subjetivagéo e de identificacao
em meio as lutas pela significagdo da docéncia, colocando em evidéncia a importancia do en-
tendimento da prépria categoria “sujeito” na produgéo da leitura politica do social.

Tanto o argumento como a estruturagdo da escrita que resultou neste texto podem
ser vistos como uma tentativa de sustentar essa afirmacéo. Mais especificamenteele bus-
ca interpretar as experiéncias de uma professora iniciante das séries iniciais em sala de
aula destacando sua dupla inser¢ao como professora da educacao basica e também como
pesquisadora académica realizando seu curso de doutorado em educacgao. O objetivo, por-
tanto, deste texto é acessar pistas que indiquem como sujeitos vao se tornando professo-
res, especialmente quando estdo inseridos simultaneamente em dois universos de profis-
sionais da educagao cuja articulagao tende a ser marcada por relagdes conflituosas e de
subordinagéo.

SOBRE O QUE QUEREMOS FALAR

Um dos nossos dramas, como diz David Labaree, € que ensinar € uma tarefa de
enorme complexidade... mas que parece facil. Nao é. Exige maestria, competéncia
e tacto pedagdgico. A organizagéo das situagdes de aprendizagem, a progressao
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dos alunos ou a concepgao de dispositivos de diferenciagcao pedagdgicas sao tare-
fas muito complexas. Ensinar s6 é facil para quem nunca entrou numa sala de aula.
(NOVOA, 2004, p. 9).

As questdes que dizem respeito a docéncia se constituem como um objeto de in-
vestigacao classico do campo educacional e tém mobilizado uma série de pesquisas de
diferentes matrizes tedricas e com multiplos enfoques. Tendo em vista as condi¢cdes da
producéao deste texto, anteriormente mencionadas, interessa-nos mais particularmente aqui
dialogar com as contribui¢cées de estudos que, nos debates académicos da area, focalizam
tanto os dilemas e desafios enfrentados por esses sujeitos-docentes ao longo de sua tra-
jetéria profissional, quanto os efeitos de sua formacgéo inicial e/ou continuada, realizada no
ambito da universidade, nesse processo (HUBERMAN, 1992; NOVOA, 1992, 1995, 2004,
2017; ZEICHNER, 1998; LAPO; BUENO, 2002; SANTANA, 2016; INGERSOLL; STRONG
2011; GABRIEL, 2015).

O presente texto pretende, pois, entrar nesse debate a partir do entrecruzamen-
to desses dois enfoques. Desse modo, ele busca articular fragmentos autobiograficos de
uma professora iniciante-doutoranda na fase da “sobrevivéncia/descoberta” (HUBERMAN,
1992) em uma sala de aula da educagao basica, com as possibilidades de didlogo - que sua
condicao singular de sujeito permite - com a cultura universitaria, mais precisamente com o
grupo de pesquisa no qual ela se insere.

As tensdes que marcam o ingresso de professores iniciantes na sala de aula vém
sendo exploradas ha mais de trés décadas pelos estudiosos do campo. Huberman (1992),
investigando as etapas da carreira docente, aponta que os trés primeiros anos de atuagao
profissional podem ser compreendidos como um momento de sobrevivéncia e de descober-
ta. Para esse autor, “o aspecto da ‘sobrevivéncia’ traduz o que se chama vulgarmente de
‘choque do real’, a confrontagao inicial com a complexidade da situagéo profissional” (HU-
BERMAN, 1992, p. 39). Nessa fase o professor iniciante estd num movimento constante de
tatear seu novo espaco profissional, tendo que lidar com as preocupacdes sobre sua atua-
¢ao, as complexidades da dinamica escolar e da sala de aula, a adequagao aos conteudos
e materiais didaticos e sua relagdo com os alunos e colegas de trabalho.

Ja o aspecto da “descoberta” € marcado pelo “entusiasmo inicial, a experimentacao,
a exaltagao por estar, finalmente, em situacao de responsabilidade (ter a sua sala de aula,
0s seus alunos o seu programa), por se sentir colega de num determinado corpo profis-
sional” (HUBERMAN, 1992, p. 39). Huberman (1992) destaca que esses dois aspectos,
da “sobrevivéncia” e da “descoberta’, sdo vividos simultaneamente e que sdo as carac-
teristicas da “descoberta” que fazem com que o professor iniciante consiga “sobreviver”
profissionalmente.

De modo semelhante, Ingersoll e Strong (2011), ao analisarem o impacto dos progra-
mas de indugdo profissional de professores iniciantes, apontam para alguns desafios que
sao vivenciados pelos professores iniciantes, como o trabalho mais solitario e isolado dos
demais colegas e a colocagado em turmas consideradas mais dificeis de trabalhar. As dificul-
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dades que marcam o inicio da carreira docente se traduzem na alta rotatividade e evasao
de professores ainda no seu primeiro ano de carreira profissional. Ingersoll e Strong (2011)
apontam para estudos que tem estimado que entre 40% e 50% dos professores iniciantes
abandonam a carreira docente nos seus primeiros cinco anos de magistério, e que na com-
paragao com outras carreiras profissionais, tais como advogados, enfermeiros, arquitetos,
engenheiros e farmacéuticos, os professores da educagéo basica tém taxas de evasao
profissional mais elevadas.

Por outro lado, as pesquisas sobre a docéncia que focalizam a relagao estabelecida
entre formagao e atuagéo profissional tendem a evidenciar o fosso entre os aprendizados
no ambito dos cursos de licenciatura e as exigéncias, de todas as ordens, do exercicio
profissional na educagao basica. Kenneth Zeichner (1998, p. 207), em texto que aborda
“‘questdes de poder, privilégio, voz e status na pesquisa educacional, e a necessidade de
eliminar a separacio que atualmente existe entre 0 mundo dos professores-pesquisadores
e 0 mundo dos pesquisadores académicos”, aponta para as tensdées que marcam esses
dois grupos de profissionais dedicados a educagéao. O autor destaca que, se por um lado os
professores ndo veem utilidade nas pesquisas académicas para satisfazer suas demandas
formuladas na/da escola, por outro lado os pesquisadores académicos rejeitam a pesquisa
produzida pelos professores e ndo a reconhecem como produg¢do de conhecimento. Zei-
chner (1998, p. 217) chega a afirmar que o mundo dos pesquisadores académicos e dos
professores “raramente se cruzam.”

Os aspectos controversos que marcam essa relacdo também foram sinalizados por
Gabriel (2015) ao afirmar que a docéncia ocupa lugar subalternizado e desvalorizado na
comparagao com outros profissionais que lidam com o conhecimento, tais como os pesqui-
sadores nas universidades. Uma vez que os professores ndao sdo reconhecidos, na maioria
das vezes, como produtores de conhecimento, mas apenas como aqueles que aplicam os
conhecimentos desenvolvidos pela comunidade académica através da pesquisa cientifica,
eles, os professores, se veem desvalorizados no exercicio de sua atividade profissional.

