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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo compreender a trajetéria da constituicdo da identidade
docente de duas professoras que iniciaram suas carreiras em uma escola rural no municipio de
Lucélia, cidade localizada no interior do estado de S&o Paulo. Essas professoras precisaram
deixar seu local de trabalho em decorréncia do fechamento desta escola no ano de 2006.
Caminhando pela premissa de que o fechamento da escola pode ter gerado processos, sentidos
e significados para as duas professoras, esses foram cotejados tanto do ponto de vista das
memérias individuais como também do ponto de vista do trabalho docente, nos aspectos
coletivo, social e politico. Para que isso fosse possivel, foi necessario compreender, de forma
contextualizada, o problema do fechamento de uma escola rural/do campo sob a perspectiva
historica, dos dispositivos legais e dos movimentos sociais que emergiram sobre estas
contradi¢cdes. Portanto, o estudo teve como objeto a identidade docente de duas professoras do
campo que sairam do campo. O objetivo principal foi compreender como a identidade docente
das duas professoras do campo foi afetada no processo de fechamento da escola rural EMEFR.
Firmino Pollon. E para alcancar este objetivo, foi necessario elencar os seguintes objetivos
especificos: identificar o perfil e a constituicdo da identidade docente das professoras foco da
pesquisa; perceber, na visdo das professoras, quais 0s impactos vividos com o fechamento da
escola rural EMEFR. Firmino Pollon em suas vidas profissionais e pessoais; levantar os
processos de adaptacdo que as professoras foram submetidas quando sairam da escola rural e
passaram a lecionar em uma escola urbana; e refletir sobre como processos relacionados as
politicas educacionais, especialmente sobre a educagdo do campo, interferem na constituicao
da identidade e na formacé&o das professoras. Com a utilizacdo de um hibridismo para a coleta
de dados, foram utilizadas nuances das entrevistas reflexivas, narrativas e historia oral,
denominadas Relatos da Vivéncia. Para o tratamento dos dados, foi utilizado o método
dialético, com a técnica de andlise de organizacdo em nucleos de significagdo. Tais nucleos
foram organizados para que fosse possivel compreender a identidade profissional e pessoal das
professoras, suas trajetOrias, os impactos sentidos, as formas de adaptacdo e como a
interferéncia das politicas educacionais modificaram suas identidades. Concluimos, ao final de
nossas analises que permearam a materialidade e a subjetividade, que ambas as professoras
tiveram suas atividades profissionais alicercadas e a construcdo de suas identidades
profissionais na escola Firmino e, Ia iniciaram sua préatica docente. Consideramos também que
0s sentimentos acerca do fechamento da escola e o desenvolvimento do trabalho ao longo de
suas carreiras foram diferentes para as duas professoras. Ambas sofreram crises de identidade
por conta do fechamento da escola e apresentaram evidéncias disto de formas distintas: uma
por meio do esquecimento e outra pelas lembrancas afloradas.

Palavras-chave: ldentidade profissional Docente, Educacdo Rural, Educacdo do Campo,

Docéncia.



ABSTRACT

This research aimed to understand the trajectory of the constitution of the teaching identity of
two teachers who started their careers in a rural school in the municipality of Lucélia, a city
located in the interior of the state of S&o Paulo. These teachers had to leave their workplace due
to the closure of this school in 2006. Walking under the premise that the closure of the school
may have generated processes, meanings, and significances for the two teachers, these were
compared from both the perspective of individual memories and the perspective of teaching
work, in its collective, social, and political aspects. To achieve this, it was necessary to
understand, in a contextualized way, the problem of closing a rural school from the historical
perspective, legal provisions, and social movements that emerged around these contradictions.
Therefore, the study had as its object the teaching identity of two rural teachers who left the
countryside. The main objective was to understand how the teaching identity of the two rural
teachers was affected in the process of closing the rural school EMEFR. Firmino Pollon. To
achieve this goal, the following specific objectives were listed: identify the profile and
constitution of the teaching identity of the teachers focused on the research; perceive, from the
teachers' perspective, the impacts experienced with the closure of the rural school EMEFR.
Firmino Pollon in their professional and personal lives; raise the adaptation processes that the
teachers were subjected to when they left the rural school and started teaching in an urban school;
and reflect on how processes related to educational policies, especially regarding rural education,
interfere in the constitution of the teachers' identity and formation. Using a hybrid approach for
data collection, nuances of reflexive interviews, narratives, and oral history, called "Experiences
Reports,” were used. For data treatment, a dialectical method was used, with the technique of
analysis organized into cores of significance. These cores were organized to comprehend the
professional and personal identity of the teachers, their trajectories, the impacts felt, the forms
of adaptation, and how the interference of educational policies modified their identities. In
conclusion, after our analyses, which permeated materiality and subjectivity, we found that both
teachers had their professional activities grounded and their professional identities built at
Firmino school, where they began their teaching practice. We also consider that the feelings
about the closure of the school and the development of their work throughout their careers were
different for the two teachers. Both experienced identity crises due to the closure of the school
and presented evidence of this in distinct ways: one through forgetfulness and the other through
vivid memories.

Keywords: Professional identity Teaching, Rural Education, Education of the Countryside,
Teaching.
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1 APRESENTACAO: TRILHAS DE UMA PESQUISADORA SONHADORA

Para iniciar esta leitura, e como justificativa para a escolha do tema de pesquisa,
considero prudente e respeitoso com os (as) leitores (as) ofertar informacdes que explicam meu
vinculo com a ldentidade Docente, a Educacdo do Campo e com a busca incessante na
compreensdo da interseccdo entre estas duas tematicas.

Como filha de agricultores, iniciei meus estudos em uma escola rural, no municipio de
Lucélia, localizada no interior do estado de S&o Paulo. Na mesma escola, estudaram meus avos
maternos e meus pais, que aos domingos, Unico momento que tinham para um breve descanso,
me contavam como era um lugar maravilhoso, com alegrias do despertar para o conhecimento,
mas tambem, contavam sobre a frustacdo de precisar parar de estudar ao completar-se o quarto
ano dos estudos para trabalhar e ajudar no sustento da familia.

Aos seis anos de idade ingressei na tdo famosa escola, tdo enaltecida por meus
familiares, que alegria. As carteiras muito antigas, as rachaduras nas paredes e a falta de cores
ndo me incomodavam, ja que, em contrapartida, eu tinha o privilégio de estar imersa na natureza,
em que pude muitas vezes, estudar debaixo de uma mangueira ou no patio da escola, ao lado
de um enorme campo. Era muito comum existirem vacas e cavalos pastando, enquanto
estudava.

As aulas de Educacédo Fisica eram as melhores, porém, muito raras, ja que o professor
desta disciplina precisava se deslocar da cidade até a escola, e isso pouco acontecia, mas quando
acontecia, meu Deus, que alegria imensa. Brincavamos tanto em um campo de futebol que ja
havia sido palco dos melhores jogos que a cidade tivera, isso a julgar pela opinido de meu avo
materno, defensor eterno do time.

Minha sala de aula era multisseriada, ou seja, havia estudantes de duas turmas que
estudavam juntos, isso, muito possivelmente ocorria devido ao nimero menor de estudantes na
area rural. Sempre observava o esforco das professoras para conseguirem dar conta dos quatro
anos iniciais do ensino fundamental que possuiam na escola. A 12 e 22 séries ficavam com uma
professora, 32 e 42 série com outra professora e ndo havia os anos finais do ensino fundamental
e nem o ensino médio. Apos o término da 42 série os alunos tinham de se deslocar para a cidade
para dar prosseguimento aos seus estudos.

Recordando das aulas, na minha memdria eram 6timas. Todos os alunos pertenciam a
zona rural, o que era muito bom, pois todos possuiam condic@es de vida muito parecidas, assim,
eu ndo sofira bullying por conta dos meus sapatos com terra ou minha bolsa de rodinhas sujas,

ja que eu insistia em passear com ela desde a descida do dnibus, até minha casa, mais ou menos
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1 km de terra.

Passei 0s dois primeiros anos de estudos naquela escola, fazendo amizades, descobertas;
mas ao final do 2° semestre do ano de 2006, eu havia acabado de completar sete anos, meus
pais foram comunicados que a escola fecharia, 0 que me ocasionou muitos choros até o tltimo
dia de aula. Lembro-me muito bem das despedidas dos amigos e principalmente das
professoras, pelas quais ainda hoje, depois de tanto tempo, tenho um carinho enorme. Em
grande medida foram por suas inspiragdes que me tornei educadora e sigo com a escola viva
por meio desta pesquisa.

Depois do fechamento da escola rural, fui para uma escola urbana, onde a adaptacéo foi
muito complicada. Pessoas diferentes que ndo compreendiam minhas vivéncias, nem mesmo a
professora compreendia 0s motivos de meus sapatos com terra. Com o passar do tempo, fui me
acostumando, mas sempre tive saudades daquela escola e daquelas professoras.

A0 seguir com meus estudos, egressa do Centro Paula Souza!, com formagéo técnica
em Acucar e Alcool?, busquei aprimoramento cursando bacharelado em Quimica, atuando na
area de analises de laboratorio, durante os anos finais da graduacdo. Desde o inicio da
graduacéo, carregava o sentimento de ir em busca da docéncia, ja que esse era meu sonho de
menina. Sempre observei cuidadosamente esta profissdo, busquei proximidade com meus
professores (as) e permanentemente me via intrigada com as percepcées que os (as) professores
(as) tinham de si proprios, sobre sua identidade, como se sentiam, se percebiam enguanto
profissionais da educacéo, suas dificuldades, etc.

O ponto fulcral de minhas inquietacdes eram as reflexdes sobre identidade docente,
buscando lembrangas do inicio de meus estudos, voltando a recordar da “escolinha do sitio”,
com pouquissimos recursos, como ja me referi anteriormente, escola onde apenas duas
professoras lecionavam para classes multisseriadas®, construiam o conhecimento junto aos seus
alunos, com luta, desafios, adversidades etc. Tais lembrancas tiveram grande influéncia para a
escolha de minha profissao, abandonando a industria e ingressando no magistério logo apds o
término de minha primeira graduacdo, passando a lecionar nas disciplinas de quimica,

matematica e fisica para o ensino médio em escolas publicas do estado de Séo Paulo.

1 O Centro Paula Souza é uma autarquia do governo do estado de Sdo Paulo que geréncia escolas técnicas - Etecs
e Faculdades de Tecnologias do Estado- Fatecs.

20 curso de Acucar e Alcool é voltado para a indstria sucroalcooleira, formando profissionais para trabalharem
nos processos de fabricagdo tanto de matérias-primas como de produtos acabados e, nos laboratorios de analises.

3 Atualmente, as classes multisseriadas também recebem o nome de multianuais, porém, para este estudo, adotamos
o termo multisseriadas, haja vista que era o termo utilizado pelas professoras no periodo que lecionavam na escola
EMEFR Firmino Pollon.
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A docéncia tornou-se entdo o universo de meus questionamentos, provocando a busca
pela formagdo continuada por meio de participagdes em cursos, a fim de dar continuidade a
formacdo, ampliando as possibilidades de compreendé-la no bojo das contradicOes, lutas,
tensOes etc. Neste percurso, estas lembrancas e observacGes me motivaram a desenvolver uma
pesquisa focada na formacdo de professores, direcionada a identidade docente de professoras
do campo e realizar uma reflexdo acerca dos impactos, mudangas e interferéncias nas
constituicdes da identidade docente a partir dos relatos de duas professoras que, com o
fechamento da escola rural EMEFR (Escola Municipal de Ensino Fundamental Rural) Firmino
Pollon, localizada no municipio de Luceélia/SP, foram removidas para classes da zona urbana
da cidade.

N&o posso dizer que foi tarefa simples discutir identidade docente utilizando como
aparato para as analises criticas a Educacdo Rural e do Campo. S&o dois temas de folego e
demandaram um profundo olhar para que fosse possivel uni-los em apenas uma discusséo,
amparados pelo método dialético e ainda trabalhando com falas das professoras como material
de anélise. Tal exercicio exigiu um grande rigor metodologico. Foi necessario me amparar em
autores que muitas vezes caminham por métodos diferentes, mas se fizeram essenciais para
embasar o estudo presente.

Assim, apesar de inscrita neste campo, a pesquisa bebe de fontes de autores (as) com
perspectivas tedricas que estdo para alem do Materialismo Histérico Dialético, pois as
intersecgdes propostas aqui possuem temas cujas maiorissima contribuicdo advém de
referéncias de outras perspectivas teoricas. 1sso justifica a presenca de autores (as) com olhares
mais voltadospara a cultura e subjetividades, como aqueles que discutem identidades, e cujas
contribuicdes sdo incontornaveis para atravessarmos o debate proposto.

O primeiro capitulo tedrico da dissertacao foi construido para que se pudesse tracar um
caminho, permeando a identidade, identidade docente, identidade docente de professoras do
campo e suas identidades profissionais. Discutir tais conceitos so6 foi possivel amparados por
autores(as) renomados, como por exemplo Dubar (2005) que mesmo nao sendo um estudioso
da area educacional traz os conceitos basicos e primordiais de identidade. Como
complementariedade abarcamos para junto da discussao Paulo Freire (1967;1987; 1996; 1997);
Gatti (1996); Louro (2004); Novoa (1995; 2000); Rolddo (2004); Shiroma e Evangelista (2010),
Tardif (2005) e Yannoulas (2011) entre outros, autores(as) que trabalnam com a identidade
do(a) professor(a); profissionalizacéo e desprofissionalizacdo; seus saberes e a feminizacdo da
profissao.

A temaética sobre Educagdo do Campo ndo compds um capitulo tedrico a parte neste
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estudo, pois estéa distribuida nas falas das professoras, servindo de aparato para tecer as analises
criticas e fomentar discussdes, porém, foram inseridas algumas colocagfes importantes sobre
0s conceitos primordiais sobre educacéo rural e Educacdo do Campo, que foram alocadas junto
deste capitulo/introducdo, haja vista que a Educacdo Rural e Educacdo do Campo sdo 0s
contextos locais e sociopoliticos da pesquisa e por isso buscou-se por autores (as) que
discutissem de forma histdrica e critica tais tematicas. Foram escolhidos/as varios autores/as,
dentre eles(as): Caldart (2002; 2004); Martins (1981; 1997; 2010); Molina (2015); Oliveira, A
(2001); Oliveira e Piatti (2021); Oliveira, M (2016; 2021) e Stédile (2011; 2012) para debater
dialeticamente as nuances de Educagdo do Campo.

Apo6s a escolha dos (as) autores (as), houve momentos de angustia, pois eu pensava,
como desenvolver uma pesquisa? O que é pesquisa? O que é ciéncia? O que significa “fazer
pesquisa”? Qual sua relevancia? O que é importante para produzir ciéncia? Algumas destas
indagacdes eram recorrentes quando me deparava com a palavra ciéncia. Adentrei ao campo
dos estudos nas Ciéncias Naturais e depois de certo tempo, ao mergulhar em outro campo, 0
das Ciéncias Humanas e Sociais, muito do que entendia como essencial para producdo de
ciéncia e pesquisa foram repensadas, compreendendo suas diferenciagdes. A forma com que
observo a pesquisa e a diferenca entre os campos cientificos hoje perpassa outros pensamentos.
Adentrar ao campo das ciéncias sociais me possibilitou novas formas de compreender 0 mundo;
aprendi a olhar o mundo de forma diferente, dialeticamente. Evandro Ghedin e MariaAmeélia
Santoro Franco (2011, p. 71) expdem uma forma de olhar diferente, perceber os fatosde forma
alargada, por prismas diferentes, elucidando a visdo de pesquisador(a), que antes eundo
possuia. Na visdo dos autores o olhar “[...] quer ver sempre mais do que aquilo que Ihe édado
ver” (GHEDIN; FRANCO, 2011, p. 71). O exercicio de pensar, ressignificar o que esta
aparente, o questionamento sobre a coisas impostas/dadas eram atitudes que outrora eu ndo

exercitava.
Mas o campo da pesquisa exige do (a) pesquisador (a) uma atitude de educar o olhar.

Explicam Ghedin e Franco (2011, p. 72) “educar o olhar significa aprender a pensar sistematica
e metodicamente sobre as coisas vistas. Portanto, exige muito mais do que “ver” as coisas;
implica perceber o que elas sdo e por que estdo sendo do modo como se apresentam”. (Grifos
no original).

Com o exercicio de educar meu olhar, préatica didria e continua, hoje compreendo a
necessidade de olhar para além do que esta posto, compreendendo o motivo pelo qual o objeto
a ser estudado se encontra da forma com que esté; os sujeitos envolvidos; 0 momento historico

em que este objeto de estudo se localiza, ou seja, por meio destes passos de uma investigacao
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atenta cria-se a possibilidade de pensar e observar, para posteriormente compreender o objeto;
sem perspectivas geradas a priori que podem ser equivocadas. O processo investigativo
estabelece uma interacdo entre sujeito, objeto e entorno. Nas palavras de Ghedin e Franco
(2011, p 72) “[...] 0 processo de investigacdo implica uma interpretacdo do objeto, que ndo fala
por si, mas pela comunicacédo estabelecida entre sujeito, o objeto e 0s conceitos que possibilitam
sua comunicacdo com a realidade cognoscivel”.

Entendo que os processos de desconstrucdes e reconstrucdes gerados por debates
coletivos, chamados carinhosamente por uma professora muito importante para a construgdo
do meu eu-pesquisadora por “chutes na canela”, realizados ao longo de meu primeiro ano de
estudo no curso de Mestrado em Educacdo fizeram-me ver além, exercitar meu pensamento
critico.

Ha uma sensacdo recorrente de que percebo, principalmente quando me encontro com
outros colegas pesquisadores (as): a de reaprender de forma diferente o que achava que sabia.
Esse exercicio, no meu ponto de vista, € crucial para a constru¢do da minha identidade de
pesquisadora.

Tratando especificamente da pesquisa, esta se fundamenta na visao de que “[o] ser
humano procura compreender e explicar 0 mundo” (GHEDIN; FRANCO, 2011, p. 82). A busca
por estas compreensdes e explicacdes exigem do (a) pesquisador (a) um trabalho arduo, atento,
sensivel e sobretudo ético. A postura do(a) pesquisador(a) é um dos pilares que alicerca a
pesquisa e a torna consistente, uma vez que o trabalho do(a) pesquisador(a), principalmente nas
ciéncias sociais exige um exercicio dialético de distanciamento e aproximacgdo do objeto,
compreensdo do momento histérico em que o objeto se encontra e porque se apresenta daquela
forma. Discutindo o pensamento de Ghedin e Franco (2011, p. 86) onde os autores afirmam que
“ndo e licito tomar distancia do objeto”, trago uma percep¢do de que eles entendem o
distanciamento total, como ndo permitido, portanto, ao me referir ao exercicio dialético de me
aproximar e distanciar do objeto entendo que é necessario aproximar-se para conhecer mais do
objeto estudado, ao mesmo tempo que a distancia, ndo total, mas de modo que consiga propiciar
uma visdo alargada do entorno, ajuda o(a) pesquisador(a) a ndo manipular os dados ou embebé-
los de percepcdes particulares que podem interferir nas compreensdes do objeto de estudo.

A forma com que o(a) pesquisador(a) exerce o movimento de pesquisar, sendo
fidedigno(a), comprometido(a), fazem com que ele(a) consiga extrair dos dados obtidos
somente o0 que eles realmente querem dizer, sem concepcOes e posturas preexistentes.
(MUYLAERT et al., 2014).

O processo de compreender-me como pesquisadora e exercer esta pratica ainda me
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causa estranhamento; receio de o saber fazer; ddvidas ainda sdo muito recorrentes, o que me
leva a uma reflexdo que veio ao encontro de alguns destes meus medos e angustias. Paulo Freire,
em sua obra “Educacdo como Prética de Liberdade”, elucida um sentimento de inexperiéncia
evidenciando que “[...] a nossa cultura fixada na palavra corresponde a nossa inexperiéncia do
didlogo, da investigacdo, da pesquisa, que, por sua vez, estdo intimamente ligados a criticidade,
nota fundamental da mentalidade democratica”. (FREIRE, 1967, p. 96). Compreendo que, para
um posicionamento democratico, a pesquisa e 0 pensamento critico-cientifico sdo de extrema
importancia.

Gosto de me imaginar almejando em um momento futuro, transformando-me em uma
professora pesquisadora, no sentido de pesquisar minha prética, questionando, buscando

melhorias e exercendo meu olhar critico com a perspectiva do pensamento Freiriano de que:

Né&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino**. Esses que-fazeres se
encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me
indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e
me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conheco e comunicar ou
anunciar a novidade. (FREIRE, 1987, p. 16).

Acredito que as novidades descritas por Paulo Freire (1987) sejam muitas e que cada
professor(a) possui dentro de si a visao de pesquisador(a), sempre questionador(a), pensante,
inquieto(a) com suas angustias, medos, desafios, e por elas tem sempre o intuito de melhorar
sua pratica, embricado(a) e sendo formado(a) ndo sé dentro de sua individualidade, em mesma
medida, modificado(a) pela coletividade.

Os pensamentos sobre pesquisa, identidade de professores e local de trabalho me
trouxeram muitas lembrancas, como também muitas indagacdes. Compreendo que 0 meio em
gue pessoas estdo inseridas tem grande interferéncia em seu desenvolvimento profissional e
pessoal, portanto, a partir da percepc¢do de que o fechamento da escola rural causou impactos
na vida das duas professoras com seu encerramento, algumas inquietacdes motivam essa
proposta de pesquisa, visando compreender: como se pode descrever a identidade docente de
professoras do campo que sairam do campo? Como o trabalho docente das professoras foi
modificado por conta da mudanca de escola rural para a urbana? Houve problemas em relacéo
a adaptacdo em uma escola localizada fora da zona rural? Quais? Como a sociedade teve
interferéncia em seu processo formativo?

A proposta desta pesquisa se baseia em abranger o campo de identidade docente por
meio do viés subjetivo em didlogo com as politicas e condi¢Bes concretas de existéncia e

trabalho docente, buscando elementos que propiciem evidenciar o(a) professor(a) em sua



16

singularidade, em suas concepgoes, almejando responder algumas questdes, como por exemplo:
Como o(a) professor(a) se descreve professor(a)? Olhando para dentro de si, se reconhecendo,
motivando-o(a) a responder a esta questdo embasado(a) ndo apenas no que a sociedade postula.

Considero pertinente pontuar neste espaco algumas de minhas angustias nas primeiras
entradas em sala de aula, elucidando minhas escolhas e influéncias, que determinaram os rumos
e caminhos escolhidos na profissdo docente. Nasci e cresci na pequena cidade de Lucélia, cerca
de 590 quilémetros da capital S&o Paulo. Filha de agricultores humildes, conhecia muito bem
a vida no campo. A simplicidade das profissdes agricolas me encantava, porém ndo mais do que
admirava minhas professoras no exercicio de sua profissdo. Vendo minhas professoras em seu
labor, sonhava e me imaginava também exercendo tal profissdo, retrato aqui o género
exclusivamente feminino visto que, apenas tive professores homens ao adentrar o ensino medio,
ainda sim de forma minoritaria. As minhas observac6es do cuidado, forma de trabalho, postura
de minhas professoras tiveram grande influéncia na minha escolha profissional, mesmo ndo
sendo minha formacéo inicial o campo da pedagogia e nem licenciatura. Iniciei minha carreira
profissional na docéncia aos 21 anos, antes mesmo de finalizar minha primeira formacéo,
bacharelado em quimica.

As primeiras entradas em salas de aula foram sem nenhuma instrucdo pedagdgica, fui
munida somente das minhas observacdes; percepc¢des; analises ndo concretas da postura que
deveria ter, 0 que me levaram a atuacao nos atos de acerto e erro. A rapida entrada na profissdo
me trouxe felicidade, ja que era umdos maiores sonhos enquanto estudante, mas trouxe também
muitas insegurancas, despreparo e desamparo da parte de colegas professores e até mesmo dos
professores formadores, 0 que me trouxe muita angustia. Hoje percebo o quanto nossa categoria
é falha e desunida nesta perspectiva e, quanto o meu inicio foi precoce, levando-me a alguns
questionamentos: serd que estou fazendo direito? Tenho davidas sobre burocracias, para quem
recorrer? Estou fazendo um bom trabalho? Como desenvolver metodologias que fagam com
gue meus alunos e alunas se interessem? A grande maioria dos estudantes ndo sabem por
completo o conteudo discorrido, a culpa é minha?.

Nos poucos espacos de formacao coletiva que existem no meio escolar, ouvi muito (e
ainda ouco) uma reiterada fala de varios colegas: “Vocé é muito jovem, pode mudar de
profissdo ainda, consegue facilmente” ou ainda “Por que vocé escolheu isso aqui? Eu sé
permaneco porque ndo tenho mais idade para me organizar em outra profissdo, saia disso
enquanto ainda dd tempo” demonstrando os efeitos do adoecimento, da pobreza, entre tantos
infortnios em que esta profissdo € submetida. Hoje compreendo de onde vém tantos

aborrecimentos, a margem de tantos processos de desprofissionalizagdo que rotineiramente



17

os(as) professores(as) sdo submetidos(as), me reconheco hoje em uma categoria de
profissionais ndo vistos como tais, que carregam a sobrecarga, a humilhacdo, a falta de
infraestrutura e a responsabilidade tanto na melhora da qualidade da educac¢do, como também
somos nés culpabilizados pelos fracassos escolares, sem falar no discurso difundidode que
professor(a) excelente € aquele(a) que consegue grandes resultados com pouquissimos ou
nenhum recurso.

J& julguei muitos de meus colegas por este pensamento de desanimo e cansaco da
profissdo nos primeiros meses de meu trabalho. Compreendia a docéncia como dom, amor
incondicional, sacerddcio e proclamava todos os discursos manipulados pelo governo e
sociedade, 0 que por vezes me deixou em estado de choque quando, ao trabalhar muito mais
em casa do que no momento da aula, ndo alcancando os objetivos pretendidos, sentia-me
culpada de n&o ter feito mais.

A ingenuidade e a propagacdo dos modismos, falas do senso comum me fizeram
construir uma identidade baseada na oblacdo, aceitacdo e quietude. Sentia-me na obrigacao de
especializar-me dentro da minha profissao escolhida, percep¢do nao totalmente voluntéaria ja
que a competitividade no campo € imensa e exige aperfeicoamento - ndo que eu enxergue isso
deforma ruim, mas esboco aqui uma critica a cobranca exacerbada para realizacdo de cursos
quedeixem o(a) professor(a) “capacitado(a)”. Nas palavras de Shiroma e Evangelista (2010,
s.p.) “No campo da formacéo, a politica de profissionalizacdo tem promovido a superficializacéo
daformacédo; a burocratizacéo do trabalho docente”.

