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RESUMO

Desde a implementacédo da Politica Nacional de Educacao Especial na perspectiva da
Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008), pesquisas sobre o Atendimento Educacional
Especializado tém se debrucado sobre o trabalho e a formacéo de professores nesta
modalidade de ensino, mas dentre elas, poucas focalizaram as relacdes entre
identidade docente e o processo de escolarizacdo de estudantes considerados
publico-alvo da Educacao Especial. Esta dissertacdo, vinculada a linha de pesquisa
Trabalho e Formagdo Docente do Programa de Mestrado em Educagdo da
Universidade da Regido de Joinville, direcionou-se para o estudo destas relacdes,
com o objetivo central de compreender como professoras atuantes na Rede Municipal
de Ensino de Joinville tornaram-se docentes no Atendimento Educacional
Especializado. Para tal, o percurso metodoldgico pautou-se em uma abordagem
qualitativa e utilizou, como técnica de coleta de dados, a narrativa de historia de vida.
Foram entrevistadas cinco professoras que atuam no Atendimento Educacional
Especializado desde os primeiros anos de sua implementacdo no municipio, em 2010
e 2011. A Andlise de Conteudo (BARDIN, 2009; FRANCO, 2012) foi o método
escolhido para construir uma compreensao acerca das narrativas das docentes, que
foram organizadas em trés categorias de andlise: 1) Tornar-se professora: uma
escolha relativamente livre, em um horizonte de possibilidades; 2) O ingresso no
Atendimento Educacional Especializado; 3) Relagbes sociais constitutivas da
identidade docente. Dentre os autores que compuseram a fundamentacéo teorica,
pode-se citar Bock (2006), Ciampa (2005), Gatti (1996), Tardif (2013) e Vigotski (2011)
como alguns dos principais interlocutores desta pesquisa. As analises realizadas
revelaram que a escolha profissional pela docéncia € um processo multideterminado,
marcado por tensdes e contradigcdes e impregnado de representacdes sociais acerca
do professor. As fontes de identificacdo com a profissdo corresponderam mais a
formas de ser do que a atividade docente em si, destacando-se entre essas fontes,
as professoras que marcaram a trajetoria escolar e académica das entrevistadas. O
modo como as professoras aproximaram-se do Atendimento Educacional
Especializado evidenciou a existéncia de uma ideia de perfil para trabalhar com alunos
publico-alvo da Educacao Especial que circula nas escolas e age como um dos
determinantes no processo de constituicdo das identidades de professoras atuantes
neste atendimento. Os papéis e personagens por elas assumidos na docéncia e na
vida possibilitam a compreensdo de que tornar-se professora € um movimento
inacabado, que se faz e refaz nas relagcbes com o outro e a cultura. Tais relacoes,
apropriadas e traduzidas em vivéncias singulares, passam a constituir suas
identidades docentes, que podem ser reelaboradas a cada vez que narram uma
histéria sobre como se tornaram professoras.

Palavras-chave: Identidade docente. Formac&o docente. Trabalho docente.
Educacéo especial. Atendimento educacional especializado.
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ABSTRACT

Since the implementation of National Policy for Special Education in the perspective
of Inclusive Education (BRAZIL, 2008), studies concearning Specialized Educational
Service have been emphasizing teacher’s work and formation in this type of education,
but among them, few have focused the relations between the schooling process of
students considered as target audience of Special Education and the issue of teacher
identity. This dissertation, linked to the line of research Teacher's Work and Formation
of the Master’s Degree in Education Program at University of Joinville’s Region, was
directed to the study of these relations, with the main goal of understanding how
teachers who work at municipal public schools of Joinville became teachers of
Specialized Educational Service. To this end, the methodological route was based on
a qualitative approach and used, as data collection technique, the life story narrative.
Five teachers who work at Specialized Educational Service since the early years of its
implementation, in 2010 and 2011, were interviewed. The Content Analysis (BARDIN,
2009; FRANCO, 2012) was the chosen method to build an understanding of the
teacher’'s narratives, which were organized in three categories of analysis: 1)
Becoming a teacher: a relatively free choice, in a horizon of possibilities; 2) The
entrance in Specialized Educational Service; 3) Social relations that are constitutive of
teacher identity. Among the authors who composed the theoretical frame of this
research, Bock (2006), Ciampa (2005), Gatti (1996), Tardif (2013) and Vigotski (2011)
can be cited as some of the key interlocutors. The analysis revealed that the choice of
becoming a teacher is a multidetermined process, marked by tensions and
contradictions and filled with social representations concearning the teacher figure.
The sources of identification with the profession corresponded more to ways of being
than to the teaching activity itself, and teachers who marked their lives standed out as
their main reference in the process of building their teacher identity. The way that the
interviewed teachers approached Specialized Educational Service revealed the
existence of an idea of profile to work with students considered target audience of
Special Education circulating in the schools and acting as determinant in the process
of identity constitution of teachers who work in this service. The roles and characters
assumed by them in teaching and in life enabled the comprehension that becoming a
teacher is an unfinished movement, which is maked and remaked through the relations
stablished with others and with culture. Such relations, appropriated and translated
into unique experiences, come to constitute their teacher identities, which can be
reelaborated every time they tell a story about how they became teachers.

Keywords: Teacher identity. Teacher education. Teacher’s work. Special
education. Specialized educational service.
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APRESENTACAO

Escreveras meu nome com todas as letras,
com todas as datas
- @ ndo serei eu.

Repetiras o que me ouviste,
0 que leste de mim, e mostraras meu retrato
- e nada disso serei eu.

Diras coisas imaginarias,
invencgdes sutis, engenhosas teorias
- e continuarei ausente.

Somos uma dificil unidade,
de muitos instantes minimos
- iSS0 seria eu.

Mil fragmentos somos, em jogo misterioso
aproximamo-nos e afastamo-nos, eternamente.
- Como me poderdo encontrar?

Novos e antigos todos os dias,
transparentes e opacos, segundo o giro da luz
- n0S Mesmos 0 procuramos.

E por entre circunstancias fluimos,
leves e livres como a cascata pelas pedras.
- Que mortal poderia nos prender?

Cecilia Meireles?

Estou prestes a comecar uma narrativa sobre como me tornei pesquisadora e
me pergunto o que, de fato, estou a fazer: escrevendo meu nome com todas as letras
e todas as datas, mostrando meu préprio retrato, dizendo coisas imaginarias? Como
apreender meus instantes minimos e mil fragmentos no jogo misterioso em que me
constituo, sempre nova e sempre antiga?

Aproprio-me novamente das palavras de Cecilia Meireles para expressar que,
frente as questdes colocadas, “[...] por mais que me procure, antes de tudo ser feito,
eu era amor. SO isso encontro. Caminho, navego, voo — sempre amor”4. Por isso,
escolho iniciar esta narrativa de historia de vida com o amor dos meus pais, que

antecipou e originou a minha existéncia.

3 MEIRELES, C. Biografia. (1957). In: . Cecilia de bolso. Porto Alegre: L&PM, 2010, p. 172-173.
4 MEIRELES, C. Contemplacéo. (1945). In: . Cecilia de bolso. Porto Alegre: L&PM, 2010, p. 65.
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A constituicdo de minha identidade foi permeada pela alegria de viver de minha
mae e pela serenidade de meu pai. Este sempre me encantou com suas descobertas,
aproximando-me da informatica e da lingua inglesa desde pequena. Com seu
temperamento manso e gentil, ensinou-me a ser paciente e curiosa e a construir paz
interior. Minha méae inspirou-me a apreciar as belezas da vida, a ser ativa e, com sua
fala articulada e expressiva e sua belissima “letra de professora”, ensinou-me desde
cedo a amar as palavras.

No jardim de infancias, a querida professora Suzana foi a primeira a notar que
eu aprendera a ler. Desde entdo, iniciou-se uma histéria de amor pela lingua
portuguesa — em especial pela literatura — que marcou, desde crianca, toda a minha
trajetéria escolar. Em minha memdéria, guardo cada momento vivido neste periodo
“‘como uma experiéncia situada entre a brincadeira infantil e um agradavel tipo de
‘magia’ ingénua”®. Do quintal de minha avé, brincando sob o pé de maracuja com
minhas primas (todas, como eu, filhas Unicas), algumas plantas e muita imaginacéo,
eu ecoava a pergunta de Rubem Alves: “Que seria de nés sem o socorro do que ndo
existe?”’

Adolescente, ao transmutar 0 socorro de outrora em problematica filoséfica e
pensar sobre “o que nao existe” sob um prisma logico-racional, senti que ofusquei o
que ali havia de magico. Aquele indizivel que eu abracava sem pergunta converteu-
se em necessidade de tudo explicar. Desta, iniciou-se uma busca por sentido e, com
ela, uma adolescéncia marcada pela poesia, literatura e filosofia. Até hoje, quando
entro no setor infanto-juvenil de uma livraria, sinto adentrar a porta secreta para um
mundo mégico, em que é possivel encontrar Cecilia Meireles e Florbela Espanca por
meio de suas poesias suaves e densas, ou Jane Austen pelos meandros de suas
doces contradigbes. Neste momento de vida em que a mateméatica apreendida na
escola parecia nédo dar conta de elaborar o vivido, o potencial catartico da leitura e da
escrita aconchegavam as questfes pulsantes em mim.

Aos 18 anos, no momento de escolher uma profissao, Jornalismo e Psicologia

destacavam-se como possibilidades, considerando a paixdo e a intimidade com a

5 Como se chamava a educacéao de criangas de 0 a 6 anos no inicio dos anos 1990.

6 LURIA, Aleksandr Romanovich. A mente e a memaria: um pequeno livro sobre uma vasta memoria.
Sao Paulo: Martins Fontes, 1999, p. 128.

7 Expressdo emprestada de Paul Valéry (1871-1945), filésofo francés, e utilizada por Rubem Alves em:
ALVES, Rubem. “O que seria de nés sem o socorro do que ndo existe?”. In: . A macga e outros
sabores. Campinas, SP: Papirus, 2005, p. 75.
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escrita, em especial sobre questdes filosoficas (quem somos, de onde viemos, para
onde vamos) e reflexdes acerca da vida humana em sua complexidade: emocdes,
sentimentos, escolhas, identidade. Optei, entdo, pela graduacdo em Psicologia e me
encantei, ao longo do percurso de formacao, por suas tentativas de compreender a
vida humana, pela via de multiplas abordagens tedrico-metodoldgicas.

Em 2010, ultimo ano da graduagdo em Psicologia, participei do programa de
estagio de uma industria de eletrodomésticos na qual atuei, até 2014, em processos
de atracéo de talentos e educacao corporativa. Neste periodo, aprendi intensamente
por meio das relagbes de/com o trabalho e amadureci, neste processo, a deciséo de
cursar um Mestrado em regime de dedicagao exclusiva.

Foi trilhando estes caminhos que, em marco de 2014, ingressei no Mestrado
em Educacéo da Universidade da Regido de Joinville. Unica psicéloga desta turma,
cheguei interessada em estudar vidas de professores quando fui apresentada ao
projeto de pesquisa coordenado por minha professora orientadora, intitulado Ensino
Especializado e Trabalho Docente: Um Estudo da Rede Municipal de Joinville
(ENTEJ). O objetivo central do projeto consistia em conhecer o trabalho e formacgéo
de professores atuantes em servicos especializados, envolvidos no processo de
escolarizacdo de estudantes publico-alvo da Educacédo Especial que frequentavam a
Rede Municipal de Ensino de Joinville.

Neste entrelacamento de histérias, em que meu percurso pessoal, académico
e profissional articulou-se ao trajeto do grupo de pesquisa da orientadora, delineou-
se um objetivo geral para a presente dissertacdo — compreender como professoras®
atuantes na Rede Municipal de Ensino de Joinville tornaram-se docentes no
Atendimento Educacional Especializado. A partir deste objetivo, derivaram-se outros,

especificos:

- Conhecer aspectos de suas historias de vida que as aproximaram da
docéncia e, especificamente, do Atendimento Educacional Especializado;
- ldentificar as fontes de seus processos de identificagdo com a profissao

docente;

8 Optou-se pelo termo “professoras” pois, de acordo com Bernardes (2014), todas as docentes que
trabalham no Atendimento Educacional Especializado da Rede Municipal de Ensino de Joinville sdo do
género feminino.
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Investigar se houve interacdo com pessoas com deficiéncia antes de
atuarem no Atendimento Educacional Especializado e se/como esta

interacao se relaciona ao processo de constituicdo da identidade docente.

A necessidade e relevancia desta pesquisa podem ser pensadas a partir das

andlises e discussfes realizadas por Bernardes (2014) em sua dissertacdo, que

investigou o trabalho docente no Atendimento Educacional Especializado pelas vozes

de professoras especializadas®. Um dos aspectos evidenciados em seu trabalho foi

um baixo interesse, por parte dos docentes da Rede Municipal de Ensino de Joinville,

em trabalhar no Atendimento Educacional Especializado.

A baixa demanda de professores com interesse em atuar no AEE, segundo
informacdes do Nucleo de Educagcdo Especial, deve-se a néo
identificacao/perfil dos(as) professores(as) em trabalhar com pessoas com
deficiéncia e também a falta de compreensdo em relagdo ao trabalho
realizado pelo professor(a) especializado(a). Ressaltou-se que, quando ha
interesse, os(as) professores(as) sdo chamados no Nucleo de EE para
conversar sobre a vaga e conhecer o trabalho do AEE. E nesse ponto que
o(a) professor(a), até entdo interessado(a), desinteressa-se, ou mesmo por
nao atingir os critérios estabelecidos para atuar no AEE, como trabalhar 40
horas no municipio e ter formac&o em pedagogia, em que nesses casos, 0(a)
professor(a) ndo pode assumir a funcéo. (BERNARDES, 2014, p. 63)

Além disso, houve consideravel evaséo de professoras que trabalhavam nesta

modalidade de atendimento desde sua implementacéo, iniciada em 2010. De acordo

com uma supervisora da Secretaria Municipal de Educacao entrevistada na referida

pesquisa:

De 2009 a 2013, houve a desisténcia de nove professoras do AEE. Além
disso, no momento estdo precisando de oito professores(as) para as novas
SRM? que precisam ser abertas, mas, mesmo enviando convite para os
diretores escolares e via internet para professores, h4 um baixo interesse.
(BERNARDES, 2014, p. 63, nota de rodapé)

Corroborando com os dados supracitados, Silva (2014, p. 131) constatou, ao

pesquisar

sobre a formacdo de professores do Atendimento Educacional

Especializado no estado de Goias, que “os critérios para ingressar como professora

especialista das SRMs nao obedece aos dispositivos legais” e que “a formacao e a

9 “Professoras especializadas” foi o termo escolhido pela autora para referir-se as professoras do
Atendimento Educacional Especializado, atuantes em Salas de Recursos Multifuncionais.
10 Abreviacao utilizada pela autora para referir-se as Salas de Recursos Multifuncionais.
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legislacdo ndo sdo os principais critérios para selecdo e ingresso para se atuar no
AEE” (SILVA, 2014, p. 132).

Observamos que as professoras demonstram um desconforto em aceitar o
convite ou a convocacgdo para assumirem o AEE nas SRMs, tendo em vista
gue algumas sdo iniciantes na carreira docente, outras se sentem
despreparadas para tal funcao e ha, ainda, um segundo grupo de professoras
gue estdo prestes a se aposentarem. [...] Discutindo a forma de ingresso no
AEE foi mencionada a readaptacdo profissional, que acontece quando o
professor regente é acometido de um problema de saude que dificulta sua
atuagdo no ensino regular, entdo ele é deslocado para outro espaco dentro
da escola. (SILVA, 2014, p. 131-132)

As constatacdes da autora evidenciam que a entrada no Atendimento
Educacional Especializado esta mais vinculada a uma aceitacdo — de um convite,
convocacao ou realocacdo — do que efetivamente a uma escolha intencional e
especifica do professor. Apesar de ndo estudar de modo especifico o Atendimento
Educacional Especializado, Gatti (1996) observou que, para um terco das professoras
dos anos iniciais e finais da Rede Publica dos estados de Sao Paulo, Minas Gerais e
Maranhdo, pesquisadas em atividade no inicio dos anos 1990, a docéncia foi uma
profissdo que “aconteceu” chamando a atencao para o fato de que, em muitos casos,
fatores circunstanciais marcaram ou até mesmo motivaram suas escolhas pelo
magistério.

Salienta-se, ainda, que “essas condicdes de ingresso e permanéncia como
professoras certamente estdo associadas as perspectivas perante seus alunos e seus
modos de agir com eles, seus objetivos e metodologias de trabalho” (GATTI, 1996, p.
87). Considera-se, neste sentido, que existe uma oportunidade — mais que isso, uma
necessidade — de analisar os impactos das condi¢des de ingresso no Atendimento
Educacional Especializado nas perspectivas, modos de agir, objetivos e metodologias
de trabalho dos professores que, em Uultima instancia, afetam o processo de
escolarizacéo dos alunos com deficiéncial?.

No Rio Grande do Sul, ao investigar as configuracbes do Atendimento

Educacional Especializado na perspectiva da Rede Municipal de Ensino de Gravatai,

11 Assim como Baptista (2011, p. 60), “embora a Politica Nacional de Educacao Especial na perspectiva
da Educacéo Inclusiva de 2008 defina o0 alunado da educacéo especial como aqueles com deficiéncia,
com transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades, utilizarei ao longo deste texto a
expressdo 'alunos com deficiéncia' para me referir a esse alunado, em funcdo de sua prevaléncia
numérica e da configuracdo de desafios associados aos servicos que apresentam caracteristicas
pedagégicas semelhantes aquelas relativas aos demais grupos de sujeitos”.
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Delevati (2012) identificou que a forma de ingresso dos professores no Atendimento
Educacional Especializado ndo acontece por meio de concurso publico especifico
para esta funcdo. A maioria dos docentes entrevistados sdo concursados, mas para
outras areas, como anos iniciais, anos finais e orientacdo/supervisdo escolar. Com
relagdo a experiéncia profissional anterior, grande parte deles ja havia vivenciado ou
ainda vivenciava a docéncia em instituicdbes ou escolas especiais, cujas praticas e
concepcles sdo geralmente embasadas por um modelo clinico-terapéutico e pelo
ensino substitutivo.

J& na regido centro sul do Parand, um dos professores entrevistados por
Carnevale et. al. (2013) relatou que sua entrada no Atendimento Educacional
Especializado como docente ocorreu por meio de concurso publico voltado
especificamente para esta modalidade, diferentemente dos docentes pesquisados por
Bernardes (2014), Silva (2014) e Delevati (2012).

Os achados de Bernardes (2014), Silva (2014) e Delevati (2012) possibilitam
guestionar as formas de ingresso e 0s critérios utilizados pelas escolas e secretarias
municipais e estaduais de educacédo ao selecionar — por convite ou até mesmo por
convocacao — professores para atuagcédo no Atendimento Educacional Especializado.
A experiéncia profissional anterior em Educacéo Especial parece ser um dos critérios
considerados no processo de contratacdo, ainda que nao seja um requisito para a
docéncia no Atendimento Educacional Especializado, de acordo com as diretrizes
brasileiras®?.

A partir destes dados, é possivel questionar sobre o modo como os docentes
foram se aproximando da atuacéo nesta modalidade de educacgéo escolar, visto que
a entrada no Atendimento Educacional Especializado nem sempre sugere uma
intencionalidade prévia por parte do professor no processo de escolha profissional
pela Educacao Especial. Esta pesquisa constituiu-se, portanto, entrelacada a estas
problematizagbes concernentes as formas de ingresso no Atendimento Educacional

Especializado e também motivada pela escassez de produg¢des académicas que

12 Os requisitos para atuacdo como professor no Atendimento Educacional Especializado resume-se
ao exposto na Resolugédo n° 4/2009, art. 12: “Para atuagdo no AEE, o professor deve ter formagao
inicial que o habilite para o exercicio da docéncia e formacao especifica para a Educagédo Especial’
(BRASIL, 2009a, p. 3)
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relacionam as tematicas identidade docente e inclusdo escolar e/ou educacao
especialls.

De modo a contemplar os objetivos a que se propde, a presente dissertacao foi
estruturada em trés capitulos. O primeiro aborda os aspectos metodolégicos da
pesquisa, incluindo fundamentos epistemoldgicos, abordagem e técnica de coleta de
dados adotados, bem como os percursos de andlise que foram planejados e
efetivamente trilhados durante a interpretacdo dos resultados. O segundo capitulo
abrange o referencial te6rico ao qual se recorreu para compreender a identidade como
questdo de pesquisa e categoria de andlise de uma ciéncia psicologica critica e
comprometida com a transformacéo social. Também contempla a producéo cientifica
sobre identidade docente e como as relacfes entre identidade docente e o processo
de escolarizacéo de estudantes publico-alvo da Educacao Especial foram abordadas
na producdo académica brasileira de 2008 a 2014. O terceiro capitulo apresenta a
andlise realizada a partir de narrativas de histéria de vida das professoras
entrevistadas, partindo de trés categorias de analise para buscar compreender como
se tornaram professoras, destacando: aspectos do processo de escolha pela
docéncia, na primeira categoria; como ingressaram no Atendimento Educacional
Especializado, na segunda categoria; e algumas das relacdes sociais constitutivas de
suas identidades docentes, na terceira e Ultima categoria.

Por fim, apresentam-se algumas consideracdes e proposi¢cdes que procuram
evidenciar os aspectos constitutivos da identidade docente apreendidos no percurso
de analise e como um estudo como este pode contribuir com avan¢os no campo de
estudos sobre o trabalho e a formacéo de professores atuantes no que hoje se chama
de Educacéo Especial. Compreende-se que uma pesquisa como esta, que se propde
a ouvir e contar historias de professoras pelos fios e meadas de suas vidas, é um
estudo cientifico que de certa forma transcende seus proprios dados, pois “aquilo que

no inicio da leitura eram paragrafos ou ideias transfigura-se — é alguém, é gente™*4.

13 Empreendeu-se uma busca de trabalhos sobre identidade docente nas bases de dados da ANPEd,
BDTD, CAPES, SciELO e SciELO Educa, compreendendo o periodo de 2008 a 2014, e apenas 2%
das producdes académicas relacionaram esta tematica a inclusao escolar e/ou educacéo especial.

14 BOSI, Ecléa. Memoéria e sociedade: lembrangas de velhos. 3. ed. Sao Paulo: Companhia das Letras,
1994, p. 27.
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1 A PESQUISA

1.1 Aspectos epistémico-metodoldgicos

O conhecimento cientifico ndo se afirma, portanto,
na certeza, mas na curiosidade epistemoldgica, na
abertura para a descoberta e para o conhecimento
dos mistérios inesgotaveis do mundo.

Inés Ferreira de Souza Bragancal®

Esta pesquisa esta pautada em uma abordagem qualitativa. Ainda que se
utilize a denominacao abordagem qualitativa para designar de forma ampla e genérica
0 universo metodologico desta dissertacdo, parte-se de uma compreensado de que
“quantidade e qualidade estdo intimamente relacionadas” (ANDRE, 2002, p. 24) e que
uma aparente dicotomia entre tais aspectos pode e deve ser superada, “dado que nao
pode existir quantidade sem qualidade e qualidade sem quantidade (economia sem
cultura, atividade prética sem inteligéncia, e vice-versa), toda contraposi¢cdo dos dois
termos é, racionalmente, um contrassenso” (GRAMSCI, 1966, p. 50).

Qualitativo, portanto, ndo significa ndo-quantitativo, mas uma abordagem que
valoriza os sentidos e significados atribuidos pelas pessoas as suas a¢des e busca
compreender em gue situacdes tais acdes foram produzidas, sem necessariamente

excluir aspectos quantitativos.

Assume-se, nesta perspectiva, que destes sentidos e significados € que se
alimenta nosso conhecer e sdo eles que traduzem as mudancas dinamicas
no campo social, no campo educacional, cuja compreensado pode trazer uma
aproximagcdo do real mais condizente com as formas humanas de
representar, pensar, agir, situar-se. (GATTI & ANDRE, 2011, p. 29)

A abordagem qualitativa ndo se refere a uma metodologia especifica, mas a
‘conjuntos de metodologias, envolvendo, eventualmente, diversas referéncias
epistemoldgicas” (SEVERINO, 2007, p. 119). Compreende-se que referéncias
epistemologicas sdo concepcgdes teorico-filosoficas que orientam a forma de se
conhecer a realidade e, para Demo (1995), desvela-las é uma atitude fundamental

para um pesquisador que se assume como ator politico e condicionado

15 BRAGANCGCA, Inés Ferreira de Souza. Historias de vida e formacgéo de professores: dialogos entre
Brasil e Portugal. Rio de Janeiro: EQUERJ, 2012, p. 95-96.
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historicamente, que busca controlar a ideologia que se faz presente ndo apenas em
sua pesquisa, mas em qualquer outra, pronunciando 0 seu posicionamento tedrico,
epistemoldgico e ideoldgico, enfrentando-o0 abertamente e mantendo o seu objeto de
estudo discutivel — e por isso, cientifico.

A referéncia epistemoldgica que inspira esta pesquisa apoia-se em alguns
pressupostos do materialismo historico-dialético, a saber: sua concepg¢ao de homem,
sociedade, realidade material e historia. A luz desta perspectiva, o ser humano pode
ser compreendido como aquele que “cria a realidade social objetiva ao mesmo tempo
em que cria a si proprio, como ser histérico e social” (KOSIK, 1976, p. 61).

Dizer que o ser humano cria implica concebé-lo como ser ativo, que por meio
de sua atividade, faz o0 mundo e a si préprio. Sua humanidade nao Ihe é natural; é
constituida ativamente, na relacdo com o outro e com a realidade social concreta. Da
mesma forma, dizer que a criacdo de si e do mundo ocorre ao mesmo tempo revela
uma concepcao dialética, em que o ser humano néo é causa nem efeito do mundo,
mas ambos configuram uma totalidade, que podera ser compreendida a partir de suas
articulaces e ndo de seu descolamento.

Nesse sentido, concebe o homem como ser ativo, social e histérico; a
sociedade, como producgéo histdrica dos homens que, através do trabalho,
produzem sua vida material; a realidade material, como fundada em
contradigfes que se expressam nas ideias; e a histdria, como o movimento
contraditorio constante do fazer humano, no qual, a partir da base material,

deve ser compreendida toda producéo de ideias, incluindo a ciéncia. (BOCK,
2007, p. 17-18).