No que diz respeito a docéncia e considerando a estruturagao desigual, hierarquica
e excludente do sistema de conhecimento hegemonizada no sistema escolar, € pos-
sivel afirmar que esta tem ocupado uma posicao de subalternidade. Historicamente
identificada como um oficio sem saberes, a docéncia tende a ser vista como um
“lugar menor”, de menos prestigio quando comparada a outras posi¢des que se re-
lacionam igualmente com o conhecimento cientifico como, por exemplo, a pesquisa.
(GABRIEL, 2015, p. 436).

Ao mobilizar, de forma articulada, discursos que evidenciam tanto os desafios que
marcam o ingresso na carreira docente quanto as tensées que marcam a relagéo entre
pesquisadores académicos e professores da educacgao basica - a escrita deste texto filia-se
a producado da area que tem buscado explorar pistas tedricas-metodoldgicas para que as
experiéncias de uma professora iniciante, que vive os dilemas do ingresso na carreira do-
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cente em concomitancia com o desenvolvimento de sua formag¢ao académica em curso de
doutorado em educagéo, sejam tomados como objeto de analise e de reflexao.

PERSPECTIVAS ARMADAS PARA VER ESSA “ALGUMA COISA” SOBRE A QUAL
QUEREMOS FALAR

Talvez a morte do Sujeito (com S maiusculo) tenha sido a principal precondi¢ao para
esse renovado interesse na questao da subjetividade. Talvez seja a prépria impos-
sibilidade de se remeterem as expressdes concretas e finitas de uma subjetividade
multifacética a um centro transcendente que permita concentrarmos nossa atencao
sobre a multiplicidade em si. (LACLAU, 2011, p. 47).

As reflexdes desenvolvidas neste texto se inscrevem em um movimento tedrico mais
amplo envolvendo o entendimento da subjetividade e seus efeitos nesse presente que nos
€ contemporaneo. Como aponta Laclau (2011), na citagdo acima, a questdo da subjetivi-
dade n&o pode estar desconectada do debate epistemoldgico atual no ambito das ciéncias
sociais, marcado pelo reconhecimento da potencialidade analitica da incorporagao, na lei-
tura politica do social, da dimens&o ontoldgica, até data relativamente recente confinada ao
dominio da filosofia (MARCHART, 2009; RETAMOZO, 2012). Com efeito, a emergéncia de
abordagens adjetivadas como pds-fundacionais, as quais nosso grupo de pesquisa se filia,
oferecem ferramentas para pensarmos essa questdo de um outro lugar epistémico.

A radicalizacdo da critica as interpretagdes essencialistas implica na negacéo da
existéncia de fundamentos metafisicos e ultimos na compreensio do social, afirmando a
funcao instituinte da linguagem no acesso ao mundo no qual vivemos, agimos e sobre o
qual produzimos conhecimento. Trata-se de uma postura epistémica que provoca o que
tem sido chamado de uma “virada ontoldgica”, questionando a énfase atribuida a algu-
mas figuras da modernidade que assumem o lugar de um centro transcendente, como por
exemplo, os significantes Raz&o, Sujeito ou Ciéncia.

Nos limites deste texto ndo cabe nos aprofundarmos sobre os aportes teéricos des-
sas abordagens discursivas. Nos propomos, assim, a sublinhar apenas seus efeitos para
pensar os processos de subjetivacao/identificagdo, em particular quando mobilizados no
campo da estruturacdo da docéncia e da pesquisa. Para Laclau (2011, p. 47) é justamen-
te o reconhecimento da morte desse sujeito moderno que possibilitou “um novo e difun-
dido interesse nas multiplas identidades que estdo emergindo e proliferando no mundo
contemporaneo.”

O poés-fundacionalismo (MARCHART, 2009), que tem nos oferecido uma caixa de
ferramenta para, ndo apenas, pensarmos nossos objetos de pesquisa, mas também, e
sobretudo, produzirmos analises politicas da realidade social/educacional, se caracteriza
como uma abordagem tedrica que radicaliza a critica as posturas baseadas em interpre-
tacoes essencialistas e deterministas. Essa postura epistémica é frequentemente criticada
por aqueles que a interpretam como uma postura despolitizada, uma vez que abre méao de
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certezas e projetos de sociedade definitivos previamente definidos (LOPES, 2013). Contu-
do, o fato dessa teorizagdo defender que toda significagdo é um ato contingencial de poder,
resultante de uma articulagao particular e proviséria em meio a uma infinidade de possibi-
lidades, permite que o espacgo de luta seja expandido e abre a oportunidade de “deslocar
a fronteira, investir na produgao de outros universais, de outros antagonismos, em meio a
novas praticas articulatérias diferentes das até hoje hegeménicas” (GABRIEL, 2013, p. 49).

Nessa perspectiva, o fechamento provisério e contingencial que produz uma ordem
social mobiliza processos de identificagdo, igualmente, provisorios e contingenciais. Uma
vez que reconhecemos que toda realidade é construida discursivamente, ou seja, que ela
se constitui como tal mediante a produc¢ao de uma determinada narrativa que construimos
sobre ela, ndo existindo nenhuma ordem social pré-estruturada com base em fixagcdes es-
sencialistas ou deterministas, também nao podemos considerar a existéncia de identidades
fixas ou baseadas em algum tipo de esséncia metafisica. Afinal como afirma Laclau (2011,
p. 48-49):

Assim desaparecido o objetivismo como “obstaculo epistemolégico”, tornou-se pos-
sivel desenvolver todas as implicagées da “morte do sujeito”. Nesse ponto, esta ulti-
ma mostrou o veneno oculto que a habitava a possibilidade de sua segunda morte:
a morte da morte do sujeito; a emergéncia do sujeito em decorréncia de sua propria
morte ; a proliferacéo de finitudes concretas cujas limitagdes sdo a origem de sua
forga; o reconhecimento de que pode haver “sujeitos” porque o vazio que “o Sujeito”
deveria preencher é na verdade, irreparavel.

Ao desconstruirmos a ideia de uma estrutura absoluta também desconstruimos a
nocao de sujeitos com identidades absolutas. Nenhuma identidade, do ponto de vista onto-
l6gico, pode ser determinada por qualquer estrutura porque esta ndo existe como um todo
estruturado. Desse modo, as identidades ndo estdo definitivamente fixadas, mas se carac-
terizam por estarem em constante movimento. “Algumas entram em crise, colapsam, outras
surgem ou ressurgem renegociadas” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 218).