Ao adentrar o universo do estudo das Ciéncias Humanas, passei por dois desafios: o
primeiro foi a falta de incentivo por parte de minha instituicdo de trabalho - situacdo comum na
realidade dos(as) professores(as) brasileiros(as). O segundo, meus pensamentos, atos
preconceituosos, discursos infundados apenas embasados no senso comum, atitudes
desarticuladas e que fizeram parte de toda minha existéncia profissional comecaram a entrar
em conflito com algumas ideias distintas oriundas de estudos focalizados na docéncia, que me
fizeram e me fazem, e almejo que continuem acontecendo estes processos dolorosos de
desconstrucdo. Me refiro ao termo doloroso, porque alguns discursos eram enraizados,
embebidos de pensamentos de carater enganador e ao serem questionados e percebidos de forma
contraria, passo pelo processo constante de reconstrucdo, mudanca de ideologias e construcéo
de outras.

Entendo que o(a) professor(a) ainda é estigmatizado(a) pela sociedade, até mesmo era
por mim em um passado muito recente. As dificuldades enfrentadas, a falta de formacéo

adequada, falta de autonomia e remuneracdo baixa me fazem compreender a fala “vocé é muito
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nova, ainda d& tempo” e “Mude de profissdo”. Compreendo hoje as frusta¢des, aborrecimentos,
adoecimento e tudo mais que o acirramento da desprofissionalizagdo causam aos
educadores(as) brasileiros(as), e ndo penso mais na visao que ser professor(a) é dom, amor
incondicional, paciéncia e todos os discursos exacerbados e errdneos sobre o0s(as)
professores(as). Construo hoje a percep¢do que ser professor(a) é, assim como todos 0s outros,
profissionais que possuem direitos, direito a qualidade no trabalho, a uma remuneracéo justa,
ambientes de trabalho melhores, direito a dizer ndo a muito que nao seja de sua fungéo - o que
me causou muito estranhamento j& que possuia uma visao romantica e linear do que se descrevia
como professor(a) — profissional.

O pensamento critico, em muito, modificou meu posicionamento e minha visdo de
mundo. O posicionamento critico fundado cientificamente me propicia momentos de reflexdo
sobre minha pratica, sobre situacGes que acontecem em meu meio de trabalho, sobre minha
imagem, e vejo esta mudanca de pensamento interferindo significativamente em meu
crescimento profissional.

Vale a pena retomar um pensamento de Laborit (1992) Apud No6voa (1995, p. 36) que

por vezes me faz refletir sobre minha postura e identidade profissional. Nas palavras do autor:

O processo identitario passa também pela capacidade de exercermos com
autonomia nossa actividade, pelo sentimento de que controlamos nosso
trabalho. A maneira como cada um de nos ensina, directamente depende da
imagem que temos da profissdo, esta em relagdo directa com aquilo que somos
como pessoa quando exercemos o ensino: “Sera que a educagdo do educador
ndo se deve fazer mais pelo conhecimento de si préprio do que pelo
conhecimento da disciplina que ensina?” (Grifos do autor).

A imagem de ser professor(a) hoje causa-me sentimentos diferentes dos que possuia ha
alguns anos. A visao de herois/heroinas caiu por terra, assim como muitos outros adjetivos e
fantasias. Mas algo que permanece muito aflorado € sobre a propriedade que o(a) professor(a)
possui de mudar, ndo 0 mundo, mas alguma coisa, compreendendo-se como professor(a). “So6
através de uma reelaboracdo permanente de uma identidade profissional, os professores poderdo
definir estratégias de accdo que ndo podem mudar tudo, mas que podem mudar algumacoisa. E
esta alguma coisa ndo € coisa pouca”. (NOVOA, 1995, p. 40). (Grifos do autor).

Passo a encerrar as minhas exposicoes pessoais, e doravante colocarei nas laudas
seguintes, apenas a fala solitaria, mas sim a coletiva, visto que a presente pesquisa contou com
os olhares atentos e incansaveis, além dos dialogos criticos de minhas queridas mentoras,

Mariana Esteves de Oliveira e Silvia Adriana Rodrigues; passo a partir deste momento, a
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utilizar o plural para expor pensamentos, argumentos e resultados.

Julgamos por bem, antes de explicarmos como a pesquisa foi desenvolvida, sua
metodologia, trazermos a seguir 0s conceitos sobre a Educagdo do Campo e a Educacéo Rural,
mesmo que de forma breve, haja vista que tais temas constituem o cendrio e contextos de nosso

estudo e nos amparam na tessitura de andlises criticas das falas das professoras.

1.1 Educacdo do Campo como perspectiva tedrica

Ao se tratar de Educacdo do Campo, que é o contexto local, politico e tedrico para nossa
pesquisa, varios pensamentos emergem: a educacdo excludente e precéria, a desigualdadeentre
campo e cidade, o direito, nem sempre possivel de uma educacdo de qualidade respeitandoas
especificidades do povo do campo, como também emergem a grande luta dos movimentos
sociais e suas conquistas, as politicas publicas instauradas, reforma agraria e etc., Porém, antes
de caracterizar este debate, se faz prudente primeiramente compreender as condigcdes que
gerarama educacdo rural. Para Marlene Ribeiro (2012, p. 300) “esta modalidade de educagéo
transcendea escola destinada as populagdes que vivem em areas rurais e garantem o seu sustento
por meiodo trabalho com e da terra, e, por isso, esta articulada, de maneira indissociavel, com
este trabalho”. Porém, diferente dos principios da Educacdo do Campo, que surgem
posteriormente, a educacéo rural pode ser definida como escolas pertencentes a zona rural, que
ndo possuem nenhuma especificidade e caminham da mesma forma e com 0s mesmos materiais
que as da zona urbana. As pessoas que vivem na zona rural, os trabalhadores rurais e

camponeses tém escolas urbanas dentro do campo.

Para estes sujeitos, quando existe uma escola na area onde vivem, é oferecida
uma educacdo na mesma modalidade da que é oferecida as populacdes que
residem e trabalham nas areas urbanas, ndo havendo, de acordo com os
autores, nenhuma tentativa de adequar a escola rural as caracteristicas dos
camponeses ou dos seus filhos, quando estes a frequentam. (RIBEIRO, 2012,
p. 295).

A Educacdo do Campo por sua vez, ndo consegue ser compreendida de forma isolada,
pensando-se somente em uma escola com contetidos e curriculo adaptados para a realidade de
uma determinada populacdo localizada na zona rural. A Educacdo do Campo cruza outras
fronteiras, pois, se alinha com uma materialidade que traz a tdnica dos problemas sociais,
Reforma Agraria, desigualdade de classe, submissao imposta pelo latifindio, entre outras tantas

vertentes, como justifica

Falar de Educacdo do Campo, de acordo com sua materialidade de origem,
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significa falar da questdo agraria; da Reforma Agréria; da desconcentracao
fundiéria; da necessidade de enfrentamento e de superacdo da l6gica de
organizacdo da sociedade capitalista, que tudo transforma em mercadoria: a
terra; o trabalho; os alimentos; a 4gua, a vida... (MOLINA, 2015, p. 381).

Ao ser abordada a tematica de Educacdo do Campo, se de forma critica, dificilmente
ndo serd abordada de forma entrelacada a tonica da questdo agraria brasileira. Aos obscuros
caminhos tracados, as vezes esquecida ou confundida, a questdo agréria brasileira em muito

contribui para que haja explicacbes ou mesmo “desculpas” para a situagao atual brasileira.

A questdo agréria esta presente no nosso cotidiano ha séculos. Pode-se querer
ndo vé-la, encobrindo deliberadamente parte da realidade, mas ela se
descortina dia-a-dia. Pode-se afirmar que é uma coisa do passado, mas € do
presente, esta ali, aqui e naquilo, em todo o lugar, acdo e objeto. Em cada
estado brasileiro a questdo agraria se manifesta, principalmente, nas
ocupagOes e nos acampamentos, nas estradas e nas pracas. lgualmente esta
presente nos latifindios, no agronegdcio € nas “commodities”; nas teses,
livros e relatorios. No dia-a-dia € exposta nas manchetes dos jornais e de todas
as midias que explicitam a sua conflitualidade. Por sua complexidade, alguns
pesquisadores e outros envolvidos com este problema desistem de tentar
compreendé-la. Abandonam esse desafio, pois se investe tanto em busca de
uma solucdo que nunca se realiza. A questdo agraria derrota os politicos com
prometem resolvé-la, vence os religiosos que créem no seu fim, atropela
indiferente os cientistas que tentam afirmar sua inexisténcia (FERNANDES,
2009, p. 4).

Entendemos, neste contexto, que a questdo agraria implica em discutir a Reforma
Agraria da mesma forma que Joao Pedro Stedile (2012, p. 659) quando explica que “Reforma
Agréria € um programa de governo que busca democratizar a propriedade da terra na sociedade
e garantir o seu acesso, distribuindo-a a todos que a quiserem fazer produzir e dela usufruir”. O
Brasil ndo vem a ser o primeiro pais a produzir ou alavancar uma reforma agréaria, na verdade é
possivel alegar que isto aconteceu tardiamente e de modo inconcluso e incompleto, haja vista
o panorama mundial existente®.

E necessario pontuar que desde o periodo de colonizacdo, o Brasil apresenta
desigualdades sociais exorbitantes. Com o processo de colonizacdo portuguesa neste territorio,

SO possuiam terras homens brancos e nobres, sob o regime denominado sesmarias.

[...] regime de posse da terra vigente em Portugal e que foi transplantado para
o Brasil. Nesse regime o agricultor tinha o direito de posse e o rei (ou o Estado)
mantinha o dominio das terras. No entanto, no periodo de colonizacdo apenas
os brancos, “puros de sangue” e catoélicos tinham o direito a posse da terra,
enquanto que escravos, indios, judeus, mouros, etc. ndo tinham o mesmo

4 Sugestdo de leitura — Reforma Agraria, Jodo Pedro Stedile, In: Dicionario da Educacido do Campo.
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direito. Assim, os senhores de engenho, que eram “puros” obtinham uma
grande &rea para plantar cana-de-agUcar, enquanto a maioria da populagdo ndo
tinha o direito da posse pela terra, pois eram escravos e indios. (MIRALHA,
2006, p. 152).

Séculos depois, com a eminente abolicdo da escravatura, em meados do XIX, a pressdo
inglesa para substituir a mdo-de-obra brasileira e a possibilidade de, com o fim da escraviddo
brasileira, 0s ex-escravizados ocupassem as terras, idealizou-se entdo algo para impedir, de
forma “legal” que isso se consolidasse. Em 1850, a Lei de Terras, Lei n° 1601 foi implantada,

com o seguinte objetivo:

Sua caracteristica principal é, pela primeira vez, implantar no Brasil a
propriedade privada das terras. Ou seja, a lei proporciona fundamento juridico
a transformacdo da terra - que é umbem da natureza e, portanto, nao tem valor,
do ponto de vista da economia politica - em mercadoria, em objeto de negdcio,
passando, portanto, a partir de entdo, a ter preco. A lei normatizou, entéo, a
propriedade privada da terra. Uma segunda caracteristica estabelecia que
qualquer cidadao brasileiro poderia se transformar em proprietario privado de
terras. Poderia transformar sua concessao de uso em propriedade privada, com
direito a venda e compra. Mas, para isso, deveria comprar, portanto, pagar
determinado valor a Coroa. (STEDILE, 2011, p. 22).

Com efeito, Stedile (2011, p. 23) complementa que “[a] Lei n° 601, de 1850, foi entao
0 batistério do latifindio no Brasil. Ela regulamentou e consolidou o modelo da grande
propriedade rural, que € a base legal, até os dias atuais, para a estrutura injusta da propriedade
de terras no Brasil”. A dualidade entre um problema social gerado e a sua solu¢dao (com
beneficio para a elite), fez com que mais uma vez somente ricos e brancos se mantivessem em
posse das terras brasileiras, enquanto os “despossuidos” continuassem na mesma situacao
durante o periodo escravagista, a miséria extrema e a exploracdo (MARTINS, 1997).

Com a crise do modelo agroexportador, chamado de Plantation®, e as politicas de
embranguecimento social operada pelas elites politicas brasileira, outra forma de trabalho
exploratério foi instaurada: o mito difundido para imigrantes da Europa, com discursos
maravilhosos de terra fértil, barata e com extens6es imensas de terra, tornando-se proprietarios
das terras brasileiras. Entre 1875 e 1914, a chegada de cerca de 1,6 milhdo de camponeses,
portugueses, espanhois e alemaes que fantasiavam com posse de grandes extensdes de terra,
posse de riquezas e a possibilidade de enriquecimento desnudada, ao compreenderem que iriam

trabalhar em fazendas cafeeiras de grandes latifundiarios, haja vista que a compra de terras nao

5 Segundo Stédile (2011, p. 21), Plantation “E a forma de organizar a produgo agricola em grandes fazendas de
area continua, praticando a monocultura, ou seja, especializando-se num Gnico produto, destinando-o a exportacao,
seja ele a cana-de-agucar, o cacau, o algodao, gado etc., e utilizando m&o- de-obra escrava”.
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era da forma com que havia sido informado, e sim muito mais dificultosa, qui¢d impossivel.
Restou-lhes somente trabalhar para grandes latifundiérios, conforme afirma Stédile (2011, p
25):

Parte dos migrantes foi para o Sul do pais, pela maior disponibilidade de terras
e pelo clima, "recebendo” lotes de 25 a 50 hectares; parte foi para S&o Paulo
e para o Rio de Janeiro, ndo recebendo terras, mas sendo obrigados a trabalhar
nas fazendas de café, sob um novo regime denominado colonato. Todos os
camponeses colonos que “receberam” terras no Sul tiveram de pagar por elas
e isso 0s obrigou a se integrarem imediatamente na produgéo para o mercado.
(Grifos no original).

Em “O cativeiro da Terra”, José de Souza Martins (2010, p. 48-49) expBe a angustia e

preocupacao dos fazendeiros quanto atrabalhadores imigrantes comprarem terras

Reagiram os grandes fazendeiros, sem descartar a possibilidade de os
imigrantes se tornarem proprietarios de pequenas glebas. Entendiam que o
acesso direto a propriedade ndo deveria consumar-se com a pretendida
facilidade, pois houve no Parlamento quem advogasse até pela entrega
gratuita, pura e simples, das terras aos possiveis colonos. A férmula que
propunham e que acabaram implantando era a de que o imigrante deveria
conquistar a propriedade da terra pelo trabalho, presumivelmente trabalho na
grande lavoura. Nesse caso, o trabalho prévio na fazenda de café entrava como
condicdo para que o trabalhador obtivesse os meios para se tornar proprietario
de terra.

Os colonos recebiam as plantacdes de café ja formadas, uma casa para sua moradia e
uma pequena parte da terra para cultivar produtos alimenticios para sua sobrevivéncia e emtroca
trabalhavam na lavoura e na colheita dos frutos (café), vendiam sua parte em conjunto, ou nao
com o patrdo, estabelecendo assim o Colonato (MARTINS, 2010).

Além deste tipo de campesinato dos imigrantes, houve também neste mesmo periodo a
formacdo de um outro tipo de campesinato, com a miscigenacdo entre negros, indigenas e
brancos. Estas pessoas que possuiam suas raizes desde o inicio da invasdo do Brasil, em 1500,
foram se aventurando pelo interior do pais, haja vista que o litoral ja havia sido ocupado. Estas
pessoas foram responsaveis por ocupar, de forma individual e coletiva, o sertdo brasileiro, e
comecar a cultivar produtos para sua subsisténcia. Nas palavras de Stedile (2011, p. 27) “[...] 0
camponés recebeu o apelido de "sertanejo™ e ocupou todo o interior do territorio do Nordeste
brasileiro e nos Estados de Minas Gerais e de Goias”. (Grifos no original).

Com a ascensdo e consolidacdo da Republica, surge entdo, tempos mais tarde, com uma
dita “revolugao”, o desenvolvimento do modelo de industrializagdo dependente, também sendo
nomeada de Era Vargas, visto que neste periodo (1930 a 1945) ha a ascenséo da subordinacéo

da agricultura a industria. Com isso, 0s camponeses passam a ser mais dependentes da indUstria,
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além de terem papéis e fungoes, sendo estas:

Os camponeses cumpriram o papel de fornecer médo-de-obra barata para a
nascente industria na cidade. O éxodo rural era estimulado pela logica do
capitalismo, para que os filhos dos camponeses - em vez de sonharem com sua
reproducdo como camponeses, em vez de lutarem pela terra, pela reforma
agraria - se iludissem com os novos empregos e salarios na inddstria. Foi,
assim, um periodo histérico em que praticamente todas as familias
camponesas enviaram seus filhos para as cidades, no Sudeste e no Sul do pais,
para serem operarios nas fabricas. b) O éxodo continuo de mdo-de-obra
camponesa cumpria também o papel de pressionar para baixo o salario médio
na indastria. Ou seja, havia sempre um exército industrial de reserva nas portas
das fabricas, a espera de emprego. A baixos salarios. ¢) 0s camponeses
também cumpriram a fungdo de produzirem, a precos baixos, alimentos para
a cidade, em especial para a nascente classe operaria. O Estado brasileiro
administrava rigorosamente os precos dos produtos alimenticios, produzidos
pelos camponeses, para que 0s mesmos chegassem a precos baixos na cidade.
E, com isso, viabilizava a reproducdo da forca de trabalho operaria, com
baixos salarios, garantindo que a industrializacdo brasileira obtivesse altas
taxas de lucro e, assim, crescesse rapidamente. Por essa razao, existe até hoje
uma relagdo direta entre o preco da cesta basica dos produtos alimenticios de
sobrevivéncia da classe trabalhadora urbana e o pre¢o da forca de trabalho,
que é fixado no salario minimo. d) os camponeses foram induzidos a
produzirem matérias-primas agricolas para o setor industrial. Surgiu e se
desenvolveu, entdo, o fornecimento de matéria-prima para energia, carvao,
celulose, lenha etc. (STEDILE, 2011, p. 29-30).

E possivel compreender que neste periodo é fortalecido o vinculo e subordinacio da
agricultura totalmente ao modelo capitalista, além da ilusdo de melhores condicGes de emprego
e vida, ocasionando o que pode ser descrito como éxodo rural, em que milhares de familias
camponesas mandaram seus filhos para as cidades com o intuito de trabalharem nas fabricas, ja
gue o campo tinha seu estere6tipo de lugar limitado, exaustivo em relacéo as formas de trabalho
e sem futuro.

Em 1950, ainda no periodo do governo Vargas, foram criadas as primeiras organizacdes
agrarias, sendo estas enfraquecidas com o golpe militar de 1964. Neste ponto de nossa discussdo
é prudente salientar que as lutas pelo direito aterra se iniciaram desde a invasdo dos portugueses
as terras brasileiras, onde indigenas sofreram com a violéncia ao tentarem defender seus
territorios e suas préprias vidas. Violéncia também sofrida pelos povos africanos, como aponta
Ariovaldo Umbelino (2001). A mesma violéncia ocorreu no inicio dos movimentos sociais
brasileiros e ainda ocorre hoje. A luta pelo direito a terra causa sofrimento, dor, derramamento

de sangue e mortes. Ariovaldo Umbelino (2001, p. 191) pontua que:

[...] violéncia tem sido a principal caracteristica da luta pela terra no Brasil.
Os dados expressos no grafico 1 sobre o namero de mortos em conflitos no
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campo, mostram que essa violéncia parece ndo ter fim. No periodo entre 1964
e1971, a maior parte das mortes ocorreram na regido Nordeste (6), na intengdo
dos latifundiarios de frear, pela violéncia, os ideais semeados pelas Ligas
Camponesas. A partir de 1972 foi na Amazonia (7) que se concentrou 0 maior
namero de assassinatos no campo, embora continuassem presentes também no
Nordeste e no Centro-Sudeste (8). A década de 70 foi marcada sobretudo pela
luta dos posseiros na Amazonia. O governo militar com sua politica territorial
voltada para os incentivos fiscais aos empresarios, de um lado, e deoutro
fomentando, também na Amazonia, a coloniza¢do como alternativa a Reforma
Agraria nas regides de ocupacdo antiga (NE, SE e S), criou o cenariopara a
violéncia.

Em 1980, saindo o Brasil da ditadura militar, o governo de José Sarney implementa o
Plano Nacional de Reforma Agréria (PNRA) e em 1986 se tem a Reforma Agraria Constituinte.
Neste percurso da sociedade brasileira, outros acontecimentos e movimentagdes ocorreram, sem

que fosse esquecido o derramamento sangrento pela conquista da terra:

Chama especial aten¢éo o crescimento da violéncia nos anos 80, decorrente
do aumento da presséo social feita pelos camponeses em sua luta pela terra. A
chamada modernizagdo da agricultura estava gerando seu oposto. Como
contradicdo da modernizacdo conservadora aumentava a luta pela terra por
parte dos camponeses. A sociedade civil movia-se na dire¢cdo da abertura
politica. Anistia, diretas ja, formacdo da Central Unica dos Trabalhadores
(CUT), Partido dos Trabalhadores (PT) e demais partidos de esquerda abriam
frentes de apoio a luta travada pelos camponeses sem terra. A Conferéncia
Nacional do Bispos Brasileiros (CNBB) colocou a questdo da terra no centro
da Campanha da Fraternidade de 1980: Terra de Deus, terra de irmdos. Um
documento sobre a terra foi produzido para subsidiar a discussdo nas
Comunidades Eclesiais de Base (CEBs). Fomentava-se nas periferias pobres
das cidades brasileiras a discussdo sobre a situacdo de pobreza que a maioria
da populacdo estava vivendo. Nas CEBs e na CPT foi se formando um
conjunto de liderangas comunitarias que comecaram a discutir seu futuro e
suas utopias. A conguista da terra foi uma delas. Assim, com o aumento da
pressdo social, também cresceu a violéncia dos latifundiarios, naquele
momento praticada como recurso extremo para reter a propriedade privada
capitalista da terra. (OLIVEIRA, 2001, p. 192).

A luta dos povos do campo para efetividade de seus direitos contempla um universo
vasto de contradi¢des, violéncia, inconsisténcias e inconstancias e seu contexto historicamente
desigual coloca em evidéncia toda a indignacdo dos povos do campo, expulsos do campo, e
seus motivos pela luta por terra, satde, educacio, moradia e etc. E no bojo do amadurecimento
destas lutas e movimentos que militantes camponeses estendem a luta pela terra, a luta por
educacdo, entendendo que uma nao se separa da outra, afinal, sem uma educacéo de qualidade,
0 acesso e a permanéncia a terra estdo sempre ameagados.

Partindo do materialismo histérico dialético e interpretada a partir do paradigma da

questdo agraria (CAMACHO, 2011), a Educacdo do campo deve ser pensada ndo somente com
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foco em politicas educacionais pois, é necessario pensar no conceito de Educacdo do Campo
como uma perspectiva tedrica, um tema ampliado, cercado de conflitos e disputas. Nas palavras
de Monica Molina (2015, p. 382):

A Educacdo do Campo é muito mais ampla do que educacéo escolar. Fazer
essa reducdo é extremamente grave porque tira a dimensdao do conflito, da luta
de classes, reduzindo-a aos processos de ensino aprendizagem que ocorrem
no ambiente escolar. Estes processos sdo importantes e é necessario incidir
sobre eles, pois ao fazer isso, também incidimos sobre como vai se
constituindo a leitura de mundo dos educandos - apesar de ser muito mais que
isso o desafio e a tarefa da Educacdo do Campo.

E permitido dizer que ndo ha Educacio do Campo sem o vinculo com o trabalho,

reforma agraria e luta.

Neste sentido, a concepcdo de educacdo que emerge da luta da classe
trabalhadora no campo é pautada pela ideia da autoemancipacao do trabalho
em relacdo a subordinacdo ao capital, colocando a intencionalidade de
articular educacéo e trabalho em um projeto emancipador. O movimento da
Educacdo do Campo reconhece a articulagdo fundamental entre a
racionalidade camponesa e o projeto educativo e adota principios estratégicos
que orientam as experiéncias formativas. O acimulo de experiéncias nas lutas
por direitos dos povos do campo vem demonstrando a importancia estratégica
do acesso a educacdo publica, na disputa contra-hegemoénica pela formacdo
intelectual, ideoldgica e moral dos povos do campo. (MOLINA, 2015, p. 381).

Grande parte das conquistas para a Educacdo do Campo devem-se a constante luta dos
movimentos sociais. A luta por direitos e espacos de debate foram alcangcados pela intensa
participacdo dos movimentos sociais relacionado a Educacdo do Campo, lutando para que o
campo seja reconhecido em suas especificidades e evidenciando sua importancia para a
sociedade (MOLINA, 2015). Tratando das caracteristicas da educacao do campo “[o] debate de
sua especificidade se deve exatamente as historicas desigualdades sociaisde acesso aos direitos
dos camponeses, que a partir de suas lutas coletivas passam a exigir do Estado a execucdo de
politicas especificas, visando a supressdo destas historicas desigualdades”. (MOLINA, 2015,
p. 385).

Todos os debates a luz da Educacdo do Campo revelam a relacdo existente entre os
camponeses, educacao e movimentos sociais. Pode-se compreender facilmente o porqué, haja
vista que “[...] ndo s6 a Educagdo do Campo ¢ desejo camponés, mas, sobretudo, ¢ pauta dos
movimentos sociais organizados e coletivos, € luta pela terra porque é condi¢do para nela
permanecer e, portanto, deve ser observada a partir da dindmica dos movimentos sociais”

(OLIVEIRA, 2021, p.125). Existindo educagéo, e de qualidade, os moradores do campo néo



26

precisardo sair para estudar, portanto, uma das premissas da educacdo do campo € fazer com
que os sujeitos do campo tenham condi¢Oes de permanecer no campo, se assim escolherem.

A zona rural, o campo e os locais ndo urbanos tém especificidades, peculiaridades e
possuem as lutas por politicas publicas que os norteiam na construcdo de ambientes educativos
de construgdo de saberes e questionamentos, respeitando sempre a esséncia do lugar. Nas
palavras de Caldart (2004, p. 10) “[...] o campo ¢ espago de vida digna e que ¢ legitima a luta
por politicas publicas especificas e por um projeto educativo proprio para seus sujeitos”. José

Roberto Rodrigues de Oliveira (2021, p. 88) enfatiza que:

Mais do que espa¢o geografico, o campo é espaco de vida e de construgdo e
troca de saberes produzidos pelos sujeitos sociais a quem se destina a
educacdo. Nessa perspectiva, 0 campo representa uma concepcao politico-
pedagdgica voltada para dinamizar a ligacdo dos seres humanos com as
condigdes da existéncia social: relagdo com a terra, 0 meio ambiente, 0s
diversos saberes, a memoria coletiva, 0s movimentos sociais.