Adentrando o territério das ciéncias psicoldgicas e, mais especificamente, de
uma psicologia historico-cultural, também baseada em uma concepc¢do materialista
histérico-dialética, entende-se que um fendbmeno ou processo psicolégico néao é fruto
da “natureza humana”, ndo é preexistente ao ser humano, mas expressa a sua
condicao social, cultural, econdmica. Tornar-se humano € um movimento permeado
pelas condi¢cdes objetivas de vida, no qual o homem, ao agir, constréi e modifica o
mundo, e este, por sua vez, propicia os elementos para a humanizagdo do homem.

Tornar-se docente € um processo que, ao ser pensado sob esta Otica, exige
gue ele seja posto em relacdo as possibilidades ou impossibilidades colocadas pela
cultura, economia, sociedade, enfim, pelas determinagdes materiais, pois entende-se
que sO € possivel apreender o movimento e a transformacao do professor a partir de

uma perspectiva de totalidade concreta.
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Neste ponto de vista, cada fendbmeno social pode ser compreendido como
momento do todo. Kosik (1976, p. 49) explica:

Um fenémeno social € um fato histérico na medida em que é examinado como
momento de um determinado todo; desempenha, portanto, uma funcéo
dupla, a Unica capaz de dele fazer efetivamente um fato historico: de um lado,
definir a si mesmo, e de outro, definir o todo; ser ao mesmo tempo produtor
e produto; ser revelador e ao mesmo tempo determinado; ser revelador e ao
mesmo tempo decifrar a si mesmo; conquistar o préprio significado auténtico
e ao mesmo tempo conferir sentido a algo mais. Esta reciproca conexao e
mediacéo da parte e do todo significam a um sé tempo: os fatos isolados sao
abstracdes, sdo momentos artificiosamente separados do todo, 0s quais s6
guando inseridos no todo correspondente adquirem verdade e
concreticidade.

Assim, toma-se como pressuposto que tornar-se professor € um processo de
constituicdo ao longo da vida, por meio de experiéncias pessoais, académicas e
profissionais que sdo mediadas pelas condicdes objetivas e cuja génese encontra-se
nas relacdes sociais. Nesta ldgica, pode-se dizer que tal processo s6 adquire sentido
guando analisado sob a perspectiva de totalidade concreta, que 0 assume como
sujeito ativo, histérico e concreto que realiza o infinito processo de humanizagéo do
homem. (KOSIK, 1976)

Ser professor, portanto, ndo € uma missdo ou um sacerddcio a ser realizado
por dom ou vocacdo sem que haja formacéao especifica, condicbes de trabalho, carga
horaria adequada e remuneracdo digna (ALVES, 2006), mas trata-se de uma
profissdo que exige “um conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas,
atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor’ (SACRISTAN,
1995, p. 65).

N&o se nasce docente, torna-se, e neste processo de constituicdo, nao apenas
as especificidades do trabalho docente estdo em jogo, mas também as experiéncias
de vida em que se tecem 0os modos de ser professor. Como explica Chené (2014, p.
122), “[...] a formagéo é como um pequeno quadro dentro de um quadro maior, isto €,
insere-se na vida da pessoa, desenvolve-se com ela, articula-se em profundidade com
a sua problematica existencial”.

Compreendendo os processos de formacado e constituicdo identitaria docente
partir de sua materialidade, historicidade e caréater dialético é que, neste momento,
segue-se ao proximo subcapitulo, no qual serdo apresentados os critérios para

escolha das professoras da pesquisa em questao.
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1.2 Escolha das participantes para a pesquisa

As professoras convidadas a participar deste estudo foram escolhidas a partir

de alguns critérios:

- Trabalhar como professora do Atendimento Educacional Especializado na
Rede Municipal de Ensino de Joinville;

- Ter iniciado como docente em Sala de Recursos Multifuncionais nos
primeiros anos de sua implementacao (2010 ou 2011).

Este recorte, fundamentado no ano de ingresso no Atendimento Educacional
Especializado, buscou abranger as professoras com maior tempo de atuacdo em
Salas de Recursos Multifuncionais, considerando que a implementacéo destas iniciou
na Rede Municipal de Ensino de Joinville em 2009 (BERNARDES, 2014), mas que 0
atendimento passou a acontecer efetivamente a partir de 2010, compreendeu-se que
tal recorte abrangeria as professoras mais experientes, considerando o tempo de
atuacao.

Uma vez delimitados os requisitos basicos para participacdo na pesquisa,
agendou-se uma reunido com representantes do Nucleo de Educacédo Especial da
Secretaria Municipal da Educacdo de Joinville, no intuito de apresentar a proposta
desta pesquisa, ouvir possiveis consideracdes sobre a mesma e solicitar autorizacédo
(Anexo I) para prosseguir com o estudo.

Apoés a reunido, foi recebida uma indicacdo de nomes de professoras para
convidar a participar do estudo, de acordo com os requisitos previamente citados. A
coleta de dados foi iniciada apés a emissédo do parecer de aprovacdo®® do projeto
desta pesquisa pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da
Universidade da Regiao de Joinville (Anexo Il), atendendo a Resolugao N° 466/2012
(CONSELHO NACIONAL DE SAUDE, 2012).

Foram encaminhados pela Secretaria Municipal de Educac¢do os nomes de oito
professoras, com as quais realizou-se um contato telefénico para agendamento das

entrevistas. Apos este contato, houve consentimento e efetiva realizagdo de entrevista

16 Parecer n°® 830.595 de 31/10/2014 (Anexo ).
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com cinco das oito professoras!’, cujo perfil é descrito no subcapitulo 3.1 desta
dissertacgéo.

Todas as professoras foram convidadas a participar deste estudo de forma
voluntaria, sendo garantido, durante toda a pesquisa, 0 seu anonimato. Os locais das
entrevistas foram combinados com as professoras, de forma a preservar a
privacidade, seguranga e conforto das mesmas. A adeséo delas foi confirmada por
meio da assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice A). As
entrevistas foram gravadas e posteriormente transcritas, com o compromisso de
permanecerem sob a guarda da pesquisadora responsavel por um periodo de cinco
anos. O material digital sera posteriormente apagado e/ou descartado e 0 material em

papel sera picotado e enviado para reciclagem.

1.3 Técnica de Coleta de Dados

Considerando os objetivos deste estudo, optou-se pela histéria de vida como
técnica de coleta de dados, deixando as professoras, em uma narrativa oral, contarem
“sobre si, sua profissao, seus papéis” (MACHADO, 2001, p. 7), situadas no espaco e
no tempo da vida.

Para Minayo (1993), a historia de vida consiste em um tipo de entrevista em
profundidade que pode ser realizada de forma completal®, em que se busca abranger
0 conjunto da experiéncia vivida, ou de forma tdpica, focalizando uma etapa ou setor
desta experiéncia.

Para este trabalho foi escolhida a perspectiva tdpica, e por isso elaborou-se
previamente quatro questdes-chave?® a partir das quais as narrativas das docentes se
desenrolariam consensualmente. Apesar do foco especifico, havia abertura para o
surgimento de outras perguntas, conforme o carater singular de cada situacédo de

entrevista.

17 Das trés professoras que ndo participaram deste estudo, duas haviam assumido outro cargo/funcao
na Rede Municipal de Ensino e uma delas afirmou ndo ter disponibilidade para participar.

18 Compreende-se que ndo ha como captar a totalidade de uma vida, pois uma histéria de vida, seja
oral ou escrita, sempre serd uma totalidade, uma versao.

19 Sdo questdes-chave desta pesquisa: 1. Como vocé se tornou professora? 2. Como vocé se tornou
professora do Atendimento Educacional Especializado? 3. Quais foram suas referéncias na trajetéria
de identificacdo com a profissdo docente? 4. Vocé teve interacdo com pessoas com deficiéncia ao
longo da vida?
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A perspectiva topica também contribuiu para néo tracar antecipadamente uma
linha do tempo sob a qual o entrevistado contaria sua historia. Queiroz (1988, p. 19)
explica que as histérias de vida sdo marcadas por avangos e recuos, e por isso “o
bom pesquisador ndo interfere para estabelecer cronologias, pois sabe que também
estas variagfes no tempo podem constituir indicios de algo que permitir4 a formulagéo
de inferéncias”.

Esta técnica de coleta de dados, quando realizada em sua forma oral,
possibilita captar ndo apenas o “dizivel”, mas também o “indizivel” — siléncios, olhares,
gestos, tom de voz, reacbes emocionais e outras expressbes que compdem a
totalidade do relato. Para Queiroz (1988, p. 15), trata-se de uma “técnica util para
registrar o que ainda nao se cristalizara em documentacéo escrita, 0 ndo conservado,
0 que desapareceria se nao fosse anotado”.

Neste sentido, Thompson (2005) afirma que o testemunho oral ndo é somente
evidéncia historica, mas parte essencial do patrimonio cultural da humanidade, e traz
consigo a possibilidade de aproximar as pessoas e criar novas formas de ver o mundo.
Permite que haja conexbes entre vidas, articulando areas que, por vezes, 0S
documentos separam.

Benjamin (1993, p. 205) traduz a poténcia da narrativa como instrumento para
captar a subjetividade®® do narrador:

A narrativa, que durante tanto tempo floresceu hum meio de artesdo — no
campo, no mar e na cidade -, é ela prépria, num certo sentido, uma forma
artesanal de comunicagédo. Ela ndo esta interessada em transmitir o ‘puro em
si’ da coisa narrada como uma informacéo ou um relatério. Ela mergulha a
coisa na vida do narrador para em seguida retird-la dele. Assim se imprime
na narrativa a marca do narrador, como a mao do oleiro na argila do
vaso. (Grifo nosso)

Para Lima (2008), a narrativa de historia de vida é um instrumento proficuo para
analisar as metamorfoses na identidade, pois permite resgatar o narrador, buscando,
em seu percurso historico, o intercambio de personagens representados, negados ou
criados, além de possibilitar uma apreenséo das vicissitudes do contexto histérico-

cultural de onde fala.

20 Entende-se como subjetividade o processo pelo qual o homem, por meio de sua atividade, apropria-
se da objetividade, que passa a lhe pertencer, tornando-se constitutiva dele. Neste sentido, néo é algo
interno; sua génese encontra-se, justamente, “nas relagfes sociais do individuo, quando ele se apropria
(ou subjetiva) de tais relagdes de forma unica” (SILVA, 2009, p. 172). Esta nogéo de subjetividade como
pertencimento pode ser encontrada em Leontiev (1978).
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Observamos que a formacdo do professor ndo se da exclusivamente na
licenciatura, mas durante toda a sua vida escolar e apés a sua formacéo, na
prépria pratica docente. As concepcdes sobre ensino e aprendizagem, sobre
0 papel da escola, do professor e do aluno, entre outras, podem ser
guestionadas através da retomada da histéria de vida de cada um dos
professores. (QUADROS et. al., 2008, p. 1)

Reconhecer em historias de vida relevancia cientifica e social é uma atitude
politica, pois significa valorizar o intercambio de experiéncias — uma pratica humana
que, em uma cultura imediatista, consumista e utilitaria, parece estar de fato, como
assinalou Benjamin (1993), em vias de extingéo.

Metaforicamente, pode-se dizer que narrar uma histéria entrelacada a propria
vida € como debrucar uma luz sobre o acervo pessoal, clareando algumas passagens
da memoria e articulando uma narrativa que mobiliza passado, presente e futuro.
Neste movimento, “olhamos o passado e encontramos faiscas, lampejos, fragmentos
gue se articulam e compdem o sentido de nossa trajetoria de vida, de determinadas
etapas ou acontecimentos” (BRAGANCA, 2012, p. 100).

E justamente iluminando certos pontos das experiéncias concretas de vida de
cada professora que o presente estudo se propde a dar alguns passos em direcdo a

compreensao de seus percursos formativos docentes.

1.4 Caminhos da andlise

Apresentar os caminhos trilhados no percurso desta pesquisa implica contar “a
histéria da investigacéo, incluindo planejamentos, desejos e, efetivamente, a dialética
do vivido em cada uma de suas etapas” (BRAGANCA, 2012, p. 131). Como explicitado
ao longo deste primeiro capitulo, a historia desta pesquisa nao inicia em uma estrada
reta ou mesmo em uma bifurcagdo, mas em um cruzamento no qual a trajetoria
pessoal, académica e profissional da pesquisadora encontrou o percurso de uma linha
e um grupo de pesquisa. A partir destas historias cruzadas, pensou-se a proposta
deste estudo, que foi construida e desconstruida mais de uma vez, caracterizando
ndo um objeto de investigacdo, mas um processo e uma experiéncia de investigacgao,
conferindo a temética de estudo uma aproximagéao unica.

Uma vez delineados os pressupostos epistémico-metodologicos, os critérios

para escolha das participantes e técnica de coleta de dados, procurou-se um método
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para trabalhar com as histérias de vida, encontrando-se, nesta procura, a Anélise de
Conteudo (BARDIN, 2009; FRANCO, 2012) como caminho de analise.

Conta-se que as primeiras tentativas de analisar o conteldo de mensagens,
enunciados e discursos sdo antigas, com foco na “exegese dos textos biblicos para
que fosse possivel compreender e interpretar as metaforas e parabolas” (FRANCO,
2012, p. 7), reconhecendo o poder da fala humana.

Dentre as manifestagbes do comportamento humano, a expressédo
verbal, seus enunciados e suas mensagens, passam a ser Vistos
como indicadores indispensaveis para a compreensdo dos

problemas ligados as préticas educativas e a seus componentes
psicossociais. (FRANCO, 2012, p. 8)

A analise de conteudo trabalha com a palavra, e parte da “mensagem (escrita
ou oral), gestual, silenciosa, figurativa, documental ou diretamente provocada”
(FRANCO, 2012, p. 12) para interpretar e compreender 0 que expressam 0S Seus
conteudos. Para tanto, concebe a mensagem como construcdo social e, por isso, é
tdo importante, neste tipo de analise, considerar o contexto em que essa mensagem
foi produzida, bem como seus sentidos e significados para além da lingua, sabendo
que “[...] a anélise de conteudo se faz pela pratica” (BARDIN, 2009, p. 51).

A metodologia de Analise de Conteudo proposta por Bardin (2009) organiza-se
em trés momentos: a pré- analise; a exploracdo do material; e o tratamento dos
resultados, a partir de inferéncias e interpretacdes. E pautada em Bardin que Franco
(2012) explica que neste tipo de andlise parte-se de cinco elementos basicos para
compreender uma comunicacao: fonte; processo codificador; mensagem; receptor; e
processo decodificador.

A fonte diz respeito aos dados primarios, ou seja, trata-se aqui das mensagens
emitidas pelas participantes entrevistadas, que pode ser compreendida como o
contetdo em si. O processo codificador, por sua vez, refere-se a transcricdo dos
dados, que resulta em uma mensagem para um receptor, neste caso, a pesquisadora.

Este momento, em que 0 pesquisador entra em contato com a mensagem
emitida — agora, mensagem recebida — por meio de leitura e interpretacao, constitui o
processo decodificador, que se remete a etapa de pré-analise, conceituada por Franco
(2012) como uma fase de organizacdo propriamente dita, que reflete os primeiros
contatos da pesquisadora com as narrativas de historia de vida obtidas e uma busca

da mesma pela sistematizac&o preliminar do plano de analise. Nesta etapa, buscou-
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se registrar as falas das entrevistadas e da entrevistadora descrevendo e percebendo
nao apenas o que foi dito, mas como foi dito e também o nao-dito, “incluindo os
siléncios, as énfases, as mudancas no tom de voz, as hesitacdes ao falar, enfim as
marcas presentes na expressao oral de cada um” (CARNEIRO, 2007, p. 57).
Considerando os objetivos da pesquisa, também se buscou inspiracdo para
analisar os dados na forma como Lima (2008, p. 94) procurou compreender 0s
processos de metamorfose identitaria a partir dos registros de memoria viva dos

participantes de seu estudo:

Procuramos distinguir as personagens encarnadas dentro da narrativa,
verificando a articulagdo dessas personagens entre si, como realidade
subjetiva, constituida a partir da internalizacdo e da interiorizacdo, assim
como, com outros atores sociais, como realidade objetiva, que envolve a
normatividade e a intersubjetividade.

A andlise de conteudo, apesar de enfatizar, na proposta de Franco (2012) a
teoria da comunicagcdo, haja vista que sao utilizados os conceitos de emissor,
mensagem e receptor, ndo se refere ou restringe ao discurso linguistico. Por contetdo
entende-se, de acordo com Demo (1995, p. 246), “a implicacao histérica concreta da
vida das pessoas, os compromissos ideoldgicos em jogo, as lutas que envolvem o
dia-a-dia, os fins que se perseguem, os resultados obtidos”. Para se chegar neste
conteudo, € preciso, portanto, ir além da organizacdo dos dados e identificacdo de

categorias, sem desprezar, no entanto, a formalizacao.

E preciso ir além disso, de modo hermenéutico. Saborear as
entrelinhas, porque muitas vezes o que esta nas linhas é precisamente
0 que ndo se queria dizer. Surpreender as insinuacdes, que cintilam no
lusco-fusco das palavras e superam as limitagdes da expresséao oral e
escrita. Escavar os compromissos para além das verbalizacdes, pois
jamais ha coincidéncia necessaria entre um e outro. Explorar vivéncias,
gue aparecem mais no jogo, na brincadeira, na piada, do que na
formulacdo cuidada gramatical. Compor a intimidade da vida cotidiana,
na sua mais profunda sensibilidade. Levar ao depoimento téo
espontaneo que a diferenca entre teoria e pratica se reduza ao minimo
possivel, de tal sorte que aquilo que se diz é aquilo que se faz. (DEMO,
1995, p. 246)

Por conseguinte, a analise de conteado em uma abordagem qualitativa exige,
segundo Demo (1995), disciplina e cuidado desde a etapa de coleta de dados.
Demanda, também, que a pré-analise — transcri¢cao, organizacao e categorizacao das

7

entrevistas — reflitam a sistematizagcdo do conhecimento, isto é, uma elaboragao
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racionalmente inteligivel que, ao mesmo tempo em que se apresenta como estrutura,
forma e instrumento de anélise, mantém-se discutivel; € uma estrutura aberta, com
fronteiras “afrouxadas” para dialogar com teorias, com outras pesquisas e, até mesmo,
com elementos ndo-textuais.

Os relatos das professoras entrevistadas foram obtidos a partir de um roteiro
de entrevista semiestruturada composto por quatro perguntas-chave que podem ser
entendidas como tépicos ou temas especificos de suas histérias de vida, a partir dos
quais elaboraram suas narrativas. Este roteiro foi elaborado conforme os objetivos da
pesquisa e as questdes que o compuseram podem ser visualizadas a seguir, no
Quadro 1.

Quadro 1 — Matriz de Referéncia para Definicdo do Roteiro de Entrevista a partir dos Objetivos da
Pesquisa

Objetivos da Pesquisa

Questdes-Chave do Roteiro de Entrevista

Conhecer aspectos de suas histérias de vida que
as aproximaram da docéncia e, especificamente,

do Atendimento Educacional Especializado.

1. Como vocé se tornou professora?

2. Como vocé se tornou professora do

Atendimento Educacional Especializado?

Identificar as fontes de seus processos de

identificacdo com a profisséo docente.

3. Quais foram suas fontes de identificacdo com

a profissdo docente?

Investigar se houve interagdo com pessoas com

deficiéncia antes de atuarem no Atendimento

4. Vocé teve interagcdo com pessoas com

deficiéncia ao longo da vida?

Educacional Especializado e se/como esta

interacdo se relaciona ao processo de

constituicdo da identidade docente.

Fonte: Priméaria

A partir dos relatos obtidos, foram construidos Quadros llustrativos das
Narrativas de Histéria de Vida (Apéndice B) para facilitar o processo de pré-analise,
isto é, de organizacao propriamente dita, buscas iniciais e primeiros contatos com 0s
materiais, bem como no processo de criacao de categorias.

Tal etapa de categorizagdo é também denominada de processo decodificador,
em que se articularam os materiais obtidos por meio das entrevistas as proposicdes
tedrico-epistemoldgicas que fundamentam a pesquisa. Neste momento, ndo ha mais
mensagem emitida ou mensagem recebida, mas sim, dado dialogado, que “aparece
como produto do processo de discussao, um dado discutido, curtido, construido em
consorcio. Discutivel por definicdo e por isso cientifico” (DEMO, 1995, p. 244).
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Nesta pesquisa, pode-se dizer que as questbes de pesquisa citadas
anteriormente no Quadro 1 foram as principais referéncias para a categorizagao dos
dados, e neste sentido, as categorias de andlise foram criadas a priori. Entretanto, a
analise das narrativas partir de indicadores de recorréncia, contradicdo ou
complementaridade também contribuiu para identificar quais aspectos de suas
histérias poderiam ser focalizados, considerando sua pertinéncia para compreensao
do objeto de estudo. O critério de categorizacao foi, nesse sentido, semantico — pois
os temas identificados nas narrativas foram agrupados em categorias a partir de seu

sentido e/ou significado na historia de cada participante.
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2 IDENTIDADE DOCENTE: UM REFERENCIAL TEORICO

2.1 “Em que espelho ficou perdida a minha face?’?!

E inGtil o esforco de conservar-me;
Todos os dias sou meu completo desmoronamento.

Cecilia Meireles?2

A questdo da identidade esta presente, de forma explicita ou velada, nas mais
diversas producdes humanas — da arte a ciéncia. Ha teses e dissertacfes que a
investigam ao mesmo tempo em que cancdes e poemas dela falam. Pode-se admitir
que a identidade, dada sua complexidade, € um problema digno de pesquisa
cientifica, mas as artes, em amplo sentido, também lidam com essa questdo e muito
podem ensinar a respeito. (CIAMPA, 2012)

Considerando que existem varias formas de se conhecer a realidade e que ndo
h& uma dimensao do saber que seja mais importante que outra, escolhe-se iniciar esta
reflexdo sobre identidade com o poema Retrato de Cecilia Meireles (2010 [1939], pp.
29-30):

Eu néo tinha este rosto de hoje,

assim calmo, assim triste, assim magro,
nem estes olhos tao vazios,

nem o labio amargo.

Eu ndo tinha estas méos sem forga,
tdo paradas e frias e mortas;

eu ndo tinha este coragéo

gue nem se mostra.

Eu n&o dei por esta mudanca,
tao simples, téo certa, tao facil:
- Em que espelho ficou perdida

a minha face?

N&o ha, neste estudo, a pretensédo de explicar os versos da poetisa. Pablo
Neruda, também poeta, ja advertiu que melhor do que qualquer explicacdo é a
experiéncia de sentimentos que a poesia pode revelar a quem esta suficientemente

aberto para entendé-la. Compreende-se, todavia, que € proficua a sua literalidade

21 MEIRELES, Cecilia. Retrato. In: . Cecilia de bolso. Porto Alegre: L&PM, 2010, p. 30.

22 MEIRELES, Cecilia. Medida de Significagdo IV. In: . Cecilia de bolso. Porto Alegre: L&PM,
2010, p. 37.
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para inscrever o saber cientifico na dimenséo da experiéncia de vida, elaborando uma
forma de conhecimento que, como propde Josso (2004), n&o se limite a descrever ou
informar, mas que seja, social e existencialmente, fonte de sentido.

Tal poténcia é vislumbrada em diversos poemas na obra de Cecilia Meireles,
sendo o poema Retrato, anteriormente citado, uma rica fonte. Neste, em uma das
interpretacfes possiveis, a personagem narra a sua perplexidade diante do fato de
nao haver espelho em que encontre sua face. Um quadro estatico como aquele retrato
nao consegue captura-la, pois ela mesma ndo é estatica. Sua metamorfose, tao
impalpavel, mas ao mesmo tempo tdo concreta quando consciente, atravessa “a
superficie lisa e fria do espelho™ e reflete a ontogénese?* continua no curso da vida,
concreta e irresoluta.

Cassiano Ricardo (2003 [1960], p. 36), em outros versos, parece compartilhar

de semelhante perplexidade:

Por que tenho saudade
de vocé, no retrato
ainda que o mais recente?

E por que um simples retrato,
mais que vocé, me comove,
se vocé mesma esta presente?

Ao final do poema, o autor parece responder as préprias indagacoes: “Talvez
porque todo retrato € uma retratacdo” (RICARDO, 2003 [1960], p. 37). Todo retrato —
tentativa de dizer — é uma retratacdo — ato de se desdizer. Um fragmento de tempo
eternizado, mas que ja nao €& mais; tempo que se desfaz. O “completo
desmoronamento” de que fala Cecilia Meireles na epigrafe deste capitulo.

Se 0 homem for compreendido como um “momento do todo” (KOSIK, 1976, p.
49), tecido no conjunto das relagbes sociais e que assume, a cada interacdo, uma
nova configuragéo; como, entdo, compreender o que é identidade, se a cada momento

os espelhos refletem diferentes faces?

22 LURIA, A. R. A mente e amemoéria: um pequeno livro sobre uma vasta meméria. Sdo Paulo: Martins
Fontes, 1999, p. IlI)

24 Ontogénese refere-se a formacgao do ser. “O individuo é antes de tudo uma formagao genotipica.
Mas o individuo ndo é apenas isso, sua formacéo é continua — como € sabido — na ontogénese, durante
o curso da vida” (LEONTIEV, 1978, p. 136).
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2.2 ldentidade como questao de pesquisa

A emergéncia da identidade como questdo de pesquisa no decorrer do século
XX pode ser interpretada como expressdo de um movimento amplo e heterogéneo,
em que diferentes areas de conhecimento relacionadas ao campo das Ciéncias
Humanas buscaram formas alternativas de responder as questdes e demandas de
seu tempo.

Com o pressuposto de que a ciéncia € um processo historico, pode-se
considerar que o século XX foi um periodo fértil para a emergéncia de novas questdes,
métodos e instrumentos de pesquisa, frente a fragilidade de métodos convencionais?®

de investigacdo para enfrentar o que erigia, naguele momento, como demanda social.