Reconhecemos, pois, que, longe de despolitizar as disputas em torno da formagéao
de professores, a abordagem epistémica pos-fundacional nos ajuda a desessencializar os
processos de identificagdo docente hegemonizados pelo senso comum e, muitas vezes,
incorporados pelo préprio campo educacional. Ao oferecer ferramentas de analise para a
compreensao dos mecanismos de negociacao e disputas que constituem estes processos,
essa abordagem abre espago para outras formas de leitura politica da realidade social/
educacional e outras apostas de sentido de docéncia que nos auxiliam no enfrentamento
tedrico dos desafios que marcam o ingresso na carreira docente. O reconhecimento de que
tanto a ordem social quanto os processos de identificagcao sao fechamentos sempre provi-
sérios e contingentes permite que entremos na luta politica por sua significacdo, uma vez
que as fronteiras de delimitagdo do significado estdo sempre abertas.
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Nesse mesmo movimento teorico se inscreve a critica que Biesta (2013) faz ao hu-
manismo e a concepcao de educagao moderna centrada na ideia da existéncia de uma
esséncia da natureza humana que seria alcangada através do processo educativo. Contra-
pondo-se a essa ideia Biesta (2013, p. 19, grifo do autor) propde que

(...) tratdssemos a questado do que significa ser humano como uma questéo radical-
mente aberta, uma questdo que sé podemos responder participando da educacéo,
em vez de uma questao que precisamos responder antes de poder participar da
educacao.

Ao sublinhar a crise do humanismo e a “morte do sujeito” autbnomo, desenhado pela
modernidade, esse autor nos lembra que essa “morte do sujeito” ndo representa o fim da
humanidade, “mas apenas o fim de uma determinada articulagdo moderna da subjetividade
humana” (BIESTA, 2013, p. 62, grifo do autor). O fim de um tipo particular de subjetividade,
nao implica a busca de uma outra para substitui-la, mas sim, o reconhecimento que nenhu-
ma teoria/explicagao a priori do sujeito pode ser formulada.

A questéo que se coloca no lugar daquela sobre “o que € o ser humano” é a “questao
de onde o sujeito, como um ser unico e singular, forna-se presencga’ (BIESTA, 2013, p. 65).
Esta, portanto, “ndo é uma questdo de esséncia, mas de identidade” (NANCY, 1991, p. 7
apud BIESTA, 2013, p. 66). O sujeito moderno nunca foi pensado nos termos de “quem”,
mas sim como “o que”, tal qual uma coisa. “Enquanto a questao sobre o que € o sujeito
pede uma definicdo do sujeito em geral, a questao sobre quem é o sujeito pede uma iden-
tificacdo do que poderiamos chamar o ser do sujeito como um individuo singular” (BIESTA,
2013, p. 66, grifo do autor).

Para Biesta (2013) “tornar-se presencga” é mais do que se apresentar ao mundo,
mas “consiste em comecar num mundo cheio de outros iniciadores, de tal maneira que
n&o sejam obstruidos as oportunidades para que outros iniciem” (BIESTA, 2011, p. 75). E,
portanto, dentro da estruturagdo discursiva da ordem social que os sujeitos se posicionam
buscando dar sentido as suas experiéncias. “As identidades nomeadas talvez pudessem
ser mais bem descritas como fixagées de identificagdes contingentes dos sujeitos, que
ocorrem em circunstancias muito proprias” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 224).

E justamente nessa perspectiva que este texto foi construido, como enunciado na
sua introducéo. Resultante de conversas néo planejadas entre sujeitos fixados narrativa-
mente e contingencialmente como pesquisadora-coordenadora e professora da educagao
basica-doutoranda, no contexto especifico de um grupo de pesquisa, esta escrita incorpora
elementos do género biografico, afirmando o entendimento das “narrativas de si” como pro-
cessos de producgao de subjetividades. Em consonancia com a perspectiva tedrica pos-fun-
dacional a abordagem biografica € aqui assumida como uma postura investigativa potente
para pensarmos o0s processos de identificagdo dos sujeitos.

Mas, que discursos sobre processos de subjetivacao/identificagdo o uso do adjetivo
biografico permite reforgar e/ou deslocar? Estudos biograficos recentes (DELORY-MOM-
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BERGER, 2012, 2014) apontam a emergéncia do sujeito biografico como resultante de pro-
cessos de hegemonizagao de narrativas particulares que operam com o entendimento de
subjetivagdo como processos inacabados, simultaneamente simbdlicos, politicos e contin-
genciais. Assim, como vimos trabalhando em nossas pesquisas, a narrativa (auto)biografica
outorga aos sujeitos “o lugar de protagonistas de suas vidas, transformando acontecimen-
tos, individuos e atitudes em episodios, intrigas e personagens”(DELORY-MOMBERGER,
2011, p. 341). Neste sentido, a narrativa se apresenta ndo apenas como a forma por meio
do qual os sujeitos expressam o sentimento de suas existéncias, mas o espago em que o
ser humano elabora e experimenta a sua historia de vida. A biografia €, portanto, para De-
lory- Momberger (2011, p. 342):

(...) uma dimensé&o do agir humano que permite aos individuos, dentro das condi-
¢oes de suas inserg¢des socio-histéricas, integrar, estruturar, interpretar as situagoes
e os acontecimentos vividos. Tal atividade de biografizagdo apresenta-se como uma
hermenéutica pratica, um marco de estruturagdo e de significagdo da experiéncia
que permite ao individuo criar uma histéria e uma forma prépria — uma identidade
ou individualidade - para si mesmo.

Ao reconhecer que falar da construgcao da experiéncia é falar da maneira como cada
um de nos vive, conhece e experimenta o mundo (DELORY-MOMBERGER, 2016), esse
enfoque permite entrever uma maneira de escrever ou falar de experiéncia, sem essenciali-
za-la. Afinal, como os estudos feministas ja vém nos provocando a pensar ha mais de duas
décadas

Nao sdo os individuos que tem experiéncia, mas os sujeitos é que s&o constituidos
através da experiéncia. A experiéncia, de acordo com essa definigao, torna-se, ndo
a origem de nossa explicagédo, ndo a evidéncia autorizada (porque vista ou sentida)
que fundamenta o conhecimento, mas aquilo que buscamos explicar, aquilo sobre a
qual se produz conhecimento. (SCOTT, 1999, p. 5).