A perspectiva central da Educacdo do Campo de idealizar uma educacdo do povo

camponeés, reflete também na sua vinculagdo com os movimentos sociais, visto que

A Educacdo do Campo assume sua particularidade, que é o vinculo com
sujeitos sociais concretos, € com um recorte especifico de classe, mas sem
deixar de considerar a dimensdo da universalidade: antes (durante e depois)
de tudo ela é educacao, formacdo de seres humanos. Ou seja, a Educacédo do
Campo faz o didlogo com a teoria pedagdgica desde a realidade particular dos
camponeses, mas preocupada com a educacdo do conjunto da populagédo
trabalhadora do campo e, mais amplamente, com a formagdo humana. E,
sobretudo, trata de construir uma educacdo do povo do campo e ndo apenas
com ele, nem muito menos para ele. (CALDART, 2004, p. 12)

Por muitos sujeitos da sociedade, as pessoas envolvidas nos movimentos sociais do
campo sdo vistas como sujeitos criminosos, que atuam as margens das leis e emergem a forma

ilicita, porém, como cita Mariana Esteves de Oliveira (2021, p. 126):

Na contramdo dos discursos que criminalizam os movimentos sociais ou
pequenas resisténcias porque eventualmente eles ferem a seara legal ou os
cédigos de conduta, E.P. Thompson (1998) e seus leitores contribuem para
entendermos as acgbes de resisténcias de homens e mulheres como
impulsionadas por um sentimento de justica que ora respeita as leis e as
utilizam como recurso, ora expandem a sua nogao e a quebram.

As formas de luta com que 0s movimentos sociais atuam se baseiam no principio da
emancipacao e da promocéo de possibilidade dos sujeitos do campo se manterem no campo, n&o

somente com uma forma educativa, mas com uma forma educativa que comtemple
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verdadeiramente os camponeses, com toda sua singularidade, diferencas, especificidades,

quebrando as representacdes propagadas pelas midias sociais.

O que nao podemos olvidar é que, tomando os espacos a partir das brechas
possiveis, deixamos a historia e as lutas que demandaram por uma educagdodo
campo se confundir com a educagcdo no campo ou para O campo, nha
banalizacdo da mistica, na narrativa triunfal do “agro é pop”, do
empreendedorismo capitalista, do celeiro do Brasil. Se as leis que comp&emos
direitos de assentados rurais e comunidades camponesas sdo fruto das
resisténcias abertas, coletivas ou cotidianas dos povos do campo, a educacdodo
campo que realizamos nas escolas devem contemplar essa identidade,
respeitar essas lutas e impulsionar esse processo para a tomada material e
simbdlica (dos territérios e das narrativas) dos campos de Mato Grosso do Sul
e do pais como um todo, visando a emancipacdo desses homens e mulheres.
(OLIVEIRA, 2021, p. 130).

A luta por politicas que realmente atendessem aos anseios dos povos camponeses
causou e, por vezes, ainda causa muito sofrimento para que sejam alcancados os objetivos
almejados. A luta constante contra a opresséo, esvaziamento da terra e fechamento das escolas
deve-se a homens e mulheres que veem no campo a beleza, a origem e enxergam suas

identidades ali contidas. Nas palavras militantes de Mariana Esteves de Oliveira (2021, p. 131):

A Educacdo do Campo que defendemos aqui € tributaria dos movimentos
sociais, das lutas dos homens e mulheres comuns que fizeram rogas nas rotas
mongoeiras, nas fugas, que resistiram nos conflitos de flechas, na formacéo de
comunidades, nos acampamentos, nas margens do eucalipto, nas trocas de
sementes crioulas, nas retomadas, marchas e barricadas. Esses movimentos
sociais devem ser vistos como integrantes do fluxo e da dimenséo da histéria
desses sertBes, na dialética opressdo X resisténcia, das contradicdes e
ambiguidades, de lutas e acomodamentos, dentro ainda das dimensdes macro-
histéricas que nos permitem compreender nossas relagées com o advento do
capitalismo e o desenvolvimento internacional do capital como totalidade e
compreensivel a luz do materialismo histérico dialético.

Trazendo algumas destas reflexGes para a o estudo aqui apresentado, observamos que
houve um apagamento das memdrias da escola que foi fechada. Ao buscarmos os dados
referentes a escola, em relacdo a sua estrutura fisica, documentos oficiais e registros da escola
polo, fomos por inimeras vezes em diferentes setores municipais e estaduais (Secretaria de
Educacdo, escola Polo e Diretoria de Ensino da Regido), que nos disseram que tais documentos
ndo estavam em suas posses. O problema maior foi que os documentos ndo foram identificados
e encontrados por nenhum destes estabelecimentos, fato que nos incomoda e nos faz refletir: O
que aconteceu com estes documentos? Houve negligéncia do Estado em guardar tais

documentos? Por que uma escola rural deixa de existir nos registros historicos de suas préoprias
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instituices? A escola Firmino teve sua trajetoria findada e apagada, suas experiéncias,
vivéncias foram jogadas ao vento, ocorrendo simplesmente seu fechamento e, sem que
houvessem informado a comunidade pertencente ao lugar sobre seu encerramento.

Anos mais tarde o prédio foi leiloado e demolido, ndo havendo didlogo com os
moradores que moravam/moram no bairro. O apagamento da memdria também constitui um
dado, e neste caso, um dado que reitera a reproducdo da negligéncia histérica com a escola e a
populacdo do campo, o que justifica destacarmos sempre mais a importancia dos movimentos
sociais que resistem a este continuum.

Realizada a exposic¢éo de conceitos e informacdes trazidas sobre a Educacdo do Campo
para nosso estudo, seguiremos com as trilhas da pesquisa, que ajudam a compreender quais
foram os passos do estudo realizado e quais foram as formas de organizacdo para o
desenvolvimento das analises criticas das falas das professoras. Retornaremos as discussoes
sobre Educacgdo do Campo quando os dialogos trazidos pelas docentes entrevistadas exigirem
uma analise que relacione o entendimento dos acontecimentos para além das suas
subjetividades, nos necessarios jogos de escalas com as materialidades e processos

macropoliticos e sociais.

1.2 Trilhas da pesquisa

Com o propdsito de delimitar a parte empirica da pesquisa, compreendemos que o objeto
de estudo foi a identidade docente de professoras do campo e delineamos como objetivo
principal do trabalho compreender como a identidade docente de professoras do campo foi
afetada no processo de fechamento da escola rural EMEFR Firmino Pollon. Para alcangar este
objetivo, elencamos como objetivos especificos: identificar o perfil e a constituicdo da
identidade docente das duas professoras foco da pesquisa; perceber, na visao das professoras,
quais os impactos vividos com o fechamento da escola rural EMEFR. Firmino Pollon em suas
vidas profissionais e pessoais; levantar os processos de adaptacdo que as professoras foram
submetidas quando sairam da escola rural e passaram a lecionar em uma escola urbana e refletir
sobre como processos relacionados as politicas educacionais, especialmente sobre a educacéo
do campo, interferem na constituicdo da identidade e na formacao das professoras.

Atrelado aos objetivos da pesquisa, caminhar pela identidade esta alinhado com as
memorias de formacgdo das professoras, suas atuacdes e experiéncias profissionais, 0 que
propiciou outras reflexdes que nos auxiliaram no entendimento de seus perfis profissionais,

mas, além disso, cotejar memorias de professores(as) que lecionaram na mesma escola ou
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mesmo curso, pressupde compreender memarias coletivas, que partilham (ou divergem) dos
entendimentos do porqué o percurso escolar foi daquele modo, porque a relagdo com alunos(as)
e outros funcionérios foi deste modo etc. (BUENO; SOUSA; CATANI, 1993).

Como forma de nos aproximar da identidade destas professoras, compreendemos que as
ouvir foi a forma mais adequada e respeitosa para que pudéssemos atingir nossos objetivos, pois
com a elaboracdo de memorias, foi possivel trazer reflexGes importantes para as docentes,de
forma individual, propiciaram reflexdes, desconstrugdes e reconstruces de sua identidade
profissional e pessoal, motivo pelo qual escolhemos o titulo: Identidade docente de professoras
do campo: construcdo e desconstrucdo. O titulo se fundamenta na perspectiva sociolégica de
Claude Dubar, autor que mesmo ndo sendo estudioso da area educacional, possui uma vasta
experiéncia no campo da identidade. O autor explica que as identidades estdo intimamente
ligadas aos processos de socializagdo, que constroem, destroem e reconstroem as identidades
dos sujeitos continuamente. (DUBAR, 2005). Compreendemos que durante os momentos de
conversa com as professoras®, houve momentos de reflexdes importantes; elas realizaram
consideragfes sobre sua pratica e sua postura como educadora, fazendo com gque conseguissem
se reavaliar e compreender algumas situacdes que, quando ocorreram ndo foi possivel o
entendimento, mas, com o resgate das memorias foi compreendido ou mesmo interpretado de
forma diferente e até enxergado de forma oposta suas memorias.

A interface coletiva com que as discussdes sobre a memoria se relacionam com
memorias individuais e promove para todos os envolvidos uma reavaliacdo em suas praticas
docentes. E no ambito pessoal, proporcionam qualificacdo na sua atuacdo enquanto educador
(a), contemplando também na vertente da coletividade, as reelaboracbes e reconstrucoes de
atitudes, posicionamentos, praticas, o que faz com que os (as) envolvidos (as) figuem menos
apreensivos (as) e tenham reafirmadas suas identidades.

O fechamento de uma escola do campo/escola rural e os acontecimentos que se
sucederam, como as remogdes das docentes, produziram processos, sentidos’ e significados®
que foram cotejados tanto do ponto de vista das memérias individuais, permeadas pelas

trajetérias que delineiam as identidades, como também do ponto de vista coletivo, social e

6 Para que fosse possivel promover a conversa com as professoras esta pesquisa passou por aprovacao no Comité
de Etica (Plataforma Brasil), sendo aprovada por meio do CAAE: 3 53945721.9.0000.0021, parecer: 5.592.385.

7 Neste estudo entendemos sentido como “[...] o sentido de uma palavra é a soma de todos os fatos psicoldgicos
que ela desperta em nossa consciéncia. Assim, o sentido é sempre uma formacédo dindmica, fluida, complexa, que
tem vérias zonas de estabilidade variada. Vygotsky (2001, p. 465).

8 Entendemos significado como “[...] apenas uma dessas zonas do sentido que a palavra adquire no contexto de
algum discurso e, ademais, uma zona mais estavel, uniforme e exata”. Vygotsky (2001, p. 465).
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politico. Afinal, os processos histéricos e politicos que provocaram esses acontecimentos e
trajetorias ndo sao fortuitos e casuais, ja que constituem as dialéticas da realidade social, politica
e cultural que também exigem, de docentes, situar-se e posicionar-se no mundo, em continua
formacéo, reflexdo e agdo.

Paulo Freire, em Pedagogia da Autonomia, alertava que “[...] na formag¢ao permanente
dos professores, 0 momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando
criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica”. (FREIRE,
1996, p. 43-44). Com isso, reiteramos também que compreendemos o conceito de formacgéo
docente como processo continuo, dialético e dialégico, que ndo se limita a formacdo cientifica
ou de saberes pedagdgicos e escolares, mas também se estende para 0s processos deacao-
reflexdo que Freire considera como intrinsecos a formacéo permanente.

O estudo proposto teve uma abordagem qualitativa, partindo do materialismo historico-
dialético como vertente epistemoldgica, a fim de cotejar dialeticamente as fontes de forma
critica e, especialmente observar as relacGes entre materialidade (educagdo do campo, questdo
agraria, movimentos sociais/educacionais, fechamento de escolas em face do agronegocio ou
custo/aluno, ou da primazia do urbano) e a subjetividade (formacdo, identidade docente,
percepcOes, impactos sentidos etc.)

A pesquisa seguiu o itinerario coerente as pesquisas do campo da educagéo, no sentido
de exigir, do processo investigativo, o levantamento bibliografico e leituras de referéncia, que
permitiram a pesquisadora mapear e situar o lugar académico de pesquisas sobre identidade
docente e educacdo do/no campo e tiveram, como diferencial, a pesquisa empirica, que foi
idealizada contendo hibridismo entre historia oral, entrevistas reflexivas e narrativas, partindo
de um estudo das narrativas de duas professoras participantes da pesquisa que atuaram em uma
escola publica rural até seu fechamento, em 2006.

A escolha das participantes da pesquisa se fundamentou no argumento de que as duas
professoras eram as unicas a constituir o corpo docente daquela institui¢do, lecionando para
turmas multisseriadas.

Ao se tratar de pesquisa qualitativa, de acordo com Minayo (2014, p. 158):

[...] sob as mais diferentes modalidades, a histéria de vida, a etno-historia e a
historia oral sdo consideradas, no ambito da pesquisa qualitativa, poderosos
instrumentos para a descoberta, a exploragdo e a avaliagdo de como as pessoas
compreendem seu passado, vinculam sua experiéncia individual a seu
contexto social, interpretam-na e ddo-lhes significado, a partir do momento
presente. Por isso, elas oferecem material para generalizacdo socioldgica,
descricdo de época e também possibilitam levantar questdes novas e de
diversos niveis de abrangéncia, assim como corrigir teses consagradas ou
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inconsisténcias tedricas.

A historia oral como obtencdo de dados é empregada para temas que se deseja debater
e conhecer com maior interface as subjetividades. Apesar disso, € uma metodologia prenhe de
rigor cientifico. Pode-se considerar que a historia oral se elabora como um conjunto de passos
para a obtencdo destes documentos/fontes orais por meio de entrevistas gravadas, na maioria
das vezes. Nas palavras de Meihy e Holanda (2015, p. 18) “historia oral ¢ uma pratica de
apreensdo de narrativas feita através do uso de meio eletrbnicos e destinada a: recolher
testemunhos, promover analises de processos sociais do presente, e facilitar o conhecimento do

meio imediato”. Reforgando a definicdo de histéria oral, Meihy (1996, p.15) pontua:

E um conjunto de procedimentos que se iniciam com a elaboragio de um
projeto e continuam com a definigdo de um grupo de pessoas (ou colbnia) a
serem entrevistados, com o planejamento da conducédo das gravagdes, com a
transcri¢do, com a conferéncia do depoimento, com a autoriza¢do para o uso,
arquivamento e, sempre que possivel, com a publicacdo dos resultados que
devem, em primeiro lugar, voltar ao grupo que gerou as entrevistas.

Compreendendo-se que a Historia Oral se utiliza de narrativas, cabe aqui também

conceituar a entrevista narrativa. Nas palavras de Muylaert et al. (2014, p. 194):

As entrevistas narrativas se caracterizam como ferramentas ndo estruturadas,
visando a profundidade, de aspectos especificos, a partir das quais emergem
historias de vida, tanto do entrevistado como as entrecruzadas no contexto
situacional. Esse tipo de entrevista visa encorajar e estimular o sujeito
entrevistado (informante) a contar algo sobre algum acontecimento
importante de sua vida e do contexto social.

Ao se fazer uso de historia oral, entrevistas reflexivas ou mesmo as narrativas, o uso de
memoria é privilegiado, visto que, no momento das entrevistas, as participantes irdo refletire se
recordar dos eventos ligados ao objeto de pesquisa por meio da volta, elaboracao e reelaboragéo
de suas memoérias. Meihy e Holanda (2015, p. 14-15) pontuam 0S passos essenciais para a
realizacdo da histdria dentre os quais, alguns deles sdo conectados unilateralmente com a

memoria:

1- E um ato premeditado, realizado segundo a orientacio expressa em um
projeto; 2 - é um procedimento que acontece no tempo real da apreenséo e que
para tanto necessita de personagens vivos colocados em situacdo de di&logo;
3- ao assumir-se como manifestacdo contemporanea, a historia oral mantém
vinculo inevitdvel com o imediato e isso obriga reconhecer o enlace da
memoéria com modos de narrar; 4 -a histéria oral ao valer-se da memoria
estabelece vinculos com a identidade do grupo entrevistado e assim remete a
construcdo de comunidades afins; 5 - 0 espaco e o tempo da histéria oral,
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portanto sdo o "aqui" e 0 "agora" e o produto € um documento; 6 - como
manifestacdo contemporanea, a historia oral se vale dos aparatos da
modernidade para se constituir, entdo, além de pessoas vivas reunidas para
contar algo que lhes é comum a eletrdnica se torna meio essencial para a sua
realizacéo.

No periodo de recuperagdo das memarias o (a) pesquisador (a) precisa ter em mente que
a contemplacdo da memoria por parte dos (as) entrevistados (as) ndo seguird uma ordem
cronolégica. A memoria € atemporal, portanto, serdo colocados por parte dos(as)
entrevistados(as) a medida que estes forem ligados a emog¢do, como expressa o trecho abaixo:

[...] a memodria € historica na medida em que a recuperacdo das vivéncias nao
é feita de forma cronoldgica, linear, mas sim mediante a mistura de
acontecimentos que ocorreram em diferentes momentos do passado. A logica
das lembrancas é a da emocdo. O que € narrado vai dizer das relacdes
familiares, sociais, culturais... em um sentido mais amplo e complexo do que
geralmente foi solicitado pelo pesquisador. Os fatos aparentemente anarquicos
possuem uma coeréncia interior que ndo pode ser captada apenas pela leitura
e analise do que esta sendo falado. (KENSKI; 1994, p. 48)
E importante ressaltar que o esquecimento também faz parte deste processo tanto quanto
o afloramento das memarias. Nao é possivel realizar a apreensdao de memaorias em sua inteireza
e de forma veridica, ha nesta situacdo a evidenciada observacédo de que o passado traz lacunas
e brechas, e sofrem limitagcbes com o passar do tempo (BUENO; SOUSA; CATANI, 1993).

Coadunando com esta ideia, Muylaert et al. (2014, p. 195) evidenciam que:

Nas entrevistas narrativas se considera que nossa memoria € seletiva,
lembramos daquilo que “podemos” e alguns eventos sdo esquecidos
deliberadamente ou inconscientemente. Nessa perspectiva, 0 importante é o
gue a pessoa registrou de sua historia, 0 que experienciou, 0 que € real para

ela e ndo os fatos em si (passado versus historia). (Grifos no original).
Voltando as atengdes para os (as) docentes, quando as entrevistas ocorrem, o (a)
pesquisador (a) ou, as vezes, o (a) proprio (a) professor (a), sendo sujeito-entrevistador,
mergulhaem suas memarias que mesmo possuindo um tema central a nortear a entrevista ndo
impede que acesse memdrias pessoais, permeie suas relacBes afetivas com os colegas
professores, comos alunos, com sua vida particular, entre outras (KENSKI, 1994). As memorias
das professoras foram cotejadas a partir da interseccdo entre os elementos presentes nas
narrativas orais e as categorias de interesse cientifico que fundamentam esta pesquisa,
especialmente aqueles relacionados as particularidades da escola rural, os sentidos atribuidos
ao fechamento da unidade escolar e as mudancas e adaptacdes realizadas na escola urbana para

as quais foram removidas e como estes processos interferiram em suas formacGes como
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professoras.

Refletindo sobre a identidade docente das professoras como objeto deste estudo, as
narrativas permitem que, ao narrarem suas historias, as depoentes fagam o exercicio de repensar
suas trajetorias, atitudes, percepc¢des, reconstruindo de forma constante significacdes de si
préprio. (MUYLAERT et al., 2014).

Vistas as consideracdes descritas pelos autores, se observa a relagdo entre as entrevistas
e a oralidade, a observacdo e o resgate as memorias dos (as) entrevistados (as) e como sao elas
que ddo forma aos documentos orais, ndo podendo esquecer o fato de que, por meio das
narrativas, o (a) pesquisador (a) esta interferindo de forma minima no relato (de forma respeitosa
e seguindo o0s principios éticos), tanto depoente quanto pesquisador(a) saem modificados(as)
deste evento (MUYLAERT et al., 2014).

Portanto, embasados nestas argumentacdes, almejando atender aos objetivos desta
pesquisa e, buscando um método de obtengdo mais adequado para desvelar o objeto de estudo,
houve utilizagdo de nuances das narrativas, atreladas ao uso da historia oral e entrevista
reflexiva, chamadas por nos por Relatos da Vivéncia, fazendo com que fosse possivel uma
apreensdo e posterior analise das vivéncias das professoras foco deste estudo, permeando suas

singularidades, modificac6es etc. De acordo com Muylaert et al. (2014, p. 193):

O método qualitativo de pesquisa caracteriza-se por abordar questdes
relacionadas as singularidades do campo e dos individuos pesquisados, sendo
as entrevistas narrativas um método potente para uso dos investigadores que
dele se apropriam. Elas permitem o aprofundamento das investigacGes, a
combinacdo de histdrias de vida com contextos socio-histéricos, tornando
possivel a compreensdo dos sentidos que produzem mudancas nas crencas e
valores que motivam e justificam as a¢des dos informantes.

Assim, para o levantamento dos dados, os relatos foram gravados partindo das premissas
do uso de historias orais e das narrativas reflexivas, vinculando um roteiro semiestruturado, que
atendeu aos objetivos especificos da pesquisa. Segundo Oliveira (2016, p. 23) “os depoimentos
orais demandam uma organizacao e reflexdo acerca da oralidade como recurso, das vozes como
fontes, da Historia Oral como método™.

Antes das conversas com as professoras ocorrerem, o roteiro semiestruturado foi
previamente testado, objetivando que as questBes norteadoras que compdem o material
pudessem atender aos objetivos especificos do estudo, sem que estas questdes dificultassem a
naturalidade e espontaneidade dos participantes dos relatos, e nem que deixasse a pesquisadora

refém delas. Nas palavras de Muylaert et al. (2014, p. 197):
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O uso do roteiro semiestruturado, desde que pré-testado e tendo o pesquisador
prévio entendimento dos objetivos de cada pergunta, permite que a entrevista
flua pela ordem do discurso do entrevistado, possibilitando que o entrevistador
lance mdo de seguir um roteiro estruturado que, em geral, quebra a
naturalidade e cria imposigdes restritivas tanto ao pesquisador como ao
préprio sujeito da pesquisa.

Para elaboracgéo dos relatos, que foram apenas gravados e ndo filmados, pensando em
propiciar umambiente mais acolhedor para as depoentes, a escolha do lugar palco das conversas
foi decidido por cada uma; o melhor horério e a forma com que julgassem melhor para discorrer
seus relatos foram previamente consultados com o intuito de que as participantes da pesquisa
se sentissem acolhidas e a vontade para tratar de suas vivéncias. Sobre este assunto, Muylaert

et al. (2014, p. 196) explicam que:

E importante, ainda, que o pesquisador acolha bem o informante e tenha uma
escuta comprometida que permite obter pistas para captar a senha que é o
portal de acesso ao informante. Assim, para obter bons resultados o
pesquisador deve ter uma grande capacidade de interacdo com o outro, uma
disponibilidade psicolégica para ouvir e habilidades de escrever as
experiéncias analisadas.

Para apreensdo das narrativas por meio dos relatos, reforcando o conceito de que estes
possuem a finalidade de serem “mediadores” do processo de obtengdo dos documentos orais,
deve ser realizada com seriedade e precisa ter, entre 0 (a) pesquisador e depoente, uma relacao
de respeito (PORTELLI, 1997). O (a) pesquisador (a) precisa prezar nao sé pelos registros orais,
mas tambem se deter para 0s registros ndo-verbais das pessoas, ou também chamados de para-
linguisticos (MUYLAERT et al., 2014). Choro, risos, siléncio, diferencas no tom de voz etc.,
sdo situacdes que também “dizem” muito, e devem ser acopladas no momento das transcricdes
(etapa de conversdo do oral para o escrito), ja que ndo cabe ao pesquisador (a) analisar somente
o0 que foi dito, mas também como foi dito (MUYLAERT et al., 2014).

ApoOs a apreensao das narrativas, a escolha de um método de analise que atendesse as
necessidades da pesquisa foi essencial ja que a “[...] analise ¢ o processo que conduz a
explicitagdo da compreensdo do fendomeno pelo pesquisador” (SHYMANSKI; ALMEIDA;
PRANDINI, 2004, p. 71). Ainda se observa percalcos acerca dos métodos empregados para as

analises com narrativas, na visao de Muylaert et al. (2014, p. 196):

A interpretacdo de narrativas ainda representa um desafio aos pesquisadores
que podem seguir diferentes técnicas ou métodos. Ao mesmo tempo em que o
dominio de técnicas especificas € exigido, ndo ha intencdo de esgotar as
possibilidades de analise, mas sim de realizar uma analise no sentido de abrir
os sentidos.
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No que tange o carater desta pesquisa, como j& dito, os Relatos da Vivéncia foram
utilizados objetivando a construcdo de compreensdes acerca do tema debatido de forma mais
adequada ao dialogo entre materialidade e subjetividade.

Para tratamento das conversas gravadas, primeiramente foi utilizado o processo de
transcricdo, descrita como etapa inicial, onde a oralidade gravada das depoentes foi transferida
para a forma escrita, de forma bruta, mantendo-se perguntas, repeticdes, sons de telefone, sons
de animais, interrupgdes etc. (MEIHY, 2005). Esta etapa ndo pode ser compreendida somente
como passagem da fonte oral para a escrita, pois, no decorrer datranscri¢do o (a) pesquisador (a)
revive a cena da conversa e a forma de interacdo entre ele (a) e o (a) depoente séo relembrados,
causando-lhe reflexbes (SZYMANSKI; ALMEIDA; PRANDINI, 2004).

Na etapa seguinte, a transcri¢ao realizada passou por um processo de “limpeza” dos
vicios de linguagem e foi organizada de acordo com as normas ortograficas, sem que a
pesquisadora incorporasse, subtraisse ou reformulasse termos presentes no material, prezando
sempre pela fidedignidade e originalidade das depoentes, etapa chamada de producao do texto
de referéncia (SZYMANSKI; ALMEIDA; PRANDINI, 2004).

Posteriormente, respeitando o carater ético da pesquisa, as narrativas, foram devolvidas
para as professoras, de forma a trazer maiores esclarecimentos ao trabalho, possiveis correcdes
e acrescentar, caso as depoentes quisessem, falar algo que julgassem necessario no momento
da devolutiva (MEIHY, 2005), bem como para que elas confirmassem se realmente tiveram
intencdo de dizer o que os escritos relataram. (LUDKE; ANDRE, 1986).