Ora, sao transformacdes desta ordem que, pondo em questdo o0s
pressupostos da ciéncia classica no ambito das proprias ciéncias fisicas e
bioldgicas, contribuiram para alimentar certas resisténcias aos métodos e
modelos mais tradicionais de investigacdo que j& haviam aflorado no interior
das varias ciéncias humanas. [...] Esse movimento ndo se deu naturalmente
de modo homogéneo, uma vez que cada disciplina, a seu tempo e em funcgéo
de seus problemas e insatisfacbes, foi rompendo com os modelos
estabelecidos de pesquisa e ousando construir modos préprios de enfrentar
suas questdes. (BUENO, 2002, p. 14)

Neste contexto, a subjetividade foi convocada a ser o eixo articulador de
algumas propostas de investigacdo em campos de conhecimento como a Educacao,
a Psicologia, a Antropologia, a Historiografia e a Sociologia. Isto ndo significa, de
maneira alguma, que em outros periodos as formulacdes tedricas ndo tenham elegido
a subjetividade como aspecto primordial de andlise. Entretanto, a partir dos anos 1980
constatou-se um movimento de reivindicagdo da dimens&o subjetiva nos estudos
realizados pelas referidas areas.

Ha mais de uma interpretacao possivel para o conceito de subjetividade, que
varia conforme a filiagcdo tedrico-epistemolédgica de quem o formula. Sim, pois toda
definicdo € uma construgao social, “cuja aparéncia semanticamente estavel produz
um efeito de evidéncia do saber, dissimulando o gesto interpretativo do sujeito que
define” (COSTA, 2012, p. 12).

Inspirada em uma perspectiva materialista histérico-dialética, nesta pesquisa a

subjetividade é compreendida como processo pelo qual o homem, por meio de sua

25 Entende-se por convencionais os métodos baseados primordialmente em principios ditos racionais
e objetivos, que podem ser comparaveis, mensuraveis e generalizaveis.
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atividade, apropria-se da objetividade, que passa a lhe pertencer, tornando-se
constitutiva dele. Seu l6cus sao as rela¢des sociais, e nao o interior ou o exterior do
individuo. Para Leontiev (1978), subjetividade € pertencimento, é um processo de
apropriacado que implica atividade do sujeito ao se situar na realidade, transforma-la e
ser por ela transformado.
O fato de a subjetividade referir-se aquilo que é Unico e singular do sujeito
néo significa que sua génese esteja no interior do individuo. A génese dessa
parcialidade esta justamente nas relagdes sociais do individuo, quando ele
se apropria (ou subjetiva) de tais de relagbes de forma Unica (da mesma
maneira o processo de objetivacdo). Ou seja, o desenvolvimento da

subjetividade ocorre pelo intercambio continuo entre o interno e o externo.
(SILVA, 2009, p. 172)

A nocdo, ou ainda, a experiéncia de subjetividade privatizada pode ser
problematizada a partir de sua constituicdo historica. “Essa experiéncia de sermos
sujeitos capazes de decisdes, sentimentos e emoc¢Oes privados se desenvolve,
aprofunda-se e se difunde amplamente numa sociedade com determinadas
caracteristicas” (FIGUEIREDO & SANTI, 2011, p. 20).

Sistemas filosoéficos, dispositivos macro e micropoliticos, saberes cientificos
e outros foram mobilizados, seja para descobrir no homem uma natureza e
uma identidade, seja para lhes impor uma e outra. Nestas tentativas, o
espaco das virtudes morais era algumas vezes brutalmente fechado pelas
praticas e discursos teoldgicos, econdmicos, politicos e, mais recentemente,
cientificos e tecnolédgicos. Freqiientemente, este espacgo era reduzido e
confinado as esferas cada vez mais intimas da privacidade. Estas esferas
iam ganhando, assim, uma densidade e profundidade novas. Experiéncias
radicalmente subjetivas e individuais estavam sendo, desta maneira,

historicamente constituidas como objetos de cogitacdo e conhecimento.
(FIGUEIREDO, 2007, p. 25-26, grifo n0osso).

No campo da Psicologia, constata-se a origem da identidade como problema
de pesquisa entre os anos de 1970 e 1980, momento de profundas reflexdes tedricas
e metodoldgicas que transformaram as bases epistemoldgicas da Psicologia Social
com o objetivo de desenvolver uma psicologia cientifica critica, pois até entdo, a area
pautava-se primordialmente no pragmatismo, visando a aplicabilidade de
conhecimentos psicossociais para alterar comportamentos e criar atitudes em grupos
especificos, conforme interesses dominantes. (PEDRO, 2005; LANE, 2012)

Em 1979, na busca por novos rumos para a Psicologia Social na América
Latina, foram desenhadas propostas concretas de uma ciéncia psicolégica com bases
materialistas e historicas, direcionadas para trabalhos internacionais e comunitarios.

Estudos preliminares realizados na Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo
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(CIAMPA, 1977; CIAMPA, 2005) pautaram discussdes sobre identidade a partir de
uma base epistemoldgica que, até entdo, ndo havia embasado pesquisas brasileiras
sobre identidade: o materialismo historico-dialético (LANE, 2012; PEDRO, 2005).
A proposta de compreender os fendmenos e processos psicoldgicos a partir de
uma perspectiva materialista historico-dialética, segundo Bock (2007, p. 17-18):
Fundamenta-se no marxismo e adota o materialismo histérico e
dialético como filosofia, teoria e método. Nesse sentido, concebe o
homem como ativo, social e histérico; a sociedade, como produgao
histérica dos homens que, através do trabalho, produzem sua vida
material; as ideias, como representacdes da realidade material; a
realidade material, como fundada em contradi¢cbes que se expressam
nas ideias; e a historia, como o movimento contraditério constante do
fazer humano, no qual, a partir da base material, deve ser

compreendida toda producdo de ideias, incluindo a ciéncia e a
psicologia.

A partir desta concepcado de homem e de sociedade, a identidade pode ser
compreendida como uma totalidade concreta, um todo estruturado e dialético em
curso de desenvolvimento, sintetizada pela praxis do homem que, ao agir sobre a
natureza e transformé-la, transforma a si mesmo.

Reconhecendo a transformagdo como aspecto central para a compreensao da
identidade, visto que “estudar alguma coisa historicamente significa estuda-la no seu
processo de mudanga” (VIGOTSKI, 2007, p. 68), adotou-se neste estudo uma
definicdo de identidade como metamorfose, em busca de emancipacao, de autoria de
Ciampa (2005).

Numa pesquisa, abranger o processo de desenvolvimento [...] em todas as
suas fases e mudancas — do nascimento a morte —, significa,
fundamentalmente, descobrir sua natureza, sua esséncia, uma vez que ‘é
somente em movimento que um corpo mostra o que é'. (VIGOTSKI, 2007, p.
68)

Definir a identidade humana como metamorfose implica concebé-la como
movimento permanente de formacao e transformacéo do ser humano, que acontece
a partir de condicbes materiais e historicas especificas. Significa entendé-la como
articulacdo da subjetividade e da objetividade, superando uma nocao dicotdbmica e

oferecendo uma perspectiva de totalidade dialeticamente constituida (CIAMPA, 1998).

Evidentemente, ndo se trata aqui de metamorfose como processo natural
(como a da borboleta) mas de processo histérico e social, que se da
fundamentalmente como producédo de sentido — o que é préprio do agir
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comunicativo. Assim, a metamorfose de que se fala aqui — tornar-se humano
— sO é possivel porque — além de producdo de meios de subsisténcia
(possivel pelo agir instrumental e pelo agir estratégico) — ha producédo de
sentido (possivel pelo agir comunicativo). (CIAMPA, 1998, pp. 92-93, grifo
do autor).

A teoria da identidade de Ciampa, que se mostra consonante com 0s conceitos
do materialismo histérico-dialético nos quais esta pesquisa se apoia, também pode
ser designada como sintagma identidade-metamorfose-emancipacdo. Conforme
Saussure (2006, p. 170), um sintagma refere-se a “combinag¢des de duas ou mais
unidades consecutivas”. Unidades consecutivas, aqui, podem ser entendidas como
palavras em sequéncia. Significa dizer que, combinacbes de palavras criam
possibilidades de significacdo que uma palavra sozinha ndo seria capaz de
proporcionar, na interacdo com o leitor.

“As palavras nao significam por si mesmas, mas pela sua relacdo com outras
palavras” (COSTA, 2012, p. 68) e com o sujeito que as Ié. Por isso, colocar varias
formulacbes em relacdo, como no caso do sintagma identidade-metamorfose-
emancipacao, pode ser teoricamente fecundo.

Ao dizer que a identidade humana s6 é possivel porque “além de producéao de
meios de subsisténcia (possivel pelo agir instrumental e pelo agir estratégico) — ha
producdo de sentido (possivel pelo agir comunicativo)”, nota-se a centralidade
conferida por Ciampa (1998, pp. 92-93) ao sentido que o homem confere a sua
existéncia, possibilitado pelo agir comunicativo, em sua teoria da identidade.

Para Habermas (1988, p. 124), “o conceito de agir comunicativo refere-se a
interacdo de pelo menos dois sujeitos capazes de linguagem e de acao (seja com
meios verbais ou néo-verbais) que se envolvem em uma relagdo interpessoal?®. O
destaque explica-se pelo fato de Ciampa entender que a génese da identidade esta
nas relacdes sociais que, mediadas pela linguagem, permitem ao homem localizar-se
no mundo, produzindo sentido, produzindo identidade.

A luz de Ciampa (1998), portanto, compreende-se que a identidade é
constituida por meio da relacdo e como relacdo, remetendo a afirmacgéo de Marx de

que “a esséncia humana ndo € uma abstracdo inerente a cada individuo. Na sua

26 Traduagéo propria do espanhol: “El concepto de accion comunicativa se refiere a la interaccion de a
lo menos dos sujetos capaces de lenguaje y de accion que (ya sea con medios verbales o con medios
extraverbales) entablan una relacion interpersonal’.
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realidade ela é o conjunto das relagdes sociais”?’. Também inspirado em Marx,
Vigotski (2000) afirma que o homem é igual a personalidade social, que € igual ao
conjunto de relacdes sociais, encarnado no individuo.

Aprofundando-se um pouco mais na compreensao de identidade enquanto
metamorfose, € possivel identificar que ao longo da vida, o ser humano, ainda que
seja uma totalidade — unidade de contrarios — assume e vivencia diversos papeéis,

transformando-se de acordo as diversas configuracdes do meio em que se encontra.

Em cada momento da minha existéncia, embora eu seja uma totalidade,
manifesta-se uma parte de mim como desdobramento das mudltiplas
determinagbes a que estou sujeito. Quando estou frente a meu filho,
relaciono-me como pai; com meu pai, como filho; nunca compareco frente
aos outros apenas como portador de um Unico papel, mas como uma
personagem (chamada por um nome, Fulano, ou por um papel, o Papai,
etc.), como uma totalidade... parcial. (CIAMPA, 2005, p. 170, grifo nosso)

Nesta perspectiva, segundo Machado (2001, p. 12), “o professor ndo deixa de
ser visto em seu papel, mas é compreendido para além dele; é alguém que tem uma
identidade que se compde de muitos outros papéis, numa complexidade que, para ser
compreendida, exige que se olhe para ele como um todo”. Ciampa (2012) atenta para
a necessidade de considerar os aspectos constitutivos da identidade para ir além da
representacdo, da aparéncia, da pseudoconcreticidade.

Inicialmente, pautadas no senso comum, as pessoas costumam recorrer a
“tracos estaticos” como nome, idade e filiagado para tentar apresentar a “identidade”
de alguém. Esta forma de apresentacéo, provavelmente util apenas para demandas
burocréticas, ndo € potente aos que desejam aproximar-se dos aspectos singulares e
complexos que sao proprios do constituir-se humano. (MACHADO, 2001)

A resposta inicial dada a pergunta “quem sou eu” indica uma representagao da
identidade, mas nao revela, necessariamente, como foi constituida (CIAMPA, 2012).
E necessario inscrever esta representacdo em uma histéria de vida, problematizando-
a no contexto e processo de sua producdo para que seja possivel conhecer a
identidade — n&o como identidade em si, mas como processo de identificacéo.

De fato, dizer um nome, um substantivo, € a maneira mais simples, habitual e
inicial de se identificar. Mas € curioso pensar que ndo se presta atencdo ao fato de

que, antes de que eu me chame pelo nome, alguém me chamava por ele. Ciampa

2T MARX, K. IV Tese sobre Feuerbach (1845). In: MARX, K.; ENGELS, F. A ideologia alema: 1°
capitulo, seguido das teses sobre Feuerbach. Sdo Paulo: Moraes, s.d.



40

(2012, p. 63) reflete sobre isso e considera: “N6s nos chamamos da forma como os
outros nos chamam. Nés nos tornamos nosso nome”.

O autor explica que nds “interiorizamos aquilo que os outros nos atribuem de
tal forma que se torna algo nosso” (CIAMPA, 1998, p. 131). Novamente, percebe-se
a presenca do processo de subjetivacdo (apropriagédo; pertencimento) como aquele
que possibilita, por meio da linguagem e das relagdes, a produgéo de sentido sobre
guem somos, a producao de nossa identidade.

A constelacdo de personagens englobada nesta unidade social definida que
somos inspira algumas reflexdes. Se a identidade se constitui nas/pelas relagdes
sociais, as pessoas sdo quem sédo em relacéo a algo e/ou alguém. Referenciam-se a
partir destes “outros” para saberem de si, evidenciando que a identidade n&o se revela
nos atributos de uma pessoa, mas em uma linguagem de relacdes. Neste sentido, ndo
se resume apenas a “como eu me vejo”’, mas a isto soma “como o outro me vé” e
‘como eu acho que os outros me veem?”.

Deste modo, o conhecimento de si € possibilitado pelo reconhecimento do
outro, e os diversos grupos dos quais uma pessoa faz parte constituem a sua
identidade, que ndo chega a ser uma estabilidade permanente, mas sim, movimento
e contradicdo. (CIAMPA, 2012)

No caso do professor, a atividade docente traz pistas sobre quem sao os
diversos personagens que compdem sua identidade, pois ha uma “interdependéncia
entre o ser dos homens e as relagdes sociais de producdo, isto €, de trabalho”
(MARTINS, 2010, p. 5). Assim, entende-se que o trabalho € um aspecto constitutivo
da identidade, pois:

Se uma pessoa ensina durante trinta anos, ela ndo faz simplesmente alguma
coisa, ela faz também alguma coisa de si mesma: sua identidade carrega as
marcas de sua propria atividade, e uma boa parte de sua existéncia é
caracterizada por sua atuacdo profissional. Em suma, com o passar do
tempo, ela vai-se tornando — aos proprios olhos e aos olhos dos outros — um
professor. (TARDIF, 2013, pp. 56-57)

No subcapitulo a seguir, busca-se uma aproximacédo acerca do que diz a
literatura académica recente sobre a questdo da identidade docente e como vem
sendo abordada essa dimensao que permeia o trabalho do professor, “afetando suas
perspectivas perante a sua formacdo e as suas formas de atuacdo profissional”
(GATTI, 1996, p. 85).
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2.3 A producao cientifica sobre identidade docente

Diga-me como ensinas, dir-te-ei quem és.
E vice-versa.

Anténio Névoa?8

Aponta-se que o livro O professor € uma pessoa, organizado por Ada Abraham
e publicado em 1984, seja o marco inicial de um movimento de oposicdo as
concepcles racionalistas de ensino, que valorizaram sobremaneira a dimensao
técnica da acdo pedagogica e reduziram o papel do professor a um conjunto de
competéncias e capacidades, criando uma lacuna entre a pessoa e o0 profissional
(NOVOA, 1992).

Desde entéo, a literatura pedagdgica foi invadida por estudos sobre a
vida dos professores, as carreiras e os percursos profissionais, as
biografias e autobiografias docentes ou o desenvolvimento pessoal;
trata-se de uma producdo heterogénea, de qualidade desigual, mas
gue teve um mérito indiscutivel: recolocar os professores no centro dos
debates investigativos e das problematicas da investigagdo. (NOVOA,
1992, p. 15)

O reconhecimento das implicacbes da subjetividade do professor em seu
trabalho docente foram perpassadas, no Brasil, pela difusdo da obra do professor e
pesquisador portugués Anténio Novoa, que segundo Martins (2010, p. 3) “tornou-se
referéncia basilar na disseminacao de ideias que afirmam a indissociabilidade entre a
personalidade?® do professor; seu ser e maneira de ser; e a atividade docente”,
inaugurando o que a propria autora denominou de “escola névoa”® no campo de
pesquisa educacional.

Os estudos sobre a identidade docente, desde anos de 1990, sdo priorizados
em teses e dissertagOes sobre a formagéo de professores, alocando o professor, seus

saberes, suas representacdes e suas praticas no centro das andlises sobre o

28 NOVOA, Anténio. Os professores e suas historias de vida. In: . Vidas de professores. (org.).
Porto: Porto Editora, 1992.

29 A autora, apoiada em uma perspectiva materialista histérico-dialética e em autores soviéticos
associados a psicologia historico-cultural (p. ex., Vigotski e Leontiev) afirma que personalidade é o
termo adequado para se referir ao que hoje muitos estudos que se dizem apoiados nestas mesmas
bases tedrico-epistemologicas chamam de identidade.

30 Referindo-se a influéncia do autor Anténio Névoa na producdo cientifica brasileira, no campo de
estudos educacionais.
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desenvolvimento profissional docente (ANDRE, 2010). Com o objetivo de conhecer a
producdo cientifica existente sobre identidade docente e, especificamente, sobre a
identidade do professor que atua no campo da Educacao Especial, empreendeu-se
uma busca em quatro bases de dados, a saber: ANPEd (Associacdo Nacional de
Pesquisadores em Educacao, mais especificamente no GT 15 — Educagao Especial);
CAPES (Banco de Teses e Dissertagbes da Coordenacgao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior); BDTD (Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacfes); SciELO (Biblioteca Cientifica Eletrénica Online); e SciELO Educa
(Publicacbes Online de Educacéo).

A referida busca utilizou os descritores “identidade” e “identidade docente”
como referéncia para arrolamento da producéo cientifica, valendo-se, também, de
sindnimos3! durante o levantamento. A area de concentracdo focada foi a Educacéo
e as expressdes foram pesquisadas majoritariamente nos titulos dos trabalhos,
abrangendo outros campos (palavras-chave e resumo) apenas nas bases de dados
SciELO e SciELO Educa, em funcdo da impossibilidade de procura especifica no
campo titulo.

A tabela a seqguir detalha as buscas empreendidas e os resultados obtidos nas
diferentes bases de dados pesquisadas. No total, foram encontrados 284 trabalhos no
periodo considerado (2008 a 2014), dos quais 163 (57%) de fato abordavam a
tematica identidade docente. Demais trabalhos contemplavam o tema da identidade
no campo da Educacédo por outras vias, como por exemplo, a constituicdo identitaria
de diretores e de alunos; questdes da identidade relacionadas a cultura, etnia, género
e raca; e narrativas midiaticas e curriculares produtoras de identidades de individuos
(que néo professores).

Dos 163 trabalhos encontrados sobre identidade docente, identificaram-se
apenas seis que cruzavam as tematicas identidade docente e inclusao escolar e/ou
educagcdo especial. Nestas seis ocorréncias houve dois casos de repeticdo,
provocando uma reducao no total de trabalhos encontrados de seis para quatro. Este
namero corresponde a apenas 2% da producao cientifica brasileira sobre identidade

docente.

31 Na Tabela 1, sdo especificados todos os termos utilizados neste balanco da producéo cientifica.
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Tabela 1 — Mapeamento da producao cientifica brasileira sobre identidade docente no periodo de 2008
a 2014%,

Trabalhos Trabalhos sobre
Fonte Expressdes Pesquisadas Resultado sobre Identidade Docente +
P q Geral Identidade | Inclusdo Escolar e/ou
Docente Educacdo Especial
ANPEd
Nacion Identidade; Identidades; Identitaria; 3 > >
al (GT  Identitarias; Identitario; Identitarios
15)
Identidade docente; Identidade do
professor; Identidade de
BDTD professores; Identidade de 43 25 2
professoras; Constituicao identitaria
Identidade; Identidades; Identitaria;
CAPES Identitarias; ldentitario; ldentitarios 146 49 1
SciELO Identidade docente 62 62 0
Identidade docente; Identidades
docentes; Identidade do professor;
Identidade de professores;
SciELO Identidade de professoras; 30 o5 1
Educa Identidade profissional; Identidades
profissionais; Identidade profissional
do professor; Identidade pessoal e
profissional
Total 284 163 6
Excluindo trabalhos repetidos: 4

Fonte: Primaria, fundamentada nos bancos de dados da ANPEd Nacional — GT 15, BDTD, CAPES,
SciELO e SciELO Educa.

E interessante refletir sobre o contraste existente entre a baixa expressividade
de trabalhos que relacionam as tematicas e o fato de que “estender a educa¢do como
um direito fundamental e de todos ainda € um grande desafio para os docentes”
(ZEPPONE, 2011, p. 366).

O processo de escolarizacdo de estudantes publico-alvo da Educacédo
Especial pode ser entendida, com efeito, como um dos principais desafios vivenciados
pelas escolas, que ndo se constituem isoladamente. Pelo contrario, estdo imbricadas

na atual forma de organizacdo da sociedade capitalista, caracterizada por uma

82 O periodo de busca abrangeu o periodo de 2008 (ano de divulgacdo da Politica Nacional de
Educacao Especial na perspectiva da Educacéo Inclusiva) a 2014 (ano de execucdo desta pesquisa)
em todas as bases de dados com excecao de duas, a saber; ANPEd Nacional (GT 15), em que se
pesquisou de 2008 a 2013 devido ao fato de nao ter havido reunido nacional no ano de 2014; e CAPES,
que na data da pesquisa (27/01/2015) disponibilizou apenas as teses e dissertacdes elaboradas a partir
de 2010, impossibilitando o acesso aos trabalhos de 2008 e 2009.
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configuracéo dual — de um lado, o progresso econémico de algumas populagdes; e de
outro, 0 retrocesso moral que acompanha a distribuicdo desigual de renda e a
polarizacéo social. (SCHUGURENSKY, 2010)

Entende-se que a educacéao inclusiva se trata de uma proposta educacional
alicercada em uma concepcao de direitos humanos que conjuga igualdade e diferenca
como valores indissociaveis (SUMULA, 2008). Todavia, “se nos motiva a tarefa de
construcdo de um sistema educativo inclusivo, o fazemos com o objetivo de tentar
frear e modificar a orientacdo de uma sociedade em que 0s processos de excluséo
social sdo cada vez mais fortes” (ECHEITA, 2006, p. 76).

A atitude de incluir estd na contramdo dos aspectos ideol6gicos®® que
sustentam a ordem social vigente, e é nesta contradicdo que se formam professores,
€ nesta tensdo que se constituem identidades docentes.

Sabendo que a complexidade de transformacdes e desafios gerados por esta
concepcao de escola inclusiva implica em desconstrucoes, desafiando as condigdes
objetivas da escola e afetando o papel e a identidade do professor (LIMA, 2003),
compreende-se que é preciso desenvolver trabalhos que relacionem as tematicas,
buscando conhecer como o0s docentes se apropriam (subjetivam) das politicas de
Educacédo Especial e como o processo de escolarizacdo de estudantes publico-alvo
da Educacéo Especial é vivenciado por eles e por outros participantes do processo de
escolarizacao.

O tema identidade evidencia-se, na perspectiva supracitada, como um dos
aspectos a serem estudados. No trabalho de revisdo da producéao cientifica realizado
para esta pesquisa reafirmou-se, inclusive, “que a questdo da identidade é um dos
temas mais candentes da contemporaneidade” (BUENO et. al., 2006, p. 385).

Na pesquisa empreendida no Banco de Dissertacoes e Teses da CAPES foi
encontrado um resultado notavel. Buscou-se por trabalhos que em seus titulos
contivessem a expressdo identidade (neste caso, sem considerar sinbnimos). No
levantamento em questdo, foram encontrados 672 teses e dissertagdes produzidas
por 64 diferentes areas de conhecimento nos ultimos 5 anos, evidenciando quéao
multiplas podem ser as apropriacfes e sentidos atribuidos a tematica por diversos

campos do saber.

33 Para Guareschi (2012), a competitividade, a culpabilizacdo individual e 0 menosprezo pelos saberes
populares sédo alguns exemplos de aspectos decisivos (mas ndo Unicos) para a criagcao e perpetuacao
das relacfes de exclusdo na sociedade capitalista atual.
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Destaca-se que a area de Letras produziu o maior percentual de trabalhos no
periodo (18%), seguida de Educacao (13%) e Histéria (9%). Focalizando a area de
Educacao, este percentual aumentou quando foram adicionados a procura, além do
termo identidade, as seguintes expressodes: identidades; identitaria; identitarias;
identitario; identitarios. Neste momento, identificou-se um total de 146 trabalhos sobre
identidade produzidos na area de Educacdo, dos quais 33% abordavam
especificamente a tematica da identidade docente, somando 49 producdes.

Esta prevaléncia de estudos sobre a identidade dos professores nos ultimos
cinco anos indica a perpetuacdo de uma tendéncia ja observada nos anos 1990 e
2000, em que a tematica da identidade e profissionalizacdo docente reuniu o maior
percentual de producées académicas sobre formac&o de professores (ANDRE, 2009).

Reiterando a expressividade das producfes e pensando em futuros trabalhos

no campo da Educacéo, Bueno et. al. (2006, p. 405) faz algumas perguntas:

O que move tanto os professores a se perguntarem pela identidade docente,
por sua propria identidade? Seriam tais indaga¢des evidéncias de uma crise
na profissdo, para cujas respostas as historias de vida parecem dar alento?
Por que estariam os professores indagando téo reiteradamente sobre suas
escolhas, seus lugares e pelos sentidos que encontram na profissdo? Tratar-
se-ia de uma busca da (re)invencéo de si? Nesse caso, com que instrumentos
tedricos?

Ainda que ndo haja respostas Unicas para as questfes levantadas, pensando
no trabalho e na formacdo docente, parece, de fato, fundamental, como apontam
André (2009) e Placco & Souza (2010), conhecer de perto quem sao 0s professores
para delinear estratégias de formacao que, efetivamente, contribuam para melhores
praticas profissionais.