Operamos, pois, com o sentido de narrativa biografica como discurso que nao ape-
nas relata, mas cria ontologicamente o sujeito. Ao produzir uma sintese do heterogéneo,
entre passado, presente e futuro, as narrativas, assim entendidas, permitem dar sentido
e forma as experiéncias vividas. Para Delory-Momberger (2014) a atividade biografica se
traduz como uma atividade constante de construgao singular das situagdées que vivemos,
fazendo de uma situacao vivida uma experiéncia propria. Para a autora ao darmos sentido
e forma as experiéncias vividas estamos constantemente biografando o que vivemos. “Para
dar uma definicdo geral, chamo biografizagdo o conjunto de operag¢des e comportamentos
por meio dos quais os individuos trabalham para dar-se uma forma prépria na qual se reco-
nhecem a si mesmos e se fazem conhecer pelos outros” (DELORY-MOMBERGER, 2014,
p. 699, tradugéo nossa).
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A abordagem biografica - que se traduz em uma postura epistemologica de fazer
pesquisa - ao invés de se interessar em buscar a esséncia do ser humano ou de tentar
desvendar qual seria o nucleo central que definiria a identidade do sujeito esta preocupada
em investigar os “modos de constituicdo do individuo enquanto ser social e singular” (DE-
LORY-MOMBERGER, 2012, p. 524). A singularidade da pesquisa biografica &, entdo, o
reconhecimento de que a experiéncia esta inserida dentro de um tempo especifico da vida
de cada individuo. “A postura especifica da pesquisa biografica € mostrar como a inscri¢ao
forcosamente singular da experiéncia individual em um tempo biografico se situa na origem
de uma percepgao e de uma elaboragéo peculiar dos espacgos da vida social” (DELORY-
-MOMBERGER, 2012, p. 524).

Assim, 0 que nos anima a investir nessa perspectiva epistemologica de fazer pesqui-
sa € a possibilidade de compreender como os sujeitos singulares biografizam suas expe-
riéncias a partir do que Capriati (2016) nomeia de “giros da existéncia”, isto é, “um momento
vital identificado pelo sujeito-narrador e/ou pelo sujeito-investigador — como uma encruzi-
Ihada a partir da qual o itinerario biografico da pessoa toma um rumo distinto, ou se inicia
uma nova etapa” (CAPRIATI, 2016, p. 223, tradug¢ao nossa).

A seguir organizamos o texto com o proposito de colocar em evidéncia trés momen-
tos identificados nas conversas do grupo de pesquisa como potencialmente exercendo
essa funcao discursiva de “pontos de virada” nas trajetorias entrecruzadas de sujeitos po-
sicionados como pesquisadores e professores da educagao basica. Afinal, como nos apon-
tam Ramos e Gongalves (1996), no tocante as experiéncias dos professores vividas em
sala de aula, a narrativa € uma tentativa de ordenar, compreender, adaptar e atuar sobre
as experiéncias que atravessam a sala de aula cujos contornos se deixam ver em meio a
contingéncias, imprevisibilidades e complexidades.

CENAS DE “GIROS DE EXISTENCIA” NAS NARRATIVAS PRODUZIDAS EM UM
GRUPO DE PESQUISA

Nesta secédo, trazemos fragmentos de alguns relatos e dialogos que se deram no
ambito do grupo de pesquisa ao qual a professora iniciante esta inserida. Apresentaremos
esses relatos tomando-os como “cenas” do processo dessa professora em reconhecer-se
como parte do grupo profissional docente, entendendo que cada um desses relatos sao
experiéncias do momento da entrada na carreira vividos como “giros de existéncia” no seu
processo de identificacdo docente.

CENA 1-“SOU A NOVA PROFESSORA!”

Essa semana eu precisei abrir a conta no banco para receber o salario da esco-
la. Quando o gerente do banco perguntou qual era minha profissdo fiquei alguns
segundos procurando as palavras até conseguir dizer: “Sou professora!”. Depois
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aconteceu uma situagao parecida. Quando eu cheguei na escola, no meu primei-
ro dia, o guarda na portaria me perguntou quem eu era, para poder liberar minha
entrada. Eu também precisei de alguns segundos até consequir dizer: “Sou a nova
professora!” (Professora Iniciante).

Para entendermos porque a professora iniciante em questdo se surpreendeu com
sua necessidade de ter que elaborar as palavras até conseguir formular a resposta “eu sou
a nova professora” € preciso voltarmosa alguns aspectos de sua trajetoria de formagéo. No
ano de 2015 ela concluiu o curso de Pedagogia. Contudo, a escolha pela Pedagogia se deu
apos ela ja ter cursado um ano e meio da faculdade de Histéria, tendo decidido mudar de
carreira pois nao estava satisfeita nem com o curso nem com a possivel colocagao profis-
sional que esse curso iria lhe possibilitar no futuro como historiadora. Marcada por algumas
experiéncias que a aproximavam da atuagao como professora optou por trocar de curso.

De acordo com seu relato dois fatores marcaram profundamente sua escolha pela
Pedagogia. O primeiro foi o intenso envolvimento com atividades educativas voluntarias
que desempenhava na época, dando aula de religido uma vez por semana para um grupo
de criangas. O segundo fator foi uma disciplina eletiva chamada Psicologia do Desenvol-
vimento Infantil, cursada ainda durante a graduagéo em Historia, onde Ihe foram apresen-
tadas as proposigdes tedricas de Lev Vygotsky juntamente com a reflexdo sobre a impor-
tancia da interagdo com o outro para o desenvolvimento dos sujeitos e a compreensao do
professor como um mediador da aprendizagem e sua importancia para o desenvolvimento
das criangas. A partir dessas duas experiéncias marcantes, e descontente com o curso de
Historia, a professora em questdo mudou de curso, saiu da universidade publica que até
entdo estudava e se matriculou em uma universidade particular para cursar Pedagogia.

Ao longo de suas falas e compartilhamentos com os membros de seu grupo de pes-
quisa, sobre os motivos de sua mudanga para a Pedagogia, a professora iniciante sempre
destacou que sua escolha foi mobilizada por articulagdes estreitamente ligadas ao ensino
de criancas, a acao em sala de aula e a uma identificacdo pessoal que despertava nela o
desejo de ser professora. No entanto, ficava evidente em seus depoimentos seu ressen-
timento ou decepg¢do quanto ao curriculo do curso de Pedagogia na nova universidade.
Apesar de oferecer disciplinas voltadas para a formagao de professores, o curriculo tinha,
segundo o relato, uma carga horaria ampliada de matérias vinculadas aos cursos da area
de administracdo, de sorte que sentiu falta de maior aprofundamento em disciplinas que a
formassem para “ser professora” e para atuar dentro da sala de aula no processo de ensi-
no-aprendizagem com os alunos.

A constatacdo dessa professora iniciante, até entdo professora em formacao, de
que faltava no curso de Pedagogia uma formac¢ao mais especifica para atuagdo como pro-
fessora da educacgao basica vai ao encontro de pesquisas que tem apontado para uma
fragilidade na articulagdo entre a formagao de professores e a pluralidade de identidades
formativas que séo investidas no curriculo de Pedagogia, que nem sempre dizem respeito
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a atuagao futura como professor da educacéo basica (GATTI; BARRETO, 2009; LIBANEO,
2013; PUGAS, 2013; PIMENTA et al., 2017; SENNA DIAS, 2018).