Com o texto de referéncia corrigido e com a anuéncia das depoentes, com as inimeras
leituras que a formulacdo deste material exigiu das pesquisadoras, este material foi de
primordial importancia, pois de acordo com Szymanski, Almeida e Prandini (2004, p. 74) “cada
reencontro com a fala do entrevistado € um novo momento de reviver e refletir. O texto de
referéncia pode incluir as impressdes, percep¢des e sentimentos do pesquisador durante a
entrevista e transcricdo” e foi este material utilizado para dar prosseguimento a analise das
entrevistas.

Ao longo do percurso, com varias leituras do texto de referéncia, a pesquisadora realizou
anotacOes, interpretacOes, reflexfes que deram origem a elaboracdo de sinteses, selecdo de
trechos das depoentes, visualizacdo e compreensdo de falas semelhantes ditas por elas,
idenfiticando algumas categorias. Nas palavras de Szymanski, Almeida e Prandini (2004, p. 75)
“[...] a categorizacdo concretiza a imerséo do pesquisador nos dados e a sua forma particular de

agrupé-los segundo a sua compreensdo. Podemos chamar este momento de explicitagdo de
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significados”.

Como método de andlise de dados foi adotada a escolha de nucleos de significaco,
sendo embasada no fato de que esta proposta de andlise tem como objetivo “[...]
instrumentalizar o pesquisador no processo de apreensao de sentidos e significados constituidos
pelo sujeito frente a realidade” (AGUIAR; SOARES; MACHADO, 2015, p.58). Para os
autores, esta proposta de analise emerge do pressuposto de que os significados e sentidos ndo
se apresentam para o (a) pesquisador (a) de forma imediata, aparente. Nas palavras de Aguiar,
Soares e Souza (2015, p. 60) “o real ndo se resume a aparéncia”. Para compreender a dimens&o
concreta (sentidos) que os sujeitos possuem frente a realidade, o pensamento dialético,
vinculado a proposta metodolégica da nucleacdo de significados, foi essencial, visto que a
atitude do (a) pesquisador (a) deve possibilitar ndo somente debrucar-se no que os depoentes
narraram, o aparente, mas também suas relacdes, contradicdes e significagcdes, construindo assim,
sentidos historicamente e socialmente construidos pelos sujeitos.

Os significados que os sujeitos atribuem a realidade de forma historica e socialmente
construidas, revelam muito mais do que esta evidente em seus depoimentos, observando que no
momento de analise e interpretacdo, o (a) pesquisador (a) atravessa mais que a superficialidade
e consegue permear as zonas dos sentidos dos sujeitos (AGUIAR; SOARES; MACHADO,
2015).

O ndcleo de significacdo como instrumento de analise € dividido em trés momentos,
também compreendidos como etapas para apreensdo de sentidos dos depoentes, sendo estas:
levantamento de pré-indicadores, sistematizacdo de indicadores e sistematizacédo de nucleos de
significacdo. Na primeira etapa foi realizada a identificacdo de palavras significativas a forma
de pensar, agir e sentir das depoentes, compreendendo o momento histérico e social que estdo
inseridas, com o auxilio do texto de referéncia. Nas palavras de Aguiar, Soares e Souza (2015,
p. 61-62):

A etapa referente ao levantamento de pré-indicadores consiste na identificacao
de palavras que ja revelam indicios da forma de pensar, sentir e agir do sujeito,
que, como ser mediado pela historia, se apropria das caracteristicas de sua
cultura e as converte em fungdes psicologicas. Ao destacarmos a importancia
da palavra no levantamento de pré-indicadores, referimo-nos ndo a qualquer
palavra, e sim, conforme pontua Vigotski (2001), a unidade do pensamento
verbal e da fala intelectual, isto é, a palavra com significado. (Grifo no
original).

Foi necessario que ocorresse neste momento, de nossa parte, rigorosidade e

sensibilidade quanto a selecdo das palavras, ja que as palavras escolhidas como pré-indicadores
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precisavam estar enviesadas para que fosse possivel compor um significado para o individuo,
por conseguinte, estes “[...] significados carregam e expressam sempre a materialidade histérica
do sujeito, isto é, aspectos afetivos e cognitivos da realidade da qual participa” (AGUIAR;
SOARES; MACHADO, 2015, p. 62).

A segunda etapa descrita como sistematizacdo de indicadores ou processo de articulagao
dos pré-indicadores foi 0 momento em que as pesquisadoras observaram a similaridade,
complementariedade e até mesmo a contrariedade dos pré-indicadores, resultando em uma
sistematizacédo de indicadores.

Por fim, caracterizada como terceira etapa, sendo o0 momento de sistematizacdo dos
nlcleos de significacdo, que é o resultado do processo de articulagdo dos indicadores revelaram
de forma profunda a realidade estudada, permeando de forma mais concreta a maneira com que
0S sujeitos constituem suas realidades. (AGUIAR; SOARES; MACHADO, 2015). Mesmo
sendo divididas por etapas, a apreensdo dos sentidos ndo pode ser pensada de forma linear e
vislumbrada em um Unico sentido. O uso da dialética permite estas idas e vindas entre 0s
indicadores, pontuando sobre esta caracteristica particular desta analise. Aguiar, Soares e Souza

(2015, p. 63) argumentam que a nucleacédo de significados pode ser considerada como:

[...] um processo dialético em que o pesquisador ndo pode deixar de lado
alguns principios, como a totalidade dos elementos objetivos e subjetivos que
constituem as significacbes produzidas pelo sujeito, as contradi¢bes que
engendram a relacdo entre as partes e o todo, bem como deve considerar que
as significacdes constituidas pelo sujeito nao sdo producdes estaticas, mas que
elas se transformam na atividade da qual o sujeito participa. Assim, o caminho
de apreensdo dos sentidos e significados é continuamente marcado por um
processo de idas e vindas que implica tanto um fazer/refazer continuo do
inventério de pré-indicadores como um fazer/refazer continuo de indicadores
e nucleos de significagdo. Por isso, a organizacdo de uma etapa é sempre
constituida pela sistematizagdo de outra.

A partir da explicitacdo dos significados, tecemos nossas interpretacdes, reflexdes,
amparadas nos referenciais tedricos escolhidos para fazer parte do corpus da pesquisa,
entrelacando os sentidos e significados atribuidos pelas depoentes com os temas discutidos
durante toda a trajetdria do estudo.

Como ponto de partida para a realizacdo da pesquisa, foi necessario compreender de que

forma este estudo se insere no campo cientifico e identificar os estudos que ja foram produzidos

nesta mesma perspectiva, havendo a necessidade de ser realizada uma revisdo de literatura®,

® Sugestdo de leitura: LIMA, T. C. S.; MIOTO, R. C. T. Procedimentos metodoldgicos na construgdo do
conhecimento cientifico: a pesquisa bibliografica. Revista Katalysis, Floriandpolis, v. 7, n. 1, p. 37-45, 2004.
Disponivel em: https://www.scielo.br/j/rk/a/HSF5Ns7dkTNjQVpRyvhc8RR/?lang=pt&format=pdf Acesso em 07
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compreendendo sua importancia para todo o tipo de pesquisa a ser realizada. As buscas foram
realizadas na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes °(BDTD), pesquisando
estudos que ja foram realizados em relagdo ao tema de identidade docente vinculada a educacgéo
do campo, que incorporam aspectos da profissionalizacdo, formacdo e profissionalidade
docente.

Para que fosse possivel abranger de forma alargada a proposta central da pesquisa,
optamos por utilizar descritores combinados, sendo estes:

- ldentidade Docente and Educacéo do campo;

- Formacdo continuada de professores and Educacdo do campo;
- Profissionalizacdo docente and Educacdo do Campo;

- Profissionalidade docente and Educacéo do campo.

N&o fizemos nenhum tipo de recorte temporal, pois a intencdo com esta busca foi
encontrar quaisquer trabalhos que tratassem ao mesmo tempo de identidade docente e Educagéo
do Campo. Foi visto que tais discussdes sdo recentes e com um numero de trabalhos ainda
timido. E necessério pontuar que nesta selecdo ndo entraram trabalhos que tratavam apenas de
uma tematica, ou seja, ndo foram elencados trabalhos que tratavam somente de identidade
docente ou apenas de Educacdo do Campo, somente aqueles que tratavam das duas tematicas
conjuntamente.

No momento da pesquisa via BDTD, realizada em abril de 2022, houve um total de 51
trabalhos encontrados, dos quais foram extraidos 21, ap6s serem analisados os titulos, palavras-

chave e resumos, como pode ser observado na Tabela 1:

Tabela 1 - Relacdo dos descritores com o numero de trabalhos encontrados e com o nimero
de trabalhos selecionados.

TRABALHOS TRABALHOS

DESCRITORES ENCONTRADOS | SELECIONADOS

Identidade docente AND Educacdo do Campo 7 4

Formacdo continuada de professores AND Educacdo do Campo 32 14

Profissionalizacdo docente AND Educacéo do Campo

Profissionalidade docente AND Educacéo do Campo 8 2
Total de trabalhos 51 21

Fonte: Elaborada pela autora.

abril 2022.
19 Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes: http://bdtd.ibict.br/vufind/
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Dos 21 trabalhos selecionados, 17 eram dissertacOes e 4 eram teses. Foi observado que
no estado de Mato Grosso do Sul ndo encontramos estudos que relacionassem as duas tematicas
ao mesmo tempo, 0 que nos indica que nossa pesquisa aponta e tensiona a lacuna do estado do
Mato Grosso do Sul e da Universidade Federal do Mato Grosso do Sul como espago da
producéo de conhecimento destas tematicas correlacionadas, ainda que o l6cus da pesquisa, isto
é, 0 lugar que serve de cenério e contexto ao nosso objeto seja o interior do estado de Séo Paulo,
este também bastante ausente se micro localizado na sua porcao regional de noroeste paulista.

Por meio dos anos de publicagdo das pesquisas no campo da Identidade,
Profissionalidade e Profissionalizacdo Docente dos professores do Campo foi possivel observar
que séo estas sdo recentes, visto que o0 estudo mais antigo que encontramos foi do ano de 2012.
Observamos também o uso recorrente do termo Educacéo do Campo, amparada pela concep¢éo
de Educacdo, voltada para 0s sujeitos do campo, visto que os estudos sobre os professores do
campo séo relativamente novos, considerando que ndo foi possivel encontrar nenhuma pesquisa
que tratasse deste tema vinculado como “Educac¢dao Rural”. Os estudos foram realizados
predominantemente por pesquisadoras: dos vinte e um estudos encontrados, apenas um foi
realizado por umsujeito do sexo masculino, o que reforca aobservacao de mais mulheres do que
homens no campo da educacéo®*.

Analisando as formas de coleta dos dados, em sua maioria por entrevistas e
questionarios, suas analises foram elaboradas de formas diferentes: analise de conteudo,
triangulacdo de dados, inferéncias e interpretacdo, uso de aplicativos etc., porém, apenas dois
estudos se apropriaram de unidades de significado para que fosse possivel compreender e
apresentar o0s dados encontrados e apenas um tenciona de forma subjetiva e singular a
interseccdo entre Educacdo do Campo e profissionalizacdo docente, realizando uma analise
minuciosa, que leva em conta os sentidos atribuidos por cada docente, em sua individualidade
e, a0 mesmo, atrelando & coletividade.

Porém, nenhum dos trabalhos encontrados fala da mudanca de cenario, de adaptacdo e
de sentimento de perda. Portanto, encontramos nos ndcleos de significacdo, alinhada aos relatos
da vivéncia, uma forma inovadora para conseguir, sob a perspectiva das educadoras
participantes desta pesquisa, compreender como suas identidades foram construidas,

modificadas e como estas docentes compreendem-se no estar na profissdo, além de poder

1 N&o compreendemos o dado como algo natural e sim como processo, que tem tomado folego nas discussdes &
luz da feminizag&o do trabalho docente. Como sugestdo de leitura, indicamos o texto “Mulheres na sala de Aula”
escrito por Guacira Lopes Louro, estudiosa em género, sexualidade e educago.
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compreender quais foram os sentidos e significados que emergiram com o fato do fechamento
de uma escola. Com isso, compreendemos que nossa proposta pode somar aos esforgos de
desnudar aspectos ainda pouco explorados em abordagens igualmente pouco utilizadas para
escrutinar faces da realidade das politicas publicas e formacdo de professores no que toca a
historia da educacéo realizada no meio rural brasileiro e suas consequéncias para 0s homens e
mulheres que a atravessaram na constituicdo de si e das suas formas de serem docentes.

Nesse sentido, é importante identificar os cenarios que motivaram esta pesquisa para
tratarmos as memarias docentes em interface com processos historicos e sociais mais amplos.
Trata-se de relacionar as questdes em torno da educacdo rural, especialmente da escola do/no
campo e dos problemas que incidem sobre o fechamento das unidades escolares na zona rural
brasileira, provocando os processos experimentados pelas professoras que compuseram o
universo empirico de nossa pesquisa.

O trabalho esta organizado em quatro secOes, excetuando-se as referéncias. A primeira
secdo é esta introducdo, onde explicitamos as trajetorias da pesquisadora, da pesquisa € no
entremeio colocamos as defini¢des de Educacdo do Campo como paradigma teorico.

Na segunda se¢do colocamos as discussdes e aportes tedricos sobre nosso objeto de
estudo — ldentidade Docente, trazidas pelas concepcdes de professor, identidades e sua
profisséo.

A terceira secdo apresenta a parte empirica da pesquisa, onde foram colocados os relatos
das duas professoras de forma separada, ja com as analises de suas falas.

A quarta secdo apresenta as consideracdes finais da pesquisa, onde foram apontadas
nossas inferéncias e reflexdes sobre o objeto de pesquisa desvelado; em sequéncia foram
trazidos os (as) autores (as) e obras que referenciamos e que embasaram e deram félego para
que fosse possivel a tessitura das discussdes e problematizac6es a respeito do objeto de estudo
e, por fim, trazemos nos apéndices o roteiro utilizado para a apreensdo dos relatos e 0 Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) aprovado pelo comité de ética.

Desejamos a todos uma boa leitura e almejamos que ao final, possam sentir 0 mesmo

que sentimos, amor pela terra, profissionalismo e sede de mudanca.
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2 IDENTIDADE DOCENTE, IDENTIDADES DOCENTES

O termo identidade pode ser definido, de acordo com o Dicionario Online de Portugués,
como “documento de identificagdo; comprovante de que alguém ¢ a pessoa que se diz ser:
carteira de identidade” com também “[c]onjunto das qualidades e das caracteristicas
particulares de uma pessoa que torna possivel sua identificagdo ou reconhecimentol...]”, além
de “igualdade, semelhanca, qualidade ou particularidade do que ¢ idéntico”. (IDENTIDADE,
2022).

Docente por sua vez significa “pessoa que ministra aulas; o responsavel pelo ensino de;
professor” (DOCENTE, 2022), e ao se juntar os dois termos — identidade e docente, se temuma
definicdo muito mais complexa, conflitante. Na fala de Maria Manoela Garcia (2010, s.p)
identidade docente:

Refere-se a um conjunto de caracteristicas, experiéncias e posicdes de sujeito
atribuidas (e autoatribuidas) por diferentes discursos e agentes sociais aos
docentes no exercicio de suas funcdes, em instituicbes educacionais mais ou
menos complexas e burocraticas.

Neste pensamento, ¢ valido ressaltar o que apresenta Dubar (2005) em seu livro “A
socializacdo construcdo das identidades sociais e profissionais”. Mesmo ndao sendo um
estudioso da identidade docente, suas contribuices sobre socializacdo nos fazem refletir sobre
alguns percalcos que encontramos quando nos remetemos ao sujeito professor. Esse autor nos
explicita que as identidades sdo construidas de acordo com o tempo e contextos sociais vividos,
0 que nos instiga a pensar nas trajetorias dos profissionais docentes e como os diferentes espacos

e convivios podem produzir mudancas de pensamento, de ideologias etc. Na visdo do autor:

Todas as identidades sdo denominag0es relativas a uma época histérica eaum
tipo de contexto social assim, todas as identidades sdo construgdes sociais e
de linguagem que sdo acompanhadas, em maior ou menor grau, por

racionalizagdes e interpretagdes que as vezes as fazem passar por “esséncias”
intemporais (DUBAR, 2005, p. XXI). (Grifos no original).

Os (as) professores (as), assim como quaisquer outros profissionais, se formam e
constroem suas identidades a partir da socializagdo com os demais, sdo as interacdes, 0s
conflitos, as experiéncias e as trocas com os demais que moldam as identidades dos sujeitos.
Nas palavras de Dubar (2005, p. 136):

[...] a identidade nada mais é do que o resultado a um s6 tempo estavel e
provisorio, individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biografico e estrutural,
dos diversos processos de socializacdo que, conjuntamente, constroem
individuos e definem institui¢bes. (Grifos no original).
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Pensar na figura do(a) professor(a) é remeter-se a figura de uma pessoa indissociavel do
meio em que esté inserido na cultura, no meio social e na moral adequados ao local em que se
situa, além de suas atitudes, pensamentos e formas de agir e pensar se explicam de acordo com
0 contexto socio- historico e cultural a qual pertencem e em que foram formados (HUNGER,;
ROSSI; NETO, 2011).

Refletindo sobre as concepgdes de identidade, é possivel compreender que ndo existe
uma unica identidade, elas sdo varias e coexistem dentro de um mesmo sujeito, considerada
como algo flexivel, modificavel, moldavel, eternamente em construcdo (SPENGLER, 2010).
N&o se pode descrever identidade como sendo algo individualizado, exclusivo para cada pessoa.
Oliveira (2016, p. 552) apresenta esta concepcao de identidade como sendo algo pluralizado,
sinalizando que as “multiplas identidades do professor é algo comumente celebrado”,
novamente caracterizando identidade ndo com estado Unico e imutavel.

Pensando no campo amplo que as identidades docentes trazem, compreendendo-as
como constituidas permanentemente e mutaveis, coadunando com Dubar (2005), Gentil (2005,
p.58-59) reiteramos que as identidades dos sujeitos ndo sd@o construidas de forma isolada,

individualizada:

[...] as identidades ndo nascem com os individuos, nem sdo constituidas por
eles isoladamente em suas experiéncias individuais, elas sdo processos
continuos, histéricos e sociais, se constituem nos processos de
desenvolvimento humano, portanto em relacGes e interagcdes entre as pessoas
durante toda a sua vida.

Compreende-se que a identidade docente e sua formacao ndo se limitam a espagos, mas
sim a experiéncias, socializacdo e interacdo com 0s outros atores sociais. Professores e
professoras se formam e constituem também nos variados processos sociais que envolvem a
docéncia, incluindo os contextos educativos, as praticas cotidianas, 0s ambientes em que estao
inseridos(as), as reunides de cunho formativo e informais e o trabalho docente.

Tais elementos contribuem substancialmente para a constituicdo de suas identidades
docentes. No dia a dia escolar, alem de planejar, discutir conhecimentos e conteddos, avaliar a
aprendizagem, registrar 0s processos nos variados sistemas, o (a) educador (a) precisa se
relacionar, compreender e incentivar os seus estudantes em interface a realidade da comunidade
em que estdo inseridos (as). Ademais, é preciso refletir sobre as intencionalidades do trabalho,
mas, em paralelo, compreender também que a visdo de professores (as) sobre si préprios, 0s
acontecimentos e impactos vividos ao longo datrajetéria de vida e trabalho podem impactar na

pratica docente, de forma positiva ou negativa. Portanto, se faz essencial compreender a
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identidade docente dos (as) professores (as), observar os desafios enfrentados por eles (as) e quais
S80 seus anseios para sua vivéncia como educadores (as).

E necessario perceber que o (a) professor (a), como ser social, modifica seu ambiente
de trabalho da mesma forma que é modificado por ele, portanto, suas acGes, atitudes, sao
também modificadas pela sociedade. Nesta perspectiva, evidenciando o (a) professor (a) como
um ser social, compreender sua identidade demanda pesquisa; segundo Bernadette Gatti (1996,
p. 85):

Em sociedades que sofrem grandes e rapidas mutacfes como a nossa,
podemos detectar, na construcdo e na forma que toma o papel social dos
professores, e também nas propostas para sua formacdo, uma questdo de
fundo, pouco trabalhada nas pesquisas, que mereceria ser examinada e levada
em conta, dado que ela é a basedo seu modo de ser social: trata-se da questdo
da identidade do professor.

Tratar de docéncia e de sua importancia para a sociedade é algo j& bastante debatido na
academia, mas relacionar identidade docente, considerar o professor como protagonista e nao
como entidade, como aponta Gatti (1996), nos permite pontuar que trazer a identidade dos (as)
professores (as) para a compreensao de docéncia, pelos olhos dos (as) préoprios (as) professores
(as), consegue ultrapassar algumas barreiras que permitem avancar para aperfeicoamento da
formacdo docente.

Portanto, reafirmando a metodologia a ser adotada para a elaboracéo desta pesquisa, a
tematica sobre identidade docente foi vinculada ao método de recolha de dados por meio relatos,
atrelada a fundamentacéo tedrica, buscando nas fontes orais subsidios para a compreensao das
identidades docentes de professoras do campo, que tiveram seu ambiente de trabalho alterados
apos o fechamento de uma escola rural e como, pelo olhar delas, suas concepcdes docentes se
alteraram e foram reconstruidas.

A identidade ndo é somente constructo de origem idiossincréatica, mas fruto
das interacOes sociais complexas nas sociedades contemporéneas e expressao
sociopsicolégica que interage nas aprendizagens, nas formas cognitivas, nas
acOes dos seres humanos. Ela define um modo de ser no mundo, num dado
momento, numa dada cultura, numa histdria. Ha, portanto, de ser levada em
conta nos processos de formacao e profissionalizacdo dos docentes. (GATTI,
1996, p.86). (Grifos nossos).

A utilizacdo de um método biografico como recolha de dados traz contributos ao estudo,
conseguindo desta forma, compreender na perspectiva das docentes, seus sentimentos, sentidos
e significados atribuidos a um determinado fato, no momento de rememorar tais
acontecimentos. Corroborando com o tal pensamento, Maria Manoela Garcia (2010, s.p) afirma

que


https://www.redalyc.org/journal/5606/560659010018/html/#redalyc_560659010018_ref7
https://www.redalyc.org/journal/5606/560659010018/html/#redalyc_560659010018_ref7
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Para compreender como essas diferentes experiéncias se articulam na
construgdo das identidades, estudos vém utilizando o método biografico e as
memorias docentes como material de analise, privilegiando os significados
que os professores atribuem a essas experiéncias.

Os (as) professores (as) carregam consigo suatrajetdria de trabalho, suas conquistas, seus
feitos durante a carreira etc., como também podem trazer em seu intimo frustaces, falta de
esclarecimentos de determinado fato ocorrido em outra época, duvidas sobre sua atuagdo, entre
outros sentimentos. A constituicdo da identidade nunca pode ser definida como algo acabado,
concreto, visto que deve ser pensado como um processo. De acordo com Névoa (2000, p. 16):

A construcdo de identidades passa sempre por um processo complexo gracas
ao qual cada um se apropria do sentido da sua histéria pessoal e profissional
(Diamond, 1991). E um processo que necessita de tempo. Um tempo para
refazer identidades, para acomodar inovages, para assimilar mudancas (Grifo
no original).

Fundamentado esta concepcdo, em obra anterior, 0 mesmo autor descreve identidade

como

A identidade ndo é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo é um
produto. A identidade é um lugar de lutas e conflitos, é um espaco de
construcdo de maneiras de ser e estar na profissao. Por isso, € mais adequado
falar em processo identitario, realcando a mescla dindmica que caracteriza a
maneira como cada um se sente e se diz professor: E vice-versa (Diz-me quem
és, dir-te-ei como ensinas). (NOVOA, 1995, p. 34-35).

A seguir, propomos fazer uma discussao acerca de umtema atrelado ao das identidades

docentes, a problematica das identidades profissionais docentes.

2.1 Identidade Profissional Docente

Professor, professora, professores, professoras, tias, pais, psicologos, seres iluminados
(as) que vem ao mundo ja com sua “bela missdo” de ensinar. Quantas e quantas vVezes essa
frase ja foi proferida aos montes por pais de alunos, por autoridades e até mesmo pessoas

que exercem esta profissdo, ou na verdade semiprofissdo*2. Ha uma interrogagéo incomoda que

12 A profissdo docente é vista como semiprofissdo ja que ndo pertence as profissdes de pleno direito, ndo possuindo
jurisdigao profissional (Org&o regulamentador, como possuem por exemplo, os advogados (OAB), Profissionais
da area quimica (CRQ), entre outros); preparacdo superior; Status, autonomia para exercicio do trabalho etc.
Recomendacdo de leitura: Professor/Docente — Sara Morgenstern. Disponivel em:_ Disponivel em:
https://gestrado.net.br/verbetes/professor-docente/.
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inquieta e angustia: qual a origem destas concepg¢des? Quais as interferéncias que a sociedade
possui na profisséo de professor? O que tem de errado em dizer que professores (as) tem o dom
para exercerem sua funcdo? E conflituoso pensar que estas percepcdes sdo erréneas, haja vista
que é culturalmente instituido pela sociedade brasileira que o (a) professor (a) ndo tem uma
profissdo como as demais, este (a) tem a obrigacdo de ser exemplo, ser bondoso (a), amoroso
(a), com uma pureza e resiliéncia incontestaveis.

E necessario entdo comecar esta reflexdo trazendo & luz da historicidade, o qudo
banalizada a profissao de professor (a) foi, e ainda €, ndo podendo deixar de lado o vinculo com
a feminizacdo do trabalho docente. Antes de adentrarmos toda a composicdo historica, é
importante que sejam pontuados neste espaco as diferencas entre feminilizacdo e feminizacgéo.
De acordo com Yannoulas (2011, p. 283)

Significado quantitativo (que para efeitos de distincdo denominaremos
feminilizacdo): refere-se ao aumento do peso relativo do sexo feminino na
composi¢do da mao de obra em um determinado tipo de ocupacéo; Significado
qualitativo (que denominaremos de feminizagdo propriamente dita): refere-
se as transformacBGes em um determinado tipo de ocupacdo,vinculadas a
imagem simbdlica do feminino predominante na época ou nacultura
especificamente analisadas. Essa imagem pode implicar uma mudanca no
significado da profissdo. (Grifos nossos).