Analisando a fundamentacgdo tedrica para o conceito de identidade e sua
contribuicdo para os estudos sobre a formacao docente, aponta-se que as principais
referéncias utilizadas nas teses e dissertacdes sobre o tema sdo Ciampa (2005),
Dubar (1997), Bauman (2005) e Hall (2006). Ainda que estes autores abordem a
mesma tematica, enquanto o foco de Ciampa € a constituicdo da identidade do suijeito,
Dubar dedica-se ao estudo da identidade relacionada ao trabalho, Bauman a
identidade na poés-modernidade e Hall a identidade cultural. Afirma-se que a
articulacdo entre os autores € um caminho possivel para o estudo da identidade na
atualidade e para avangos na compreensdo do processo de se tornar professor
(FARIA & SOUZA, 2011).
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Em meados dos anos 1990, consideravam-se pouco convenientes ou
incompletos os delineamentos e cenarios oferecidos pelas pesquisas acerca da
pessoa e da identidade do professor (GATTI, 1996). Compreende-se que estudos
nesta perspectiva sao relevantes quando conseguem expressar a heterogeneidade
do trabalho docente (afinal, os professores e suas praticas ndo sdo uniformes e
homogéneos), pois a poténcia da identidade enquanto questdo de pesquisa em
Educacao reside, fundamentalmente, em mostrar as curvas e as complexidades da
docéncia, em meio as linearidades e homogeneidades tdo caras a uma ciéncia
classica. Reside, também, em assumir a incompletude e a transitoriedade, e a partir
delas, pensar o trabalho e a formacgéo.

Contudo, o desafio aos pesquisadores da area € gue nao permanecam
confortaveis com uma investigacao estatica do que o professor pensa, sente e faz,
sem relaciona-la com o processo de aprendizagem da docéncia e seus efeitos no
processo educativo ou sem articular o discurso e as acbes do professor com o

contexto e as circunstancias em que foram produzidos (ANDRE, 2010).

2.4 Relacdes entre identidade docente e o processo de escolarizacdo de

estudantes publico-alvo da Educacédo Especial

No campo de estudos sobre a identidade docente, h& poucos trabalhos que
relacionam esta tematica a inclusdo escolar e/ou a educacao especial. No balanco da
producdo cientifica realizado para este estudo, apenas 2% dos trabalhos sobre
identidade docente articulavam estes temas, correspondendo a um artigo e quatro
dissertacbes de mestrado. Na tabela a seguir, estdo descritos os titulos de cada um
dos cinco trabalhos encontrados no balanco das produgdes cientificas que cruzaram

estas tematicas.

Tabela 2 — Trabalhos que relacionaram a tematica da identidade docente a inclusao escolar e/ou
educacédo especial.

Autor . Tipo de Instituicdo
(Ano) QUi Trabalho de Ensino REIE
Husken Politicas inclusivas: desafios a pratica e a Dissertacao Ugggzz?gge CAPES
(2012) identidade docente de Mestrado
Pelotas

Oliveira A construcédo de uma identidade docente . Universidade ANPEd

. ) ! Artigo Federal de Nacional
(2011) inclusiva e os desafios ao professor-formador

Pernambuco (GT 15)
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Universidade

Lima N&o ser, eis a questdo: a constituicdo da Dissertacao =
(2010) identidade do professor inclusivo de Mestrado dpeaiia:)o BDTD
Siems A construgéo da |de[1t|dade prof|53|onal do Dissertacio Universidade SCELO
professor da Educacgéo Especial em tempos Federal de
(2008) ~ . de Mestrado : Educa
de Educacéo Inclusiva Juiz de Fora

Fonte: Primaria, fundamentada nos bancos de dados da ANPEd Nacional — GT 15, BDTD, CAPES,
SciELO e SciELO Educa.

E possivel observar que os trabalhos foram produzidos por diferentes

instituicbes de ensino, que abrangem as regides sul, sudeste e nordeste do Brasil.

Mesmo compartilhando da mesma tematica, as producdes académicas buscaram

diferentes objetivos, indicados na Tabela 3.

Tabela 3 — Objetivos dos trabalhos que relacionaram a tematica da identidade docente a incluséo
escolar/educacgéo especial

Autor ; "
Titulo Objetivo do Trabalho
(Ano)
Investigar como professoras da Rede Publica do Ensino Municipal
Politicas inclusivas: de Pelotas vivenciam suas praticas pedagdégicas com alunos/as
Husken desafios a prética e especiais, verificando de que forma as mesmas compreendem e
(2012) a identidade recontextualizam, na pratica, as politicas educacionais inclusivas e
docente identificando como o trabalho com alunos/as especiais tem
influéncia sobre as identidades docentes.
A construcao de Compreender como tem se dado o processo de constru¢éo da
- uma identidade . . . .
Oliveira . . identidade do aluno docente no curso de formacéo inicial, a partir
docente inclusiva e . )
(2011) ; dos saberes docentes do professor-formador e se essa identidade
os desafios ao N .
construida é inclusiva.
professor-formador
N&o ser, eis a
Lima que_stgo: a Tracar algumas reflexdes sobre a constituicdo da identidade de
constituicdo da : . : L .
(2010) : : professores inclusivos e seus processos formativos sdcio-culturais.
identidade do
professor inclusivo
A construcéo da
identidade Compreender de que forma se deu a constituicdo identitaria de
Siems profissional do professoras que se tornaram, para seus pares, referéncias de
(2008) professor da conhecimento acerca da educacdo da pessoa com deficiéncia, os

Educacéo Especial
em tempos de
Educacéo Inclusiva

chamados Professores da Educacdo Especial, neste momento em
que as discussfes se focam na Educacéo Inclusiva.

Fonte: Primaria, fundamentada nos bancos de dados da ANPEd Nacional — GT 15, BDTD, CAPES,
SciELO e SciELO Educa.

Partindo dos objetivos dos trabalhos, foi realizada sua alocacdo em dois eixos
para discussdo dos resultados encontrados. O primeiro eixo foi designado como
Identidades de professores considerados como referéncia para o processo de
escolarizacdo de estudantes publico-alvo da Educacao Especial; o segundo,
Constituicdo de identidades de professores atuantes na Educacéo Especial. E

possivel perceber que, para a maioria dos trabalhos, o interesse centrou-se em
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discutir quem s&o esses professores e essas professoras reconhecidos como
referéncia no processo de escolarizacéo desses estudantes. O que, de fato, se busca,
ao pesquisa-los? Indicios do que seria um modelo exemplar de professor cujas
concepcOes e praticas sejam inclusivas? Este modelo serviria para qué?

Arroyo (2007) apresenta uma critica relacionada ao campo das ciéncias da
educacgdo, no qual algumas pesquisas tém abordado as questBes relacionadas a
formacdo de professores a partir de modelos ideais de docéncia, que se dizem
pautados em uma compreensao socio-historica, concebendo o professor como uma
espécie de protdtipo idealmente critico e transformador. Entretanto, uma perspectiva
historica ndo permite tal afirmacao, pois historia € processo, € movimento, é dialética.
Neste sentido, € o professor real, que se faz no trabalho docente, que pauta uma
compreensao histérico-cultural; sdo as formas concretas ser professor que dao
subsidios para dialogar com o0s modelos teoricamente ideais e constituir os
parametros a partir dos quais a formacao docente pode ser analisada.

A revisdo critica dos modelos ideais de docéncia €, portanto, fundamental para
as pesquisas situadas no campo de estudos sobre a identidade docente. Considera-
se que existe uma distancia entre o ideal e o real e que esta distancia afeta a
identidade dos professores, e que percorrer este hiato € um caminho para que os
trabalhos sobre as identidades docentes tidas como exemplos no processo de
escolarizacdo de estudantes publico-alvo da Educacdo Especial ndo sejam
prescritivos, e sim busquem desmascarar a ideologia presente na histéria do professor
ideal, relacionando-a com a historia do professor real.

O eixo intitulado como Identidades de professores considerados como
referéncia para o processo de escolarizagcdo de estudantes publico-alvo da
Educacéo Especial, os resultados encontrados em Siems (2008) indicam que, na
relacdo com a diferenca, as professoras estudadas, consideradas por seus pares
como referéncia, demonstraram assumir “posturas que variam entre a perspectiva de
Correcao do ‘defeito’; da Compreensao deste como elemento a ser social e
culturalmente incorporado; e a da Conscientizagdo deste como elemento de
enriquecimento da coletividade” (SIEMS, 2008, p. 5), mostrando a heterogeneidade
de valores e concepcdes que perpassam a identidade e, por conseguinte, o trabalho
docente.

Oliveira (2011) menciona que a maioria dos docentes em formagdo que

participaram de sua pesquisa demonstra pautar-se em concepc¢Oes inclusivas,
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evidenciadas “nao so pelo fato de considerar que as pessoas com deficiéncia devem
estar na sala de aula regular, mas também por fazer referéncia a importancia de se
respeitar as diferencas e fazer com que todos se sintam bem-vindos a escola”. Esta
autora e também Lima (2010) utilizam a expresséao “identidade inclusiva” ou “professor
inclusivo” em alguns momentos de seu texto. Neste trabalho optou-se por néo utilizar
tais termos, por considerar que a inclusdo escolar abrange o processo de
escolarizacdo como um todo, em sua complexidade e heterogeneidade, ndo se
restringindo as concepcdes, as praticas e as identidades dos professores somente.
Assim, compreende-se que identidades profissionais ndo podem ser classificadas
como inclusivas ou excludentes, mas sim, como constituidas a partir de relacdes
sociais em determinado l6cus historico, escolar e cultural, que pode ser favoravel ou
desfavoravel ao processo de escolarizacdo dos estudantes publico-alvo da Educacao
Especial.

Na mesma linha temética, Lima (2010) empreendeu uma pesquisa
bibliografica, no intuito de refletir sobre a constituicdo da identidade e os processos
formativos de professores também considerados referéncias para uma Educacéo
Inclusiva. Seu trabalho coletou alguns enunciados acerca das “caracteristicas do

professor inclusivo”:

- Professores com conhecimentos e habilidades;

- Professores que se aproximem das experiéncias que sdo dos
outros; e da sua propria aprendizagem, sua prépria experiéncia
(experiéncias que devem ser constantemente refletidas);

- Professores com versatilidade e grande autonomia (competéncias
criativas e complexas) por meio de uma pratica continuada, reflexiva
e coletiva;

- Professores dispostos a exporem-se diante de si mesmos,
aceitando seus proprios limites e fragilidades;

- Professores ndo propensos a aderir receituarios preconceituosos e
autoritarios;

- Professores com uma clara integracao entre teoria e pratica;

- Professores com atitudes de trabalhar em equipe, de cooperacdo
com os outros atores e de intervengdo no processo educativo e pela
aceitacdo da diferenca;

- Professores-pesquisadores que buscam trabalhar em equipe,
trocando saberes e experiéncias (...) tornando a escola um espaco
de aprendizagem e de participacdo de todos, com todos e para toda
a vida;

- Professores-pensadores, reflexivos e confiantes em
experimentarem novas praticas;

- Professores conscientes de processos sociais em que estdo
inseridos, como meio de facilitacdo do desenvolvimento profissional
e da aprendizagem. (LIMA, 2010, p. 96-97)
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Concorda-se com a autora quando diz que este “professor inclusivo”
encontrado nos enunciados supracitados remete a uma espécie de “super-professor”.
Para Lima (2010, p. 97), essa lista de exigéncias e demandas traz consigo grandes
perigos, pois “o individuo é professor, mas ndao o € somente”. Diversos aspectos —
histéricos, culturais, econdmicos, politicos, sociais, familiares, psicolégicos -
perpassam as identidades profissionais e o processo de identificacdo com a profisséo,
e por isso, confrontar os modelos apontados com as identidades que se constituem
no cotidiano concreto da histéria de vida e do trabalho docente foi escolhido como
caminho a ser trilhado neste trabalho.

Adentrando o eixo denominado Constituicdo de identidades de professores
atuantes na Educacdo Especial, os resultados de Husken (2012), ao analisar os
desafios colocados pelas politicas inclusivas a identidade docente de professoras dos
anos iniciais do ensino fundamental da Rede Municipal de Pelotas, no Rio Grande do
Sul, considerou que “lidar com o/a diferente conduz a uma identidade docente aflita,
submetida a uma procura incessante por caminhos e referenciais mais seguros, pelos
quais possam ancorar com mais sentido e significado as suas identidades” (HUSKEN,
2012, p. 5).

Lembrando que a identidade, enquanto producéo de sentido tecida nas e pelas
relacbes sociais, estd sempre relacionada a algo e/ou alguém, considera-se
questionavel dizer que ha “identidade aflita”; entende-se que, neste caso, ndo cabe
uma adjetivacdo da identidade, mas uma problematizacao: a producao do sentido de
aflicdo pelas professoras esta relacionada a quais aspectos do processo de
escolarizagéo e, mais especificamente, do trabalho docente na Educagao Especial?

A partir das breves considera¢gées mencionadas a respeito dos estudos sobre
identidade docente e o processo de escolarizacdo dos estudantes publico-alvo da
Educacao Especial, assume-se que a questao da identidade se deflagra como tema
emergente e cuja discussao pode gerar conhecimento e compreensdo acerca das
lutas e tensdes que caracterizam o processo de escolarizacdo frente a proposta de
inclusdo, um movimento que desafia as condi¢gOes objetivas da escola perpassada
pelo meio de producéao capitalista.

No intuito de possibilitar avangcos nesta compreensao, no proximo capitulo
serdo apresentadas as analises realizadas acerca do conteludo das narrativas de
histéria de vida, procurando desvelar aspectos da constituicdo identitaria de
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professoras que atuam no Atendimento Educacional Especializado de modo a

compreender como se tornaram professoras.
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3 TORNAR-SE PROFESSORA: ASPECTOS DA CONSTITUICAO IDENTITARIA
DOCENTE

3.1 “Me movo como educador porque primeiro me movo como gente’=*

Ao folhear uma dissertacdo de mestrado, uma tese de doutorado ou até mesmo
um livro de contos, poemas ou romances, € comum que a histéria a ser contada seja
precedida pela apresentacdo de seu autor. Tarefa semelhante serd empreendida
neste subcapitulo, cuja proposta é aproximar o leitor de algumas caracteristicas das
professoras entrevistadas.

Apresentar as participantes desta pesquisa permite uma aproximacao nao
apenas com as autoras, mas também com as personagens das histérias por elas

narradas.

Todos ndés — eu, vOocé, as pessoas com guem convivemos — Somos as
personagens de uma histéria que n6s mesmos criamos, fazendo-nos autores
e personagens ao mesmo tempo. [...] Com isso podemos perceber outro fato
curioso: ndo s6 a identidade de uma personagem constitui a de outra e vice-
versa (o pai do filho e o filho do pai), como também a identidade das
personagens constitui a do autor (tanto quanto a do autor constitui a das
personagens)” (CIAMPA, 2012, p. 60)

Reconhecendo-as como narradoras e no intuito de preservar sua identificacao
nominal, optou-se por atribuir as cinco professoras que participaram deste estudo
codinomes inspirados em grandes escritoras da lingua portuguesa: Adélia, Cecilia,
Florbela, Helena e Sophia®.

As professoras entrevistadas, assim como todas as docentes que atuam no
Atendimento Educacional Especializado na Rede Municipal de Ensino de Joinville,
sdo do género feminino. Estes dados confirmam, segundo Vianna (2002), o que ja é
consenso nos debates educacionais: a predominancia de mulheres no magistério.

Em 2009, o Ministério da Educacédo (MEC), por meio do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), publicou um estudo

exploratdrio sobre o professor brasileiro com base nos resultados do Censo Escolar

34 FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 2013, p. 92.

35 Nomes inspirados nas escritoras Adélia Prado, Cecilia Meireles, Florbela Espanca, Helena Kolody e
Sophia de Mello Breyner Andresen.
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da Educacéo Basica de 2007, confirmando a prevaléncia feminina na docéncia, como

se pode observar no Gréfico 1.

Gréfico 1 — Professores das Etapas da Educacgédo Béasica segundo o Género — Brasil — 2007
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Fonte: MEC/INEP/DEED (BRASIL, 2009b, p. 21)

Esta predominancia pode ser constatada especialmente na Educacéo Infantil
e nos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental, sendo a Educacéo Profissional a
Unica etapa em que prepondera o género masculino na docéncia. Pode-se dizer que
tal preponderancia ndo é simples resultado do ingresso majoritario de mulheres no
magistério, mas refere-se a um processo historico de feminizacdo da profissdo

docente, cujas origens encontram-se nas:

[...] complexas articulagcdes dessa mudancga de composi¢do sexual no interior
da profissdo docente com as dindmicas do mercado de trabalho e da divisdo
sexual do trabalho; com o processo de massificacdo do ensino escolar no
contexto da consolidagéo dos Estados Nacionais; e com a cria¢éo de amplas
redes de ensino publico. (CARVALHO, 1998, pp. 2-3)

A propria escola, no século XIX, “estabelecia diferengcas no processo de
formacdo do menino e da menina em decorréncia a ideia que se tinha de suas
diferentes fungbes sociais na estrutura organizacional da sociedade” (TAMBARA,
1998, p. 36). Enquanto o curriculo para as meninas era marcado por conteudos que
visavam a formacédo da mulher como dona de casa e voltada para atividades privadas,
para os homens o foco estava em conteldos mais técnicos, pensados para um futuro

exercicio de atividades publicas.
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No Brasil, transformac¢des sociais, politicas, demogréficas, econbémicas e
culturais vivenciadas ao longo do século XX impulsionaram a participagéo feminina no
mercado de trabalho (VIANNA, 2002). Neste contexto, a implementacédo da Escola
Normal é indicada como marco inicial do processo de profissionalizacdo da atividade
docente e, concomitantemente, observa-se um movimento de feminizacdo do
magistério. Assim, explica Tambara (1998, p. 39), foi-se consolidando:

[...] um processo de construgédo ideoldgica no qual foram relegados a mulher
alguns espacos publicos, entre os quais se destacam a atividade em obras
de benemeréncia vinculadas principalmente as irmandades religiosas, e, de
modo especial, & docéncia no ensino elementar. Neste periodo, consolida-se
a idéia da professora como vocacionada & atividade do magistério. Este
carater, na prética, serviu também para afastar o elemento masculino desta

atividade uma vez que a remuneragdo, que ja era pequena, diminuiu ainda
mais.

O autor ajuda a pensar a prevaléncia de mulheres na docéncia como um
fenbmeno social, marcado pelas relagdes capitalistas de producdo, que conferiu a
atividade docente um carater fetichizado, “fazendo-a incorporar o carater improdutivo
do trabalho doméstico, em nossa sociedade tradicionalmente associado a mulher, e
portanto, sem o valor de troca que o faria reconhecido em uma sociedade capitalista”
(TAMBARA, 1998, p. 36).

Desta maneira, o processo de inser¢do da mulher na docéncia ocorreu sem
gue fosse rompida a vinculacédo ao seu papel doméstico e de mae, colaborando para
uma espécie de naturalizacdo dos papéis sociais da mulher (CAMPOS, 2004). Assim,
o trabalho docente constituiu-se como trabalho feminino ndo pelo fato de ser realizado
majoritariamente por mulheres, mas por ser associado a uma determinada concepc¢ao
do feminino, vinculada essencialmente ao cuidar.

Existem profissbes que sdo vistas como marcantemente femininas
independente do sexo de quem as exerce. Essas profissdes estéo ligadas a
prestacao de servicos e cuidados relacionados aos predicados historica e
socialmente considerados femininos. Trata-se [...] de uma atribuicdo social,

com base em preconceitos, que é feita a profissao. (IZQUIERDO, 1994 apud
VIANNA, 2013, p. 175)

Pode-se afirmar que a Educacédo Especial € uma das areas de atuacdo dos
profissionais da Educacédo que sao fortemente associadas, no senso comum, ao

género feminino. Em Santa Catarina, de acordo com a Sinopse Estatistica da
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Educacéo Basica realizada pelo MEC/INEP (BRASIL, 2014), 92% dos professores de
Educacéo Especial®® sdo mulheres.

Na Relacdo Anual de Informacfes organizada pelo Ministério do Trabalho
(BRASIL, 2007), constatou-se que 91,6% dos empregos de professor de Educacéo
Especial sdo ocupados por mulheres e, dentre as familias de ocupacdes®’ em que
mais de 70% dos empregos séao femininos, professores de Educacéo Especial estao
em sexto lugar.

Os cinco primeiros lugares estdo ocupados por fonoaudidlogos (96,2%),
nutricionistas (94,3%), professores de nivel médio na Educacao Infantil (93,3%),
cuidadores de criancas, jovens, adultos e idosos (92,0%) e professores de nivel
superior na Educacéo Infantil (91,8%). Pode-se afirmar que todas as familias de
ocupacdes anteriormente citadas estdo, de alguma forma, relacionadas ao cuidar e
ao educar, reiterando que néo € o predominio de mulheres em uma profisséo que faz
com que esta seja vinculada ao género feminino. Uma profisséo é considerada
feminina a partir do que se concebe como feminino em uma sociedade, em dado
momento historico.

Continuando a apresentacao de algumas caracteristicas das participantes da
pesquisa, seus anos de nascimento situam-se nos anos de 1970 e 1980, sendo a
média de idade entre elas correspondente a 38 anos. A maioria das professoras esta
na faixa etaria de 33 a 40 anos e apenas uma situa-se entre 41 e 50 anos, em
consonancia com os dados de Santa Catarina, no qual a faixa etaria de 33 a 40 anos
representa o maior percentual de professores atuantes na Educacao Especial (30%),
conforme os dados do MEC/INEP (BRASIL, 2014).

Percebe-se que, em todos 0s casos, € raro que professores de até 24 anos ou
de 25 a 32 anos sejam maioria na Educacao Especial. Hipoteticamente, pode-se inferir
que o trabalho docente nesta area de atuacado, pelo fato de requerer formacéo
especializada, demanda tempo e organizacgao financeira por parte dos profissionais,
podendo levar mais tempo até que estejam formados.

Todas as participantes atuam no Atendimento Educacional Especializado na

Rede Municipal de Ensino de Joinville desde a implementacao das primeiras Salas de

36 Sao considerados professores da Educacdo Especial aqueles que exercem funcdo docente em
Escolas Exclusivamente Especializadas e/ou Classes Especiais do Ensino Regular e/ou da Educacgéo
de Jovens e Adultos (BRASIL, 2014). Ao longo deste subcapitulo, quando este termo (ou termo
equivalente) for utilizado, estara se referindo a mesma populacéo aqui descrita.

37 Familias de ocupacdes classificadas conforme o Cadastro Brasileiro de Ocupacdes (CBO) de 2002.
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Recursos Multifuncionais no municipio, nos anos de 2010 e 2011. Seus tempos de
atuacao neste atendimento variam, portanto, entre 5 e 6 anos.

Apesar da trajetoria recente como docentes atuantes em Salas de Recursos
Multifuncionais, todas as entrevistadas tinham mais de 10 anos de experiéncia como
professoras, sendo 16 anos a média de tempo de atuagdo. A maioria das participantes
tem de 10 a 15 anos de experiéncia, sendo que duas delas possuem entre 20 e 25
anos na docéncia.

Além do tempo de atuacao, buscou-se conhecer a composi¢cédo da experiéncia
profissional docente anterior ao trabalho no Atendimento Educacional Especializado.
Nesta busca, foi possivel identificar que, entre cinco entrevistadas, quatro ja haviam
atuado como professoras de Educacdo Especial em escolas especializadas®®, como

explicita-se no Grafico 2, a seguir:

Gréfico 2 — Composicdo da experiéncia profissional docente anterior a atuacdo no AEE
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Fonte: Entrevistas realizadas com a professoras participantes desta pesquisa (2014).

Mesmo que nao seja um requisito obrigatorio para a docéncia no Atendimento
Educacional Especializado, a experiéncia profissional anterior como docente da
Educacdo Especial tem sido um critério utilizado no processo de contratacdo de
docentes para o trabalho em Salas de Recursos Multifuncionais no municipio de
Joinville, bem como na Rede Municipal de Ensino de Gravatai — RS, como aponta
Delevati (2012).

38 Agruparam-se como escolas especializadas instituicbes como: AMA (Associacdo de Amigos do
Autista), APAE (Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais), CEAPE (Centro de Apoio
Pedagodgico) e SESI Escola.
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Para Carvalho (2004), o apoio de docentes que acumularam conhecimentos e
experiéncias especificas na Educacdo Especial favorecem suporte ao trabalho dos
professores da sala comum e ao processo de escolarizacao inclusivo de alunos com
deficiéncia.

Com relacédo a formacao académica, todas as professoras entrevistadas sdo
graduadas em Pedagogia ou Curso Normal Superior e possuem uma ou mais
especializacbes, sendo comum a todas elas uma poés-graduacdo em Atendimento

Educacional Especializado, conforme explicitado no Grafico 3.

Gréfico 3 — Especializacdes concluidas pelas professoras
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Fonte: Entrevistas realizadas com a professoras participantes desta pesquisa (2014).

Entretanto, nem todas haviam concluido esta poOs-graduacdo antes de
ingressarem como docentes em Salas de Recursos Multifuncionais, ressaltando que
“a formacao para o trabalho pedagoégico para a SRM deu-se no curso da implantacao
do servico [...] constituindo-se uma formacéo emergencial e de grande abrangéncia”
(PERTILE & ROSSETTO, 2013, p. 5).

Quanto ao numero de escolas atendidas pelas professoras, evidenciou-se que,
apesar de todas serem lotadas em uma escola, a maioria atende mais de um
estabelecimento. Este é um dado que ndo aparece na Sinopse Estatistica da
Educacédo Basica (BRASIL, 2014) e reflete a forma de organizagdo do atendimento
adotada pela Rede Municipal de Ensino de Joinville: a escola-pélo.

A titulo de sintese, pode-se dizer que as professoras entrevistadas tém em
comum as seguintes caracteristicas: ser do género feminino, estar na faixa etaria de

33 a 50 anos de idade, estar na docéncia ha dez anos ou mais, ser professora do
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Atendimento Educacional Especializado h& quatro anos ou mais, ter formacao inicial
em Pedagogia ou Curso Normal Superior e uma ou mais especializa¢gdes, sendo a
Gnica ou pelo menos uma delas em Atendimento Educacional Especializado.

A exclusividade do género feminino neste atendimento na Rede Municipal de
Ensino de Joinville estd em consonancia com os dados de Santa Catarina, da regiao
sul e também do Brasil, que revelam absoluta maioria de mulheres atuantes como
professoras de Educacédo Especial. Compreende-se que nenhuma das professoras
entrevistadas encontra-se no inicio da carreira docente, mas pode-se dizer que suas
histérias no Atendimento Educacional Especializado sdo relativamente recentes.

Todavia, apesar das caracteristicas em comum, a histdria de como cada uma
delas se tornou professora é Uunica. No préximo subcapitulo, inicia-se uma
aproximacao a singularidade de seus relatos, a comecar pelas primeiras reacdes e
lembrancas que surgem quando a elas foi lancada a pergunta: Como vocé se tornou

professora?
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3.2 Desenrolando os fios e meadas da memaoaria

Para localizar uma lembranca ndo basta um fio [...];
é preciso desenrolar fios e meadas diversas, pois
ela é um ponto de encontro de varios caminhos, é
um ponto complexo de convergéncia de muitos
planos do nosso passado.