Com base em dados de uma pesquisa que buscou investigar 25 cursos de Pedago-
gia no Estado de Goias Libaneo (2013) afirma que o que se percebe na analise das grades
curriculares e ementas das disciplinas desses cursos € uma desvalorizacdo da formagao
especifica do professor. Com efeito,

a analise dos dados mostrou que a propor¢ao de horas/aula destinada ao bloco
“formacéo profissional especifica” correspondeu a 28,2% (em média), ou seja, um
terco da carga horaria total dos cursos, informag&o que nos parece expressiva para
indicar a desvalorizagéo da formag&o profissional especifica do professor. (LIBA-
NEO, 2013, p. 81).

O resultado da pesquisa aponta justamente para a auséncia, nos curriculos de Peda-
gogia, dos conteudos que serdo ensinados nos anos iniciais do ensino fundamental, como
se houvesse “um entendimento tacito entre os professores-formadores e entre os coorde-
nadores de cursos responsaveis pelo curriculo de que os alunos ja dominam esses con-
teddos, trazidos do ensino médio, o que, como se sabe, ndo acontece” (LIBANEO, 2013,
p. 83). A conclusdo que Libaneo (2013, p. 88) chega é que existem “graves lacunas nesses
cursos, com provaveis efeitos danosos para a formacao de professores para a educagao
infantil e anos iniciais do ensino fundamental.”

Pimenta et al. (2017) também analisam matrizes curriculares dos cursos de Pedago-
gia, mas em cursos no Estado de S&o Paulo. Os autores apontam para uma multiplicidade
e variedade de disciplinas nos cursos sendo “muitas delas sem aderéncia a docéncia e as
questdes proprias dos anos iniciais da educagao basica. O que sugere um perfil amplo, dis-
perso e impreciso do egresso dos cursos analisados” (PIMENTA et al., 2017, p. 32). Para
Pimenta et al. (2017, p. 35) a ampla possibilidade de atuagdo do pedagogo marca uma
formacéo difusa e dispersa, “o0 que acaba por inviabilizar uma sélida formacgao de professor
polivalente para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental e da Educacéo Infantil.”

Os resultados dessas pesquisas, embora apontem para situagdes atuais desses cur-
sos, podem ser vistas como pontas de fios de uma meada que foi sendo tecida ao longo
da trajetodria de constituigdo do curso de Pedagogia no Brasil. Se hoje este curso tem como
objetivo expresso por lei, desde 2006, formar professores para a Educagao Infantil e Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, essa nem sempre foi sua fungdo. Com efeito, até que se
chegasse a essa finalidade especifica, o curso de Pedagogia teve sua trajetéria marcada
pela formacao de bacharéis para exercerem funcdes de técnicos em educacao e, posterior-
mente, especialistas em educagao nas areas de supervisao, administragao, planejamento,
orientacdo e inspecao educacional. Quando, apds a publicacado da Lei de Diretrizes e Ba-
ses da Educacéo Nacional n® 9.394/1996, foi estabelecido que a formacao dos professores
da educacgéao basica deveria ser feita em nivel superior o curso de Pedagogia foi escolhido
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como a licenciatura que formaria os professores destinados a atuar nas primeiras experién-
cias escolares das criancas.

Segundo Silvestre e Pinto (2017, p. 18) as novas Diretrizes Curriculares para o curso
de Pedagogia “buscaram conciliar sua tradicdo historica (Bacharelado) com as novas de-
mandas (Licenciatura).” Silva Junior (2017, p. 8) destaca que as novas diretrizes curricula-
res atenderam “as proposi¢cées hegemdnicas da época”, das quais se destacam a elevagao
da formacéo dos professores de todas as etapas da educacgao basica para o ensino e a
defesa da docéncia como base da formagéo de todo profissional da educagdo (AGUIAR
et al., 2006; SILVA, 2006; CRUZ, 2011; CRUZ; AROSA, 2014; FRANCO, 2012; LIBANEO,
2006, 2013; SAVIANI, 2008; SCHEIBE; DURLI, 2011). Contudo, apesar da hegemonizagao
dessas ideias Silva Junior (2017, p. 8) destaca que:

Para que outras proposicoes e outros entendimentos pudessem também ser con-
templados, estendeu as possibilidades de agao [dentro da formagao em Pedagogial
para mais de uma licenciatura e acolheu ainda uma extensa variedade de perspec-
tivas de trabalho pedagdgico que transcendia os limites das instituicbes escolares.

Essa dispersao do foco relacionado ao perfil do profissional da educacédo que este
curso se propde a formar - traduzida pela ambivaléncia das proposi¢coes formativas que ora
enfatizam a formacao de professores dos anos iniciais, ora abarcam fung¢des e agdes que-
transcendem os limites as instituicdes escolares - pode ser vista como um dos indicativos
pelos quais a professora iniciante tenha precisado de um tempo para poder efetivamente
se reconhecer como professora e, entdo, poder sustentar o enunciado: “eu sou a nova pro-
fessora!”. Durante seus relatos, compartilhados no grupo de pesquisa, ela expressou que
mesmo ja formada pedagoga e podendo, portanto, atuar como professora, ndo se identifi-
cava como tal. Para ela faltava a experiéncia da sala de aula para que pudesse assumir sua
identidade profissional como professora.

Seguindo a trilha das experiéncias que marcaram seu processo de subjetivagdo do-
cente e seu auto reconhecimento como “sujeito posicionado como professora” destacamos
que ela, apds concluir a graduacdo em Pedagogia, foi convocada para tomar posse como
professora efetiva do municipio do Rio de Janeiro. No entanto, no mesmo dia que saiu sua
nomeagao como professora foi informada de que havia sido selecionada para iniciar seu
mestrado em educagao. Ao narrar informalmente esse episodio para os colegas nas rodas
de conversas do seu grupo de pesquisa a professora iniciante o significou, no ambito da-
qguele contexto especifico, como uma situacado de tomada de decisido entre ser professora
ou fazer o mestrado e reingressar na vida académica, pois, como ela destacou algumas
vezes, nao se reconhecia apta a ter que lidar com as demandas do ingresso na vida profis-
sional docente numa jornada de trabalho de 40h semanais e de, ao mesmo tempo, investir
em sua formagao académica no mestrado. A opgao pelo mestrado, ainda segundo seu pré-
prio relato, a obrigou a adiar seu ingresso na carreira docente.
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Durante os dois anos do mestrado ela conta que quando perguntavam qual era sua
profissdo sua resposta era: “sou formada em Pedagogia”, sem assumir ainda uma identida-
de docente ou reconhecer-se como professora. Nas ultimas semanas antes da sua defesa
da dissertagdo de mestrado, e prestes a ingressar no doutorado em educagao, foi convo-
cada como professora substituta dos anos iniciais de um colégio publico federal. Dessa vez
ela ndo abriu mao de iniciar sua carreira docente e, concomitantemente com seu ingresso
no doutorado, deu inicio a sua primeira experiéncia como professora da educac¢ao basica
em uma turma de 2° ano do ensino fundamental com alunos de 7 anos de idade. Foi a partir
desse momento que ela passou a dizer “eu sou a nova professora!”