Historicamente, a profissdo de professor (a), em nivel basico, iniciou-se como um
trabalho masculino mas, aos poucos, com a massificacdo do ensino e a saida dos homens para
empresas e industrias, em busca de melhores salarios, a profissdo docéncia vai se concretizando,
em meio a luta das mulheres, como sendo “servi¢o de mulher”, no sentido de ser destinado as
mulheres o trabalho de ensinar, com argumentos de que as mulheres ndo precisavam ganhar um
bom salario, ja que ndo era delas o papel de manter financeiramente o lar, ou seja, a sociedade
por muito tempo desenvolveu e divulgou a ideia de que ensinar é um trabalho facil, intuitivo, e
gue ndo haveria necessidade de se ganhar um bom salario, ainda mais se este papel fosse
desenvolvido por uma mulher.

O conceito errbneo de que a mulher ja nascia com o dom de ser doce, mée, atenciosa,
paciente, submissa, deu-lhe a possibilidade de se tornar professora, sem a necessidade de muitos
recursos e remuneracao, este pensamento, instaurado primeiramente nos ambientes das escolas
primarias e creches, mas posteriormente foi sendo imbricada para os demais graus da educacao
béasica (COSTA, 2010).

E intrigante e a0 mesmo tempo temeroso constatar que este pensamento, internalizado
desde o século XIX, que identifica a mulher como objeto, que precisa estudar ndo por causa de

si, mas para dar aos seus filhos conhecimento, boas maneiras, para que assim sejam formados
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bons cidaddos. Contraditoriamente, antes do inicio da possibilidade de as mulheres poderem
lecionar, eram vistas como “burras demais” para ensinarem as criangas. No trecho citado por
Louro (2004, p. 374), a autora se refere a primeira instrucéo publica brasileira, em 1827, onde

é explicado que:

As mulheres carecem tanto mais de instrucdo, porquanto séo elas que dao a
primeira educacéo aos seus filhos. S&o elas que fazem os homens bons e maus;
sdo as origens das grandes desordens, como dos grandes bens; os homens
moldam a sua conduta aos sentimentos delas.

N&o cabe a esta discussdo esmiucar toda a luta travada por mulheres, professoras e
cidadas neste campo, que claramente ainda esta em disputa, porém, trazemos uma fala que

consolida e elucida de forma fidedigna a situagdo no século XXI do magistério:

A carreira do magistério continua marcada como trabalho de mulher e, como
tal, vinculada a visdo dominante, de heranca patriarcal, em que as mulheres
sdo posicionadas como guardids da virtude, da moral e da ordem, e
“naturalmente” vocacionadas para a maternagem, os cuidados, o afeto ¢ a
abnegacdo (COSTA, 2010, s.p). (Grifo no original).

Além da feminizacdo do trabalho docente, se faz necessario instaurar outra vertente ao
debate: as inumeras tarefas dos(as) professores (as) e sua desprofissionalizacdo. Mariana
Esteves de Oliveira (2016, p. 552) indaga que “O professor ¢ sujeito facetado, no bom sentido,
¢ possui um caleidoscopio de adjetivos possiveis”, externando as multiplas fungdes que o (a)
professor (a) desenvolve dentro de seu ambiente de trabalho. Dalila de Andrade de Oliveira
(2004) tece um importante debate sobre as funcdes a mais que os (as) docentes exercem,
relatando o processo de precarizacdo e a desprofissionalizacdo docente. A precarizacdo do
trabalho docente é um fendmeno que se caracteriza pela diminuicdo das condigdes de trabalho,
pela diminuicdo do salario e pela inseguranca do emprego, o que acaba afetando a qualidade do
ensino e prejudicando o processo de aprendizagem dos (as) alunos (as) (OLIVEIRA, 2004).
Segundo a autora, a precarizacdo do trabalho docente ocorre devido a reestruturacédo do trabalho
docente, processo relacionado a propria restruturacdo produtiva do capital em era neoliberal, e
que consiste na mudanca dos papéis e responsabilidades dos profissionais da educacdo. A
reestruturacdo do trabalho docente é uma forma de gestdo que tem como objetivo a
maximizac¢do dos lucros e a minimizacdo dos custos no processo de ensino. Essa reestruturacdo
é marcada por um conjunto de medidas que visam a flexibilizacdo e a fragmentagéo do trabalho
docente, como a burocratizagdo do trabalho docente, o aumento do nimero de alunos (as) por

turma, a obrigatoriedade do uso de tecnologias educacionais, a imposicdo de metas e
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indicadores de desempenho, entre outras. Em suma, A precariza¢do do trabalho docente é
resultado dessa reestruturacéo, que torna precaria as condicGes de trabalho, aumenta a presséo
por resultados e prejudica a qualidade do ensino, reduz saléarios, diminui os direitos trabalhistas,
alavanca a falta de estabilidade no emprego, no aumento da carga de trabalho e no
enfraquecimento da autonomia do profissional da educagéo. (OLIVEIRA, 2004).

O termo desprofissionalizacdo do trabalho docente surge alinhavado com a
precarizacdo, haja vista que, segundo NoOvoa (1991), a desprofissionalizacdo do trabalho
docente € consequéncia da precarizacdo do trabalho destes profissionais, e € um fendmeno
caracterizado pela perda da autoridade do (a) professor (a) sobre sua prépria préatica educativa,
uma vez que cada vez mais Ihe sdo impostos modelos, metodologias e formas de avaliacdo
padronizadas pelo sistema educacional. Essa tendéncia pode ser atribuida ao desprestigio social
da profisséo, a baixa remuneracao, a falta de investimento em formacéo continuada para os (as)
professores (as), o que faz com que o (a) professor (a) deixe de exercer a funcdo que o (a)
diferencia dos demais profissionais.

Mas, entre tantos papéis e funcdes atribuidas, qual seria entdo a caracteristica principal
dos (as) educadores (as) dentro da realizacao de seu trabalho? O profissional professor(a) se
difere dos outros profissionais com uma caracteristica particular: Osaber ensinar. Maria do Céu

Roldédo (2004, p. 98) explica esta caracteristica impar da profissao,identificando que:

O professor € aquele que ensina ndo s6 alguma coisa, mas alguma coisa a
alguém. Define-se, nesta perspectiva, como um profissional de ensino:
alguém que sabe — e por isso pode, e a sociedade espera que o faga — construir
a passagem de um saber ao aluno. (Grifos no original).

Compreendemos os (as) professores (as) como seres histdricos e sociais, que exercem
papel importante para o desenvolvimento educacional, politico e econémico da sociedade, mas
sera que cabe exclusivamente a eles as tarefas de educar, orientar, zelar, além de atingir os
indices nacionais, que por vezes tiram 0 sono, esgotam e 0s deixam angustiados? ‘“Professor a
culpa ¢ sua!” Nao sao falas explicitas, mas de forma frequente os (as) professores (as) sdo
levados a compreensdo de que, sdo o0s (as) culpados (as) por varios problemas que as escolas
brasileiras enfrentam: indices abaixo do esperado; indisciplina por parte dos (as) estudantes;
falhas no sistema de ensino; problemas sociais e pessoais dos estudantes etc. Na visdo de

Shiroma e Evangelista (2010, s.p.):

[...] atribui-se ao docente o protagonismo na tarefa de implementar a reforma
e melhorar os indicadores escolares. Propaga-se um viés funcionalista da
profissionalizacdo, evidenciando a compreensdo de que os profissionais
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servem ao melhoramento da sociedade. Difunde-se a ideia de que a qualidade
da educacdo depende dos professores; estabelece-se uma correlagdo entre
preparacdo profissional dos professores e sua pratica em sala de aula, cujo
foco é o de elevar os indicadores de desempenho dos alunos. Sob a
justificativa da elevagdo da qualidade da educacdo, almeja-se forjar o
professor eficaz que “faz mais com menos”. (Grifos no original).

Com a pressao para conseguir “dar conta” de todo o trabalho, os (as) professores (as) se
sentem, por vezes, fracassados (as), frustrados (as), impotentes, como se somente fossem deles
(as) as obrigacdes para coma educacio e formac&o integral dos sujeitos. E doloroso pensar que,
com falas do teor “Professor € 0 herdi da Educagido”; “Os salvadores da Patria”; “Guerreiros
em luta”, transbordam concepgdes equivocadas e preconceituosas sobre os (as) professores (as).
Na visdo instituida de que educadores (as) bons (as) sdo o0s (as) que “fazem mais com menos”,
emergem afirmacdes e, construcdes de identidade sdo formadas pela perspectiva de que 0s (as)
professores (as) ndo tem direito a se cansarem, terem momentos de lazer e descanso, horarios
pontuais de saida do trabalho etc.

Essas raizes estdo ainda evidentemente muito profundas na sociedade e até mesmo nos
proprios atores e atrizes em questdo que, por forca das imposi¢cdes culturais constroem suas
identidades no aparato de que o trabalho ndo finda no término do periodo de aula, a entrega
precisa ocorrer incondicionalmente nas noites, madrugadas, fins de semana e feriados. Tais
ampliacdes tanto de fungdes quanto de jornadas estdo assentadas nas transformacdes operadas
pelo neoliberalismo na educacdo como expressdo da reestruturacdo produtiva do capital,
demarcadas pelo Consenso de Washington e pelas Conferéncias Mundiais de Educacgéo
produzidas pelo Banco Mundial, FMI, Unesco, como a 12 em 1990, em Jomtien, na Tailandia.

Nossa pesquisa traz como objeto de estudo a identidade docente de duas professoras que
possuem uma caracteristica em comum, pois iniciaram suas carreiras em uma escola rural e
experimentaram o processo de fechamento da escola e, assim sendo, vivenciaram formas de
precarizacdo do trabalho docente com nuances especificas para aquela realidade, e por isso, se
faz necessario ainda pontuar abaixo o debate da identidade docente de professoras do campo e

seus processos de precarizacao.

2.1.2 Identidade Docente de professoras do Campo

O cenério rural e o paradigma tedrico da Educacdo do Campo possuem relacdes com
esta secdo, pois pensar na juncdo destas temdticas com oS processos de
profissionalizagdo/desprofissionalizacdo vivenciados pelos (as) educadores (as) geraram

reflexdes importantes para compreender as identidades profissionais docentes das professoras
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que iniciaram seu desenvolvimento identitario profissional na escola Firmino e passaram por
inimeros percalgos em relagcdo a profissionalidade.

As diferenciacdes entre o espaco rural e o urbano contemplam uma série de
idiossincrasias, dentre elas, os papéis dos (as) professores (as) nos dois ambientes. Com as
discussdes aqui colocadas, podemos aventar para uma sobrecarga de trabalho e uma
precariedade das condigdes de trabalho dos (as) professores (as) de modo geral, porém, é
necessario sinalizar que, para os (as) educadores (as) do campo/rural, as condi¢es se mostram
ainda mais precérias e as sobrecargas ainda maiores.

A negligéncia histérica acometida para com o campo e a forma com que as comunidades
do campo eram, e em grande medida continuam a serem vistas, recaem sobre 0s problemas
sofridos pelos inlmeros atores e atrizes sociais do campo, dentre eles, os (as) educadores (as) do

campo. Como lembra Arroyo (2007, p. 158),

A formulacdo de politicas educativas e pablicas, em geral, pensa na cidade e
nos cidaddos urbanos como o protétipo de sujeitos de direitos. HA uma
idealizacdo da cidade como o espaco civilizatorio por exceléncia, de convivio,
sociabilidade e socializacdo, da expressdo da dindmica politica, cultural e
educativa. A essa idealizacdo da cidade corresponde uma visdo negativa do
campo como lugar do atraso, do tradicionalismo cultural. Essas imagens que
se complementam inspiram as politicas publicas, educativas e escolares e
inspiram a maior parte dos textos legais. O paradigma urbano € a inspiracao
do direito a educacéo.

O paradigma urbano, por vezes, menospreza, trata com inferioridade e rebaixa ndo s6
os (as) moradores (as) das zonas rurais, mas também os (as) educadores (as) que desenvolvem
seutrabalho nos campos, quilombos e nas vilas ribeirinhas. Como nos relatou uma das

professorasque participaram da pesquisa

[...] ai, assim, querendo ou ndo, apesar de a gente ter uma convivéncia
[com os professores da escola polo em momentos de formacao], a gente sentia
assim desprezo de alguns professores, que nao aceitavam muito a gente. Nao
sei se por ser dazona rural, porque sempre ha um preconceito com as pessoas

da zona rural, isso é fato.
Além dos preconceitos e taxacdes, os (as) educadores (as) que trabalham nos espacos
“nao urbanos” passam por processos de desprofissionalizagdo de outras origens, dentre elas, a
falta de infraestrutura adequada nas escolas do campo, a baixa remuneracdo, a falta de
valorizagdo do trabalho realizado por estes (as) profissionais, porém, além desses fatores, a
temética da formacdo é algo que traz um incbmodo ainda maior. Como cita Arroyo (2007), o
paradigma urbano coloca o campo como subordinado a cidade, e por isso, 0s(as) profissionais

professores (as) sdo precarizados também no quesito da formag&o, realizando nos espacos rurais
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a mesma educacéo, precaria e rasa, da zona urbana, sem levar emconsideracéo as caracteristicas
diferenciadas do espaco em que estdo desenvolvendo seu trabalho. Esta mesma professora, em
suas falas transcendeu esse problema de formacao genérica, explicando que “A4 gente as vezes
tinha [formacdo], mas fazia junto com os professores da cidade, que era voltado para todo
mundo. Mas direcionado para a zona rural ndo ”. Em outro momento, tratando-se de formagao
adequada para trabalhar com salas multisseriadas, a fala da professora foi bem parecida “A
gente n&o tinha preparo nenhum”.

As desigualdades entre as escolas urbanas e as rurais tém como consequéncia, dentre as
muitas existentes, a precariedade e diferenca na distribuicdo de recursos, formagdes genéricas
que ndo se referem a realidade do campo e, agregacdo de mais funcbes a sua funcdo primeira,
a de ensinar. Como aponta Santana, Leite e Pinto (1989, p. 28), com a precariedade “[...] no
meio rural, também o professor acumula diversas fungdes, pois ser professor rural significa
quase sempre exercer funcGes de outros profissionais: secretario escolar, bibliotecario,
enfermeiro, merendeira, servente e outros”.

Além da necessidade de precisar se “virar nos 30” para conseguir suprir todas as
demandas imediatas que ocorrem no periodo de um dia de aula, os (as) professores (as), tanto
do campo, quanto fora dele, em muitos momentos, trabalham horas a mais sem remuneracao,
na preparacdo da aula do dia seguinte e nas corre¢cdes das atividades, haja vista a grande
demanda e sobrecarga. Para os (as) docentes do campo, que na maioria das vezes enfrentam a
problematica da educacdo multisseriada, esta rotina é ainda mais intensa. A professora citada
anteriormente elucida bem como se organizava apos finalizar suas aulas ao meio-dia.

A aula acabava e eu permanecia porque minha casa era do lado da escola. A
aula terminava e eu permanecia ali na escola porque era pertinho, eu tinha a
chave, a escola ficou na nossa responsabilidade. Entdo, para eu trabalhar,
preparar a aula, ali eu tinha o mimeografo — naquela época usava
mimeografo — entdo eu fazia minhas atividades ali e as vezes eu ia para casa
17h30, 18h... ficava a tarde inteira ali”.

O periodo extra dentro da unidade escolar ndo era pago, a abnegacdo da familia, do
convivio com os (as) amigos (as) ndo era pago, mas, a professora ndo compreendia isto como
algo ruim, precarizado, assumia tal atividade como algo necessario a fungdo, como explica

[...] e eu ndo tinha uma aula sé para preparar. Eu tinha que preparar
matematica e portugués, que era todos os dias, para as duas turmas. E tinha
Ciéncias, Histéria, Geografia, que era tudo multisseriado. E eu tinha que
preparar aula. Eu tinha duas turmas e como eu estava ali pertinho de casa e
eu podia, eu tinha autorizacao de estar ficando ali na escola né, a Diretora
ndo se importava. E eu ficava a tarde inteira ali me dedicando. Eu ia para
casa, almogava, ficava um pouquinho 14, descansava um pouquinho e depois
eu vinha e ficava a tarde roda”.
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Tal percepgdo ingénua e romantica caminha de forma atrelada aos discursos
historicamente construidos sobre os papéis dos (as) professores (as) e suas atitudes em relacéo
ao seu labor, tépico abordado na secdo anterior. Como lembra Freire (1997), uma solucéo para
esta problemética sdo as superacOes destes discursos vocacionados e abnegados da profissao,
por meio de formagbes que contribuam para que o (a) educador (a) possa construir o
conhecimento critico e politico de sua profissdo, compreendendo-a com seus direitos rumo a
profissionalidade ainda ndo consolidada, porém sonhada.

Segundo Caldart (2002), a precarizagéo dos (as) professores(as) da educagdo do campo
é um processo que envolve ndo apenas a falta de infraestrutura e de recursos financeiros, mas
também a falta de politicas publicas voltadas para a valorizagdo dos profissionais que atuam
nessa area. E fundamental que sejam implementadas politicas especificas para a valorizacio
dos (as) professores (as) da educacdo do campo, incluindo a oferta de formacéo continuada e a
criacdo de uma remuneracao justa e adequada para esses (as) profissionais.

Além disso, no processo de construcdo de sua identidade profissional, os (as) educadores
(as) necessitam identificar-se com o contexto em que estdo inseridos, especialmente se
conseguindo criticamente compreender quais as necessidades dos individuos que formam
aquela comunidade e quais adequagdes e recursos S40 necessarios para transcender as
desigualdades de origem histérica que afligem os povos camponeses. Referindo-se aos

professores da zona rural:

A professora do meio rural ndo precisa, para promover um ensino melhor,
somente de uma melhor formacdo ou de frutos de politicas publicas; ela
precisa identificar-se com o contexto em que atua. E fundamental pensar a
educacdo rural tomando-se por base as reais necessidades dos povos rurais, e
nesse processo de mudanga da educagdo o professor torna-se agente de
transformacéo. Por isso, torna-se relevante que o professor identifique-se com
a escola rural, reflita sobre o seu processo de formag&o, busque uma formagéo
com base nas experiéncias praticas do contexto em que esta atuando, deixando
qgue as experiéncias praticas sejam delineadoras por novos saberes e,
consequentemente, de uma nova identidade. Identidade essa que vai sendo
desvelada ao longo das vivéncias. (FERREIRA, 2011, p. 112)

Se o0 educador (a) ndo se identifica, ndo estabelece vinculos com o local onde atua,
compreendendo as especificidades daquela comunidade, daqueles estudantes, também ndo
possuird instrumentos para exigir capacitacbes e formacbes que estejam de acordo com o
contexto em que se localiza, e dificilmente este (a) educador (a) exercerda um trabalho efetivo e
de qualidade, o que respinga nos (as) alunos, na comunidade e nele (a) préprio (a), em relacdo
a sua satisfacdo pessoal e profissional.

Para aprofundar todas estas questdes, trazemos na sequéncia os relatos das duas
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professoras foco de nossa pesquisa com as inferéncias e as analises criticas no discorrer da

analise de trechos narrados por elas.
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3 RELATOS, IDENTIDADES E SEUS SENTIDOS

Nesta secdo apresentamos os dados obtidos por meio de conversas gravadas, chamadas
por nds de relatos da vivéncia, realizadas com as duas professoras que trabalharam na escola
EMEFR Firmino Pollon até seu fechamento, em 2006. A apresentacdo dos dados sera feita
separadamente, individualizando as analises e expondo as informagdes por meio de nicleos de
significacdo, gerados a partir de suas memdrias, permeando algumas questdes disparadoras que
originaram esta pesquisa:

v' Como se pode descrever a identidade docente de professoras do campo que
sairam do campo?

v" Como o trabalho docente das professoras foi modificado por conta da
mudancade escola rural para a urbana?

v Houve problemas em relacdo a adaptacdo em uma escola localizada fora da
zona rural? Quais?

v' Como a sociedade teve interferéncia em seu processo formativo?

Antes de apresentar e discutir as narrativas das professoras, alguns pontos precisam ser
esclarecidos para que os leitores compreendam os espacos mencionados nas falas: ambas as
professoras residiam no bairro Unido (localizado a cerca de 15 Km da cidade de Lucélia/SP)
enquanto lecionavam na escola EMEFR Firmino Pollon, que também ficava no bairro, sendo
construida na sua parte central.

Marta, apos o fechamento da escola, se mudou para a cidade e até hoje reside na zona
urbana do municipio, atuando como professora de ensino fundamental I, referente aos anos
iniciais, para 0s quintos anos, em meio periodo, e em outro periodo trabalha como auxiliar
administrativa de uma empresa luceliense.

Ana, ap6s o fechamento da escola, permaneceu na zona rural, mas depois da aprovacgéo
em alguns processos seletivos e concursos mudou-se para Mirante do Paranapanema - SP;
retornoupara Lucélia e atualmente leciona matematica para os quartos anos em dois periodos na
cidadede Bento de Abreu (cerca de 80 km de Lucélia), onde fica a semana toda, e aos finais de
semana retorna para sua casa, que fica na zona rural de Lucélia, ndo mais no bairro Unido, pois
hoje mora em um bairro mais préximo da cidade.

O bairro Unido permanece ativo até hoje, mas o prédio escolar, no segundo semestre
de 2021, foi vendido para uma empresa privada que demoliu grande parte da construcéo.

A escola EMEF (escola municipal de Ensino Fundamental) Argemiro de Almeida
Gonzaga era a escola polo. E valido destacar que chamamos a escola Argemiro de escola polo

pois, era ela a responsavel pela escola EMEFR Firmino Pollon. N&o existia um (a) diretor (a) e
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coordenador (a) exclusivamente para a escola Firmino, sendo 0s mesmos responsaveis pela
escola Argemiro. Todas as decisdes da escola Firmino, como documentagéo e formagéo para
as professoras era de responsabilidade da escola Argemiro, que se localiza na zona urbana da
cidade de Lucélia.

A escola EMEFR Firmino Pollon foi fundada na década de 1950, mas ao longo dos anos
foi sendo esquecida pelas autoridades, até 0 momento de sua inativacdo. Um projeto financiado
pelo Banco do Brasil, em 1999, deu subsidios para que a escola fosse reativada, porém, o tempo
de funcionamento da escola foi até o ano de 2006, somente.

A) Relatos de Marta

No momento da recolha dos dados, Marta tinha 48 anos. Sua formacéo é a habilitacéo
especifica para o Magistério (HEM) e Ciéncias Gerenciais (ensino superior). Atua como
professora de educacéo basica, ministrando aulas para o ensino fundamental I ha 22 anos. Sua
infancia e juventude foram no campo, no ja mencionado bairro Unido. A professora, em sua fala,
demonstrou grande afei¢do por seu lugar de origem, como também se emocionou ao recordar
alguns fatos marcantes em sua trajetoria profissional, que se entrelagcaram com sua trajetéria
pessoal, em muitos momentos.

A conversa com Marta ocorreu em dois momentos: o primeiro, de forma presencial,
onde a participante escolheu a sua casa para receber a pesquisadora, no fim de abril de 2022; o
segundo momento foi a devolutiva da transcricdo de sua narrativa, em que Marta ndo quis
realizar nenhuma observacdo e nem acréscimo de nenhuma informacéo. A participante, durante
a conversa, se mostrou um tanto timida, mas respondeu a todas as perguntas sem objecéo e
quando ndo compreendia o teor da pergunta realizada, pedia para que fosse explicado o
questionamento e a pesquisadora reformulava a questéo.

Observando suas falas, constatamos que o elemento motivador que a levou a ingressar
na area da educacdo foi sua mae, que identificou uma oportunidade para manter a filha mais
proxima dela, com isso, levando-a a participar da selecdo do projeto mantido pelo Banco do
Brasil para atender a demanda educacional da populacdo rural da Comunidade Unido no
municipio de Lucélia/SP. A professora apresenta a sua narrativa de forma cronoldgica.
Respostas caracterizadas por coesdo e bem distintas nas dimensdes racional e sentimental. Nas
falas constata-se que ela ndo tinha como sonho ser professora, apesar de ter sido a educacéo,
mais especificamente, as aulas de sociologia, que a despertou para um olhar diferenciado para

aqueles que atuavam na profissdo enquanto docentes.
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As mesmas aulas despertaram o desejo de fazer a faculdade de Fonoaudiologia, mas,
por causa das limitagdes financeiras ndo teve a oportunidade de cursar. Foi possivel observar
que apesar de ter feito o curso de formacédo de professores a nivel médio (HEM), Marta destaca
que a verdadeira formacao se deu na prética.

Ao ser selecionada para participar do Projeto na comunidade rural Unido, Martatorna-se
professora. O ser professora é evidenciado como uma construcdo, ao enfrentar a desvalorizacao,
falta de apoio pedagdgico, a busca e a superacdo através dos estudos querealizava nos
contraturnos, momentos que possibilitaram a apropriacdo de saberes e metodologias para
atender a real situacdo dos seus estudantes da area rural.

O perfil de docente de Marta comecou a ser construido pelo enfrentamento das
dificuldades naquela proposta de educagdo que ndo tinha sido pensada para a realidade dos
estudantes do campo. Coube a Marta buscar por conta préopria solugdes para aproximar 0s
contetdos propostos pela secretaria de educacdo da realidade da comunidade rural Unido, pois
ndo havia uma gestdo que a auxiliasse nessa adaptacéo curricular.

Em meio aos grandes desafios que no primeiro momento a fez pensar em desistir, ela
encontrou o apoio e incentivo de sua mae e de uma docente que era supervisora, que a faz refletir
e sentir-se mais segura diante dos desafios. Trabalhou com salas multisseriadas e, apesar das
dificuldades em sua préatica, p6de observar algo positivo. Em uma das suas falas ela destaca que
o fato de as diferentes turmas estarem juntas, gerou a oportunidade daqueles estudantes que
apresentavam lacunas ou defasagem de aprendizagem, reverem determinados conteudos e
apresentarem uma significativa evolucao.

A professora se recorda com muita saudade aquele tempo, destacando memorias que
promoveram muita satisfacdo e orgulho do ser professora e de ter a plena consciéncia que nao
foi simplesmente uma professora que foi formada do ponto de vista técnico, mas construida por
meio de suas praticas e vivéncias, superando desta forma suas angustias e medos que foram
gerados pela sua falta de experiéncia e auséncia de apoio no inicio de sua carreira docente.

Marta da énfase ao processo de construcdo do afeto com seus estudantes, o que tornou
a sua construcdo e pratica docente carregada de sentido e, a partir desses elementos, ela
compreendeu como uma espécie de “confirmacdo” de que a vida como docente a realizava
profissionalmente, por passar pela vida de seus estudantes deixando um pouco de si e vibrando
com cada conquista daqueles que um dia foram seus (suas) alunos (as).