Ecléa Bosi3®

A pergunta Como vocé se tornou professora? mobilizou diferentes reacdes nas
participantes da pesquisa. Algumas ficaram em siléncio. Por vezes, sorrisos se
abriram e olhos se fecharam. Em todos os casos, a questao foi seguida de uma pausa,
como se por alguns segundos o proprio tempo estivesse em suspensao. Neste breve
momento, enquanto desenrolavam-se fios e meadas nos caminhos de suas
memodrias, gestava-se uma versao singular de suas historias. Empresta-se de Lacerda
(2006, p. 223) um trecho do romance Manual de Tapecaria para ilustrar esse processo

de criacdo e narracdo da prépria historia:

N&o havia outra coisa a fazer e a professora cumpre o tragado: vai voltar por
onde comecou. Busca no tempo a escola pequena, [...] retoma turmas das
primeiras séries. [...] Ela se vé refletida mil vezes, nos quadros que espelham.
[...] A aulaia em seu comeco: quem aprendia, quem ensinava?

Esta breve introducdo propde-se a aproximar o leitor da maneira como cada
professora comecou a contar sua histéria. Na sua autobiografia Viver para contar, o
escritor Gabriel Garcia Marquez (2013) declarou que a vida ndo € a que se viveu, mas
a que se recorda e como se recorda para conta-la. Nos trechos a seguir, € interessante
observar como cada professora iniciou a sua narrativa: o que lembraram, como
lembraram e a que tempo ou marco se remeteram para comecar a contar suas
histérias.

Olha, foi um acaso... Porque quando eu terminei o Ensino Fundamental, eu
disse: ‘Ah, esse ano [...] eu vou ficar parada’. Aquela coisa, a minha méae néo
tinha condicdes e eu ndo queria estudar no estado. Ai, quando era o ultimo
dia de matricula, a mae (disse): ‘N&o, vocé vai’ [...] Ai eu fui fazer, fiz um ano

de segundo grau [...] e ai eu ndo gostei. Eu disse: ‘N&o, ndo é'. Eu trabalhava
em comércio, tudo, dai eu fui para o magistério. (Adélia)

39 BOSI, Ecléa. Memoria e sociedade: lembrancas de velhos. Sao Paulo: Companhia das Letras, 1994,
p. 413
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Ah... Realmente, uma histéria longa! [...] Terminei o 9° ano e ali eu tinha
oportunidade de fazer ou a Contabilidade, na época, ou o Magistério. Como
a Contabilidade era a noite, meu pai ndo deixou eu estudar a noite, entéo
eu fui fazer o Magistério, porque eu também néo queria parar de estudar.
(Cecilia)

A minha histéria, ela comeca... Porque eu casei muito cedo, casei bem
novinha, com 17 anos, e 0 meu companheiro, que eu tinha na época, ele ficou
doente. [...] Ai eu acompanhei todo o tratamento dele, nds tivemos a nossa
filha[...] e quando ela[...] era bebé ainda, [...] ele faleceu [...]. Assim, foi muito
dificil para mim. Todo aquele acompanhamento que eu tive com ele, eu me
identifiquei, assim... Amar o marido, querer cuidar dele, e acabei me
identificando com o cuidar da pessoa, ajudar a pessoa, estimular.
(Florbela)

Ah... Isso é desde crianca, aquela brincadeira com quadro, com giz... De
falar que queria estudar para o resto da vida. [...] Entdo, desde
pequenininha ja era meu sonho, eu brincava de escolinha, eu sabia que
gueria ser professora. (Helena)

Bom... Na familia do meu pai temos algumas professoras. Tem professora
de Matemética, professora de Historia, enfim, tem algumas professoras. Na
familia da minha mae, ndo. Mas a minha méae sempre gostou muito [...],
ela disse que se ela tivesse tido oportunidade, ela teria sido professora.
(Sophia)

Percebe-se que as histérias iniciam em diferentes tempos. A narrativa de
Helena comegou no tempo da infancia, um “[...] tempo largo, quase sem margens,
como um chdo que cede a nossos pés e nos da a sensacado de que NOSSOS Passos
afundam” (BOSI, 1994, p. 415). Adélia e Cecilia, por sua vez, iniciaram o relato no
tempo da juventude, narrando suas histérias de maneira avida e rapida, que pode ser
associada aquela “riquissima gama de nuangas afetivas de pessoas, de vozes, de
lugares” que caracterizam esta etapa do desenvolvimento humano (BOSI, 1994, p.
415).

O tempo de Florbela, na transicéo da juventude para a idade madura, traduziu-
se em uma fala suave e alinhada, como um tique-taque, sucedendo as horas (BOSI,
1994). Mas para além do tempo, a experiéncia pessoal do cuidar foi 0 marco por ela
escolhido para iniciar sua histéria. Sophia também ndo se localiza em um tempo
propriamente dito, mas em um marco, simbolizado pela familia e, em especial, pelo
desejo da mée ser professora, personagem que aparece com frequéncia em sua
histéria.

Dentre os aspectos da histéria de vida que aproximaram as professoras da
docéncia, elegeu-se focalizar o processo da escolha profissional, na categoria de

analise Uma escolha relativamente livre, em um horizonte de possibilidades; a
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insercao profissional no Atendimento Educacional Especializado, na categoria O
ingresso no Atendimento Educacional Especializado; e por fim, as relagdes sociais
consideradas como significativas no processo de identificacdo com a docéncia,
categoria Relagdes sociais constitutivas da identidade docente.

A proposta das categorias de andlise que seguem — e desta investigacdo como
um todo — ndo € enquadrar os dizeres das professoras entrevistadas em modelos
abstratos ou perfis difusos, mas possibilitar uma aproximagdo do movimento que
caracteriza o processo de producao de suas identidades, buscando apreender alguns
aspectos referentes ao modo como vém se constituindo professoras, na trama de suas
histérias de vida. Trata-se de lancar luz sobre a materialidade, a historicidade e o
carater dialético que séo constitutivos delas mesmas, como profissionais da

Educacdo.

3.3 Tornar-se professora: uma escolha relativamente livre, em um horizonte de

possibilidades

Eu sempre quis ser professora...
Dentro do que eu poderia fazer.

Professora Adélia

A proposta desta categoria de analise € compor um entendimento acerca do
processo de escolha profissional das participantes desta pesquisa, evidenciando suas
tensdes e contradi¢cdes e expondo as circunstancias e condigbes em que o realizaram.
O foco direciona-se, portanto, para o modo como foram se aproximando da profissao
docente. Falar sobre escolha, no entanto, implica abordar a liberdade humana
enquanto problematica filosofica e pensar se o homem ¢é livre, se é possivel escolher
e sob quais condicoes.

Adota-se, nesta pesquisa, uma compreensao de liberdade como possibilidade
objetiva inscrita no mundo, na vida, no “campo de condi¢des e circunstancias [...] em
cujo interior nos movemos” (CHAUI, 2001, p. 467). Entende-se que, em qualquer
escolha, ndo ha um determinismo absoluto, e sim um intercambio entre o ser que
escolhe e as situagdes e condi¢cdes em que escolhe, ndo sendo possivel delimitar as

fronteiras entre um e outro ou o peso de cada um no processo.
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Concretamente tomada, a liberdade é sempre o encontro de nosso interior
com o exterior [..] H& um campo de liberdade e uma ‘liberdade
condicionada”, porque tenho possibilidades proximas e distantes... A escolha
de vida que fazemos tem sempre lugar sobre a base de situacdes dadas e
possibilidades abertas. [...] Sou uma estrutura psicolégica e historica. Recebi
uma maneira de existir, um estilo de existéncia. Todas as minhas acdes e
meus pensamentos estdo em relagdo com essa estrutura. No entanto, sou
livre, ndo apesar disto ou aquém dessas motivacdes, mas por meio delas,
sdo elas que me fazem comunicar com minha vida, com o mundo e com
minha liberdade. (CHAUI, 2001, p. 469-470)

Compreende-se, entdo, que a liberdade de escolha enquanto possibilidade
objetiva existe, mas trata-se de uma liberdade relativa. A escolha profissional esta
situada em um jogo de determinagBes, ndo sendo possivel delimitar se € a vontade
individual ou as condigcbes materiais que imperam no processo de escolha, pois
ambas ndo existem isoladas uma da outra. A vontade individual € engendrada a partir
de condi¢cbes materiais e estas, por sua vez, podem ser modificadas pela vontade

individual. Na histéria de Cecilia, pode-se vislumbrar esta dinamica:

[...] Terminei o nono ano e ali eu tinha oportunidade de fazer ou a
Contabilidade, na época, ou o Magistério. Como a Contabilidade era a noite,
meu pai ndo deixou eu estudar a noite, entdo eu fui fazer Magistério, porque
eu também néo queria parar de estudar. [...] E eu sempre dizia assim: que eu
nunca ia para a sala de aula. “Ninguém vai me pegar em sala de aula, eu nao
vou, porque eu ndo gosto, eu so fiz isso porque fui mandada”, aquela coisa
toda de adolescente rebelde que reclama. Enfim, casei e vim para Joinville,
com a cara e a coragem. Chegando aqui, eu tinha aquilo na minha cabeca:
gue eu jamais ia para a Educacéo. [...] Eu vejo que naquela época eu dizia
que eu ndo tinha vontade porque era uma rebeldia. Era uma teimosia. Porque
meu pai disse: “Vocé vai fazer magistério”. E ponto. E eu ndo queria fazer
magistério. Eu queria fazer outro (curso), na verdade era Contabilidade, a
noite. E eu acho que, na verdade, aquilo mesmo era uma rebeldia, teimosia,
sei la, meu pai disse que eu vou ser professora, mas eu ndo vou ser
professora. E ai, quando vocé vai vivenciando toda a situagdo, quando vocé
vai vendo... E eu vivenciei a situacdo de empresa, eu trabalhei em linha de
producdo, sabe? [...] Entdo, eu trabalhei em varias areas, e parecia, eu tinha
um sentimento que eu ndo era realizada. Eu estava bem, estava feliz...
Ganhando meu salério, tudo... Mas eu ndo era realizada, n&o tinha
encontrado a minha profissdo ainda. Mas la dentro de mim eu n&o sabia que
era em uma sala de aula, entendeu? (Cecilia)

Em sua narrativa, Cecilia localiza temporalmente 0 momento de escolher uma
profissado no ultimo ano do Ensino Fundamental, quando os jovens tém, em média, 15
anos de idade (SBARDELINI, 2001). Este periodo do desenvolvimento humano,
designado como adolescéncia, € compreendido nesta pesquisa como “um fato que

passou a fazer parte da cultura enquanto significado, isto €, um momento interpretado
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e construido pelos homens” (OZELLA, 2003, p. 9), apesar de ser comumente
associada a uma “etapa natural, inerente e prépria do desenvolvimento humano [...]
marcada por conflitos e crises ‘naturais’ da idade [...] que ocorreria em qualquer
condicgao histdrica e cultural” (OZELLA, 2003, p. 9).

Sbardelini (2001, p. 96) ajuda a pensar o que significa escolher uma profissdo
neste momento de vida que € significado em nossa cultura como um periodo de crises,

conflitos e buscas identitarias:

O estudante escolhe o curso [...] em plena adolescéncia, comumente na faixa
etaria entre 15 e 19 anos. Nesse periodo [...] o jovem tem que saber, definir
0 que quer ser com mais ou menos 10 anos de antecedéncia. Tal poder de
prognostico, previsibilidade, nem a ciéncia como todos 0s seus recursos
metodoldgicos, tem condi¢des de fazé-lo sem margem de erro.

Ainda que em algumas culturas tenha-se estabelecido a adolescéncia como
um momento ‘oficial’ para a escolha da profissdo e que este momento seja
considerado precoce (SBARDELINI, 2001), compreende-se que escolhas — ndo sé
profissionais, mas de modo geral — séo feitas a todo momento, em diferentes tempos
da vida, inclusive anteriores a adolescéncia.

Neste sentido, a questdo que se evidencia no relato de Cecilia ndo € tanto a
precocidade das escolhas, mas a forma como séo forjadas social e culturalmente. Se
a escolha fosse concebida como decorrente de uma predisposicao individual, de um
“perfil pessoal que se cristaliza e pereniza por volta dos dezoito anos” (BOCK, 2006,
p. 57), entdo caberia a pessoa escolher uma profissdo compativel com a sua vocacao,
sendo tal escolha determinante do seu posterior engajamento na atividade. Nesta
concepcdo, em que identidade € vista como um dado imutavel, parece ndo ser
possivel revisitar as proprias decisfes, redireciona-las ou fazer novas escolhas.

Observa-se um fértil terreno para a emergéncia de tensdes no processo de
escolha quando o contexto ideologico € marcado pelo imperativo de escolher em
determinada época da vida, acertar nesta escolha e se manter fiel a ela. Ouvindo a
histéria de Sophia, foi possivel identificar essas tensdes relacionadas a necessidade
de escolher tal como preconizada no contexto social em que vivia: “Me formei com 16
anos no Magistério e ai sai [...] assim: ‘Meu Deus, e agora?’ 16 anos, 17... Vocé fica
um pouco perdida no que vocé vai fazer...”

Cecilia conta que, diante da impossibilidade de estudar a noite, escolheu néo

parar de estudar, e optando por isso, vislumbrou o magistério como Unica alternativa
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possivel naquele momento de vida. Posteriormente, ao aceitar o convite para atuar

em sala de aula, foi se descobrindo professora, ressignificando sua escolha:

Quando vocé vai para a sala de aula, quando vocé sente aquele amor, aquele
carinho, aquela dificuldade... Porque que tem aquela dificuldade na sala,
aquele aluno rebelde, aquele aluno que te enfrenta, sabe? Ai vocé diz: “Meu
Deus... E isso que eu quero”. Ai eu comecei a enxergar que era isso que eu
gueria. Tanto que eu voltei a fazer Pedagogia, [..] com filho pequeno,
encarava. [...] Mas estava feliz, eu estava aprendendo, eu queria, eu queria
aprender, sabe? Queria aprender, [...] isso me realizava. (Cecilia)

Deflagra-se, em seu relato, o papel do trabalho no processo de constituicdo da
identidade. Esta relacéo estreita entre trabalho e identidade € discutida nos estudos
de Dubar (2005), em que se afirma que as formas identitarias profissionais sao
condicionadas pelas relagdes sociais e de trabalho. Alves (2007, p. 273) explica que,
em uma compreensao como esta, “a identidade profissional resulta das relagbes e
interacdes no trabalho, fundada em representacdes coletivas variadas, construindo
atores do sistema social, institucional ou empresarial”. Ciampa (2005) também
enaltece o papel de relagdes como estas na constituicdo identitaria, ao dizer que as
relacbes engendradas na estrutura social mais ampla — que oferece certos “padrbes”
de identidade — sdo permeadas por uma intricada rede de representacdes, sendo as
identidades, ao mesmo tempo, produto e produtor desta estrutura, podendo conserva-
la ou transforma-la por meio da atividade dos individuos.

A identificacdo com a docéncia e sua escolha como profissdo configuram-se,
assim, como processo dialético entre as dimensdes subjetivas e objetivas da
realidade, a partir de variadas determinacdes, pois:

[...] assim como o social se subjetiva para converter-se em algo relevante
para o desenvolvimento do individuo, o subjetivo permanentemente se

objetiva ao converter-se em parte da realidade social, com o qual se redefine
constantemente como processo cultural. (FURTADO, 1998, p. 58)

E neste movimento que escolhas podem ser feitas e refeitas a todo momento.
Isto ndo significa que basta querer para modificar uma escolha ou situagcéo de vida,
como se propaga em uma ideologia liberal. Mas percebe-se que “as pessoas detém
algum grau, por minimo que seja, de possibilidade de intervencdo em sua trajetéria”
(BOCK, 1995, p. 69), e que mesmo vivendo em uma sociedade em que ndo ha
igualdade de oportunidades, e sim uma profunda desigualdade, reconhece-se que

esta mesma sociedade estd em movimento e pode se transformar.
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Por isso, segundo Bock (2006), uma concepcdo de identidade como
metamorfose — como a que se usa hesta pesquisa — é proficua para o entendimento
da escolha profissional, pois ajuda a pensar na pessoa que escolhe como um ser em
movimento, cuja identidade é constituida permanentemente.

As escolhas de Cecilia — e as de todos nés — movimentam-se neste jogo de
determinacdes, sempre multiplas, e evidenciam a possibilidade de fazer e refazer as
decisbes profissionais, o que faz recordar das palavras de Soares (2002) sobre a
coragem necessaria para refletir sobre as proprias escolhas e a indispensavel
coeréncia para refazé-las ao longo da vida. Coragem e coeréncia estas que sao,
complementando sua colocacgdo, expressdes de autonomia, construidas na relacao
com o outro, na reflexdo critica, de acordo com as (im)possibilidades do meio*°. Pois
como reflete Paulo Freire (2013, p. 104) “ninguém é autbnomo primeiro para depois
decidir. A autonomia vai se constituindo na experiéncia de varias, inimeras decisfes
que vao sendo tomadas” e a liberdade para toma-las vai amadurecendo “[...] no
confronto com outras liberdades” (FREIRE, 2013, p. 102).

O aspecto dialético intrinseco as escolhas também se destaca nos relatos de
outras professoras, como Florbela: “[...] A faculdade para pagar eu ainda néao estava
preparada. Entéo, [...] vou fazer o magistério. Escola publica, né? Tentar. E realmente
eu me identifiquei”. Adélia também evidencia este aspecto: “[...] Minha opgdo sempre
foi a Pedagogia... Dentro do que eu poderia fazer’.

A historia de Adélia revela que o magistério foi uma opcéo possivel em um
momento de vida em que ndo queria estudar em uma escola estadual — na época, as
Unicas que ofereciam a possibilidade de cursar o Ensino Médio na Rede Publica de

Joinville:

Olha, foi um acaso... Porque quando eu terminei o Ensino Fundamental, [...]
a minha mae nao tinha condic¢des e [...] eu fui para o Magistério [...]. Logo
depois comecei a trabalhar em um colégio particular como Auxiliar. E ali foi
onde eu fui me identificando [...] Porque a minha vontade... Anterior eu tinha
vontade de ser aeromoga. [...] A gente sabe que muitos tentam outra area e
acabam na Pedagogia, mas eu [...] fui direto para o que eu queria... [...]
Depois do magistério eu disse “Vou fazer pedagogia”. Entdo, ndo tem “Ah,
queria fazer outra coisa e ndo deu certo na vida e foi fazer Pedagogia”, que
infelizmente acontece muito isso. Entdo minha op¢do sempre foi a
Pedagogia... [pausa]. Dentro do que eu poderia fazer. (Adélia)

40 Entende-se como meio, “tanto o ‘meio ambiente em que se da determinado processo’ quanto o
‘ambiente psiquico ou cultural e mental no qual o homem se insere™, conforme esclarecido por Pino
(2010, p. 741, nota de rodapé).
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Foi apenas ao cursar o magistério que passou a considerar a docéncia como
profissdo, o que enaltece o papel da formacao inicial da constituicdo identitaria
docente, no sentido de esclarecer e reforcar do projeto profissional e (re)elaborar as
representacbes profissionais e 0s processos de socializacdo profissional
(NASCIMENTO, 2007).

Chama atencado a referéncia que Adélia faz ao acaso logo no inicio de seu
relato. Gatti (1996) destaca o quanto a docéncia tem sido relatada como uma profisséao
que “aconteceu”, sem representar uma escolha consciente, clara e especifica.

Significar o tornar-se professor como acaso também remete a uma outra
guestao: fatores econdmicos, politicos, sociais e culturais — em especial, a cultura de
classe e a cultura de género — presentes neste processo de escolha e constituicao da
identidade profissional foram pouco explicitados nas narrativas das professoras. Esse
silenciamento pode indicar uma forma de significar a escolha que se articula a uma
concepcao de homem como “produto da acdo modeladora do meio ambiente, [...] um
individuo passivo frente as pressdes do meio, que tem seu comportamento moldado,
manipulado, controlado e determinado pelas definicbes do ambiente em que vive”
(REGO, 1998, p. 58).

Ao narrar a historia de como se tornou professora, Helena relacionou sua

escolha pela profissdo docente a um dom que se tem desde crianca:

Ah! Isso é desde crianga, aquela brincadeira com quadro, com giz... De falar
gue queria estudar para o resto da vida... Eu acho que quem ¢é professor
nasce professor, tem esse dom ja desde pequeno. Desde pequenininha ja
era meu sonho, eu brincava de escolinha, eu sabia que eu queria ser
professora. (Helena)

Pode-se inferir que seu relato revela uma concepc¢ao inatista, que admite o
processo de constituicdo docente como dado a priori, a partir de uma esséncia propria
que pode ter origem genética, hereditaria ou divina. Neste sentido, “o mundo externo
— 0s objetos, o grupo cultural, etc. — tem a reduzida funcdo de subsidiar o que ja esta
determinado no individuo” (REGO, 1998, p. 56).

E factivel discutir, a partir deste trecho da narrativa de Helena, como a forma
de pensar o ser professor como dom foi construida historicamente e as possiveis
implicacbes desta concepgdo no processo educativo. A ideia de vocacdo para a

atividade docente foi se consolidando pari passu com a feminizagcdo do magistério
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desde o Brasil Imperial no século XIX, em um processo de construcéo ideoldgica no
qual “foram relegados a mulher alguns espacos publicos, entre os quais se destacam
a atividade em obras de benemeréncia vinculadas principalmente as irmandades
religiosas e, de modo especial, a docéncia no ensino elementar’ (TAMBARA, 1998, p.
39).

Esta construcao ideoldgica foi progressivamente contribuindo para naturalizar
a docéncia como atividade oriunda de uma vocacao individual e, com o passar do
tempo, uma vocacao feminina. Sabe-se também que por um longo periodo coube ao
clero, e ndo ao Estado, a funcéo de educar, estabelecendo no campo ideoldgico um
vinculo entre o chamado a vida religiosa e a tarefa educacional, conferindo a atividade
educativa um significado de missao realizada a partir do dom de educar.

O “dom da docéncia” &, portanto, uma construgao social, que pode acarretar
implicagbes para o processo educativo. Rego (1998), referindo-se a uma abordagem
inatista acerca da origem da singularidade humana e suas possiveis implicacdes para
a educacéo escolar, indica pistas sobre os enredamentos de uma concepcéo inatista
sobre a constituicdo docente no processo educativo. De acordo com a autora, uma
abordagem inatista “promove uma expectativa significativamente limitada do papel da
educacdo para o desenvolvimento do sujeito, na medida em que considera o
desempenho individual dependente de suas capacidades inatas” (REGO, 1998, p.
57). Ser professor, nesta perspectiva, depende de tracos inerentes a ele, e ndo a
competéncias profissionais complexas que se constituem na interacao entre a pessoa
€ 0 meio, em suas experiéncias de vida e formacéo, perpassadas pela “ocorréncia
critica de componentes politicos, humano-interacionais e técnicos, que se traduz em
sua agéo” (PLACCO, 2002, p. 18).

Para Cunha (2004, p. 527), “a concepgao da docéncia como dom carrega um
desprestigio da sua condi¢cdo académica, relegando os conhecimentos pedagdgicos
a um segundo plano”. Assim, abre-se possibilidade para praticas pedagodgicas
espontaneistas e restritas a intuicdo ou a esta ideia de dom. Isto ndo significa que esta
concepcgao gere, por si SO e necessariamente, tais implicagdes, mas as possibilita — o
gue ja alerta para a necessidade de investigar a complexidade dessas imbricagdes no
processo de formacgao docente.

A profisséo docente, vista como eminentemente feminina no senso comum,
carrega consigo uma representacado social do feminino que associa a mulher a

atividades que envolvem cuidado e delicadeza. Entende-se que educar e cuidar sao
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dimensdes indissociaveis na educacgdo de criangas (OLIVEIRA, 2012), mas um olhar
histérico ajuda a compreender que este cuidado esteve muitas vezes relacionado a
uma perspectiva assistencial, confundido com a propria maternidade.

O papel de professora, explica Fontana (2003), “[...] vai se constituindo em nés
misturado a nossa vida de meninas, mulheres, filhas, irméas, esposas, maes, com suas
praticas, rituais, fazeres e afazeres, desejos, medos, aspiragdes e frustragbes”, como

elucida-se na narrativa de Florbela:

A minha histoéria, ela comeca... Porque eu casei muito cedo, e 0 meu
companheiro, que eu tinha na época, ficou doente. [...] Eu acompanhei todo
o tratamento dele, nds tivemos a nossa filha [...] e quando ela era bebé, voltou
a doencga [...] e ele faleceu. [...] Foi muito dificil para mim. Todo aquele
acompanhamento que eu tive com ele, eu me identifiquei. Amar o marido,
querer cuidar dele... E acabei me identificando com o cuidar da pessoa,
ajudar a pessoa, estimular. [...] Entdo, fui para o Magistério. Até, também,
para buscar ajudar minha filha, de que forma que eu poderia [educé-la]. [...]
A professora de Psicologia do Magistério me ajudou bastante naquele
periodo. Depois do Magistério, tinham os estégios, [...] € quando eu fui fazer
estagio na Educacédo Especial, voltou todo aquele meu desejo de estudar
como que essas pessoas com deficiéncia aprendem, de que forma posso
estimular. (Florbela)

Alude-se que “cuidar, ajudar e estimular a pessoa” refletem um modo de

significar a docéncia que certamente relaciona-se as experiéncias de vida de Florbela,

pY

mas de modo mais amplo, também a histéria da profissdo docente e as
representacdes sociais a ela associadas, como se discutiu nos paragrafos anteriores.
Os verbos “cuidar, ajudar e estimular”, apesar de poderem ser associados a docéncia,
ndo sdo especificos da profissdo docente. Remetem, também, a outras atividades
profissionais, como enfermagem, psicologia, fisioterapia, medicina, terapia
ocupacional, entre outras. Por que, entédo, dentre essas opc¢oes, Florbela escolheu a

docéncia?