CENA 2 - “NA VERDADE EU NAO SEI NEM POR ONDE COMEGAR.”

Eu estou muito perdida, nao sei nem por onde comegar. Que materiais usar? Qual
contetido que eu tenho que dar? E como se todos os dias eu tivesse que inventar
a roda e descobrir sozinha o que ensinar e como ensinar. Nem sei se é isso que
eu deveria estar fazendo e por quanto tempo mesmo eu vou querer ser professora.
Agora tenho que pensar em avaliagdo e nem sei como fazer isso. Tem um més s6
que eu estou com essas criangas, como que eu vou avaliar elas se nem conhego
elas direito? Essa semana mesmo aconteceu uma coisa interessante... eu levei a
imagem do Franjinha, aquele cientista da turma da Ménica, para as criangas colori-
rem e colarem na capa do caderno de ciéncias. Ai um aluno meu que é negro per-
guntou se podia pintar o Franjinha igual a ele, com a pele e cabelo escuros, porque
ele queria ser cientista quando crescesse. Eu disse que podia, claro! Mas ai outro
aluno meu que é loiro, bem parecido com o Franjinha até, foi e pintou o desenho
igual a ele, branco e loiro, e veio me dizer assim: “olha tia, eu pintei o Franjinha
como ele é na vida real”. Mas eu sabia que ele estava fazendo isso pra atacar o
colega que pintou o Franjinha negro. Ai na hora eu virei para 0 menino que tinha
pintado o Franjinha “igual ele era na vida real” e disse assim: “Em primeiro lugar ndo
existe Franjinha na vida real, porque o Franjinha é s6 um desenho, e em segundo
lugar, desenho cada um pinta como quiser!” (Professora Iniciante).

Mas vocé falou isso com as criangas? Disse que o Franjinha ndo existia? Descons-
truiu o imaginario infantil? (Risos). (Orientadora do Grupo de Pesquisa).

Eu disse! Eu sabia o que estava acontecendo ali, ele estava querendo atacar o
menino que pintou o Franjinha negro dizendo que o Franjinha loiro que era o “de
verdade”. Ndo desconstrui nada ndo. O Franjinha nédo existe mesmo! (Professora
Iniciante).

Al, esta vendo sé! Vocé conhece seus alunos! Esta ai falando que nao conhece, que
nédo sabe como avaliar, mas vocé conhece sim, tanto que avaliou essa situagéo ai
do Franjinha. (Colega do grupo de pesquisa).

Mas me diz como vocé tem feito para incorporar esses seus dois anos de estudos
sobre o curriculo durante o mestrado nas suas aulas na escola? Como que seu
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tempo e investimento de pesquisa durante o mestrado estdo te ajudando agora na
sala de aula? (Orientadora do Grupo de Pesquisa).

Olha, sinceramente, nao estou incorporando nada, na verdade eu ndo sei nem por
onde comegar. Nesse momento, para dizer a verdade, eu estou preocupada é em
ensinar sobre as plantas que comemos nas aulas de ciéncias. (Professora Iniciante).

Como indicado no dialogo que abre essa segunda cena as dificuldades que marca-
ram o ingresso na carreira docente da professora iniciante ndo foram apenas no sentido de
se identificar como tal para o gerente do banco ou para o porteiro da escola. Ao narrar suas
experiéncias de entrada na sala de aula pela primeira vez e se deparar com aquelas crian-
¢as que, como ela conta, estavam cheias de expectativas para conhecer a nova professora,
uma infinidade de perguntas pairou sobre sua cabega: “o que eu estou fazendo aqui? O que
eu vou ensinar para essas criancas? Sera que eu vou dar conta dessa responsabilidade?”.
Essas e outras perguntas a faziam constantemente questionar o seu lugar como professora
e a trazer para o seu grupo de pesquisa relatos como o descrito acima, que propiciavam
uma troca entre seus membros e oportunizava que aquele espaco, até entdo fortemente
marcado por uma preocupagao mais voltada para a investigagdo académica em educagao,
se tornasse também um espaco de biografizagdo e de compartilhamento e construgéo de
processos de subjetivacéo/identificagdo docente.

As articulagoes, por vezes conflituosas, que marcam as relagdes entre pesquisado-
res académicos e professores da educagao basica, e ja sinalizadas neste texto (ZEICHNER,
1998; GABRIEL, 2015), podem também ser vislumbradas nessa narrativa da professora
iniciante. Imersa nos dilemas e complexidades de se adequar ao seu novo lugar profissio-
nal como professora ela afirma que suas preocupacgdes sobre o que fazer em sala de aula
nao podiam ser solucionadas ou diminuidas acessando seu repertério de conhecimento e
a bagagem académica acumulada ao longo dos seus estudos de mestrado. Durante seus
momentos de desabafo sobre a profissao ela sinalizava que suas preocupacdes eram mais
“praticas” e que o que ela queria saber era “como que eu vou ensinar unidade e dezena
para os meus alunos? Ou o que ensinar sobre as plantas que comemos? Por onde eu
comego?”. Sua fala, por vezes, era marcada por certa frustragdo de alguém que dizia que
ha muito tempo desejava “ser professora”, mas que agora nao tinha mais tanta convicgao
de sua capacidade em ocupar esse lugar. Em contrapartida, ela também se questionava
sobre seu lugar enquanto pesquisadora académica-doutoranda em educacéo, e nao foram
poucas as vezes em que dizia: “nao dei conta das leituras essa semana”, ou “essa semana
faltei todas as aulas do doutorado porque estava muito cansada pelo trabalho na escola”,
ou ainda “nao sei nem o que eu estou fazendo aqui nesse doutorado, como isso me ajuda
amanha na escola com as criangas?”

Se por um lado o ingresso na carreira docente ja traz suas complexidades, seja
pela adequacéo as demandas e rotina escolar, seja pelas lacunas deixadas pela formagao
inicial, ou pelo tempo de ajuste e entrosamento com a equipe de trabalho e os alunos, por
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outro, a dupla insergdo como professora iniciante e pesquisadora-académica pode levantar
novas questdes que trazem a tona as articulagbes assimétricas entre escola e universida-
de. N6voa (2017, p. 1109) aponta que nos ultimos anos tém crescido uma insatisfagdo com
a distancia entre o universo escolar e a universidade, “como se houvesse um fosso intrans-
ponivel entre a universidade e as escolas, como se a nossa elaboragdo académica pouco
tivesse contribuido para transformar a condicdo socioprofissional dos professores.” Ao tra-
tar dessa distancia, entre a universidade e a escola, Novoa (2017) faz referéncia a um pro-
cesso de desprofissionalizagao da carreira docente no qual estdo imersos os professores,
seja pela desvalorizagao e precarizagao do seu trabalho ou pelo crescimento de uma visao
critica e negativa das universidades enquanto instituicdbes de formagéo de professores.