Em meados dos anos de 2005-2006 (divida apresentada por Marta), o Banco do Brasil
deixou o projeto sob a responsabilidade interina da Prefeitura de Lucélia-SP, caminhando assim

para sua finalizagdo. Apesar de néo ter sido verbalizado por nenhuma autoridade municipal,
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ficou evidente o interesse do municipio em “forgar” a populagdo da comunidade Unido em
buscar na area urbana a continuacao dos estudos, pois a pré-escola ja era ofertada s6 na cidade,
as criancgas tinham que se deslocar atraves de transporte publico (6nibus) para as escolas.

O argumento da prefeitura foi afirmar que a escola seria fechada por “falta de
estudantes”, ndo consultando a comunidade e professoras, ficando a responsabilidade sob os
ombros das professoras em comunicar as familias de seus (suas) respectivos (as) estudantes.

A Professora Marta revive a tristeza daquele momento, ficando muito evidente na sua
VOzZ e respiracdo, expressando a angustia que ela sentiu como se fosse uma forma de violéncia
ao serem obrigados (as) a deixarem “seu lugar” para irem a cidade. Na nova realidade (cidade)
ela destacou a forma preconceituosa em que o0s (as) estudantes e as professoras eramtratados (as)
pela comunidade escolar da cidade, pois ndo acreditavam na capacidade daqueles que vinham
da zona rural. Mais uma vez, a forca de vontade foi maior que os desafios, foi longo o periodo
de adaptacéo, mas, aos poucos foi conquistando o respeito de seus pares.

A conversa e concluida com repetidas afirmagdes da professora Marta, emocionada,
expressando muita saudade de tudo o que vivenciou na escola da comunidade Unido, no
municipio de Lucélia-SP, falando da satisfacdo da construcdo de sua identidade docente que
resumiu em uma palavra: dedicacdo.

A partir da breve descricdo apresentada acima e, de inimeras leituras flutuantes da
transcricdo do relato, foram organizados os pré-indicadores do material e, posteriormente
gerados e agrupados em 19 indicadores, que depois foram organizados para a construgédo de
nucleos de significacdo. A entrevista de Marta gerou trés nucleos de significacdo, a partir dos

indicadores a seguir:

1 — Magistério, enquanto formacéo;

2 — Falta de alunos(as) na escola rural,

3 — Falta de apoio pedagogico;

4 — ldentidade de professor;

5 — Incredulidade no desenvolvimento do trabalho;
6 — Autocobranca;

7 — Afetividade;

8 — Criangas;

9 — Classes Multisseriadas;

10 — Jogo de cintura;

11— Saida dos(as) moradores (as) da zona rural;
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12 — Dedicacéo;

13 — Instabilidade profissional;

14 — Preconceito com 0S povos rurais;

15 — Falta de formacéo continuada;

16 — Incentivo familiar;

17 — Adaptacéo ao novo ambiente de trabalho;
18 — Romantizagdo da educacéo;

19 — Sobrecarga de trabalho.

Nucleo de Significacdo I: Formado a partir da unido dos indicadores: Magistério
enquanto formacao, identidade de professor, afetividade, dedicacéo, romantizacdo da educacéo,
incentivo familiar e criancas.

Nome do nucleo: “/...J e o afeto que eu tinha pelas criancas e que as criangas também

tinham por mim. Tinha uma ligac&o e isso perdura ate hoje. /...]”

Analise:

A professora Marta, em nossa conversa, disse por inUmeros momentos do carinho e
afinidade que tinha com os (as) estudantes da escola. Lembra com sorriso no rosto dos
momentos vivenciados, mas deixa claro também que de inicio, o magistério ndo foi algo
almejado por ela. A docéncia veio por acaso, devido as possibilidades ofertadas na época e
houve algumas contradicdes em sua fala em relagdo a ndo ter o magistério como sonho de vida,
que nos fez refletir e problematizar a respeito, pois durante seus relatos compreendemos que,
implicitamente, a professora entende como errado ou mesmo pecaminoso falar que o magistério
ndo era seu sonho, 0 que nos remete aos pensamentos de Louro (2004) sobre as mulheres em
sala de aula e sua “vocacao”. A partir de meados do século XIX, quando o magistério comegou
a ser ofertado para as mogas ¢ mais tarde passou a ser “trabalho de mulher”, ¢ entendendo a
docéncia como extensdo da maternidade, o discurso construido e ainda presente muito
fortemente, vence os anseios particulares, “- Como ndo quer fazer o magistério?” “- Ah, vocé é
muito meiga, tem o dom pra dar aula!” “- N&o faz sentido uma mulher ndo querer ser professora,
porgue uma professora € sindbnimo de pureza, docura... simplesmente mae”.

Juntamente com esses pensamentos, Marta também retrata o problema de falta de
recurso no campo quando estudava, as poucas formas de lazer e até mesmo a falta de contato

com a zona urbana, motivos que a levaram a querer cursar 0 magistério, vendo nesta atividade
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uma forma de poder sair e conhecer novos horizontes, ja que onde morava, na visao dela, tudo
era escasso.

Fazia ah porque a gente morava no sitio, ndo tinha muito... a gente
praticamente ndo saia. E eu gostava de estudar também. Entdo fui fazer o
Colegial e resolvi fazer o Magistério também a noite. Entdo estudava de
manha e & noite também. Mas para falar a verdade, fiz por fazer, porque na
realidade n&o tinha muita intencéo de ser professora®. (Grifos nossos).

Suas falas explicam como se dava a vivéncia das pessoas daquela localidade: pessoas
muito simples, que ndo possuiam acesso a muitas oportunidades e ndo tinham condi¢des de sair
do bairro. O pensamento de que o campo era lugar de limitacdes e defasagens, expressas em
representacies caricatas como de Jeca Tatul, pode ter corroborado com a questdo dos
preconceitos instituidos para com 0s povos do campo, recaindo também nas questdes
envolvidas coma educacgéo destas pessoas. Na visdo de Neto e Neto (2021, p. 35) “[...] embora
0 Brasil seja um pais com origem agraria, a educacao dos trabalhadores do campo nunca foi
prioridade. O campo sempre foi assimilado como o lugar de atraso ao qual se destinou uma
educagdo urbana e precaria”.

Cabe destacar que esta realidade motivou os sujeitos do campo, especialmente
organizados em movimentos sociais, a construirem nos ultimos 25 anos, junto com educadores
engajados, 0 movimento pela Educacdo do Campo, que respondesse aos prejuizos causados
por décadas de negligéncia e preconceito, para a formacdo de uma educacdode qualidade
realizada no campo, com e pelos sujeitos do campo (CALDART, 2002).

Por que os povos do campo tinham menos recursos do que a populacdo urbana? Sera
que em 2023 isso mudou? E angustiante dizer, mas, infelizmente, ndo. Portanto, por esta
disparidade gritante de recursos, Marta via, em poder estudar na cidade no periodo diurno e
noturno, tanto uma forma de adquirir conhecimento como também tinha a oportunidade de sair
de casa, como se fosse um passeio. Cabe aqui um pensamento importante de Paulo Freire (1997,
p. 32)

Tenho certeza de que um dos saberes indispensaveis a luta das professoras e
professores é o saber que devem forjar neles, que devemos forjar em nds
préprios, da dignidade e da importancia de nossa tarefa. Sem esta convicgao,
entramos quase vencidos na luta por nosso salario e contra o desrespeito.
Obviamente, reconhecer a importancia de nossa tarefa ndo significa pensar
que é ela é a mais importante entre todas. Significa reconhecer que ela é
fundamental. Algo mais: indispensavel a vida social. Eu ndo posso, porém,

13 Os trechos das entrevistas foram formatados em italico para dar destaque as falas das participantes da pesquisa,
e colocados em negrito o que, para as pesquisadoras, contribuem paraa compreensao dos sentidos, pela perspectiva
das depoentes.

14 Sugestdo de leitura: Identidade do jovem rural confrontando com estereétipo de Jeca Tatu. Um estudo qualitativo
com os jovens da EFA Rei Alberto I. Disponivel em: https://core.ac.uk/download/pdf/303708736.pdf
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formar-me para a docéncia apenas porque ndo houve outra chance para mim,
menos ainda, somente porque, enquanto me “preparo”, espero um casamento.
Com estas motivagdes, que sugerem mais ou menos o perfil que faco da
pratica educativa, fico nela como quem passa uma chuva. Dai que, na maioria
dos casos, possivelmente, ndo veja por que deva lutar. (Grifo no original).

A forma com que 0 magistério era e ainda é visto traz algumas preocupacdes citadas por
Freire (1997), e discretamente levantadas por Marta. O discurso que a sociedade dissemina
sobre as visdes para com 0 magistério e até mesmo as banaliza¢fes que séo criadas, enviesadas
pela visdo de que o magistério € um trabalho feminino; que é destinado a cuidar de criangas e
portanto, € uma profissao inferiorizada; ser professor (a) é facil pois ja se nasce para aquilo, tem
o dom; acha-se que é exigido pouco entdo deve se pagar um salario pequeno; enfim,
pensamentos como estes devem ser superados. Mas como superar? Coadunando com Freire
(1997), entendemos que o (a) cidaddo (a) precisa ser curioso (a), no sentido de observar e
problematizar sua realidade, desde antes da formacéo o (a) futuro (a) professor (a) deve ser
levado a pensar para além do que esta explicito. Sera que dentro dos cursos de formacéo os (as)
estudantes sdo chamados a questionar, a problematizar e a ver a profundidade dos discursos?
Sera que sdo forjados neles (as) o sentimento de profissdo fundamental e por isso deve ser
respeitada e tratada como realmente profisséo e ndo como sacerdécio?

Entendemos que Marta, ndo passou por tal exercicio quando cursou o Magistério, e,
cabe aqui explicar que Marta cursou a Habilitacdo Especifica para o Magistério (HEM), curso
que sofreu duras criticas em relacdo ao seu formato de desenvolvimento, e € importante lembrar
que, com o esvaziamento das Escolas Normais para a inserc¢éo dos (as) estudantes na HEM, os
(as) estudantes se deparavam, entre outros problemas, com *[...] redugdo do numero de
disciplinas de instrumentacdo pedagdgica para 0 primeiro grau, empobrecimento e
desarticulagdo de contetidos, grande dispersdao de disciplinas e fragmenta¢ao do curriculo”.
(TANURI, 2000, p. 82). Estes problemas demonstravam que a HEM foi construida e inserida
dentro do campo de formacdo de professores com grandes lacunas, que ndo atendiam de forma
satisfatéria nem mesmo as atribuicGes basicas e primordiais do magistério, que era a capacidade
de ensinar a ler e a escrever, que dira as secundarias (CENAFOR, 1986).

Com o passar do tempo, ja no exercicio da profissdo, Marta vai se reconhecendo nela,
“tomando gosto” pela sala de aula, mas fica evidente em sua fala que sua formagao ndo lhe
trouxe total preparo e ndo foi forjado nela este sentimento que Freire (1997) se referia, de

compreensdo e reconhecimento da importancia da funcdo do (a) educador (a) para a sociedade,
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nem aflorou na professora uma amorosidade®® pela profissdo. Como lembra, além de ver no
curso do magistério uma forma de poder sair de casa, seus pais e outros familiares enxergavam
nos estudos uma forma de retirar a jovem do sofrimento da rocga, mas por que a rocga, ou seja, a
zona rural é lugar de sofrimento?

Os sujeitos do campo tém em sua historia a marca do menosprezo e da humilhacéo
sofrida pela sociedade, um exemplo dessa visdo humilhante e deturpada é marcada pela criagcdo
do personagem Jeca Tatu, cujo criador Monteiro Lobato descreveu o homem camponés em
1918, que mesmo passados mais de 100 anos da divulgacgéo do livro, muitos homens e mulheres
assemelham a imagem de homens e mulheres do campo como pessoas preguicosas, sem cultura,
sem limpeza e sem perspectivas de vida. As politicas publicas educacionais por muito tempo
também mostraram isso, sendo o espaco rural tratado como semcultura, sem historia e sem valor.
De acordo com Rangel e Carmo (2011, p. 208), embasadas nas perspectivas de Skliar (2003),
evidenciam que:

[...] os sujeitos do campo tém sido tratados, predominantemente, ao longo da
histéria, como individuos de menor valor, que adquirem representatividade
guando sdo necessarios a mao de obra rural, ou como instrumentos politicos
em periodos eleitorais. Desse modo, o entendimento da construcdo da
identidade desses sujeitos pressupfe a logica da invisibilidade, ou seja, eles
estdo presentes nos lugares educativos, mas ndo possuem suas especificidades
reconhecidas.

O sentimento de inferioridade e de falta de recursos no campo explicam os motivos
pelo qual os familiares de Marta, principalmente sua mée, a motivaram a estudar e a seguir na
carreira docente. Apos se formar, entendemos que foi o incentivo familiar que fez com que
Marta decidisse ingressar na profissdo, algo por necessidade e comodidade, ja que a escola
Firmino era préxima a sua residéncia e, em sua fala fica implicita a vontade de sua mée de ndo
querer que sua filha fosse morar longe de sua casa.

[...] minha m&e me deu apoio né. Tinha aquela coisa de mae “Minha filha
vai ser professora”. E elafalava também “Esta aqui do lado de casa . Porque
era assim, minha casa era do lado, casa aqui e escola aqui. “De lado de casa,
vocé estd sem trabalhar. Entdo, tenta, ndo custa. Vocé tem o Magistério,
vocé pode estar tentando”. Ai eu tentei.

A felicidade da mde de Marta nos faz refletir sobre como as professoras eram, e em

grande medida ainda sdo, vitimas de estigmas da sociedade sobre seus comportamentos,

15 Adotamos o conceito de amorosidade pela perspectiva de Paulo Freire (1997), quando explica que néo basta ao
professor(a) ter amorosidade para com os seus alunos e alunas, mas ao proprio processo ensinar, compreendendo
a criticidade do seu trabalho e lutando por ele, e mesmo em meio a luta e as frustagdes, ndo deixam de exercer a
prética educativa efetiva, visando a melhoria da educacéo.
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atitudes etc. Sua mae via na docéncia ndo s6 uma profissdo, mas também um indicador de
postura. Ela compreendia que sendo professora, sua filha sempre seria vista como correta,
comportada, exemplo de resiliéncia e pessoa doce. O sentimento que a mae de Marta expressa
exemplifica a visdo de que o magistério foi (e continua sendo) destinado a mulheres e estas sdo
sinbnimos de

[...] paciéncia, minuciosidade, afetividade, doacdo. Caracteristicas que, por
sua vez, vao se articular a tradicdo religiosa da atividade docente, reforcando
ainda a ideia de que a docéncia deve ser percebida mais como um “sacerdocio”
do que como uma profissdo. Tudo foi muito conveniente para que se
constituisse a imagem das professoras como “trabalhadoras ddceis, dedicadas
e pouco reivindicadoras”, o que serviria futuramente para lhes dificultar a
discussdo de questdes ligadas a salario, carreira, condicdes de trabalho etc.
(LOURO, 2004, p. 376-377). (Grifos no original).

O pensamento de Louro (2004) coaduna com os de Freire (1997) e nos faz pensar nas
dicotomias instauradas: A forma com que (0s) as estudantes do magistério eram e em grande
medida ainda sdo formados (as), trazendo a concepcdo de abnegacdo, resiliéncia, em muito
impedem ou, ao menos diminuem, 0s posicionamentos criticos, as greves e a luta. Entendemos
como caminho dificil e penoso para 0s (as) profissionais olharem para o “outro lado”, mas ¢
algo possivel, amparados pelo conhecimento e necessario para uma mudancga de cenario para
os (as) professores (as) brasileiros(as). O “forjar-se” para 0 magistério que Freire (1997)
anunciou se materializa em formacGes iniciais e continuadas, que tragam posicionamentos
criticos sobre a educacéo e os diferentes povos da sociedade e que fagam com que os (as) futuros
(as) educadores e educadores (as), com anos de profissdo compreendam qual o sentido e
importancia de sua profissdo, e quais sdo 0s caminhos para uma educagdo construida e
amparada na emancipacao, no sentido social e politico.

Em suas falas, Marta vai caracterizando como se via e como se sentia ao trabalhar com
seus (suas) alunos (as) na escola Firmino, o que evidencia tragos de sua identidade e como esta
foi se construindo e modificando com o passar do tempo. A professora conta que aos poucos
foi se reconhecendo na profisséo e, hoje, com 22 anos de carreira ndo consegue separar Marta
mulher de Marta professora. Ela se reconhece e é reconhecida pela sua familia, conhecidos e
amigos (as) como sendo a Marta professora do ensino fundamental.

E valido retomar que a professora ndo tinha como pretensdes de realizagéo profissional
lecionar e os primeiros anos em sala de aula foram muito dificeis para ela. Em iniGmeros
momentos a professora deixa claro que foi o incentivo familiar que, além de dar apoio no inicio
da carreira, também a motivou a ndo desistir do trabalho.

A medida que o tempo foi passando e a professora conseguia, devagar e de forma



62

solitéria, no inicio, desenvolver seu trabalho, trouxe a ela uma satisfacdo pessoal muito grande,
como em varios momentos ela retrata com orgulho em sua fala. Se recorda também do afeto e
dos vinculos criados com seus (as) alunos (as), um forte lagco que a encorajou a seguir adiante,
como explica:
O que trazia satisfacéo era o fato de eu ndo ter experiéncia e eu estar dando
conta do que foi proposto, e 0 afeto que eu tinha pelas criancas e que as
criangas também tinham por mim. Tinha uma ligacéo e isso perdura até hoje.
Naguela época eu tinha alunas e alunos, hoje eu tenho amigas e amigos. E,
assim, sdo praticamente todos. Ah, vocé... vocé é um exemplo [risos]. Porque
eu tenho um carinho muito grande por todas, por todos. As vezes eu fico...
Vocé lembra do Pedrinho'¢?

Marta se sentia realizada por, mesmo sem experiéncia e, como ela mesma relata, sem
apoio, conseguiu criar estratégias para desenvolver seu trabalho. Mas sera que tal acdo deveria
ocorrer? Por qual motivo um (a) profissional professor (a) precisa de forma solitaria, em
formato de acerto e erro, desenvolver sua pratica educativa? O ponto em que desejamos adentrar
€ como os (as) professores (as) recéem-formados, ou até mesmo 0s (as) com muitos anos de
experiéncia, se sentem sozinhos (as) e angustiados (as) para desenvolver seu trabalho. Um(a)
médico(a) nao faz suas primeiras cirurgias ou atendimentos sozinhos (as), um (a) engenheiro
(a) ndo constroi seu primeiro predio sozinho (a), mas por que um (a) professor (a) inicia seu
trabalho, muitas vezes sozinho (a)? Marta, durante nossa conversa, em apenas um momento se
recorda ligeiramente sobre o estagio supervisionado®’, e implicitamente compreendemos que o
estagio supervisionado e as demais disciplinas ndo supriram de forma satisfatéria sua formacéo,
0 que ndo é s6 um problema localizado apenas no municipio de Lucélia, mas, € uma reclamacéo

enraizada quando levantada a tematica sobre formacédo para a docéncia.

Pimenta (2001), Favero (1992) Santiago e Batista (2002) apontam a
necessidade de os Cursos de Formacédo redimensionarem, nio apenas as
cargas horarias das disciplinas conforme as exigéncias legais, mas também
que institucionalizassem atividades formativas que potencializassem nos
alunos, futuros professores, préaticas articuladoras nos diferentes contextos,
embasadas em intervengfes teoricas pela construgdo de conhecimentos,
habilidades e atitudes. (AZEVEDO; ANDRADE, 2010, p. 214)

Como ja observado em momento anterior, Marta realizou a HEM, o que é uma

possibilidade de, conforme suas falas, analisar criticamente a forma com que sua formacéo se

16 Os nomes citados por Marta foram escolhidos aleatoriamente pelas pesquisadoras para manter em sigilo seus
nomes verdadeiros

7 Compreendemos Estagio Supervisionado como as autoras Azevedo e Andrade (2010, p. 214), que apontam que
“os estagios se constituem como componente curricular estruturador da formagao docente, numa perspectiva de
trabalho coletivo, interdisciplinar e investigativo norteados por principios que estabelegam aproximacdes entre 0s
espacos de formacéo e o exercicio profissional”.
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deu. O Magistério, no formato com que Marta estudou ndo a levou a problematizar a realidade
da formacdo docente, olhando por uma perspectiva coletiva do trabalho docente e, com a
possibilidade de compreender que cada local tem suas especificidades, e portanto, devem ser
adotados posicionados diferenciados para cada um. A formagéo pela HEM que Marta vivenciou
no municipio de Luceélia na década de 1980 expde com suas angustias e obstaculos ocasionados
pela falta de uma estrutura integralizada. O cenéario parecido com o restante das regides que
também adotaram este curso de formacdo. A habilitacdo especifica para o magistério,
historicamente sofreu severas criticas por conta dos problemas apontados quanto a pratica,
motivo pelo qual foi proposto o projeto de criagdo do CEFAM (Centro Especifico de Formacéo
e Aperfeicoamento do Magistério), um curso de magistério integral que tinha como diferencial,
entre outros, abolsa de estudos, o que faria com que os (as) alunos (as) ndo precisassem trabalhar
e pudessem fazer estagios, pois no HEM isso ficava inviavel.

[...] criticas contundentes que as HEMSs receberam no periodo diziam respeito:
a dicotomia entre teoria e pratica, entre conteido e método, entre nucleo
comum e parte profissionalizante; a inexisténcia de articulacdo entre o
processo de formagéo e a realidade do ensino de 1° grau; ao desprestigio social
do curso e a sua inconsisténcia em matéria de conteldo; a inadequacao dos
docentes ao curso, em termos de formacdo, tendo em vista a inexperiéncia de
muitos deles no ensino de 1° grau e a necessidade de assumirem varias
disciplinas; a insuficiéncia e a inadequacdo dos livros didaticos; aos problemas
pertinentes a realizacdo do estagio de Prética de Ensino. A esse respeito,
apesar de toda a proclamacdo a respeito da funcdo integradora da Pratica de
Ensino e das prescricdes legais no sentido de que ela incluisse a observacéo,
a participacdo e a regéncia, eram comuns as referéncias de que os estagios em
geral se restringiam a observacdo e de que vinham sendo cumpridos apenas
formalmente (TANURI, 2000, p. 82).

As dificuldades vivenciadas por Marta e a sua sensacdo de incapacidade no inicio de
sua carreira sao plausiveis, haja vista que, com lacunas em seu processo de formacéo, estas, de
inimeras formas refletiram na realizacdo de seu trabalho e na construcdo de sua identidade
profissional.

Particularmente tratando sobre os estagios para docentes, por vezes, sdo colocados como
algo dispensavel, sem ser levado em consideracdo sua importancia, trazendo novamente a
falacia de que, qualquer um (a) pode ser professor (a), basta ter o dom. Que dom é esse, afinal?
No dicionario Aurélio (2022) é possivel reafirmar o que por nos foi pontuado laudas acima,
onde, o termo Estagio Supervisionado € descrito como “1. periodo de pratica em posto, servico
ou empresa para que um médico, um advogado etc. se habilite a exercer bem sua profissao.
2.qualquer periodo preparatorio”. Se faz, mesmo que tardiamente, necessario compreender que

todas as profissdes, em especial para este estudo, o magistério e, atualmente, as licenciaturas,
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tenham espacgos de qualidade durante a formacé&o inicial e continuada, para compreender de
forma concreta a profissao, forjando no (a) professor (a) os saberes essenciais para bem exercer
a docéncia, como j4 alertava Freire (1997).

Tirando as atengdes agora da questdo da formacéo e, caminhando pela questdo da
afetividade, a professora Marta ndo deixa em nenhum momento ao longo da conversa de se
lembrar dos momentos mais prazerosos de sua rotina na profissdo, que para ela era o vinculo
com seus alunos. Marta se lembra com tanta ternura de alguns deles, que até se emocionou ao
se lembrar da rotina que tinha com suas turmas da escola Firmino.

[...] O Pedrinho era muito grudado comigo né. Ele ficava ali na escola
comigo, sempre. E, assim, e outro dia, eu lembrando de uma crianga, que é a
Luciana... E eu sinto muita saudade dela, eu sinto vontade de ver. Ela morava
I& no Mil Alqueires'®, era aquela menina pequenininha, mas ela tinha um
carinho tdo grande por mim e eu também tinha carinho muito grande por
ela. E eu ndo sei onde ela esta. Muitos eu consigo saber onde estdo porque
estdo por aqui e ela eu nunca mais eu a vi... € eu tenho saudade dela. Eu até
mandei mensagem para o Pedrinho “O Pedrinho, vocé ndo sabe onde a
Luciana esta?”, e ele ndo sabe. E eu tenho vontade, tem aluno que eu tenho
saudade... [voz embargada de emocdo, choros] porque a gente tinha uma
ligacdo ali sabe, e infelizmente cada um tem seu destino, vai para um lugar,
vai para o outro, vai embora né... E... e eu sinto saudade.

A saudade retratada em sua voz, a vontade de saber como os (as) alunos (as) estdo e onde,
e até mesmo a falta de aceitacdo em relacdo as saidas dos alunos para prosseguimento de suas
vidas e seus estudos em outro lugar, quando a professora fala “/...J infelizmente cada um tem
seu destino /...]” demonstra o sentimento alargado, um vinculo mais que profissional.
Frequentemente, durante seus relatos, Marta afirma que era ndo sO professora de seus (as)
alunos (as), mas também exercia papéis de mée, cuidadora, psicologa, baba etc., funcdes que
eram imbricadas junto a seu labor, mas que em nenhum momento, nas falas da professora, ela
as percebia como algo ruim. Marta via seus esfor¢os extras como obrigacfes de sua funcédo
como professora, mas, como ja tratado em capitulo anterior, o que é funcéo do (a) professor (a)?
Por qual razéo o (a) professor (a) agrega muito mais do que deveria a sua funcdo? Tardif e
Lessard (2005, p. 157) explicam que

[...] um professor, alguém cuja profissdo é fazer aprender, ou um trabalhador
social, um trabalhador de rua, um psic6logo, um grande irméo, um policial,
um pai, um adulto complacente ou autoritario? O professor precisa, entdo,
fazer malabarismos com uma multiddo de papéis, 0 que necessariamente causa
contradicBes diante do mandato principal: ensinar e fazer aprender. Ao mesmo
tempo, porém, os professores podem, simplesmente, deter-se exclusivamente
em seu mandato? Na realidade, em algumas escolas secundarias dificeis, é

18 Mil Alqueires é um bairro também rural, do municipio de Lucélia/SP, vizinho do bairro Unio, onde a escola
Firmino era localizada.
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impossivel realizar este mandato sem atuar também nos outros papéis, sem
fazer malabarismo profissional.