Eu sempre gostei muito de lidar com as criancas, mesmo néo tendo a
deficiéncia, sempre gostei muito de crianca. E naquele momento, eu acho
gue foi pensando na minha filha, de que forma que eu poderia dar uma boa
educacéo para ela, em um primeiro momento foi isso. De estar buscando uma
ocupacédo, buscar uma profisséo, por isso eu fui primeiro para o magistério.
Depois fiz a faculdade. Acho que foi por isso. Por ter passado por um
momento dificil, estar bem sensibilizada... [...] Eu ja havia feito o Ensino
Médio, mas a faculdade, para pagar, eu ainda ndo estava preparada... Entéo,
eu disse assim: vou fazer o magistério. Na escola publica, né? Tentar. E eu
realmente me identifiquei. Foi um momento que me ajudou a crescer.
(Florbela)
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De sua narrativa, € possivel apreender como a constituicdo da identidade de
professores e professoras estd imbricada a processos histéricos, sociais, culturais,
econdmicos e outros aspectos macroestruturais, que gestam identidades ao mesmo
tempo em que sdo gestados por elas. Neste sentido, as condicfes objetivas de vida
ndo sao limitadoras de configura¢cdes identitarias, mas constitutivas destas. A pessoa
que escolhe é uma sintese da objetividade e da subjetividade.

Outra questdo que este trecho do relato de Florbela pode mobilizar € o quanto
se discute, no processo de formacdo docente, as imagens de professor construidas
no senso comum. Névoa (1992) exprimiu que o periodo em que a docéncia era vista
na perspectiva de uma atuacdo missionaria e vocacionada ja foi ultrapassado, mas
diferentemente de sua constatacdo, neste estudo foi possivel vislumbrar essa
representacdo constituida social e historicamente ainda presente entre os docentes.
Por isso, considera-se que problematizar essa questéo na formacao inicial e ao longo
do percurso formativo dos professores € fundamental para a profissionalizacédo
docente, pois como expressou Enguita (1991), a docéncia encontra-se em um lugar
intermediério, entre a profissionalizacéo e a proletarizacdo, pois ao mesmo tempo em
que se trata de um oficio com saberes especificos e que exige qualificacdo, a forma
como o trabalho docente se organiza na escola ainda o aproxima de um trabalho
proletério.

As identidades, segundo Ciampa (2005), expressam-se empiricamente por
meio de personagens. Uma pessoa hdo se apresenta em sua totalidade, e sim como
representante de si mesma perante 0s outros. Assim, o que se pode apreender de
imediato nas narrativas das participantes desta pesquisa ndo sao suas identidades
como totalidades em si, mas alguns papéis e personagens — momentos desta
totalidade — escolhidos por elas para comparecer em cena, na interacdo com a
pesquisadora.

A maneira singular como diferentes papéis e personagens vao se articulando
no processo de constituicdo identitaria docente pode ser captada no relato de Florbela.
Neste, evidenciaram-se nuances da Florbela-esposa (que cuida, ajuda e estimula o
marido adoecido) e da Florbela-mée (que busca um referencial de como educar a filha
apos o falecimento do esposo) imbricadas no processo de escolha profissional,
demonstrando que cada papel assumido “[...] determina uma série de atividades
praticas, mobiliza fun¢des psicologicas, implica modos de relagbes, valores e
prioridades” (FONTANA, 2003, p. 85).
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A narrativa de Sophia permite algumas consideragbes sobre os aspectos
familiares no processo de escolha profissional:

Bom... Na familia [...] temos algumas professoras. [...] A minha mé&e sempre

gostou muito [...] Ela disse que se ela tivesse tido oportunidade, ela teria sido

professora. [...] A minha mde sempre dizia que eu levava muito jeito. Botava

as primas menores para sentar e vamos |4, brincava de escolinha... Ou eu

brincava de dentista, ou eu brincava de escolinha. Eram as minhas
brincadeiras favoritas, assim... Ai eu escolhi fazer o Magistério.

Sophia inicia sua narrativa localizando-se em uma familia, representando sua
identidade sob o aspecto da igualdade. Explica-se que ao fazer parte de uma familia,
pertencemos a ela, somos um daquela familia (CIAMPA, 2005). Tornar-se docente,
na historia de Sophia, também é tornar-se pertencente a uma familia que tem uma
histéria de mulheres-docentes.

Explica-se que “ao escolher uma forma de se envolver no mundo do trabalho
bem como a atividade que vai desenvolver, a pessoa mobiliza imagens que adquiriu
durante sua vida” (BOCK, 2006, p. 78), escolhendo n&do apenas um fazer especifico,
mas uma forma de ser, de acordo com referéncias reais ou imaginarias e seus
respectivos atributos e possibilidades supostamente adquiridos em fungdo da
atividade realizada.

Ao pensar numa profissdo, a pessoa mobiliza uma imagem que foi construida
a partir de sua vivéncia por meio de contatos pessoais, de exposicdo a midia,
de leituras (biografias, romances, revistas, etc.), de ouvir dizer (transposicéo
de experiéncias de outros) [...]. Assim, quando uma pessoa diz que pretende
ser tal o qual profissional, ndo esta pensando em algo genérico e abstrato;

existe um modelo que da forma a esta pretensdo. Esta imagem gera uma
identificacdo ou um afastamento da profissdo. (BOCK, 2006, p. 78-79)

Neste sentido, o processo de identificacdo com uma profissdo encontra sua
génese na amplitude das relacdes sociais. Ciampa (2005, p. 171), referindo-se a
identidade como um todo, ndo especificamente ao papel profissional, explana que
“interiorizamos aquilo que os outros nos atribuem de tal forma que se torna algo nosso.
A tendéncia é nos predicarmos coisas que os outros nos atribuem”. Todavia, ressalta-
se que esta interiorizacdo implica em uma atividade, isto €, a pessoa nao recebe,
simplesmente, o que outros Ihe atribuem. Dubar (1997) ajuda a entender que a
atribuicdo ndo se torna pertenca sem o crivo da subjetividade, sem que o sujeito
“aceite” o que lhe foi atribuido.
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Relacbes sociais significativas, como geralmente séo as rela¢cdes familiares,
tém um papel importante no processo de constituicdo identitaria e escolha da

profissdo, como se pode vislumbrar na historia de Sophia:

A minha m&e sempre dizia que eu levava muito jeito. Eu botava as primas
menores para sentar e vamos |4, brincava de escolinha... Ou eu brincava de
dentista, ou eu brincava de escolinha. Eram as minhas brincadeiras favoritas.
Ai eu escolhi fazer o Magistério. [...] Me formei com 16 anos no Magistério e
ai sai [...] assim: “Meu Deus, e agora?” 16 anos, 17... Vocé fica um pouco
perdida no que vocé vai fazer... Enfim. Ai eu falei: Vou fazer cursinho porque
eu vou tentar Odontologia. [...] Fiz o vestibular para Odonto. Nao passei.
Imagina, né? Dai, minha mae disse: “Ndo, mas vocé é muito nova, vamos
tentar de novo”. Ah, vamos. [...] Quando eu fui tentar Odonto de novo, minha
mée disse assim: “Entdo vamos fazer o seguinte: porque vocé nao tenta
Pedagogia e tenta Odonto? Tenta as duas”. Tentei as duas. No dia, para ver
o resultado, eu tinha passado em Pedagogia e nédo tinha passado em Odonto.
Eu falei: ‘Bom, deve ser algum sinal. E pra ser’. (Sophia)

Chama a atencgao neste relato que inicialmente a escolha é feita por um “eu”,
no singular: “Vou tentar Odontologia”. Posteriormente, a decisédo passa a ser realizada
por um “nos”: “Vamos fazer o seguinte: Pedagogia e Odontologia”. Ao fazer uso do
singular e do plural para contar como foi sua opc¢ao pela Pedagogia naquele momento
de vida, Sophia elucida a identidade como unidade da diferenca e da igualdade, do
singular e do plural, uma sintese de contrarios, em que identificar €, ao mesmo tempo,
unir e separar, aproximar e distanciar, igualar e distinguir.

Tornar-se professora é, portanto, um processo de escolha relativamente livre,
multideterminado e engendrado em um movimento dialético de identificacdo e
diferenciacao, em “[...] um processo constante de configuragao de significagdes, que
age como elemento ordenador em relagéo aos valores, afetos e motivagdes do sujeito”
(SAWAIA, 2012, p. 128). De modo mais acentuado, a histdria de Adélia evidenciou as
tensdes e contradicdes que marcadamente estdo presentes no processo de escolha
profissional. A historia de Cecilia mostrou como essa escolha pode ser feita e
refeita, significada e ressignificada. Florbela, por sua vez, ajudou a construir a
compreensao de que a docéncia tem, na vida, sua fonte primeira. Com a ajuda do
relato de Helena, ressaltou-se que as representacdes sociais construidas no senso
comum acerca do professor sdo aspectos marcantes na decisao pela docéncia como
profissdo, e que uma das tarefas fundamentais da formacéao inicial é discutir como
essas representacfes sdo construidas e quais sdo as suas implicacdes para a
profissionalizacdo docente. Com Sophia, langou-se luz sobre a participacdo das

relacbes familiares no processo decis6rio e como as relacdes sociais
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consideradas significativas, no decorrer de cada trajetoria de vida, sao, de fato, solo
de cada escolha realizada.

No préximo subcapitulo, sera feita uma aproximacao do processo de insercao
profissional das professoras no Atendimento Educacional Especializado, destacando
a maneira como este ingresso ocorreu e de que modo se relaciona com a questao

central deste estudo: a identidade docente.

3.4 Oingresso no Atendimento Educacional Especializado

De repente,
nao mais que de repente.

Vinicius de Moraes#!

O proposito de iniciar esta categoria de anélise com um trecho do Soneto de
Separacdao, de Vinicius de Moraes, € incitar uma reflexdo a respeito da maneira como
a maior parte das professoras entrevistadas ingressou no Atendimento Educacional
Especializado — “de repente, ndo mais que de repente”.

Duas professoras entrevistadas, referindo-se a este movimento para o

Atendimento Educacional Especializado, utilizaram o termo “cair” para significa-lo:

[...] Anterior eu tinha vontade de ser aeromocga [risos]. [...] Por que eu cai no
AEE? Eu digo: ‘Por que é que eu fui cair no AEE...’ (Adélia)

Na Educacéo Especial foi 0 que eu te disse mesmo, eu cai de para-quedas.
(Sophia)

Buscando uma referéncia em dicionéarios, vé-se que o termo cair, em um
contexto como este utilizado pelas professoras, pode significar “ser domado por, ficar
submetido, sucumbir [...] incorrer, ser vencido por” (AULETE, 2012, p. 140). Por sua
vez, expressdes como “cair das nuvens” ou “cair de para-quedas” podem significar
chegar inesperadamente ou admirar-se de qualquer coisa imprevista (MICHAELIS,
2009).

41 MORAES, Vinicius. Soneto de separagdo. In: MORAES, Vinicius. Livro de sonetos. Sdo Paulo:
Companhia das Letras, 2006, p. 15. O trecho citado corresponde ao ultimo verso do “Soneto de
Separagdo”, escrito no Oceano Atlantico, a bordo do Highland Patriot, a caminho da Inglaterra, em
setembro de 1938.
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O termo empregado por elas traz uma provocacao que ajuda a entender o
modo como ocorreu a insergdo no Atendimento Educacional Especializado, pois a
maioria das participantes da pesquisa foi surpreendida pelo convite para atuar nesta
modalidade de educacao escolar, sem que tivesse manifestado um interesse prévio.

Sophia relata:

A minha vida foi antes e depois de AEE. Eu jamais imaginei que fosse para a
Educacado Especial, jamais. Quando eu fazia faculdade, nés tinhamos uma
colega que j4 era da Educacao Especial e eu a chamava de louca. Eu dizia:
‘Nao... Imagina... Trabalhar com crianca especial, com crianca com
deficiéncia? Jamais! S6 para quem for louco...” E olha onde é que eu estou...

Observou-se que, em alguns casos, este convite foi feito quando as professoras
ainda estavam em estagio probatorio na Rede Municipal de Ensino, o que para elas

dificultava uma recusa, como explicitou Cecilia:

Eu passei no concurso publico e fui para a Rede Municipal de Ensino. [...]
Chegando na escola, tem aquela apresentacdo toda. Me apresentei e jA me
disseram: ‘Ah, vocé vai pegar a turma do Fulano. Tem um Sindrome de Down
Ia que ninguém da conta. Vocé vai pra aquela turma”. Nova, né? Tem que ir.

Também foi possivel identificar que foi atribuido as professoras, por diretores
ou diretoras*?, um perfil para trabalhar com alunos com deficiéncia. Tal constatacéo
tem relacdo direta com a forma como a Rede Municipal de Ensino de Joinville
conduziu o processo de contratacdo de professores para atuacdo no Atendimento

Educacional Especializado. Florbela explicou que:

[...] quando eles [Secretaria Municipal de Educacdo] comecaram a contratar
as pessoas para o AEE, perguntavam nas escolas [para a equipe diretiva]:
‘Qual professora que vocé tem, que tem esse perfil? Que gosta, que queira
trabalhar com AEE?’

A vivéncia de Cecilia ilustra este processo na pratica:

O diretor falou assim: ‘Sabe que vocé tem perfil para trabalhar com surdo?’
Eu falei: ‘O senhor esta louco! Nunca trabalhei!. [O diretor disse:] “Nao, mas
vocé tem um jeito para trabalhar com surdo e vocé vai trabalhar na sala de
recursos com surdo’. Eu falei: ‘O senhor esta louco? Meu Deus, eu nio sei
nada!’. [O diretor disse:] ‘Nao, vocé vai e vocé vai aprender’. E abriu a porta
e me jogou, sabe? E eu fui.

42 Nesta pesquisa, constatou-se que tal perfil foi atribuido por diretores(as), auxiliares de direcdo e
coordenadores(as) de CEAPE (Centro de Apoio Pedagogico).
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Sua narrativa abre caminho para uma série de reflexfes. Nota-se a existéncia
de uma angustia, tanto de Cecilia, diante do desconhecido, quanto do diretor, face a
necessidade de organizar o Atendimento Educacional Especializado na escola. Vé-
se, também, um jogo de forca e poder que perpassa essa relagdo e denota, como
explanou Tragtenberg (1985), uma estrutura escolar que legitima as relagdes sociais
de poder por meio da hierarquizacdo administrativa e pedagogica e produz uma
dindmica do controle, da vigilancia e da punicdo que apesar de vivida, nem sempre é
percebida pelos envolvidos no processo de escolarizacdo, pelo fato de ser tomada
como natural. Por estar subordinado a autoridades superiores e por Ihe ser delegada
uma ordem hierarquica junto aos estudantes, o professor pode ser visto como “[...]
simbolo vivo dessa dominacao, o instrumento da submissao” (TRAGTENBERG, 1985,
p. 70).

Diante da afirmativa do diretor, relatada por Cecilia, de que ela tinha “perfil para

trabalhar com surdo”, perguntou-se a ela que perfil era este:

Quando ele [diretor] conversou comigo, perguntei para ele: ‘Mas por que o
senhor acha que [tenho perfil]?’ [O diretor respondeu:] ‘Primeira coisa: vocé
tem muita vontade de aprender. E outra coisa: o carinho, atengdo que vocé
da para essas criangas € diferente’. E ainda disse: ‘Juntando o carinho, a
atencao, a vontade de aprender, o carinho e a atengéo, s6 vai para frente”. E
eu acho que foi isso mesmo que impulsionou, sabe? Porque eu via [as
criangas] com outro olhar. Nao é que ‘a crianga com deficiéncia ela precisa
ser sempre olhada diferente porque ela é diferente’, ndo, € um olhar diferente.
Um olhar de carinho, de aten¢&o, um olhar de ver qual a necessidade dela, o
gue ela necessita nesse momento. Ela necessita que eu sente ali, que eu
pare, que eu olhe, que eu dé atencéo para ela, depois ela vai? E esse o olhar
gue eu acho que... Sabe? Que eles perceberam... Porque eles diziam assim:
‘Meu Deus, Cecilia! Vocé sai da sala dos professores, as criangas com
deficiéncia, os surdos na verdade, que tinham bastante, vem tudo em cima
de vocé'. Eu falei: ‘Pois é’. Porque eu sou uma pessoa que consegue contato
com eles, consigo conversar com eles, consigo, consigo... Entdo... Ai vai
criando aquele vinculo. Eu acho que foi isso. (Cecilia)

Ao ser questionada se o0 modo que o diretor a descreveu era também o modo
como se percebia, Cecilia respondeu: “Eu me vejo, sabe? Muito”, demonstrando, no
jogo de atribuicdo e pertenca que marca o processo de identificacdo/diferenciacéo,
aceitar as caracteristicas que lhe foram atribuidas, tomando-as como suas. E
interessante observar que na narrativa de Cecilia elucida-se que ser carinhosa,
atenciosa e ter vontade de aprender séo atribuicdes de um perfil para se trabalhar

com alunos com deficiéncia.
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A primeira colocacao frente a esta constatacdo diz respeito a ideia de que este
perfil existe e que ele é baseado em tracos de personalidade ou caracteristicas
pessoais. Segundo Ciampa (2005, p. 137), “ao dar nome a alguém, ao chamar alguém
de uma maneira, torno esse alguém determinado”. Isto é, ao conferir nomes
(substantivos) ou ainda adjetivos, como atenciosa e carinhosa, a uma professora, tais
caracteristicas sdo fixadas nela, e ao fazé-lo, oculta-se como essas caracteristicas
foram constituidas.

De acordo com Ciampa (2005, p. 138), “nossa linguagem quotidiana tem
dificuldades de falar do ser como atividade [...] Acabamos por usar substantivos que
criam a ilusdo de uma substancia de que o individuo seria dotado, substancia que se
expressaria através dele”. Alguém se torna algo, portanto, por meio de sua atividade
no mundo: ao acarinhar, carinhoso; ao prestar atencdo, atencioso. O adjetivo
(carinhosa) mascara o verbo (acarinhar) que o constitui do mesmo modo que dizer
guem somos (representacao da identidade) revela apenas uma dimenséo aparente a
NOSSO respeito, sem revelar como nos tornamos dessa pessoa que dizemos ser
(processo de producao da identidade).

Consolidando as falas das cinco professoras, verificou-se dez caracteristicas
utilizadas para descrever uma espécie de perfil para se trabalhar com alunos com
deficiéncia: ser atenciosa, carinhosa, paciente, acreditar na capacidade e potencial
dos alunos, desenvolver um olhar diferente, que busca identificar a necessidade do
aluno no dado momento, que néo deixa o aluno jogado’na sala de aula, que consegue
estabelecer contato/vinculo com ele, que busca adaptaces na forma de ensinar e
gue tem vontade de aprender.

A representacgdo da propria identidade a partir do papel de professora atuante
no Atendimento Educacional Especializado demonstra-se carregada de sentidos e
significados construidos pelas docentes nas relagbes com a cultura. As dez
caracteristicas que foram enunciadas em suas narrativas remetem a sentidos e
significados construidos socialmente acerca da profissdo docente e que foram
subjetivados pelas docentes, que os elaboraram mediante tensdes e contradi¢des.

Pode-se dizer que uma ideia de perfil como esta medeia, de forma implicita ou
explicita, os modos como se concebem professoras. A constituicdo de suas
identidades docentes é atravessada por discursos acerca da inclusdo social,
educacao inclusiva, educagao especial e do que € “ser uma professora inclusiva”.

Esses discursos, ao serem apropriados por elas, passam também a organizar e
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representar suas identidades, ndo somente como professoras, mas também como
mulheres e outros papéis que possam assumir.

Se tomarmos este conjunto de caracteristicas e a partir delas definirmos a
identidade das professoras atuantes no Atendimento Educacional Especializado,
coisificaremos pela predicacdo a atividade que engendrou tais caracteristicas,
atividade esta que foi exercida por alguém, uma personagem. Pode-se dizer que
definir um perfil como este é, em certo sentido, definir uma identidade mitica. E ocultar,
como afirma Ciampa (2005), a real natureza da identidade, que é metamorfose,
criando a partir de uma atividade padronizada anteriormente (ensinar a alunos com
deficiéncia) uma personagem (professora do Atendimento Educacional Especializado)
que “subsiste independentemente da atividade que a engendrou; torna-se algo com
poder sobre o individuo, mantendo e reproduzindo sua identidade, mesmo que ele
esteja envolvido em outra atividade” (CIAMPA, 2005, p. 144).

Revela-se, assim, na trama histoérico-cultural, a producéo de uma personagem
— “professora de Educacado Especial” ou “professora do Atendimento Educacional
Especializado” — por vezes reiterada nos trabalhos cientificos que fazem uso da
expressao “identidade inclusiva” ou “professor inclusivo” (LIMA, 2010; OLIVEIRA,
2011). Compreende-se que uma concepcado como esta reduz a complexidade das
identidades a uma personagem idealizada, sustentada por um reconhecimento
perverso.

Uma outra questdo a ser problematizada a partir da pressuposicdo de que
existe um perfil para se trabalhar com alunos com deficiéncia que pode ser descrito
pelas dez caracteristicas anteriormente citadas*®, é o lugar em que se coloca, no
discurso, o aluno com deficiéncia — que passa a ser aquele que, primeiramente,
precisa de afeto (e por isso, de uma professora atenciosa, carinhosa e paciente), e
cuja aprendizagem fica, portanto, em segundo plano. Se a aprendizagem do aluno
fica em segundo plano, a atividade de ensinar algo a alguém, prépria do professor,
também fica. Desvelam-se, assim, algumas implicacées dessas concepcdes: ao falar
que professora “tem perfil” para trabalhar no Atendimento Educacional Especializado

por “ser atenciosa e carinhosa”, imprime-se nela uma identidade docente, que por sua

43“1, Ser atencioso; 2. Carinhoso(a); 3. Paciente; 4. Acreditar na capacidade e potencial dos alunos; 5.
Desenvolver um olhar diferente; 6. Buscar identificar a necessidade do aluno no dado momento; 7. Nao
deixar o aluno ‘jogado’ na sala de aula; 8. Conseguir estabelecer contato/vinculo com o aluno; 9. Buscar
adaptacdes na forma de ensinar; 10. Ter vontade de aprender”.
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vez imprime uma identidade ao seu alunado (e vice-versa) — identidades essas que
produzem o (e sdo produzidas pelo) processo de escolarizagcéo. Ao salientar o carinho
e a atencao, tira-se o foco do que confere a docéncia o status de profisséo e lhe
diferencia das demais atividades profissionais: a especificidade da acéo e dos saberes
pedagdgicos (fazer alguém aprender algo).

Pode-se inferir que, nesta l6gica, o ingresso docente no Atendimento
Educacional Especializado é realizado em condi¢cdes precérias, em que o professor
aceita o convite, convocacao ou realocacdo sem necessariamente apropriar-se dos
contornos dessa escolha e refletir sobre ela.

Para duas professoras entrevistadas nesta pesquisa, a possibilidade de
trabalhar no Atendimento Educacional Especializado veio ao encontro de um
interesse prévio de atuar na Educacdo Especial, como expressaram Florbela e

Helena:

Uma das minhas professoras da faculdade ja sabia desse meu interesse pela
Educacao Especial e por coincidéncia na primeira escola onde eu fui trabalhar
ela era Auxiliar de Dire¢cdo. Quando comegaram a contratar as pessoas para
0 AEE, eles [Secretaria da Educacdo] perguntavam nas escolas: ‘Qual
professora que vocé tem, que tem esse perfil? Que gosta, que queira
trabalhar com AEE?’ Ai ela ja lembrou do meu nome, perguntou se eu queria,
e logico que eu queria, gosto muito do meu trabalho aqui, me realizo com o
trabalho no AEE. (Florbela)

Eu falei para a minha diretora: ‘Se precisarem indicar nome, eu quero que a
senhora indigue meu nome, porque eu quero trabalhar aqui nessa sala [de
recursos]’. Tinha uma professora que [...] j& conhecia o meu trabalho, e [...]
era coordenadora do CEAPE e eles [Secretaria da Educacao] pediram para
ela indicar nomes de professoras, para oferecerem essas salas
multifuncionais e a especializacdo em AEE. Ela indicou 0 meu nhome [...] e de
mais duas professoras. N6s fomos chamadas na Secretaria da Educacéo e
elas explicaram para nos que teriamos direito de fazer essa especializacéo
em AEE pelo MEC e que futuramente iriamos trabalhar nessa sala
multifuncional a qualquer momento, e as outras duas professoras dessa
escola ndo quiseram. E eu quis. Eu falei: ‘Eu quero... E quero trabalhar la na
minha escolal’ (Helena)

No entanto, esta ndo € a realidade da maioria das professoras ingressantes no
Atendimento Educacional Especializado da Rede Municipal de Ensino de Joinville. De
acordo com Bernardes (2014), o Nucleo de Educacdo Especial da Secretaria
Municipal de Educac¢éo de Joinville considera reduzido o numero de professores da
Rede Municipal de Ensino que gostariam de atuar no Atendimento Educacional
Especializado. Um dos motivos para este baixo interesse deve-se, segundo o Nucleo,

ao fato de ndo haver, por parte dos professores, identificacdo com o trabalho docente
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voltado especificamente a educacdo de pessoas com deficiéncia. Além de poucos
interessados, ha ainda casos de desisténcia daqueles que ingressaram nesta
modalidade de educacao escolar, como foi o caso de nove professoras no periodo de
2009 a 2013.

Na Rede Estadual de Ensino de Goiés, Silva (2014, p. 132) identificou uma
dindmica semelhante a da Rede Municipal de Ensino de Joinville no processo de
selecéo de professores para o Atendimento Educacional Especializado, que também
€ realizado por convite ou convocacgao. Geralmente, o convite é feito a professores
em inicio de carreira ou prestes a se aposentarem, ou a docentes que apesar de nao
estarem em inicio ou fim de carreira, nem sempre se consideram preparados para

assumir tal funcéao.

Observamos que as professoras demonstram um desconforto em aceitar o
convite ou a convocagao para assumirem o AEE nas SRMs, tendo em vista
que algumas sdo iniciantes na carreira docente, outras se sentem
despreparadas para tal funcao e ha, ainda, um segundo grupo de professoras
que estao prestes a se aposentarem. [...] Discutindo a forma de ingresso no
AEE foi mencionada a readaptacéo profissional, que acontece quando o
professor regente é acometido de um problema de salude que dificulta sua
atuacao no ensino regular, entdo ele € deslocado para outro espacgo dentro
da escola. (SILVA, 2014, p. 131-132)

A partir dos exemplos dessas duas Redes, notou-se que frente a constatacao
do baixo interesse dos professores pela atuacdo no Atendimento Educacional
Especializado, parece-se encontrar uma saida na convocacao de professores para o
preenchimento de vagas, em especial de professores inciantes, proximos da
aposentadoria ou reabilitados, cuja recusa a esta convocacdo, possivelmente, é
menos provavel.