O relato da professora iniciante que diz que “ndo sei por onde comecar” e que suas
preocupacgdes mais “praticas” sobre o que fazer em sala de aula ndo podem ser resolvidas
por seus estudos académicos sobre curriculo podem ser um indicio potente desse fosso
entre a universidade e a escola. Contudo, como veremos na cena a seguir, € mediante a
provocacao, feita pela sua orientadora, sobre sua eventual incorporacéo dos estudos aca-
démicos em suas aulas na educacao basica que ela reelabora suas preocupacdes “prati-
cas” e formula uma atividade para sua turma.

CENA 3 - “QUERIDA PROFESSORA, TE AMO! SEJA UMA BOA CIENTISTA!”

Aquela conversa da semana passada, sobre como eu estava incorporando meus
estudos sobre curriculo ao longo do mestrado nas minhas aulas com as criangas,
ficou “martelando” na minha cabeca desde aquele dia. Fiquei pensando que real-
mente depois de dois anos estudando tanto isso tinha que fazer alguma diferenga
na minha pratica em sala de aula. (Professora Iniciante).

E quais foram as reflexdes sobre a sua pratica que nossa conversa gerou? (Orien-
tadora do Grupo de Pesquisa).

Essa semana eu fui dar uma aula de ciéncias que abordava as caracteristicas de
um cientista. Ai a pergunta da semana passada ficou aqui na minha cabega... Entao
pensando nisso decidi que iria apresentar para meus alunos uma concepg¢ao de
cientista que néo se limitava apenas ao esteredtipo de alguém de jaleco branco den-
tro de um laboratério mexendo com elementos quimicos, microscopios e pipetas.
Decidi que iria mostrar para eles que cientista é quem se dedica a fazer pesquisa, a
produzir conhecimento e a socializar esse conhecimento com a comunidade. Entdo
levei uma biografia curta de cinco cientistas: Albert Einstein, Stephen Hawking, Nise
da Silveira, Milton Santos e Duilia de Melo. Quis comtemplar na minha amostra mu-
Iheres, homens, negros, brancos, pessoas vivas e ja falecidas e que tivessem de-
senvolvidos pesquisas em diferentes campos do saber. Ai eu apresentei trés carac-
teristicas comuns de todos os cientistas: curiosidade, observacéo e registro. Disse
que para ser um cientista é preciso ter curiosidade, se dedicar em observar aquilo
que vocé esta pesquisando e produzir um registro de suas observagbdes. Depois
disso pedi que eles escolhessem um dos cientistas apresentados e fizessem uma
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pesquisa em casa. Para minha surpresa a maioria ndo escolheu Albert Einstein ou
Stephen Hawking, mas tiveram a curiosidade de pesquisar 0s outros nomes que eu
leveil Achei o méaximo isso, eles reconhecendo o Milton Santos e identificando ele
como um cientista que estudava geografia social! (Professora Iniciante).

As reflexdes e desdobramentos que a provocacgao da orientadora fizeram na profes-
sora iniciante nos fazem vislumbrar formas de transpor a distancia que separa a universida-
de e a escola, sobretudo quando os professores encontram formas de narrar/compartilhar
suas historia, ou ainda biografar suas experiéncias (DELORY-MOMBERGER, 2012, 2014),
em espacos académicos. Cabe destacar que, como sinalizado na introdu¢ao desse texto,
todo trabalho de investigac&o apresenta vestigios biograficos.

Dessa forma, reconhecemos que a possibilidade de fazer do espag¢o do grupo de
pesquisa um local de troca e reflexao sobre a educacgao basica so6 foi possivel porque esse
grupo como um todo, incluindo seus membros e sua orientadora/coordenadora, esta for-
temente engajado na defesa de uma escola publica, gratuita, laica e comprometida com a
questao da distribuigédo igualitaria do conhecimento para todos. Talvez se essa n&o fosse
uma preocupagao mobilizadora do grupo ja ha muito tempo a escuta e acolhida dos relatos
dessa professora iniciante nao teriam sido da mesma forma e na mesma proporgao, e este
texto nao teria sido possivel.

Em meio aos dilemas e duvidas e da constante sensacdo de “ter que inventar a
roda” e “descobrir’ quais conteudos deveriam ser ensinados a professora iniciante, ao ser
interpelada/provocada a pensar suas pratica docente na articulacdo entre conhecimento
escolar e conhecimento cientifico, conseguiu, pelo menos por um momento, dar conta de
suas preocupacoes “praticas” sobre o que fazer em sala de aula e elaborar um plano de
atividade que, ainda que n&o explicitamente, expressava uma discussado sobre curriculo,
sobre selecao e distribuicado de conteudos e sobre producdo de conhecimento escolar no
dialogo com o conhecimento cientifico (MONTEIRO, 2001; GABRIEL, 2014).

Os desdobramentos da provocacédo sofrida pela professora iniciante nos fazem
problematizar a relacdo entre ser professores/as da educacido basica e pesquisadores/
as cientificos, que nao precisam ser, necessariamente, relacdes opostas ou conflituosas.
Ainda que as duas carreiras tenham suas especificidades e contornos préprios € possivel
vislumbrar, por meio da dupla inser¢cao dessa professora iniciante, uma relacéo entre esses
dois universos de profissionais da educacao proficua e cheia de possibilidades de trocas
positivas, que influencia ndo apenas o fazer investigativo e cientifico, mas mobiliza e produz
desdobramentos praticos em sala de aula da educacao basica.

A experiéncia dessa professora iniciante, apesar de ha muito tempo desejada e in-
tensamente vivida, foi breve. Com trés meses de magistério ela precisou rescindir seu
contrato na escola porque conseguiu a bolsa do doutorado, e para receber o beneficio fi-
nanceiro nao podia estar trabalhando. Mais uma vez ela teve que escolher entre a carreira
docente na educacao basica e sua formagao em pesquisa académica.
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Entéo, gente, tenho um informe para dar: saiu minha bolsa do doutorado! Mas para
poder receber a bolsa ndo posso estar trabalhando... entdo eu vou ter que sair da escola.
Mesmo querendo ficar na escola eu sei que essa é a melhor opgdo agora para minha for-
macgé&o. A forma que eu me consolei de mais uma vez adiar a construgdo de minha carreira
como professora é que ao me dedicar ao doutorado eu estou me preparando para ser uma
professora melhor no futuro. Quando fui me despedir das criangas foi isso que eu falei para
elas. Que eu precisava deixar de ser professora nesse momento para poder me dedicar em
ser cientista. Lembrei com elas as nossas aulas sobre ser cientista, fazer pesquisa, obser-
var e registrar. Mas eu disse para eles que isso era uma forma de eu me preparar para ser
uma professora melhor. Eles entenderam e no meu ultimo dia em sala de aula recebi um
monte de bilhetes dos meus alunos, um deles dizia: “Tia, estou triste porque vocé esta indo
embora, mas também estou feliz porque vocé vai ser cientista. Querida professora, te amo.
Seja uma boa cientista!” (Professora Iniciante).