Esse malabarismo profissional ao qual os autores se referem nos faz refletir sobre os
problemas evidenciados pelos (as) professores (as), principalmente de educacao bésica, que era
0 caso de nossas duas professoras que exerciam multiplas fungdes, muitas delas ligadas ou
atribuidas historicamente as mulheres, e carregavam uma escola em seus ombros. Os excessos
de tarefas, as cobrancas, os medos e anseios gerados por conta da falta de formagao que tinham
etc., nos fazem problematizar que, mesmo estes acontecimentos ocorridos had 20 anos,
enxergamos ainda os (as) professores (as) como seres multifacetados e desviados de sua funcéo
principal, no sentido de fazerem muito mais por seus (as) estudantes, nos contraturnos, nos fins
de semana e nas madrugadas, além de que, em muitos momentos os (as) educadores (as) se
sentem angustiados (as) e amedrontados (as) por se depararem com problemas que ndo foram
preparados (as) para resolver, problemas estes alheios a sua fungéo.

Voltando as atenc¢des para as questdes afetivas, muito presentes nas falas da professora,
é importante destacar o convivio ndo s6 com os (as) alunos (as) e pais da escola Firmino, mas
também com os moradores do bairro Unido. A comunidade que antes conhecia Marta como
uma moradora, filha de dona Ana e seu Luis, depois da entrada na profissdo via Marta como "a
professora”, o que lhe dava muita satisfacdo. Ser reconhecida dentro de sua comunidade fazia
com que a professora enxergasse as responsabilidades e uma certa autoridade em seu trabalho,
e mesmo se lembrando de alguns que nao acreditavam em seu potencial e trabalho, isso néo a
afetou emocionalmente, ja que, como ela explica, se sentia muito bem naquele ambiente. Se
sentia pertencente a comunidade. Algo importante a ser evidenciado é que a professora era
moradora daquela comunidade desde que nasceu, conhecia a rotina do local, os problemas e as
pessoas e teve o inicio de sua identidade profissional sendo forjada ali, construida a partir do
sentimento de pertencimento.

Ah, eu me sentia bem. Porque assim, as pessoas, a comunidade, todo mundo
me respeitava, todo mundo me aceitava como professora e sabia que eu
tinha responsabilidade. E claro que sempre tem uma pessoa ou outra que
nado acredita muito no nosso trabalho, mas, eu me sentia bem ali.

Com as falas de Marta organizadas por este nucleo de significacdo, podemos constatar
que a professora, mesmo com a entrada na profissao, mais por necessidade e comodidade do
que por idealizagcdo profissional, iniciando sua carreira em um local com tamanhas
especificidades e de forma precéria, pois a escola Firmino se diferenciava de outras escolas ndo
sO pelo fato de ser localizada na zona rural, mas também por sua estrutura, tanto fisica, como

pela logistica de trabalho (salas multisseriadas) se alicercou naquele ambiente, desenvolvendo
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sua prética docente. A professora, com o passar do tempo, concretizou um reconhecimento na
profissdo, criando vinculos, sentindo-se capaz, construindo assim sua identidade profissional,
permeadas por sobrecarga, dificuldades, falta apoio, mas também por afeto, empenho e a
habilidade necessaria de desenvolver maltiplos papéis®®.

O nucleo de significacdo que vird a seguir apresenta as falas da professora que
continuam a permear a profissionalidade, a falta de suporte, o trabalho com salas multisseriadas
e entre outros pontos que também nos auxiliaram na busca do entendimento de sua trajetdria de

identidade, cotejadas pela perspectiva tedrica da Educacdo do Campo.

Nucleo de Significacdo I1: formado a partir da juncdo dos indicadores: falta de apoio
pedagdgico, autocobranga, sobrecarga de trabalho, classes multisseriadas, “jogo de cintura”,
instabilidade profissional e falta de formagdo continuada.

Nome do nucleo: “[...] eu cheguei em casa e falei para minha mée “Eu vou desistir.
Eu ndoquero e ndo tem ninguém que me dé apoio. Eu ndo quero mais”’. E minha mde ndo me
deixou desistir”.

No discorrer de nossa conversa, Marta sempre se recordava que para ela a docéncia
nunca havia sido sonho de realizacdo profissional e corrobora esse pensamento mostrando o
medo que sentia de adentrar a profissdo, se contradizendo em alguns momentos “[...] N&o era
gue eu ndo queria, eu tinha medo ”. Como ja explanado no nacleo de significacdo I, Marta se
nega a falar que ndo queria ser professora, como se fosse uma fala imprépria, ofensiva.

A professora se recorda do medo que sentiu no inicio de sua carreira docente. Em seu
relato, emgrande parte, explica que quando estudava o magistério nao sonhava comtal profissao
e, quando adentrou a sala de aula muitos medos emergiram. Pensemos em medo como “J...]
sentimento de inquietacdo ante a no¢do de um perigo real ou imaginario. Medo de enfrentar a
tempestade. Medo da soliddo. Medo de ndo poder contornar as dificuldades para, finalmente,
entender um texto”. (FREIRE, 1997, p 27). Néo € normal um (a) profissional ter medo de seu
emprego, se existe tal medo, possivelmente a algo que incomoda, preocupa, aflige e causa
desespero. No caso da professora, 0 medo que sentia vinha principalmente da falta de preparo,
algo ja debatido no primeiro nicleo, mas que cabe aqui hovamente uma discussao atenta. A
professora ndo se sentia confiante para exercer sua profissdo e o que lhe causava panico era
outro fator, além de ndo ter tido momentos de formacdo efetivos enquanto estava cursando o

magistério: o fato de ter comecado a lecionar em uma escola onde ndo havia suporte pedagogico

19 N&o compreendemos tal habilidade como benéfica, haja vista o que foi ja discutido, mas entendemos como algo
necessario ao se levar em conta as condi¢des de trabalho da professora.



67

e as classes, apenas duas, eram multisseriadas. Houve varios momentos em que Marta deixa
muito claro suas angustias, explicando os problemas enfrentados na época que ministrou aulas
na escola EMEFR Firmino Pollon, sua primeira experiéncia na profissdo. Marta, ao ser
indagada sobre suas angustias, diz que

N&o era que eu ndo queria, eu tinha medo. Porque eu nunca tinha
trabalhado como professor, e comecar ali... a gente sabia que ali seria s6
nds. Diretor e Coordenador ndo estariam ali, seriam s6 os professores
mesmo com funciondrios, que seria merendeira e faxineira. Seriam duas
pessoas para ajudar a gente ali, que foi a tia Nina e a Maria, né.

A escola Firmino ndo possuia um (a) diretor (a) e coordenador (a), pois ela era
subordinada a uma escola polo, a escola EMEF Argemiro de Almeida Gonzaga, localizada na
zona urbana do municipio de Lucélia - SP. Portanto, quem respondia legalmente pela escola
Firmino eram os (as) mesmos (as) responsaveis pela escola polo, o que visivelmente preocupava
Marta, pois, se existisse algum conflito, algum problema, quem resolveria? Elas mesmas?°. A
falta deexperiéncia, a responsabilidade de gerir uma escola no dia a dia de forma solitaria, a
falta de apoio e 0 modo de ensino (classes multisseriadas) preocupava muito Marta e quando,
no momento da conversa ela se recordou de todos estes percalcos vividos, sua respiracdo, seu
olhar e seus gestos mudaram, trazendo novamente o sentimento de medo e preocupacdo que
sentiu ha mais de 20 anos.

E importante explicar que a memodria tem tanto a funcdo de nos tranquilizar, nos remeter
a lembrancas boas, que nos trazem sensa¢des de calma, mas também podem trazer, talvez mais
forte do que as recordagdes boas, lembrancas que podem nos incomodar, 0 que pode ser
chamado de memdria perturbadora (PORTELLI, 2016). As memdrias podem ser esquecidas
também, tanto por serem fatos/acontecimentos que ndo tem sentido no presente, como também
pode vir a ser esquecida por conter gigantescos significados para a pessoa. “[...] a memoria é
um trabalho constante de busca de sentido, que filtra os vestigios da experiéncia entregando ao
esquecimento aquilo que ja ndo tem sentido na atualidade — mas também aquilo que tem
significado demais” (PORTELLI, 2016, p. 48).

Os desafios que surgem na pratica pedagodgica da professora Marta nos sugerem uma
revisitacdo a filosofia da educacdo, diante das demandas que surgem no exercicio docente,
levando a professora a buscar de forma incansavel, nas reflexdes de suas praticas, as respostas

para 0s constantes desafios da caminhada, questionando qual o seu papel naquela realidade e

2 Nos referimos aqui no género feminino ja que, como explicado por Marta, o quadro de funcionérios da escola
EMEFR Firmino Pollon era formado exclusivamente por mulheres no seu dia a dia, no total quatro mulheres, duas
professoras, uma merendeira e uma faxineira.
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principalmente, qual a finalidade de suas intervengdes por meio de sua agdo pedagdgica. Sobre
essas indagacdes, Luckesi (1994, p.31-32) aponta que

Enquanto a educagdo trabalha com o desenvolvimento dos jovens e das novas
geracdes de uma sociedade, a filosofia é a reflexdo sobre o0 que e como devem
ser ou desenvolver estes jovens e esta sociedade. [...] O educando, que é, o
que deve ser, qual o seu papel no mundo; o educador, quem é, qual o seu papel
no mundo; a sociedade, o que &, o que pretende; qual deve ser a finalidade da
acdo pedagogica. Estes sdo alguns problemas que emergem da acédo
pedagdgica dos povos para a reflexdo filoséfica, no sentido de que esta
estabeleca pressupostos para aguela.

Como ja foi dito, a falta de instrucdo, atrelado a outros fatores, angustiava muito Marta.
E razoavel que o (a) professor (a) passe por essas angUstias? O mal-estar docente ¢ algo
inevitavel? Para que o (a) professor (a) seja considerado (a) bom (a) profissional ele (a) precisa
se desgastar? Para tentarmos contextualizar tais indagacGes incomodas, tomemos como
exemplo uma recordagéo de um acontecimento que Marta viveu no inicio de sua carreira, com
sua primeira turma na escola Firmino. As salas eram lotadas, multisseriadas e ela sem
experiéncia. No relato da participante, a medida que ela se recordava dos fatos, foi notada uma
ansiedade, um nervosismo, ao relembrar que a sala possuia 39 alunos, na época estando na
terceira 3? e 43série, juntos.

39 alunos. E eu sem experiéncia nenhuma... [risos angustiados]. Néo foi
muito facil, eu confesso. Nao tinha Coordenador para orientar a gente 1. A
gente tinha que vir pra cidade para ter orientacdo. E eu vou ser sincera, eu
néo tinha uma Coordenadora que realmente falasse “Vem aqui, que eu vou
te orientar e eu vou te dar todo o suporte”. Ndo tive. 1SS0 eu nAo esqueco,
teve um dia que eu fui para l4 para preparar aula, porque eu ndo tinha
material para preparar aula, ndo tinha experiéncia. Entédo a gente tinha que
vir para a cidade.[...] A gente tinha as HTPC’s para cumprir e a gente
cumpria aqui na escola (escola polo). Era das 17h30 as 19h30 que a gente
cumpria HTPC. Mas era assim, as vezes eu vinha... saia da escola e vinha,
porque eu precisava de material, precisava que alguém me orientasse. E teve
um dia que eu cheguei na escola né, que era onde era a minha sede e eu pedi
para a Coordenadora para ela me orientar, para ela me passar alguns livros
gue eu pudesse estar usando. Ela simplesmente olhou para mim e falou assim
“Oh, essa prateleira aqui tem um monte de livros, vocé pode olhar”. Ela falou
isso para mim. E eu, sem experiéncia nenhuma, sem estrutura, sabe? Me
deu um pénicol[...] sem saber o que fazer, que conteldo que teria que estar
procurando para uma 3?2 e 4° série. E ndo era s6 uma 42 série ou s6 uma 3?
série, era uma 32 e 42 série junto. Eu tinha que separar conteldo, eu tinha que
preparar duas aulas. Eu tinha que aplicar aula diferente dentro de uma sala
de aula.

A preocupacao que nas palavras da depoente — causava panico — se da pela vinculagdo
de trés fatores centrais: a falta de experiéncia vinculada a problemas de formacéo, em conjunto
com lecionar para uma classe diferenciada, pois era multisseriada. Durante a conversa

conseguimos detectar sete vezes o uso do termo “falta de experiéncia”, o que nos chamou a



69

atencdo, exacerbando o problema identificado por ela, o que em muitos momentos,
implicitamente, identificamos como algo que ela se culpava. Ja a falta de formacao e apoio
pedagogico lhe trazia sentimentos conflitantes de raiva, incbmodo, nervosismo e incapacidade
identificados em sua fala. Marta, num momento de horério de trabalho pedagdgico coletivo
(HTPC) relatou que a coordenadora ndo deu nenhum tipo de ajuda quando ela explicou que ndo
tinha experiéncia e precisava de ajuda para selecionar os melhores livros didaticos e melhores
conteddos. Tratando-se de formacdo continuada, uma das lacunas que Marta cita em suas falas,
é do sentimento de culpa que carrega e ao mesmo tempo culpa outros(as) pela falta de formacéo.

As lacunas ndo preenchidas, os medos e desafios fizeram com que Marta pensasse
seriamente em desistir de seu trabalho e profissdo. Nas palavras dela, sem o auxilio da
coordenadora

[...] eu quis desistir. Eu juro que eu sai de 14, eu peguei alguns livros que
eram de 3? e 42 série, né? Sai de 14 chorando. Subi aquele... Aquele pontilhdo
ali, eu subi chorando. Eu cheguei em casa e falei para minha mée “Eu vou
desistir. Eu ndo quero e ndao tem ninguém que me dé apoio. Eu ndo quero
mais”. E minha m&e ndo deixou eu desistir.

Inevitavelmente, Marta traz muitas lembrancas relacionadas a coordenacdo escolar e
seus papéis para com os (as) docentes. Coadunamos com Oliveira e Guimaraes (2013, p. 95)
quando explicam que

O coordenador pedag6gico, em suma, tem a responsabilidade de coordenar
todas as atividades escolares, incluindo os educandos e o corpo docente.
Destacamos que sua principal atribuicdo consiste na formacéo em servico
dos professores. Para agir de forma eficiente, precisa, além de uma formacéo
consistente, um investimento educativo continuo e sistemético para que sejam
desenvolvidas capacidades e habilidades maltiplas, como exige a educagéo
atual. O contetdo e a metodologia para essas formagbes devem ser
continuamente avaliados e revistos para que haja possibilidade de melhoria do
ensino. Essa formagdo deve ser tratada como a construgdo de um processo
reflexivo e critico sobre a préatica educativa. (Grifos nossos).

Observamos a negligéncia cometida para com as professoras, sem 0 apoio importante
para que o trabalho pedagdgico ocorresse de forma efetiva, e aventamos para o fato de que 0s
gestores responsaveis pela escola Firmino ndo a reconheciam como um espaco diferente, que
requeria maiores atencdes, deixando as professoras responsaveis por funcdes alheias a sua
formacdo e sem o suporte necessario para desenvolvimento do trabalho. Falamos isso, pois, as
professoras desenvolviam multiplos papéis, deixando por alguns momentos de exercer quem
sabe o primordial, que era o de ensinar, para “dar um jeitinho” nos imprevistos ocorridos
durante a dindmica de sala de aula.

Os “jeitinhos” dados dentro da sala de aula de escolas brasileiras, na maioria, publicas,
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sdo muitas e devemos aventar aqui que as dificuldades enfrentadas por Marta eram acrescidas
ainda mais por sua realidade de trabalho: uma escola “do sitio”, sem recursos, sem ajuda e
infelizmente sem importancia para as autoridades locais.

Estas reflexdes incodmodas fazem pensar: sera que professora e coordenadora ndo
sofriam as mesmas angustias, mas de lados opostos? Dificil saber a resposta, mas o que sabemos
é que, infelizmente, esta ndo é uma realidade que ficou para tras, no ano de 2006, é uma
realidade presente no ano de 2023, vivida e ainda negligenciada.

Como vimos, Marta teve seu comeco dentro da sala de aula sem formacdo adequada,
sem orientacao e o fazia somente baseada no que considerava estar dando certo. Suas angustias
trazem implicitamente a mensagem de que a professora, em seu momento de preparacdo — 0
curso do magistério, ndo adquiriu todos os conhecimentos necessarios para a pratica educativa.
Mas, apesar disso, Marta ndo desistiu de seu trabalho. Ela compreendeu que era necessaria uma
autoformacéo, uma formacéo critica de seu trabalho, fazendo assim uma observacao constante
do que estava caminhando de forma correta, quais estratégias eram necessarias serem
modificadas etc. Para que o (a) professor (a) tenha um bom desempenho em seu trabalho, €
necessario que antes de adentrar tal espaco, ele (a) se prepare, no sentido de procurar cada vez
mais sua exceléncia profissional, mas ha de se destacar que tal processo ndo deve ser algo
solitario. E necesséario que os espacos de formacdo dentro das universidades/faculdades
fornecam aos estudantes formacdo adequada e ampla.

O fato, porém, de gue ensinar ensina o ensinante a ensinar um certo contetdo
ndo deve significar, de modo algum, que o ensinante se aventure a ensinar sem
competéncia para fazé-lo. Ndo o autoriza a ensinar o que ndo sabe. A
responsabilidade ética, politica e profissional do ensinante Ihe colocam o
dever de se preparar, de se capacitar, de se formar antes mesmo de iniciar sua
atividade docente. Esta atividade exige que sua preparagdo, sua capacitacao,
sua formag&o se tornem processos permanentes. Sua experiéncia docente', se
bem percebida e bem vivida, vai deixando claro que ela requer uma formacéo
permanente do ensinante. Formacdo que se funda na analise critica de sua
pratica (FREIRE, 1997, p. 19).

Os espacos de formacdo ndo somente sdo aqueles formais, por meio de um curso,
especializacdo ou algo deste tipo. Os espacos de formacdo sdo também aqueles em formato de
didlogo e trocas de experiéncias, vivéncias e conversas no corredor da escola que trazem alguma
observacdo, alguma estratégia e algum aprendizado. E foi desta maneira que Marta conseguiu
umamparo.

Marta se lembrou que, neste momento de aflicdo e sentimento de solidéo, teve a
iniciativa de ir procurar a supervisora de ensino do municipio na época, que a norteou para o

trabalho e deu o suporte que ela tanto necessitava.
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[...] E na época a gente tinha como Supervisora a dona Cibele. Vocé lembra
dela?[...] ela era sempre muito atenciosa, e eu falei “Quer saber? Eu vou ld
conversar com ela”. Ai eu cheguei la e falei para ela “Dona Cibele, aconteceu
assim, assim. Eu ndo estou tendo suporte, esta dificil. E, para falar a
verdade, eu estou com vontade de desistir”. Ai ela falou assim “Ndo Marta,
de hoje em diante vocé ndo precisa ir mais para la. De hoje em diante vocé
vai ficar aqui comigo. A gente vai combinar um dia e um horério que eu vou
estar aqui e eu vou te orientar ”. E a partir daguele momento ela me orientava,
eu ia l4, ela deixava eu tirar xerox que eu quisesse na maquina do setor. E foi
0 apoio que eu tive, foi dela. Eu sou muito grata a ela por conta disto. E ela
ndo era Coordenadora, era uma Supervisora, mas ela soube me acolher.

O envolvimento e didlogo entre a professora e a supervisora nos faz resgatar
pensamentos de Freire (1982) quando escreveu seu texto — “Educacdo: O sonho possivel”, onde
explica que a funcdo do (a) supervisor (a) ndo é simplesmente avaliar, pois, obviamente é
necessario avaliar o que se conhece e, portanto, o contato entre professores (as) e supervisores
(as) deve permear a proximidade, sO desta forma sera possivel realizar uma boa avaliagéo e
poder progredir para um avanco educacional. O (a) bom (a) supervisor (a) avalia a préatica do
(a) professor (a) e da suporte, a0 mesmo tempo com que se autoavalia neste exercicio e vice-
versa, neste mesmo exercicio o (a) professor (a) sendo avaliado também faz o exercicio da
autoavaliacdo, progredindo em sua pratica. Marta demonstra surpresa quando a supervisora se
monstra pronta a ajudar, pois, se na escola onde ela trabalhava ndo estavam presentes nem
mesmo a diretora e a coordenadora, na concepg¢do dela, muito menos a supervisora estaria. A
surpresa de Marta transcende algo comum na rotina escolar ainda hoje: ndo se vé muito, as
pessoas com cargos de supervisdo, proximos aos (as) professores (as), mesmo que se encontrem
dentro da unidade escolar. Normalmente, estas pessoas ndo estdo observando de perto,
compreendendo e auxiliando o trabalho docente e, portanto, fica aqui a pergunta feita por Freire
(1982), como avaliar o que ndo se conhece de perto? Dicotomia interessante.

Voltando nossos olhares novamente para nossa discussao principal, é notério e
importante ressaltar o auxilio que Marta recebeu, porém, mesmo depois de ter conseguido
apoio, ainda sim lecionar era um grande desafio. Notamos que a carga de trabalho da professora
e 0s percalcos enfrentados eram muitos ao mesmo tempo: inicio de carreira; falta de formacéo;
escola rural; falta de pessoas dentro da instituicdo e, portanto, trabalhava de forma multipla para
suprir todos os cargos (professora, inspetora, diretora, coordenadora, psic6loga, mée...) e ainda
tinha o desafio de trabalhar com classes multisseriadas. E importante frisar que a angUstia de
Marta esta alinhada com a preocupacgdo de boa parte de docentes que precisam exercer esta
fungdo e ndo recebem formacdo nem respaldo necessarios, o que indica lacunas e problemas

presentes no meio educacional, que se utilizam desta ferramenta de ensino.
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Conceituando, basicamente o ensino multisseriado pode ser compreendido como a
insercdo de varios(as) alunos(as), de diferentes idades, séries e niveis, alocados em uma unica
sala, com apenas um(a) professor(a) sendo mediador do processo ensino-aprendizagem ao
mesmo tempo. (OLIVEIRA;SANTOS; SOUZA, 2017).

No ensino multisseriado, o (a) professor (a) necessita trabalhar diferentes contetdos e
tematicas para os diferentes grupos, muitas vezes usando as estratégias de dividi-los por niveis,
fileiras e, no caso de Marta, a sala possuia duas lousas, portanto, ela dividia os contetdos desta
forma. Cabe ressaltar que “[...] a educagdo multisseriada foi constituida e instituida pelo
Ministério da Educacdo — MEC, como modalidade de ensino, a qual servia e continua a servir
como alternativa para areas tidas como carentes no sentido da existéncia de professores”
(OLIVEIRA; SANTOS; SOUZA, 2017, p. 72). A realidade das salas multisseriadas se
expressa, portanto, predominantemente na zona rural, ribeirinha, aldeias e quilombos, com o
argumento de falta de educadores (as) para lecionarem nestas localidades.

Os medos experimentados por Marta, em seu comeco de exercicio profissional, existente
em sua maioria pela falta de suporte e direcionamento, quase resultou em uma desisténcia de
uma professora. Sua postura de medo, preocupacdo iminente, aflicdo por conta de ministrar

aulas para classes multisseriadas, € explicada pela perspectiva de que

[...] os professores se sentem angustiados quando assumem a visdo de
multissérie e tem a elaborar tantos planos e estratégias de ensino e avaliacao
diferenciados quanto forem as séries reunidas na turma; a¢éo esta fortalecida
pelas Secretarias de Educacdo quando definem encaminhamentospedagdgicos
e administrativos padronizados. (HAGE, 2006, p. 04).

Na época em que Marta lecionou na escola Firmino, ela ndo possuia nem mesmo um
conteldo programatico a ser seguido, 0 que a deixou ainda mais temerosa. Deixar o0 (a)
professor (a) como organizado r(a), ator (atriz) principal e avaliador (a) de seu trabalho é deixar
sobre seus ombros uma sobrecarga que pode trazer uma série de problemas, dentre eles, o
estresse e a angustia que Marta relatou. Em nossa conversa, a professora ndo se refere a doencas
oriundas da pratica docente, mas, € algo que nos fez refletir, ja que em alguns trechos de sua
fala a professora pronuncia as palavras angustia e panico com certa frequéncia, portanto,
caracterizamos tal comportamento com um vinculo com o adoecimento docente, que
acreditamos ser tematica prenhe de futuras discussdes?.

A professora se recorda da forma com que conduzia suas aulas e como conseguia

2 Sugestdo de leitura: FORMACAO DE PROFESSORES: IDENTIDADE E “MAL-ESTAR DOCENTE, de
Camila Alberto Vicente de Oliveira.Disponivel em:
https://repositorio.unesp.br/bitstream/handle/11449/92223/oliveira_cav_me_prud.pdf?sequence=1%isAllowed=y
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conciliar em dois momentos sua aula. Marta utilizava-se dos recursos existentes na escola
naquele periodo: livros didaticos, lousa e atividades xerocadas. N&o ha como ndo pensar nos
malabarismos que fazia para conseguir atingir seus objetivos durante as aulas. Ao imaginar tal
acdo sendo realizada com cerca de quarenta alunos (as), aqueles que séo professores (as) ou que
javivenciaramtal experiéncia, muito provavelmente se sentiriam incomodados (as), ansiosos (as)
e com medo. Medo de ndo conseguir “prender” a atengdo dos estudantes; de ndo conseguir
explicar dois contetdos distintos; de se perder no horério e ndo conseguir concluir a aula. Sdo
tantos 0s pensamentos que emergem, que ao tentar imaginar mais parece algum tipo de
maratona. Marta explica como era sua rotina dentro da sala de aula

A gente separava lousa né. A sala sempre tinha duas lousas né, uma lousa era
para uma turma e a outra lousa era para outra. Ou eu dividia a lousa ao meio,
de um lado era uma turma, do outro lado era a outra. E assim, eu tentava
conciliar. Por exemplo, uma turma hora vai fazer uma atividade xerocada ou
o livro didatico — porque a gente recebia livro didatico também —, a outra
turma estava ali na lousa. Enquanto uma estava fazendo uma coisa, a outra
ia fazendo outra. E assim eu ia levando...

A prética docente da professora tinha um carater acelerado, haja vista que se ndo fosse
desta forma Marta jamais conseguiria 0 que se propunha a desenvolver naquele dia de aula, mas
por qué? Entendemos que as classes multisseriadas s@o reflexos da falta de condicdes estruturais
das escolas e que, 0 alvo mais precarizado é o (a) professor (a), que tem sempre sua pratica
docente sendo afetada e suas condicdes de trabalho sendo negligenciadas e o que mais traz
incomodo é que, em muitos casos, 0s proprios (as) atores (atrizes) da a¢do nao se ddo conta da
negligéncia que sofrem, ndo por ingenuidade, mas sim por um regime que oprime, que
menospreza e da migalhas aos educadores e ainda difundem discursos alienadores de que os (as)
educadores (as) maravilhosos, os herdis e heroinas da educacdo séo aqueles que fazem muito
com pouco ou quase nada. Exemplo disso, pode ser verificado nos relatos da professora quando

questionada a respeito dos preparos de aula.