Considera-se, no entanto, que garantir que as vagas sejam preenchidas o mais
rapido possivel, sem que os determinantes desta baixa atratividade sejam analisados
e tratados no contexto especifico das Redes, € uma maneira superficial de conduzir o
processo de insergéo dos professores no Atendimento Educacional Especializado.

Neste sentido, sugere-se que sejam conduzidos estudos focalizados nesta
problematica, a partir dos quais seja possivel desenvolver medidas de intervencéo
que promovam mudancas significativas em termos de organizacdo da escola,
formacao e condi¢Oes de trabalho dos professores, fatores que quando fragilizados
podem contribuir para este interesse reduzido dos docentes em atuar na referida

modalidade de educacéo escolar.
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O proximo subcapitulo iluminard um aspecto considerado central para este e
qualquer estudo que se debruce sobre a questédo da identidade em uma perspectiva
historico-cultural: as relacfes sociais nas/pelas quais 0s processos identitarios se

constituem.

3.5 Relagdes sociais constitutivas da identidade docente

Nesta categoria de andlise, procurou-se lancar luz sobre as interagdes sociais
consideradas significativas pelas participantes da pesquisa no processo de
identificacdo com o papel docente, sabendo que o ser humano é um ser social, cuja
identidade corresponde ao “[...] conjunto de relagbes sociais, encarnado no individuo
(funcdes psicologicas, construidas pela estrutura social)” (VIGOTSKI, 2000[1929], p.
33).

Pode-se dizer que uma gama socialmente construida de representacdes
acerca do que é ser professor/a é mobilizada no movimento de constituicdo do sujeito
como profissional docente. Cada um apropria-se dessas significacées de modo Unico,
conferindo-lhes sentidos pessoais que estdo articulados a sua histéria de vida e
formacao académica.

O que leva alguém a se identificar com a profissao docente é uma questdo com
possibilidades diversas de resposta. Nas origens da identificacdo profissional pode
estar uma professora alfabetizadora, bem como uma personagem ficticia de livro,
filme ou musica. Também uma atividade pode configurar-se como fonte no processo
de constituicao identitaria docente, como por exemplo, brincar de escolinha ou ensinar
a tabuada.

No presente estudo, interagdes com professoras, colegas de sala de aula,
supervisoras e diretoras escolares e alunos com deficiéncia destacaram-se como
principais fontes de identificagdo com a docéncia, colocando em evidéncia a origem
histérica e cultural da identidade, constituida nas/pelas das relagdes sociais. Como
pontua Duarte (2000), estas relacdes ndo se restringem aquelas do tipo face a face —
que sao imediatas entre dois individuos — mas abrangem uma complexidade de
relacbes sociais, incluindo aquelas com forcas ideoldgicas, politicas, econdmicas e

culturais.
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Tem sido muito frequente nos estudos educacionais a interpretacdo de que
considerar o individuo como um ser social seria sindbnimo de considerar as
relacdes face to face, isto &, as relagbes imediatas entre dois individuos. E
claro que ndo estamos desconsiderando a importancia dessas relacées na
formacao da individualidade. Mas o que ndo concordamos é com a reducao
da socialidade a essas relacdes, até porque quando ocorre essa reducdo, ela
acaba atingindo a prépria interpretacao das relagdes diretas entre individuos,
gue acabam sendo vistas de forma idealizada. (DUARTE, 2000, p. 94)

Desta forma, se 0 que nos torna humanos € o conjunto das relagbes sociais
qgue vivenciamos, deflagrar estas relacées € um caminho para aproximar-se de uma
compreensao acerca de como alguém se torna professor, o que nos possibilita pensar
sobre as politicas de trabalho e formacg&o docente, dentre outras questdes.

As relacbes com o0s outros, sejam eles familiares, amigos ou professores,
fazem parte do meio** no qual o homem esté situado e por meio do qual ele pode se
constituir humano. Vigotski (2010, p. 695, grifo nosso), referindo-se ao processo de
humanizacdo do homem, explicou que “[...] o meio desempenha no desenvolvimento
da crianca, no que se refere ao desenvolvimento da personalidade e de suas
caracteristicas especificas ao homem, [...] o papel ndo de circunstancia, mas de fonte
de desenvolvimento”.

Tomando sua definicAo como referéncia, compreende-se que este mesmo
meio que é fonte de desenvolvimento humano é também fonte de desenvolvimento
profissional docente. Como elucida Carlos Marcelo (2009, p. 7):

[...] deve entender-se o desenvolvimento profissional dos professores
enquadrando-o na procura da identidade profissional, na forma como os
professores se definem a si mesmos e aos outros. E uma construcéo do eu
profissional, que evolui ao longo das suas carreiras. Que pode ser
influenciado pela escola, pelas reformas e contextos politicos, e que integra
0 compromisso pessoal, a disponibilidade para aprender a ensinar, as
crencas, os valores, o conhecimento sobre as matérias que ensinam e como
as ensinam, as experiéncias passadas, assim como a prépria vulnerabilidade

profissional. As identidades profissionais configuram um complexo
emaranhado de histérias, conhecimentos, processos e rituais.

Assim, do mesmo modo como aprende-se a ser humano a partir de relacdes
com o ambiente, o outro, enfim, a cultura, € também por meio destas relacfes que se
aprende a ser professor/a, pois:

[...] fazendo junto aprendemos. Inicialmente pela imitacdo. No entanto, a
imitacao néo é o ponto de chegada, porque para fazer junto precisamos fazer

44 Como explica-se na nota de rodapé da tradutora do texto de Vigotski ([1933-1934]2010, p. 681), o
meio refere-se tanto “[...] ‘meio ambiente em que se da determinado processo’ como ao ‘ambiente

”

psiquico ou cultural e mental no qual o homem se insere”.
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[...]. E nosso proprio fazer que nos indaga quanto ao modo como o fizemos,
gue nos leva a nos compararmos com as sugestdes e gestos daquele que
nos assiste, que suscita novas interferéncias suas, que nos exige
compreenséo. (FONTANA, 2003, p. 116)

Dentre os outros que marcaram o processo de constituicdo identitaria das
participantes da pesquisa, professoras, sempre citadas no género feminino, foram as
referéncias significativas mais mencionadas por elas. A narrativa de Helena apresenta
indicios sobre a construcdo de uma imagem estelar, cravejada, quase etérea, acerca
da forma de ser da professora que marcou seu percurso formativo docente:

Achava o maximo! Em casa queria imit4-la, brincava que eu era aquela
professora. Foi a minha estrela, a minha idola! [...] Ela foi importante porque
eu achava ela bonita, ela era muito inteligente, falava bonito, na aula dela
todo mundo ficava em siléncio e o jeito dela escrever no quadro era lindo.

Tudo era lindo naquela professora... Bem carismatica, assim, era como ela
se destacava. (Helena)

Pode-se dizer que Helena ensaiava formas iniciais do ser professora a partir
de modelos com os quais interagia e dentre os quais destacava-se sua professora de
lingua portuguesa da quinta série*>. Damiani (2008) explica que é a partir destes
modelos, internalizados de forma pessoal e criativa, que os seres humanos irdo
comportar-se, raciocinar e significar as suas experiéncias. Nesse sentido, o relato de
Helena lanca luz sobre o papel da imitacdo no processo de aprendizagem da
docéncia, destacando a relacdo com o outro — aquele que ira mediar o processo de
apropriacdo e significacdo do que é ser professora — como aspecto essencial no
processo de formacéo docente.

Discutindo as implicagbes da imitagdo no desenvolvimento humano, Vigotski
(2007) apresentou um entendimento de que por meio da imitagéo de adultos, a crianca
desenvolve um repositério de habilidades. Estas poderao, ao longo da vida, servir-lhe
de referéncia para sua atividade no mundo. Marcelo Garcia (1999), ao discutir o inicio
da docéncia, também salienta o papel da imitagdo no processo de constituicdo do

professor, exprimindo que o ajuste a esta profissdo depende:

[...] das experiéncias biogréaficas anteriores, dos seus modelos de imitacao
anteriores, da organizacao burocratica em que se encontra inserido desde o
primeiro momento da sua vida profissional, dos colegas e do meio em que
iniciou a sua carreira docente. (MARCELO GARCIA, 1999, p. 118)

45 Na época em que Helena estava em processo de escolarizagdo, série era o termo utilizado para
referir-se ao que atualmente é chamado de ano escolar. A quinta série corresponde ao quarto ano de
hoje.
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A histéria de Helena também incita uma reflexdo a respeito do que estava
escolhendo quando optou por ser professora, uma vez que seus processos decisorios
se revelaram ancorados mais a uma forma de ser, do que a um fazer especifico.

Assim como Helena, observou-se que as professoras que marcaram a trajetoria
de vida de Cecilia foram, por vezes, descritas a partir de adjetivos que remetem a

atributos fixos ou qualidades intrinsecas a elas, como ilustra seu relato:

Na Pedagogia, a professora Margarida me marcou muito. Pelo carinho que
ela tinha com a gente. Pelo olhar diferente que ela tinha com a gente. [...]
Tinha uma colega que era mais velha[...], estava com quase 50 [anos] e tinha
dificuldade em fazer as provas. E a Margarida ela tinha esse olhar
diferenciado para essa pessoa, essa professora, essa colega de sala. Entéo,
tudo isso marca. Por coincidéncia, na especializagdo no AEE, também tinha
uma professora Margarida, sabe? E ela era muito... Nossa, marcou muito,
sabe? Pelo carinho, o jeito de tratar. [...] Cobrava, era brava, [...] grifava
tudo nos meus trabalhos, me mandava de volta, ai, eu ficava louca! Mas a
maneira de ela cobrar era uma maneira que eu via que ela estava cobrando
por amor. Acho que é isso que a gente tem que fazer, cobrar, mas ao mesmo
tempo amando. E outra pessoa que me marcou muito, apesar de nao
conhecer pessoalmente?®, foi a Primula, ela é uma pessoa bem conhecida na
area da surdez [...] Eu aprendi muito com ela. Entao, foram trés pessoas que
realmente cobraram muito de mim, sabe? ‘Vocé pode mais, vai que vocé
pode mais’. Eu lembro com muito carinho, nessa minha formagéao, dessas
trés: a Primula e as duas Margaridas.

A dindmica de identificacdo desvelou-se a medida que Cecilia recorreu, em sua
narrativa, a atributos semelhantes aqueles utilizados para descrever as trés
professoras que marcaram o processo de constituicdo de sua identidade docente
(carinho, olhar diferente/diferenciado, brava, cobrava por amor) para descrever a
forma como via a si mesma, no papel de docente: “Eu via [a crianga com deficiéncia]
com outro olhar. [...] Um olhar diferente. Um olhar de carinho, de atencéo, de ver qual
a necessidade, o que que ela necessitava naquele momento”.

Para Quadros et. al. (2008, p. 3), os professores com 0s quais outrora nos
relacionamos ao longo da vida e, em especial, durante a trajetéria escolar,
desempenham um papel significativo na constituicdo da identidade docente:

A peculiaridade da formacé&o do professor, por ter em seu mundo de trabalho
0 mesmo ‘espago’ no qual foi formado, ou seja, a sala de aula, favorece a que
ele assuma, depois de formado, néo s6 a posi¢éo fisica de seus professores,

mas também a postura, atitudes, formas de ensinar, etc., fazendo um efeito
‘espelho’.

46 Cecilia ndo conhecia pessoalmente a referida professora porque realizou esta especializacdo a
distancia.
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Enfatiza-se, no entanto, que ndo se trata de mera reproducdo dos modos de
ser professor, mas sim um processo de apropriacao e recriagao a partir da forma como
cada um se relaciona com os docentes e vivencia seus percursos formativos.
Ademais, nem todas as participantes da pesquisa citaram que suas fontes de
identificacdo com a docéncia foram professores e/ou professoras. Florbela destacou

a interacdo com uma colega com surdez no curso de graduacdo em Pedagogia:

Na faculdade, eu tinha uma colega que era surda. Ai, a gente também passa
a entender a colega. Como ela era do meu grupo, da ‘panelinha’ como a gente
se refere até hoje [...], a gente passou também a se adequar as necessidades
dela, tinha que olhar para ela quando falava... Nés tinhamos um professor
que usava bigode e ele tirou o bigode porque ela precisava fazer a leitura
labial... Entdo, também influenciou, porque a gente comeca a perceber que
o outro ali, ele precisa estar incluido, ele precisa participar, mas as
vezes a gente precisa fazer algumas adequacoes.

Seu relato convida a reflexédo sobre as adequacfes que podem ser feitas para
que uma pessoa com deficiéncia aprenda. Como explicou Vigotski (2011), a cultura
pode oferecer infinitas possibilidades para o desenvolvimento humano, pois quando
os caminhos usualmente tomados para este desenvolvimento estdo, por algum
motivo, impedidos, caminhos alternativos podem ser criados pela cultura humana.
Esta forma de conceber o processo de ensinar e aprender também é evidenciada na

narrativa de Adélia:

Eu me identifiquei muito, na época do Magistério, com uma pessoa que
passou a fazer com que eu entendesse a matematica e gostasse de
trabalhar a matemética. Foi uma professora que trabalhou com a gente na
Didatica da Matematica no Magistério. [...] Eu odiava matematica, eu sempre
dizia, ‘eu ndo gosto da matematica’, e quando cheguei no Magistério aprendi
coisas da matemética que eu tinha falhas... [...] E ela mostrou uma outra
maneira de aprender e de ensinar matemaética. [...] Para mim, o que mudou
foi a maneira como ela trabalhava a matemética, com o concreto. O ‘por
que eu vou utilizar material dourado’, ‘por que vou ensinar assim’, ‘qual é o
jogo que eu vou fazer aprender’. [...] Eu me identifiquei com a Educacao
Especial [a partir do] primeiro aluno com deficiéncia que eu tive. Ai
comecou a minha histéria de vida enquanto Educacdo Especial, de olhar a
pessoa com deficiéncia como aprendizagem. (Adélia)

“Outra maneira de aprender e ensinar” € uma expressao que pode traduzir o
trabalho educativo junto a alunos com deficiéncia, se tomarmos como referéncia a
ideia de Vigotski (2011) anteriormente apresentada, de que modos alternativos de

ensinar e aprender, por vezes diversos daqueles usualmente tomados nos processos
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educativos, sdo um caminho possivel para fazer aprender uma crianga com
deficiéncia.

Da narrativa de Florbela também pode-se apreender como ela foi constituindo,
ainda como aluna, concepcdes acerca do processo de ensino e aprendizagem de
alunos com deficiéncia a partir da interacdo com a colega com surdez e das
significagdes que foi construindo ao longo da vida. No entanto, interagir com colegas
de sala com deficiéncia nem sempre culmina em uma concepc¢éo como a de Florbela.
Investigando a interacdo entre criancas com e sem deficiéncia que estudavam na
mesma sala de aula, Zampieri, Souza e Monteiro (2008) constataram que as criancas
sem deficiéncia ndo interagiam com as criangas com deficiéncia em atividades de
brincadeira e assumiam uma postura de cuidadoras, revelando uma representacao da
deficiéncia como fragilidade que cria uma barreira para o relacionamento interpessoal.
Batista e Enumo (2004), ao analisarem a interacao social entre alunos com deficiéncia
mental e seus colegas de sala, compreenderam que esses passam a maior parte do
recreio sozinhos, com dificuldade para iniciar, manter e finalizar contatos sociais com
seus colegas.

A partir destas constatacdes, pode-se inferir que a interagao social entre alunos
com deficiéncia e os demais colegas, por si sO, ndo é favoravel ou desfavoravel ao
processo de escolarizacdo dos estudantes publico-alvo da Educacédo Especial, pois
em alguns casos esta interacdo demonstra-se precaria e imbuida de estigmas e
significacdes pejorativas acerca da deficiéncia.

A maioria das participantes da pesquisa interagiu com pessoas com deficiéncia
antes da atuacdo como professoras, mas foram as interacbes com alunos com
deficiéncia enquanto eram docentes no ensino regular aquelas consideradas como
mais significativas em seus processos de identificacdo com a Educacgao
Especial.Cecilia, que enalteceu sua identificagdo com o trabalho docente junto a
alunos surdos, demonstrou surpresa ao dar-se conta de que a primeira pessoa com
deficiéncia com gquem interagiu em sua vida foi um menino surdo, com quem

compartilhou uma parte de sua trajetéria escolar:

Na minha adolescéncia. Vocé vé, é... [expressou surpresa, espanto]. Era com
um menino surdo. [...] A gente cresceu junto, morando na mesma cidade,
[...] todo mundo se conhecia, ia para a escola junto [...]. Na escola, as vezes,
ninguém entendia ele; eu entendia. Ele jogava futebol com o meu pai e as
vezes o pai mandava ele buscar alguma coisa la em casa, a minha mae ficava
desesperada porque ndo entendia o que ele estava falando, o que ele pedia,
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e eu conseguia compreender, sabe? Entdo na escola eu 0 ajudava muito.
(Cecilia)

Esse dar-se conta de Cecilia ressaltou a potencialidade do método adotado
nesta pesquisa — a histéria de vida — no processo de (re)elaboragdo das proprias
vivéncias, construindo, reconstruindo e desconstruindo sentidos. Contar uma verséo
da proépria historia € uma atividade complexa que implica, como explicitaram Pineau
e Le Grand (2012), um trabalho reflexivo e seletivo e conjugar, na primeira pessoa,
aquilo que se viveu sobre o0 que se viveu, que em suma, é um trabalho de busca de
sentido.

Pode-se relacionar a forma como Cecilia narrou-se na interacdo com este
menino surdo — como aquela que “entendia”, “conseguia compreender’ e “ajudava
muito” — com a maneira como descreveu-se enquanto professora de alunos com
deficiéncia — “uma pessoa que consegue contato com eles [alunos com deficiéncia]”,
“consegue conversar”, “cria vinculo”.

Pode-se vislumbrar, nesta dindmica, processos identitarios que vao sendo
desenrolados e os personagens vao sendo assumidos por Cecilia no papel de
professora como estreitamente articulados a outros personagens assumidos ao longo
de sua vida, em outros papéis. A Cecilia-que-entende, que-ajuda, que-compreende,
que-consegue-criar-vinculo: assim parece ser o modo como ela se representa e
comparece frente a seu alunado, diretor e colegas de profisséo.

As personagens assumidas por Cecilia que a identificam como “aquela-que-
entende-ajuda-compreende” configuram uma identidade que concretiza e da corpo a
uma ideologia que perpassa a historia da profissdo docente como uma atividade
eminentemente feminina, relacionada ao cuidar:

A associagdo da atividade de magistério a um “dom” ou a uma “vocagao”
feminina baseia-se em explicacdes que relacionam o fato de a mulher gerar
em seu ventre um bebé com a “consequente fungdo materna” de cuidar de
criancas; fungdo esta que seria ligada a feminilidade, a tarefa de educar e
socializar os individuos durante a infancia. Dessa forma, a mulher deveria

seguir seu “dom” ou “vocagdo” para a docéncia. (RABELO & MARTINS, 2006,
p. 6168)

Assim, observa-se na historia de Cecilia um relato marcado por questdes de
género que atravessam seus processos identitarios docentes. As concepcdes e
praticas profissionais podem ser orientadas por um saber especifico, mas também

estdo articuladas a aspectos macrossociais, como a organizagdo econdmica e social,
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e a aspectos microssociais, como valores pessoais que vao sendo (des)construidos
singularmente no decorrer da vida. Esse entrelacamento de dimensdes macro e
microssociais evidenciou-se no relato de Cecilia, que revelou valores construidos e
papéis assumidos na relacdo com pessoas com deficiéncia em sua historia de vida:
ao interagir com alunos com deficiéncia como professora, de certo modo remeteu-se
a um papel outrora vivenciado na relagdo com o seu vizinho surdo - como aquela-que-
entende, que-ajuda, que-compreende, que-consegue-criar-vinculo.

Adélia, por sua vez, estabeleceu uma relacdo direta entre interacdo com seu
primeiro aluno com deficiéncia e a constituicdo de um olhar diferenciado para o
processo de ensino e aprendizagem. O trecho a seguir, extraido de sua narrativa,
elucida como a relacdo com um aluno com deficiéncia articulou-se com o processo de

metamorfose de suas concepcdes e modos de ser professora:

[...] Eu me identifiquei com a Educacgéo Especial [a partir do] primeiro
aluno com deficiéncia que eu tive. Ai comecou a minha histéria de vida
enquanto Educacdo Especial, de olhar a pessoa com deficiéncia como
aprendizagem. [...] Esse menino tinha paralisia cerebral [...] e era totalmente
paralisado. Nao falava, babava, a baba tinha um cheiro forte e ele ficava com
a fralda na boca para segurar a baba o tempo todo... [...] E eu digo que ele
foi alfabetizado. Ele nao fala, até hoje. [...] Mas quando fazia o alfabeto, eu
chamava o nome dele e ele [balbuciaval: ‘A, &, levantava a mao na hora da
chamada. [...] No final do ano, eu dizia: ‘Banco de palavras! Onde esta tal
palavra?’. Ele: ‘A, &, apontando com o dedo. ‘Onde esta tal frase?’, ‘Cadé o
teu nome?’, e ele: ‘A, &, apontava, levantava a méao. Entéo eu digo: foi ai que
eu comecei a ver a pessoa com deficiéncia, que ndo é nem intelectual,
porque tinha o cognitivo preservado, mas uma deficiéncia mesmo,
totalmente paralisado, atrofiado naquela cadeira... E tinha
aprendizagem. Foi ai que o meu olhar mudou. A partir disso, enquanto eu
estive na escola, todo ano eu tinha aluno com deficiéncia na sala. (Adélia)

As concepgbes de Adélia acerca do processo de ensino e aprendizagem
reconstruiram-se por meio das relagdes vivenciadas e do trabalho docente
desenvolvido junto a alunos com deficiéncia na sala regular. Onde antes via-se um
menino “[...] totalmente paralisado, atrofiado naquela cadeira”, passou-se a vislumbrar
um potencial para aprendizagem, evidenciando que a relagéo dos professores com o
que sabem a respeito do ensinar e do aprender é mediada pelo trabalho, em funcéo
do qual mobilizam, constroem e reconstroem saberes que podem ajuda-los a enfrentar
e solucionar as situacdes que vivenciam no cotidiano escolar. Como explicou Tardif
(2013), os saberes docentes sdo produzidos e modelados pelo trabalho dos
professores, que também imprime marcas sobre sua identidade pessoal e profissional.
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Destaca-se, também, como as relagdes vivenciadas no espago escolar, em
especial com o aluno com deficiéncia, ensejou processos de metamorfose da
identidade docente de Adélia, e ndo mera re-posicao da identidade. Isto €, a relacéo
com o primeiro aluno com deficiéncia ndo a fez assumir uma posi¢cdo subjetiva
diferente  sem modificar-se, mas engendrou uma mudanca significativa, uma
superacao em sua forma de ser professora.

Florbela e Sophia remeteram-se as relacdes familiares ao contarem sobre a

interacdo com pessoas com deficiéncia ao longo de suas vidas:

Eu tenho uma prima [com deficiéncia] que é bem préxima da familia. [...]
Ela era bem comprometida mesmo, fisicamente, cognitivamente [...].
Mas a gente sempre agiu normalmente. Ela ganhava presente de Natal, a
gente dava para ela, entdo mesmo nas limitacdes dela, a gente sempre... Ela
era uma pessoa da familia, entdo para a gente era normal. S6 que na escola,
no meu periodo escolar, eu nunca tive um colega com deficiéncia na sala de
aula. E hoje a gente vé que os nossos aluninhos aqui lidam bem com isso.
Acho que é como nés lidavamos com a prima, € normal, esta aqui, vai ficar.
Para nds era bem natural. Agora ja mais adulta, eu tenho uma outra prima
gue tem uma filha com deficiéncia, o sobrinho do meu marido, que é da
familia também, e hoje eu tenho um sobrinho, filho do meu irmé&o, que tem 4
anos e também é especial. (Florbela)

Eu tenho uma prima autista. [...] Finais de semana a gente ia para a casa
da avo [...] e essa minha prima sempre estava la. Quando vocé é crianca
vocé néo percebe que existe uma diferenca. [...] Ela era mais nova do que
eu, e a gente dizia: “Vem brincar! Vem brincar com a gente!”. E ela ficava
passando a m&o no muro, de um lado para o outro... A gente ndo conseguia
tira-la dali para brincar. Esse foi o primeiro contato, assim, mas que eu nao
sabia[que se tratava de uma deficiéncia]. Para mim ela era uma crianca
gue s6 ndo queria brincar com a gente, queria ficar na brincadeira dela.
(Sophia)

Ambas mencionaram que a convivéncia com familiares com deficiéncia
possibilitou tratar a questdo com naturalidade. Pode-se correlacionar suas falas com
uma teoria dos grupos, segundo a qual o processo basico para a formacédo dos
agrupamentos entre individuos ndo é a atracdo, proximidade ou interdependéncia,
mas sim a identificacdo (BATISTA & ENUMO, 2004). Para Ciampa (2012, p. 64), “a
identidade é constituida pelos grupos de que fazemos parte” e a familia €, em geral,
0 primeiro grupo social do qual se é participe e no qual articulam-se diferenca (por
sermos unicos) e igualdade (pelo fato de compartilharmos o mesmo sobrenome e,

muitas vezes, costumes, praticas e historias que envolvem geracgoes).

Na familia, o prenome nos separa, nos diferencia de nossos familiares
(havendo homdnimos, acrescenta-se filho, janior, neto, etc.). O sobrenome
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nos assimila, iguala-nos a nossos familiares. Fazemos parte de uma familia,
confundimo-nos com nossos familiares: somos um daquela familia. Cada
nome completo indica um individuo particular, como a unidade do singular
(indicado pelo nome proprio) e do geral (indicado pelo nome da familia). Com
isso, se revela um dos segredos da identidade: ela € a articulagdo da
diferenca e da igualdade. (CIAMPA, 2005, p. 143, grifos do autor)

Fazer parte de uma mesma familia, portanto, pode propiciar essa nocédo de
“naturalidade” para lidar com a deficiéncia pois torna aquele outro com deficiéncia nao
um diferente, mas um semelhante a si. Sophia e sua prima assemelhavam-se por
serem da mesma familia e por serem criancas. Do mesmo modo, Florbela e sua prima
igualavam-se por compartilharem os lacos familiares e 0s mesmos costumes, como a
comemoracao do Natal com presentes.