Apesar de apontarmos para as possibilidades positivas de articulacdo entre a uni-
versidade e a escola, no que diz respeito a escuta e acolhida do dilemas que atravessam
os professores iniciantes, trazemos também para o debate a questdo que diz respeito as
escolhas que marcam e conduzem nossas trajetorias profissionais como professores. Ao
optar inicialmente pela formagao académica, adiandoo ingresso na carreira docente a pro-
fessora iniciante fez uma escolha de trajetéria que, segundo ela, n&o produziu nela efeitos
de identificagdo como professora. Foi apenas quando ingressou na escola e teve, entao,
a chancela institucional (NOVOA, 1995), que ela se sentiu parte de um corpo profissional.
No entanto, sua breve experiéncia como professora iniciante teve que ser interrompida néo
apenas para que ela pudesse ser doutoranda/doutora em educacgao, mas para que ela pu-
desse, entdo, ser uma “professora melhor”, articulando, assim como colocado no bilhete de
despedida dos seus alunos, o “ser professora” com “ser uma boa cientista.”

ARREMATES PROVISORIOS

Maurice Tardif (2014), ao se debrucgar sobre a questdo dos saberes docentes, afirma
que os saberes que compdem a profissionalidade docente ndo sao aqueles exclusivamen-
te adquiridos nos cursos de formagao de professores, mas sim um amalgama de saberes
oriundos de diferentes fontes. Assim, os saberes docentes sdo constituidos por saberes
disciplinares, saberes curriculares, saberes da formagao profissionais e saberes experien-
ciais, que sao aqueles que os professores desenvolvem com base no seu trabalho cotidia-
no e nas suas experiéncias profissionais.

No processo de identificagado docente da professora iniciante apresentada neste tex-
to é possivel assinalarmos que foi apenas quando ela acessou a dimensido dos saberes
experienciais, a partir de sua insergcao em sala de aula, que ela pode entao se reconhecer
como professora. Mesmo ja habilitada formalmente com um diploma de ensino superior
que atestava que ela havia cumprido os requisitos académicos para atuar como professora,
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inclusive no que diz respeito a aquisicdo de saberes disciplinares, saberes curriculares, e
saberes da formacgao profissionais, ndo foram esses saberes, no seu caso especifico, que a
fizeram tornar-se professora. Para alcancar essa identificacéo foi preciso que a experiéncia
de sala de aula fosse uma realidade para ela.

A articulagao entre “escola” e “tornar-se professor” também é sinalizada por SENNA
DIAS (2018) ao investigar como professores em formagéo no curso de Pedagogia se re-
conhecem ou nao como futuros professores. Uma das conclusdes desta autora, que vem
a ser a professora iniciante cujos relatos possibilitaram a escrita desse artigo, é que os
estudantes do curso de Pedagogia que apresentam maior identificagdo com a profissao
docente e que desejam investir em uma carreira futura como professores sdo aqueles que
tiveram contato mais prolongado e duradouro com a instituigdo escolar durante sua forma-
¢ao académica.

Assim, nos juntamos aqui ao grupo dos que assumem a escola como lécus privile-
giado na construgao dos processos de subjetivagao/identificacdo docente. Mas, ao mesmo
tempo, reconhecemos que outros espacos de formagéo, como grupos de pesquisa acadé-
mica na universidade, podem ser também lugar de compartilhamento e producéo dessa
mesma subjetividade, funcionando como um entre-lugar entre a universidade e a escola e
auxiliando na superac¢ao dos binarismos do campo educacional que tendem a colocar em
oposicao a pesquisa académica e a docéncia na educacao basica. Dessa forma, o olhar
que temos procurado dar para a escola em nossas pesquisas e discussoes se aproxima da
provocacao de Larrosa e Venceslao (2017, p. 114)

(...) um olhar amoroso tanto para a escola, como para a tradigdo pedagdgica: algo
que nao é facil nesses tempos em que esta instalado o topico da “critica da escola
tradicional”’, em que a prépria escola é declarada todos os dias como sendo enfado-
nha, obsoleta, ineficaz, inutil, anacrénica, etc., etc., etc., e no qual aos jovens apren-
dizes de educadores so6 se ensina a ver a escola como algo que tem que mudar e se
apresenta a tradigcdo pedagodgica como um museu de antiguidades.

Mobilizadas, porém, por esse “olhar amoroso” para a escola € que nos langamos
nessa escrita em dupla autoria em que orientadora e orientanda afetaram-se mutuamente
a partir do compartilhamento de suas experiéncias biograficas e vivenciaram um proces-
so compartilhado de subjetivacao/identificagdo docente. Finalizamos assim esse texto to-
mando de empréstimo as palavras de Delory-Momberger (2012), que nos serviu de aporte
tedrico na discussao sobre identidade e sujeito biografico e que nos lembra que o fazer
pesquisa é essa troca humana na busca de compreensao e conhecimento.

Todos os protocolos metodoldgicos (...) tém, ao mesmo tempo, seu alcance e seus
limites. Qualquer que seja seu grau de tecnicidade e de sofisticagdo (por vezes,
muito elevado), sua utilizagdo nao acontece sem uma dose de “bricolagem” (no sen-
tido em que Lévi-Strauss usa esse termo). E essa bricolagem é, afinal, o signo e a
garantia de uma busca “humana” de compreensao e de conhecimento empreendida
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por seres singulares e enderegada a outros seres singulares. Essa ambicao, talvez
louca, de atingir as proéprias fontes e os modos de efetuagéo da singularidade indivi-
dual s6 pode trilhar os caminhos de uma “hermenéutica da relacdo” em que o pes-
quisador empreende, ele também, um “trabalho do sujeito”, tanto quanto o autor do
relato, e em interagao com ele. Talvez o pesquisador, mesmo quando “armado” de
seus modelos e grades, nao faga e nao possa fazer nada a ndo ser “contar” por sua
vez aquilo que Ihe “contam” os relatos dos outros. E pouco e é muito, é o preco de
uma ciéncia “humana” — e é seu tesouro. (DELORY-MOMBERGER, 2012, p. 535)..
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