Também foi citada, na histéria de Sophia, sua interacdo com um aluno com

surdez, que foi seu primeiro aluno com deficiéncia:

Depois [j& como professora], eu recebi uma criangca com surdez em uma
primeira série. Eu ndo sabia como lidar. A mae do menino dizia assim: ‘Ele
s6 esta vindo para a escola para se socializar'. Eu dizia: ‘Como esta na
escola para se socializar? Ele tem que aprender’. Entdo, eu tentava
ensinar as letrinhas, tentava fazé-lo entender o ‘a’, botava a palma da méo
dele na minha garganta para ele sentir a vibracdo e foi ai que eu me
interessei por Libras. Tinha o curso [...] fui fazer e [...] me apaixonei por
Libras, sou apaixonada até hoje. (Sophia)

A historia de Sophia possibilita reiterar que experiéncia de ensinar alunos com
deficiéncia no ensino regular mostra-se marcante no processo de identificacdo com a
Educacdo Especial e na posterior op¢cdo por atuar no Atendimento Educacional
Especializado. Helena, por sua vez, foi direcionando essa escolha a partir da

experiéncia em uma instituicdo especializada, quando cursava o Magistério:

Eu fiz um trabalho de substituicdo na época [do Magistério] em uma
instituicdo especializada, onde decidi: ‘Eu quero Educagdo Especial, eu
gosto da Educacdo Especial'. [...] Porque achava, assim, ‘ah, eles ndo
conseguem fazer’. Chegando la na instituicdo, eu vi: eles conseguem fazer.
Eu trabalhei [...] no Maternal, com criancas de 1 a 3 anos, e eu via que a sala
era preparada para eles. Fui jogada la na época, [...] bem novinha, e pensei:
‘Ai, Jesus, e agora?’. Entdo passei a ver que eles davam conta, brincavam,
conseguiam falar, conseguiam expressar o que desejavam, e isso foi me
chamando bastante atencéo! Entdo, me dei conta: ‘Opa! Eles aprendem!
Eles conseguem aprender!’. A partir dali eu me apaixonei por eles.

Esse “dar-se conta” ao qual Helena se refere em sua narrativa remete ao fato

de que identidade, consciéncia e atividade sédo dimensdes indissociaveis do
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psiquismo humano, pois “[...] a medida que vao ocorrendo transformacdes na
identidade, concomitantemente ocorrem transformagdes na consciéncia (tanto quanto
na atividade)” (CIAMPA, 2005, p. 193-194).

A partir das historias de vida aqui compartilhadas, pode-se elaborar uma
compreensao de que a interacdo com pessoas com deficiéncia ndo € determinante
para a identificagdo com o trabalho docente no Atendimento Educacional
Especializado ou mesmo para o desenvolvimento de atitudes inclusivas. O que se
pode afirmar é que ao apropriarem-se dessas relacées, pode-se construir sentidos
acerca da diferenca, da deficiéncia e da aprendizagem de alunos considerados como
publico-alvo da Educacao Especial. Cada pessoa fara das relacdes com esse outro
uma significacdo propria, terd uma vivéncia Unica, que sera constituida ndo somente
a partir do que se viveu em sala de aula, mas fora dela — na relacdo com a familia,

com a comunidade, em determinadas condi¢cdes econdmicas e sociais.
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REFLEXOES (IN)CONCLUSIVAS#?

[...] as conclusBes séo (in)conclusivas, confrontam-
nos com a precariedade e a provisoriedade do saber
humano, que se traduzem em movimento imanente
de devir.

Inés Ferreira de Souza Braganca®®

Reaproximar-se das questdes de pesquisa que mobilizaram esta investigacéo
e revisitar a trajetdria em que foi se constituindo a presente dissertacao traduz-se em
um movimento reflexivo situado em um tempo de possibilidades, no qual tem-se
consciéncia de que a tentativa de elucidar indicios do que se apreendeu no processo
de construcdo de conhecimento ndo é conclusiva, pois como expressou Paulo Freire
(2013, p. 50), “onde ha vida, ha inacabamento”.

Vidas de professoras atuantes no Atendimento Educacional Especializado,
materializadas em historias narradas e partilhadas, permitiram construir sentidos a
respeito do movimento de constituicdo de suas identidades docentes — objeto deste
estudo que, se revisitado em seu inicio formal, vé-se que foi mobilizado a partir da
constatacdo de Bernardes (2014) sobre um baixo interesse, por parte das docentes
da Rede Municipal de Ensino de Joinville, em atuar no Atendimento Educacional
Especializado. A partir deste dado, entendeu-se que mais um passo poderia ser dado
no sentido de conhecer o trabalho e a formacgéao de professoras atuantes em servigos
especializados na Rede Municipal de Ensino de Joinville*?, ao buscar compreender
como as professoras atuantes na referida Rede tornaram-se docentes no Atendimento
Educacional Especializado.

No intento de compreender como se tornaram professoras, optou-se pela
narrativa de histéria de vida como técnica de coleta de dados, que se revelou como
método potente para captar uma perspectiva, ao mesmo tempo, singular e plural
acerca do percurso em que se constituiram as identidades docentes, vislumbrando

para além das vivéncias individuais, as condi¢des e circunstancias objetivas de vida

47 Titulo inspirado no modo como Braganca (2012, p. 249) intitulou as consideracdes finais de sua tese
de doutorado: “Reflexdes (in)conclusivas: a formagao como tessitura de intrigas”.

48 BRAGANCA, Inés Ferreira de Souza. Histdrias de vida e formagao de professores: didlogos entre
Brasil e Portugal. Rio de Janeiro: EAUERJ, 2012, p. 249.

49 Objetivo do projeto matricial do grupo de pesquisa da orientadora, intitulado “Ensino especializado e
trabalho docente: um estudo na Rede Municipal de Ensino de Joinville” (ENTEJ).
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que também foram constitutivas de seus modos de ser professora. De fato, o processo
de formacdo docente ‘[...] insere-se na vida da pessoa, desenvolve-se com ela,
articula-se em profundidade com a sua problematica existencial” (CHENE, 2014, p.
122). Além disso, o proprio ato de narrar uma historia sobre como se tornaram
professoras também configurou-se como formativo para as entrevistadas, uma vez
que, pela narrativa de histéria de vida, criaram-se condi¢c6es para a apropriacdo da
propria experiéncia de formacdo e constituicdo identitaria docente por meio da
reflexdo e re(elaboragao) de suas vivéncias, pois “formar-se néo € instruir-se; € antes
de mais, refletir, pensar numa experiéncia vivida” (HESS, 1985 apud NOVOA, 2014,
p. 152).

Este sentido formativo possibilitado pela narrativa de histéria de vida nédo se
desvelou apenas para as participantes deste estudo, mas também para aquelas que
se envolveram no processo dialégico de construcao da pesquisa: a pesquisadora, a
professora orientadora, as docentes que compuseram a banca examinadora e as
colegas que leram e releram diferentes passagens desta escrita. Conforme dito por
Braganca (2012, p. 256), “ao ouvirmos a histéria do outro, refletimos sobre nossa
prépria trajetdria”, e neste movimento investigativo abrem-se possibilidades para uma
formacao pessoal, académica e profissional partilhada.

No percurso de analise, foram elaboradas trés categorias de andlise para se
chegar a uma compreensdo de como as participantes desta pesquisa tornaram-se
professoras atuantes no Atendimento Educacional Especializado: 1) Tornar-se
professora: uma escolha relativamente livre, em um horizonte de possibilidades; 2) O
ingresso no Atendimento Educacional Especializado; 3) Rela¢des sociais constitutivas
da identidade docente. Neste momento em que se busca reelaborar o conhecimento
produzido e encadear as categorias discutidas em uma nova configuragao
compreensiva, enfatiza-se um aspecto que perpassa todos as categorias e se coloca
como eixo articulador: o papel das relagbes sociais no processo de escolha
profissional pela docéncia, na insercdo no Atendimento Educacional Especializado e,
em suma, na constituicdo das identidades docentes. As vivéncias dessas relacoes,
narradas pelas professoras, permitiram desmistificar — mas ndo determinar — os
meandros singulares por meio dos quais se tornaram professoras atuantes no
Atendimento Educacional Especializado e, a partir de tais percursos, pensar sua
formacao e seu trabalho.

As relacdes sociais que, como expressou Marx (1845) sdo a génese do
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processo de tornar-se humano, foram aqui evidenciadas como génese do processo
de tornar-se docente. Neste movimento de tornar-se humano, em que o homem
ativamente “cria a realidade social objetiva ao mesmo tempo em que cria a si proprio,
como ser historico e social” (KOSIK, 1976, p. 61), € que alguém se torna professor.
Identidades docentes séo constituidas ativamente, na relagdo com o outro e com a
realidade social concreta. Tais relagbes séo apropriadas por cada um e traduzidas,
por meio da linguagem, em vivéncias (construcao de sentido sobre o vivido) Unicas.
Neste estudo, entendeu-se que € neste movimento singular de apropriacdo e
significacdo do que se vive que é possivel para alguém dizer de si (representar sua
identidade), assumir papéis (dentre eles, o papel docente) e construir personagens.
Neste sentido, compreender como se constituem identidades docentes implica
desvelar o modo como cada professora apropriou-se das relagdes com o outro e 0
meio e como as traduziu em vivéncias que, em sua historia narrada, relacionam-se a
docéncia.

Foi assim que, ao procurar conhecer aspectos das histérias de vida que
aproximaram as professoras entrevistadas da docéncia e, especificamente, da
docéncia no Atendimento Educacional Especializado, foi possivel compreender que a
escolha pela profissdo docente é marcada por constantes tensionamentos entre
multiplas determinacdes, dentre as quais podem-se citar fatores politicos, sociais,
econdmicos, educacionais, familiares e psicologicos. Adélia, ao dizer: “Eu sempre quis
ser professora... Dentro do que eu poderia fazer”, expressou essas tensdes e
contradicdes que sdo constitutivas do processo de escolha profissional. No entanto, é
possivel fazer outras escolhas ou ressignificar aquelas que foram feitas, como
mostrou Cecilia ao dizer que, apesar de ter cursado o Magistério por imposi¢céo do
pai, foi na primeira experiéncia em uma sala de aula como professora, dez anos
depois, que pela primeira vez sentiu-se realizada: “Comecei a enxergar que era iSSoO
que eu queria. Tanto que eu voltei a fazer Pedagogia”.

Com relagéo ao ingresso no Atendimento Educacional Especializado, néo foi
possivel delimitar, de modo generalista e determinista, 0 que aproxima ou afasta
alguém da atuacdo docente especializada junto a estudantes publico-alvo da
Educacao Especial. Mas evidenciou-se que, na Rede Municipal de Ensino de Joinville,
a forma encontrada para realizar o processo seletivo de professores para o
Atendimento Educacional Especializado passa pela indicacdo da equipe diretiva de

escolas e/ou centros de apoio pedagodgico. Esta indicacdo, no entanto, apresenta
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fragilidades por basear-se em uma ideia abstrata de “perfil para trabalhar junto a
alunos com deficiéncia” que parece circular nas escolas e foi evidenciada no relato
das docentes: “Ser atenciosa, carinhosa, paciente, acreditar na capacidade e
potencial dos alunos, desenvolver um olhar diferente, que busca identificar a
necessidade do aluno no dado momento, ndo deixa o aluno jogado’ na sala de aula,
consegue estabelecer contato/vinculo com ele, busca adaptacdes na forma de ensinar
e tem vontade de aprender”.

Este perfil valoriza a dimenséao afetiva e relacional da préatica pedagdgica, mas
pouco menciona outras dimensdes igualmente importantes, como saberes e técnicas
pedagdgicas. Este perfil, ao ser tomado como referéncia para a indicagcdo de docentes
que, por vezes, hado possuem interesse em atuar no Atendimento Educacional
Especializado, além de contribuir para a producédo de uma personagem que pode se
traduzir em prética e modo de ser docente neste espaco, denota fragilidades no
processo de selecdo e contratacdo. Estas reflexdes elucidam aspectos que podem
ser repensados pelas instancias responsaveis de modo a transformar a forma como
este processo vem sendo conduzido, no sentido de desmistificar o trabalho docente
no Atendimento Educacional Especializado para os professores da Rede, que por
vezes nao se interessam, bem como para evitar que a pratica de indicacdo se
transmute em uma prética de inducédo, em que o docente possa sentir-se compelido
a aceitar a oportunidade de trabalho no Atendimento Educacional Especializado
“porque tem perfil” e “vai receber todo o apoio”.

Com relac&o ao processo de identificagdo com a atuagéo nesta modalidade de
educacdo escolar, compreendeu-se que este é perpassado pela maneira como cada
pessoa se apropria das representacbes existentes acerca do Atendimento
Educacional Especializado e as atribui sentido. Sabe-se, no entanto, que neste
processo de atribuicdo de sentido ao vivido, ha sempre a mediagcdo de um ou mais
representantes da cultura — e foi justamente a relacdo estabelecida com esses
representantes, considerados pelas entrevistadas como significativos, que foi
revelada como principal fonte de identificacio com a docéncia. Dentre o0s
representantes mencionados, mulheres no papel de professoras marcantes na
trajetoria escolar e académica das entrevistadas destacaram-se como principais
fontes de identificacdo com a docéncia — o que ndo significa que tais professoras
foram simplesmente espelhadas ou reproduzidas por elas, mas sim que se

constituiram como referéncias a partir das quais foram (re)elaborando uma forma de
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ser docente. Assim, foram afirmando e/ou rejeitando, na dialética
identificagcéo/diferenciacdo, os modos de ser docente com o0s quais interagiam,
(re)criando uma maneira propria de serem professoras. Mais uma vez, evidencia-se a
importancia das/dos docentes na escolha e identificacdo profissional.

As historias narradas pelas professoras também enalteceram a relacao entre
elas e alunos com deficiéncia que marcaram suas trajetorias profissionais no ensino
regular, evidenciando o relacionamento com estudantes no espaco escolar como
importantes momentos de constituicdo identitaria e formacéo profissional, que as
desafiaram, levaram-nas a refletir e a se reinventar como professoras. O trabalho
docente junto aos alunos com deficiéncia, seja no ensino regular ou em instituicées
especializadas, pareceu mobilizar intensas vivéncias de formacdo, como relatou
Adélia: “Eu me identifiquei com a Educacéo Especial [a partir do] primeiro aluno com
deficiéncia que eu tive. [...] Foi ai que eu comecei a ver a pessoa com deficiéncia, que
nao € nem intelectual, porque ele tinha o cognitivo preservado, mas era totalmente
paralisado, atrofiado naquela cadeira... E tinha aprendizagem. Foi ai que o meu olhar
mudou’.

No entanto, ao dizer que o motivo que leva alguém a se identificar com a
profissdo docente ndo € somente nem principalmente a atividade em si, mas sim
esses representantes da cultura que marcaram suas trajetérias de vida, este estudo
toca em um aspecto importante para a compreensao da constituicdo identitaria
docente: uma pessoa ndo se relaciona diretamente nem isoladamente com uma
atividade ou profissdo, a ponto de se identificar somente com um fazer. Essa relacao
€ sempre atravessada pelo outro, que medeia o processo de significacdo dessa
atividade ou profissao, possibilitando a construcéo de sentidos.

Tais constatacbes remetem ao reconhecimento da atividade docente como
uma profissao relacional por principio, que ndo somente é pautada nas relacdes entre
professor, estudante e demais envolvidos no processo de escolarizacdo, mas que
emerge, ela propria, das relagbes sociais. Isto encaminha a reflexdo, no entanto, a um
ponto de tensdo no que tange a profissionalidade docente: ao afirmar que tornar-se
professor € um processo que se demonstra alicercado mais a uma forma de ser do
gue a um fazer especifico, abre-se espaco para reiterar uma concepc¢ao de docéncia
gue a descaracteriza como profisséo, pois vincula-a a uma maneira de ser sem discutir
aspectos especificos do trabalho do professor, como métodos, técnicas e saberes

necessarios a pratica pedagoégica. Tardif (2013) explicou que o professor trabalha um
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objeto (conhecimentos produzidos/acumulados historicamente pela humanidade),
com sujeitos (estudantes, principalmente) e em funcdo de um projeto (instruir, educar,
transformar), mas que seus saberes, métodos e técnicas, por se manifestarem através
de relacbes complexas com seus estudantes, precisam ser inscritos nessas relacoes.
Ao se relacionar com os saberes, métodos e técnicas especificos da profissao
docente, ndo se tem uma relagdo de interagdo pura professor < objeto, mas uma
relacdo triangular em que a relacdo entre professor e objeto (seja este um saber,
meétodo ou técnica) é sempre mediada pelo outro e orientada para o outro.

Por isso, nesta pesquisa, as relacdes sao enfatizadas como constitutivas das
identidades docentes. E um caminho encontrado justamente para nao reiterar
concepcoes “desprofissionalizantes” da docéncia sao as relagbes estabelecidas com
formadores, na formacao inicial, continuada e nos espacos de trabalho, pois nelas se
vislumbram possibilidades de reelaboracdo da escolha profissional, inicialmente
pautada somente em uma forma de ser, para uma escolha que considere, também,
outras dimensdes especificas da acdo pedagodgica. Quando apreende-se, de Paulo
Freire (2013, p. 25), que “[...] embora diferentes entre si, quem forma se forma e re-
forma ao formar e quem é formado forma-se e forma ao ser formado”, enaltece-se a
poténcia da relacdo entre professor e formador no sentido de construir, em conjunto,
formas de lidar com a complexidade do trabalho docente no Atendimento Educacional
Especializado, que desafia permanentemente os professores em sua funcdo de
ensinar e demanda constantes reinvencées de modos de ser e trabalhar.

No primeiro paragrafo destas reflexdes (in)conclusivas, recorreu-se a Paulo
Freire para dizer que “onde ha vida, ha inacabamento”. Se o propésito deste estudo
fosse responder quem séo as professoras atuantes no Atendimento Educacional
Especializado, conferir-se-ia a elas um acabamento. Mas ao procurar compreender
como se tornaram, ou ainda, como tém se tornado professoras, evidenciou-se no
inacabamento uma possibilidade de vislumbrar lampejos de suas identidades,
constituidas no movimento singular de apropriacdo e significagdo do vivido, cuja

génese encontra-se nas relagdes sociais.
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ANEXO | — Autorizacao da Secretaria Municipal de Educacgéo de Joinville
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Concordo que os resultados desta investigag3o possam ser apresentados por
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Conforme exposto no parecer consubstanciado n® 741314

Consideragies sobre os Termos de apresentagio obrigatoria:
Conforme exposto no parecer consubstanciado n® 741314
Recomendagies:

Conforme exposto no parecer consubstanciado n® 741314
Conclustes ou Pendéncias e Lista de Inadequagtes:
Conforme exposto no parecer consubstanciado n® 741314

Situagdo do Parecer:
Aprovado

Emdersgo:  Paulky Malschitzid, n® 10. Blozo B, Sala 17.

Balmo: Zona Industnal CEP: 833213710
UF: BC Municipio:  JOINVILLE
Talefone: [47)3461-5235 E-mall: comiieicafunivilke br
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I UNIVERSIDADE DA REGIAO £ Platoformo
] DE JOINVILLE UNIVILLE %nﬂ
UNIVILLE
Continuscio do Parecer: 530,555

Mecessita Apreciagio da CONEP:

ET]

Consideragbes Finais a critério do CEP:

Diante do exposto, o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade da Regido de Joinville - Univille, de
acordo com as atribuigdes definidas na Res. CNS 466/12, manifesta-se pela aprovagio do projeto de
pesquisa proposto.

JOIMVILLE, 14 de Qutubro de 2014

Assinado por:
Eleide Abril Gorden Findlay
[Coordenador)

Enderego.  Paulo Malschizid, n” 10. Bleco B, 53 17.

Balmmo: Zona Indusiia CEP: 30.213-T10
UF: 3C Municipio:  JOINVILLE
Talefone. [47)3461-9235 E-mall:  comiteticadunbilebr
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APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE DA REGIAO DE JOINVILLE — UNIVILLE
PROGRAMA DE MESTRADO EM EDUCAGCAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) a participar, como voluntario(a), da pesquisa desenvolvida pela
mestranda Juliana Testoni dos Santos, vinculada ao a linha de pesquisa Trabalho e Formacao Docente
do Programa de Mestrado em Educacado da UNIVILLE. As respostas fornecidas por vocé por meio do
instrumento de coleta de dados, neste caso, entrevistas semiestruturadas, serdo fundamentais para a
construcao da dissertacao “A Constituicao da Identidade Docente em Histérias de Vida de Professoras”,
que esté sob a orientagcédo da Professora Dr2 Aliciene Fusca Machado Cordeiro. O objetivo da pesquisa
€ compreender como se constituem as identidades docentes de professoras atuantes em Salas de
Recursos Multifuncionais na Rede Municipal de Ensino de Joinville.

Sua participacéo se restringird a fornecer respostas as indagacdes feitas na entrevista semiestruturada.
Vocé tera a liberdade de se recusar a responder perguntas que lhe ocasionem constrangimento de
alguma natureza e também podera desistir da pesquisa a qualquer momento, sem que a recusa ou a
desisténcia Ihe acarrete qualquer prejuizo, bem como, caso seja do seu interesse e, mencionado ao
pesquisador, tera livre acesso aos resultados do estudo.

Destacamos que a sua participacdo nesta pesquisa € opcional e representa riscos ou desconfortos
minimos. Em caso de recusa ou de desisténcia em qualquer fase da pesquisa, vocé ndo sera
penalizado(a) de forma alguma. A sua participacéo constituird de suma importancia para o cumprimento
do objetivo da pesquisa e os beneficios serdo de ambito académico e profissional para o campo do
trabalho e da formacéo docente.

Vocé sera esclarecido sobre a pesquisa em qualquer aspecto que desejar e trataremos da sua
identidade com padrbes profissionais de sigilo, ou seja, ndo havera identificagdo nominal. As
entrevistas serdo gravadas e posteriormente transcritas, sendo que o material coletado durante a
realizacdo da pesquisa ficara sob a guarda e a responsabilidade do pesquisador por um periodo de
cinco anos e, apés esse prazo, 0 material sera descartado/apagado. Os resultados deste estudo
poderdo ser apresentados por escrito ou oralmente em congressos, periédicos cientificos e eventos
promovidos na &rea de ciéncias humanas.

Em caso de duavida, vocé podera procurar a pesquisadora responsavel por esta pesquisa, Juliana
Testoni dos Santos, pelos telefones (47) 9974-4343. Se preferir, vocé também pode entrar em contato
com a professora orientadora dessa pesquisa no Programa de Mestrado em Educac¢éo da UNIVILLE,
pelo telefone (47) 3461-9077 ou no seguinte endereco: Universidade da Regido de Joinville —
UNIVILLE, Rua Paulo Malschitzki, 10 - Zona Industrial, Campus Universitario - Joinville/SC, CEP
89219-710, Bloco A, sala A 227B.

Se voce tiver alguma consideragdo ou dUvida sobre a ética que envolve a referida pesquisa, entre em
contato com o Comité de Etica em Pesquisa (CEP), pelo telefone: (47) 3461-9235 ou no endereco:
Universidade da Regido de Joinville — UNIVILLE, Bloco B, sala B 31.

ApOs ser esclarecido sobre a pesquisa, no caso de vocé aceitar fazer parte do estudo, assine ao final
deste documento, que esta em duas vias. Uma delas € sua e a outra é da pesquisadora responsavel.

CONSENTIMENTO

Eu, , acredito ter sido suficientemente informado(a) e concordo

em participar como voluntario(a) da pesquisa descrita acima.
Joinville, de de 2014.

Participante Juliana Testoni dos Santos
Pesquisadora Responsavel
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APENDICE B - Exemplo de Quadro llustrativo das Narrativas de Historia de
Vida

Narrativas elaboradas a partir da questdo: Como vocé se tornou professora? As professoras
estao registradas por codinomes, em ordem cronologica de realizagcdo das entrevistas.

Professoras Narrativas

Adélia Olha, foi um acaso... Porque quando eu terminei o Ensino Fundamental, [...] a
minha mae nao tinha condicdes e [...] eu fui para 0 magistério [...] e fui trabalhar
em um colégio particular como Auxiliar. E ali foi onde eu fui me identificando [...]
Anterior eu tinha vontade de ser aeromocga. [...] Depois do magistério eu disse
“Nao, vou fazer pedagogia”. [...] Entdo minha opg¢do sempre foi a Pedagogia.
Dentro do que eu poderia fazer. [...]

Cecilia [...] eu tinha oportunidade de fazer ou a Contabilidade ou o Magistério. Como a
Contabilidade era a noite, meu pai ndo deixou eu estudar & noite, entdo eu fui
fazer Magistério, porque eu também ndo queria parar de estudar. [...]

Florbela A minha histéria, ela comeca... Porque eu casei muito cedo, [...] e 0 meu
companheiro, que eu tinha na época, ele ficou doente... [...] Todo aquele
acompanhamento, que eu tive com ele, eu me identifiquei, assim... Amar o
marido, querer cuidar dele, e acabei me identificando com o cuidar da pessoa,
ajudar a pessoa, estimular. E ai eu comecei a trabalhar, trabalhei no comércio,
e... Vique eu precisava trabalhar com outras coisas e voltar a estudar, até entédo
eu s0 tinha Ensino Médio... Ai fui para o Magistério [...]

Helena Ah! Isso é desde crianga, aquela brincadeira com quadro, com giz... De falar que
gueria estudar para o resto da vida... Entdo, eu acho que quem é professor
nasce professor ja, né? Tem esse dom ja desde pequeno. Entdo, desde
pequenininha ja era meu sonho, eu brincava de escolinha, eu sabia que eu
gueria ser professora [...]

Sophia Bom... Na familia... Do meu pai... Temos algumas professoras. [...] Na familia
da minha mée, ndo. Mas a minha mae sempre gostou muito [...] Ela disse que
se ela tivesse tido oportunidade, ela teria sido professora. [...] A minha mée
sempre dizia assim, que eu levava muito jeito, né? Botava as primas menores
para sentar, e vamos |a, brincava de escolinha... Ou eu brincava de dentista, ou
eu brincava de escolinha. Eram as minhas brincadeiras favoritas, assim... Ai eu
escolhi fazer o Magistério. [...]

Fonte: Entrevistas realizadas com a professoras participantes desta pesquisa (2014).