[...] A gente ndo tinha preparo nenhum. Ai assim, ai depois que eu tive 0
auxilio da Supervisora, que era a dona Cibele, que eu fui me achando, me
encontrando. E eu me dedicava muito ao gue eu estava fazendo porque...
acho que por consciéncia, porgue eu tinha consciéncia de que eu estava ali
com quase 40 criancas — e sempre foi assim, depois no outro ano era 34, 35.
Nos primeiros anos ali, nos 3, 4 primeiros anos a sala sempre foi bem cheia
né, com este numero de alunos. E, assim, eu tinha consciéncia que eu estava
ali com criangas que dependiam de mim, que eles estavam ali para aprender.
Eu tinha que ensinar alguma coisa né, eles tinham que sair dali sabendo
alguma coisa, era minha responsabilidade. Entdo, eu busquei bastante
conhecimento, eu tive orientagdo, me dedicava bastante. A aula acabava e
eu permanecia porque minha casa era do lado da escola. A aula terminava e
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eu permanecia ali na escola porque era pertinho, eu tinha a chave, a escola
ficou na nossa responsabilidade. Entéo, para eu trabalhar, preparar a aula,
ali eu tinha o mimeografo — naquela época usava mimeégrafo — entdo eu fazia
minhas atividades ali e as vezes eu ia para casa 17h30, 18h... ficava a tarde
inteira ali.

[...] Ali era por minha conta, porque eu queria dedicar, eu queria ter o que
passar para a crianga no outro dia. E eu ndo tinha uma aula s6 para
preparar. Eu tinha que preparar Matematica e portugués, que era todos 0s
dias, para as duas turmas. E tinha Ciéncias, Historia, Geografia, que era tudo
multisseriado. E eu tinha que preparar aula. Eu tinha duas turmas e como eu
estava ali pertinho de casa e eu podia, eu tinha autorizacéo de estar ficando
ali na escola né, a Diretora ndo se importava. E eu ficava a tarde inteira ali
me dedicando. Eu ia para casa, almogava, ficava um pouquinho I4,
descansava um pouquinho e depois eu vinha e ficava a tarde toda.

Marta entendia que era sua obrigacdo passar ali cinco, seis horas a mais por dia para se
preparar, organizar suas aulas do outro dia e ela ndo via isso como jornada ndo paga, algo ruim
ou mesmo exploratorio, se recorda do fato como algo natural e obrigatério, pois ela era a
professora, ela se via com total responsabilidade sobre aquelas criangas, sobre a educacéo delas,
mas ndo soO era debrucado em seus ombros a responsabilidade do ensino, pois, até o prédio
escolar ficava em sua responsabilidade.

A dupla jornada da professora, ou quadrupla, se pensarmos que ela ja trabalhava
duplamente em sala de aula, nos remete ao pensamento de entrega total ao trabalho, as jornadas
a mais, ao peso da responsabilidade como Marta mesmo cita. As jornadas extras, quando
compreendida predominantemente dentro de sentidos como dedicacéo, entrega e compromisso,
ficam invisiveis do ponto de vista do trabalho (em perspectiva legal), vinculado aos salarios e
direitos.

Este segundo nucleo de significacdo nos possibilitou compreender como a professora
exercia seu trabalho, suas angustias, os problemas e precariedades enfrentados por ela, a
formacdo em servigo, suas rotinas, pontos cruciais para que sua identidade docente fosse
compreendida.

Para entendimento mais alargado de tal identidade, o terceiro ndcleo que se segue fara
0 entrelacamento da questdo da profissionalidade com a da especificidade vivida pela
professora, lecionando para um publico especifico, com vivéncias e conflitos distintos, trazendo

como pano de fundo a discussdo sobre o fechamento da escola Firmino.

Nucleo de Significacdo I11: formado a partir da juncdo dos indicadores: falta de alunos
na escola rural, incredulidade no desenvolvimento no trabalho, saida dos moradores da zona

rural,preconceito com a populagéo do sitio, adaptagdo ao novo ambiente de trabalho.
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Nome do nacleo: “E tem aquela ideia “Mora no sitio. Quer dizer, é da ro¢ca”. Que
raiva. Eu moro no sitio, eu sou do sitio, eu sou daroga /...]”

Primeiro ponto que gostariamos de frisar € sobre o fechamento da escola e as
responsabilidades que foram recaidas sobre as professoras, durante o processo de encerramento
das atividades na unidade escolar. Marta, quando questionada sobre o motivo do fechamento
da escola EMEFR Firmino Pollon, retrata como algo, de seu ponto de vista, natural. Em suas
palavras

Fechou em 2006... é, por conta de falta de aluno, porque os pais das criancas
mudavam para cidade e ndo tinha aluno. Se tivesse, a escola teria
continuado. No ultimo ano, de 2006, eu fiquei sozinha na escola. A Ana veio
para a cidade, por conta da quantidade de alunos e eu fiquei. N&o tinha 12
série, e eu fiquei com 22, 3% e 42 série dentro de uma sala sé. E acho que tinha
16 criangas...

E importante ressaltar a fala da professora para compreender o discurso enviesado por
tras do fechamento. Como achar normal uma escola fechar? A justificativa da prefeitura foi
devido ao baixo nimero de alunos matriculados, moradores da zona rural. Mas o que é
considerado baixo? Cabe uma reflexdo: como achar normal uma escola, local de substancial
importancia para o desenvolvimento das criancas que ali estudavam, fechar por haver 16 alunos,
uma professora e duas funcionarias? As 18 pessoas e suas familias foram consultadas a este
respeito? Nao. A comunidade foi consultada? N&o. Todas as 18 pessoas foram remanejadas
para um ambiente oposto, a cidade. N&o foi realizada uma pesquisa com 0s moradores da
comunidade, ndo Ihes sendo dado o direito de opinar sobre a decisdo. A explicacdo dada sobre
como a prefeitura sabia da baixa quantidade de estudantes para o ano seguinte foi pela
contabilizacdo das criancas matriculadas na pré-escola, que ja estudavam na cidade, pois na
escola ndo era ofertada tal modalidade. Nas palavras da professora

[...] mas, assim, foi anunciado que seria o Gltimo ano da escola aberta por
conta da quantidade de aluno mesmo. Porque né&o tinha alunos matriculados
e ndo tinha mais criangas com namero suficiente para manter a escola.
[...]JEu acho que ndo que tenha passado nos sitios assim, mas (decidiram
fechar) por conta de criangas matriculadas na pré-escola. Porque la no
bairro ndo tinha a pré-escola, entdo, a pré-escola, as criancas eram
transportadas aqui para a cidade; entdo as criangas de pré-escola estudavam
na cidade, ndo la. Entdo, quando saia da pré-escola e ia para o 1% ano — 1°
ano ndo, 12 série, que antigamente era série, é que a gente se adapta, — e,
assim, pela quantidade de alunos que tinham matriculados ai percebia-se
que ndo tinha condigdes de estar mantendo a escola aberta.

A fala da professora se mostrou, mesmo que triste, tranquila, porque naquele periodo,
em Lucélia, ndo se falava em reinvindicacdo, movimentos e nem se quer em Educacdo do

Campo. Tanto as professoras quanto a comunidade, por ouvirem aos montes que 0 campo era
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lugar de atraso, que na cidade as escolas possuiam mais recursos e que nao havia nada a se
fazer, somente fechar a escola, aceitaram sem ao menos terem direito a uma reunido formal das
autoridades responsaveis pela instituicdo sobre seu fechamento da escola.

E importante produzir um elo entre o fechamento da escola EMEFR Firmino Pollon
ocorrido, em 2006, e 0 objeto de Lein° 12.960, sancionado em 2014, que dificulta o fechamento
das escolas do campo, por mais que haja uma diferenga temporal entre os acontecimentos, nosso
debate € valido, pois é necessario compreender ndo s6 quais foram os sentidos experimentados,
do ponto de vista das docentes, nosso foco de pesquisa, mas também problematizar e pensar
nos sentimentos dos demais protagonistas (funcionérios, alunos, pais, moradores do bairro),
inserindo estas questdes no campo da materialidade. Aventamos para uma questdo importante
a ser pensada: até que ponto as funcionarias, professoras, alunos (as), pais e responsaveis,
comunidade, tiveram influéncia nas decisdes? Os municipios tratam o fendmeno de fechamento
como algo natural, inevitdvel e comum, o que afeta em muito a participacdo ativa da
comunidade, que, na maioria dos fechamentos ndo é consultada. Marta explicita o evento de
fechamento da escola EMEFR Firmino Pollon como algo natural e necessério, ja que para ela,
ndo fazia sentido mais ter uma escola na zona rural com poucos alunos, 0 mais viavel era
realmente a nucleacéo, esta ndo sendo intracampo, mas sim, retirando todos os alunos da escola
rural e redirecionando-os para escolas urbanas do municipio.

Em marcgo 2014, o Dispositivo de Lei n°® 12.960/2014 foi sancionado como resposta as
lutas dos movimentos sociais, juntamente com todos os outros marcos legais que foram
alcancados pela luta do povo camponés, visto as reivindicacdes e dados que comprovaram 0s
altos nimeros de escolas fechadas, como relatado por Molina (2015, p. 386):

Foram fechadas, de acordo com dados do proprio Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP (2014), mais de 37
mil escolas rurais nos ultimos dez anos (de 102 mil, em 2002 para 65 mil em
2015). Aqui a principal ideia é que o processo de fechamento das escolas ndo
pode ser visto apenas como uma questdo educacional.

Compreendemos o fechamento das escolas rurais/do campo ndo reduzido a problemas
educacionais, mas como questdo social e politica, haja vista que o ato de fechamento produz
uma avalanche de outros problemas: Saida involuntaria dos povos do campo; nucleacdo de
escolas; distancias maiores a serem percorridas pelos estudantes; evasdo escolar etc. A Lei n°
12.960, de 27 de mar¢o de 2014, que trata sobre a problematica de fechamento das escolas do
campo, em seus dizeres refere-se que o Art. 1° do art. 28 da Lei n © 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, passe a vigorar acrescido do seguinte paragrafo dnico:

Paragrafo tnico. O fechamento de escolas do campo, indigenas e quilombolas
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serd precedido de manifestagcdo do 6rgdo normativo do respectivo sistema de
ensino, que considerard a justificativa apresentada pela Secretaria de
Educacéo, a analise do diagndstico do impacto da agdo e a manifestagdo da
comunidade escolar. (BRASIL, 2014).

Esta mudanca propiciou com que houvesse uma dificuldade ou impasse maior, ao serem
cogitadas as possibilidades de fechamento das escolas do campo, isso em teoria, pois na préatica
as escolas continuam sendo fechadas e qual o motivo desse fato ainda acontecer? Como
manobra estratégica, a classe dominante incorpora suas decisdes e vontades para a classe
trabalhadora, assim, o governo, mesmo instituindo a Lei 12.960, por existirem maior nimero
de escolas municipais do que estaduais (tratando-se de nivel infantil e fundamental), conseguiu
enxergar uma forma de mais uma vez oprimir e expropriar a classe trabalhadora rural, dando
autonomia para que cada municipio fosse responsavel pelas escolas do campo, de &mbito
municipal (SANTOS; GARCIA, 2020). Ndo necessitamos de pensamentos complexos e
rebuscados para compreender o argumento dos municipios: O MST (Movimento dos
Trabalhadores Rurais sem Terra) (2015) explica que devido a cortes e contencdo de gastos, com
a justificativa de poucas matriculas se faz menos dispendioso realizar a nucleacdo — movimento
de agrupar escolas com baixo numero de estudantes em uma, e assim formar uma escola polo
— mesmo havendo fatores como: precariedade no transporte, longo tempo de deslocamento,
saida dos estudantes de sua comunidade etc. (contrapondo-se a Resolu¢cdo CNER° 2/2008, que
trata sobre o deslocamento de estudantes). Santos e Garcia (2015, p. 281) reverberam a mesma
indignacao ao proferirem que

[...] a todo momento o Estado descumpre os direitos historicamente
conquistados, mantendo acdes de expropriacdo de terra, de fechamentos de
escolas, etc. com politicas publicas acompanhadas por uma natureza
contraditdria, que ndo articula trabalho e educa¢do em um sentido amplo para
a vida.

Dados do MST (2019, s. p.) nos fazem outro questionamento:

Vale dizer que o fechamento de escolas ndo corresponde proporcionalmente a
reducdo das matriculas escolares, pois em 1997 havia 7.406.217 estudantes
matriculados em escolas rurais; em 2018 esse nlmero diminuiu para
5.473.588, uma reducdo da ordem de 26,1%, bem inferior & taxa de 58% de
fechamento de escolas rurais. Isso significa dizer que foram fechadas,
sobretudo, as menores escolas e redistribuidos estudantes para as maiores,
num processo conhecido como nucleagéo.

Se a proporcdo de matriculas € maior do que a taxa de fechamentos, como é possivel
haver tantos movimentos de nucleacio de escolas? E plausivel inferir que, baseado nos dados,
a Educagdo do Campo, infelizmente ainda ndo conseguiu efetivamente espago dentro da

educacdo brasileira, continuando sendo manipulada pela logica capitalista, onde o foco €
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somente lucros, as custas da populacdo camponesa que permanece sem direito e espaco de fala.

Pensando nisso, no decorrer de nossa conversa, uma das perguntas provenientes foi se
0s pais/responsaveis dos alunos tinham sido consultados sobre o fechamento da escola, a
resposta foi ndo, explicando novamente a falta de alunos.

N&o. Eu acho que nem os pais foram consultados porque ndo tinha como
manter a escola com um numero tdo pequeno de criancas.

E preocupante entender o posicionamento firmado pela prefeitura e seu discurso a todos.
Né&o é viavel manter a escola aberta. Com esta posicdo, ndo houve possibilidade de fala dos
moradores, pais, comunidade no geral. Embasadas pela fala de Marta, é possivel compreender
gue em nenhum momento a comunidade foi consultada, o que remete ao pensamento de que o
fechamento foi algo antidemocratico, imposto e ndo debatido, ndo importando as opinides dos
moradores do bairro nem as consequéncias para suas vidas.

Tais pensamentos nos remetem aos pensamentos freirianos, de forma especifica a seu
livro “Pedagogia do Oprimido” (1987). Nele, o autor expressa uma insatisfacdo, tristeza e
indignacdo em relacdo a condicdo de vida do povo brasileiro. O autor lamenta a auséncia de
uma estrutura que possibilite um ensino que tenha significado, talvez seja este o lamento da
professora Marta, trabalhando numa escola que foi pensada fisicamente mas ndo na dimenséo
curricular para atender os anseios dos estudantes e, quando a escola foi fechada, a realidade do
povo do campo piorou: seus sonhos e projetos de continuarem no seu pedaco de terra, com suas
vivéncias e sua comunidade, foi arrancado, imbricando a ideia de que, na cidade os (as) alunos
(as) teriam um “progresso”. Que tipo de progresso € esse que arranca, destroi e enterra a
identidade do povo camponés?

Ainda permanecem foco dos debates o problema do fechamento das escolas, lutando os
militantes para que seja compreendido que muito mais do que os problemas educacionais
ocasionados, ocorrem na mesma medida inimeros problemas sociais, como por exemplo, a
passagem de estudantes do campo para a cidade, a evasdo escolar devido questdes de transporte,
tempo de deslocamento etc., assim como o fechamento de uma escola do campo também
significa a desterritorializacdo e, saida dos camponeses de suas terras, beneficiando assim, o
capital.

[...] o que se quer enfatizar, como tarefa dos militantes da Educa¢do do Campo
é a necessidade de se compreender que o fechamento das escolas integra o
intenso processo de desterritorializacdo dos camponeses, acelerando a
liberacdo de mais terras para a nova légica de acumulagdo do capital no
campo, representado pelo agronegécio. (MOLINA, 2015, p. 388).

Sobre a evasédo escolar, Molina (2015, p. 389) pontua que, “[...] este fechamento, com
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nucleacdo em escolas urbanas, tem provocado evasdo precoce da juventude camponesa da
escola, dadas as longas distancias a percorrer e os longos periodos fora de casa; 0s riscos das
estradas; e a precariedade dos transportes a eles disponibilizados”, evidenciando que, mesmo
sendo direito dos alunos e dever do estado assegurar formas de deslocamento, tempo, seguranca
etc., conforme consta nas Diretrizes Complementares - Resolugcdo CNE n° 2/2008, a realidade
de muitos estudantes camponeses ainda é precaria.

A Educacédo do Campo, compreendida como educacao para a emancipacéo, respeitando
0s saberes, cultura, origens, especificidades dos povos seja do campo, seja de quilombos,
ribeirinhos e indigenas e necessita de um olhar para as realidades presentes e 0s mais adversos
problemas que assolam estes povos, um deles, a desigualdade. Nas palavras de Molina (2015,
p. 385) “[...]tratar igualmente desiguais aprofunda a desigualdade. Este tem sido umdos debates
centrais da construcdo da luta por politicas publicas de Educacdo do Campo desde seu
surgimento”, enfatizando que a luta dos movimentos sociais € dos povos do campo para que
fossem criadas politicas publicas que conseguissem atender aos anseios e as diversidades
presentes neste ambiente e, ao analisar cronologicamente as politicas publicas instauradas pode-
se chegar a concluséo de que as politicas existem formalmente, mas ainda cabe concretizar e
dar subsidios para que 0s povos do campo ndo sejam vistos como uma especificidade da
sociedade, mas sim parte importante dela. E notoria a forca com que 0s movimentos persistem
para que suas reinvindicacdes sejam alcancadas, amparados pelos marcos legais ja
conquistados, mas ndo se esquecendo de que estes s6 foram alcancados pela luta, suor, sangue
e perseveranca ndo de uma unica pessoa, mas sim do coletivo.

A lembranca sobre o periodo de fechamento da escola, faz com que Marta se recorde
com tristeza do periodo vivido e 0s sentimentos que emergiram.

Ah, é o desapego, porgue eu gostava muito de trabalhar ali. O desapego das
criangas que ia acontecer e do ambiente também, porque eu ia estar saindo
de um lugar onde eu ja estava acostumada, j& estava adaptada, que era o
meu canto, vamos dizer, e eu teria que vir para a cidade, um outro ambiente,
trabalhar com um monte de professores, outros professores. Apesar de que a
gente tinha convivéncia, mas mesmo assim, com criangas diferentes, que eu
ndo conhecia. E a gente sabia que as criangas da cidade eram diferentes das
criangas do sitio. Porque sdo, a gente vé uma diferenca grande [risos
timidos]. E é um medo do que vai encontrar pela frente. Vocé sair do seu
ambiente, de onde vocé tem o seu conforto ja.

Asaida daescola rural - seu primeiro local de trabalho, para a cidade, a criacdo de novos
vinculos, a interrupgdo dos antigos e mudanga de ambiente causou-lhe nova onda de medo e
uma sensacdo retratada por ela como desapego. Suas falas tomadas por angustia exalam uma

violéncia silenciosa, que ndo foi denunciada e, portanto, ndo foi penalizada, mas nédo deixa de
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ser descrita como violéncia. A mesma violéncia que fez e ainda faz todos os anos, homens,
mulheres e criancas sairem do seu pedago de terra e migrarem para as cidades ndo por escolha
ou opg¢éo, mas sim empurrados e obrigados.

Aventamos que a educagdo em ambito rural, precaria, com poucos moradores e sem
subsidios para prosseguir pode ter sido o problema do fechamento da escola rural no municipio
de Lucélia-SP, caminhando de forma atrelada ao cenario nacional, evidenciando a saida, nem
sempre voluntéaria, dos moradores do campo para as cidades. De acordo com o Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) realizado no ano de 2010, de 1940 até 2010 o
Brasil cresceu de forma expressiva sua populacdo urbana (NETO; NETO, 2021). A migragéo
do campo para as cidades esta intimamente ligada ao desenvolvimento do capitalismo,
crescimento latifundiario e do agronegocio, ndo podendo ser compreendida como uma
migracdo espontanea dos sujeitos, mas como uma forma de expulsdo, em sua maioria.

Nas palavras de Ariovaldo Umbelino de Oliveira (2001, p. 187) “[...] a ldgica
contraditéria € uma sO6: o desenvolvimento capitalista que concentra a terra,
concomitantemente, empurra uma parcela cada vez maior da populacéo para as areas urbanas,
gerando nas mesmas uma massa cada vez maior de pobres e miseraveis”. Camponeses com
pequenas posses sdo por vezes expulsos de suas terras de forma conflituosa, dolorosa, coercitiva
ou ndo, devido a desigualdade inerente presente no pais. Nas palavras do autor

Certamente, a maioria dos filhos dos camponeses, cujas propriedades tenham
superficie inferior a 10 hectares, jamais terdo condi¢cdo de se tornar
camponeses nas terras dos pais. A eles cabera apenas um caminho: a estrada.
A estrada que os levara a cidade, ou a estrada que os levara a luta pela
reconquista da terra. (OLIVEIRA, 2001, p. 188).

Coadunando com o pensamento do autor, Mary Rangel e Rosangela Branca do Carmo

(2011, p. 206-207) reforcam o mesmo apontamento e vao mais adiante retratando que as

familias moradoras da zona rural, muitas vezes pequenos agricultores,

[...] frequentemente se veem impelidos a trocar suas terras e sua vida no campo
por subempregos nas periferias das cidades, movidos, entre outros fatores pela
ilusdo de encontrarem uma escola que propicie a seus filhos oportunidades de
emprego assalariado de bom nivel.

Vinculando esta discussao no espaco em que se da nossa pesquisa, a cidade de Lucélia,
que esta localizada na Nova Alta Paulista, oeste do estado de Sdo Paulo, é importante trazer
para 0 debate algumas informagdes pertinentes que se entrelacam e inserem nosso lécus de
pesquisa no campo. A cidade de Lucélia, em 2023, contendo cerca de vinte e dois mil habitantes,

possui uma historia de contradigcdes e expropriacdo de terras, grande parte violenta.
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O avanco dos bandeirantes para o oeste do estado de Sdo Paulo fez com que Lucélia
tivesse seu processo de ocupacgéo de forma bruta, silenciando os nativos que ali residiam, nao
muito diferente do cenario nacional. De acordo com Hasegawa (2013, p. 73)

[0] processo de “ocupacdo” do oeste do estado foi precedido pela “limpeza de
terreno”, que se deu por meio do genocidio de populagBes nativas que,
naturalmente, ndo corroboraram com a subordinagéo ao capital e, em muitos
casos, preferiram a morte ao aniquilamento cultural, o que, no futuro, ficou
patente ser diferentes faces de uma mesma moeda. (Grifos no original).

Sua fundacéo, datada em 24 de junho de 1939, foi marcada pela chegada de povos
eslavos e russos em sua maioria, mas também com participacdo de italianos, japoneses e com
negros e indigenas, em sua minoria. As fungbes destas pessoas eram trabalhar em fazendas de
café, visto que, do periodo de seu nascimento até o fim da década de 1970 a economia da cidade
girava fortemente com influéncia das colheitas de café, algoddo e amendoim (HASEGAWA,
2013). Nos anos 1980, uma parte das terras lucelienses deu lugar a outra monocultura, a cana-
de-acucar.

Relaciona-se o fato da chegada das industrias de cana-de-acticar com o éxodo rural,isto
€, com nova onda de expulsdo de camponeses.

No municipio luceliense, a expansao canavieira comegou no inicio da década
de 1980, impulsionada por interesses econémicos dos grandes fazendeiros que
haviam sofrido enormes perdas e dizimagdo das suas lavouras de café, em
decorréncia da grande geada. Foi nesse ano de 1980 que também se instalou
no municipio a Usina Central de Aclcar e Alcool pelos fazendeiros locais,
tornando a cultura da cana-de-agUcar uma base importante da economia local
(BIOENERGIA DO BRASIL, 2016 Apud RIBEIRO, 2019, p. 49).

Vinculando a criacdo de inddstrias sucroalcooleiras com a saida dos camponeses, é
possivel realizar uma ligacdo entre éxodo rural e a escola EMEFR Firmino. Facamos uma
reflexdo: Trabalhadores precisam trabalhar para viverem. O acesso a terra, um meio de
producdo, possibilita uma certa autonomia para a sobrevivéncia camponesa. A dissocia¢do do
produtor direto com os meios de producdo retira tal autonomia, levando-os a terem apenas a
forca de trabalho para venderem em troca de salarios?2. Mas, se este trabalho ndo é ofertado
proximo a elas, é necessario que se mudem para locais onde existam tais empregos, além de
que os filhos destes trabalhadores precisam de estudo, mas se ndo ha quantidade de alunos
suficiente as escolas fecham, concentrando os estudantes de diferentes origens e vivéncias em

um mesmo local genérico.

22 Estes pressupostos encontram-se na obra de Marx, mas especificamente em MARX, Karl. A Chamada
Acumulacédo Primitiva. In: O Capital. Lv. I, Vol. 2, Sdo Paulo: Difel, 1985.
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Com as leituras de estudos cientificos que abarcam a historia do municipio e com a
narrativa das professoras, temos como pressuposto que os moradoras da zona rural de Lucélia
deixaram sua vida no campo por ndo haver condi¢des ou incentivos para se manterem 14, sendo
assim, foram para a cidade, buscando em novos ramos de trabalho a tentativa da melhora de
salario. Outros, porém, mais resistentes, que insistem até hoje em residir no campo, foram
obrigados a enviar seus filhos para estudar na “cidade”, ja que, com poucos alunos, a prefeitura
alegou ndo ser “viavel” manter a escola do bairro Unido, onde se localizava a escola Firmino.

O processo de fechamento foi um misto de medos e angustias para a professora, dentre
estes medos, estava o de trabalhar com criancas que ndo morassem na zona rural. Marta
explicou de forma comparativa as diferencas entre as criancas da zona rural e as criancas do
meio urbano. Em sua visdo, as criangas da zona rural eram diferentes, no sentido da
amorosidade e educacdo. Quando questionada sobre esta diferenciacdo que ela se referia, ela
explicou

[risos] ah, ndo sei se eu posso falar... Em questéo de educacéo, em questéo de
educacdo, em questdo de respeito. Ndo que as criancas da zona rural ndo
davam trabalho também, porque criangas, eles tinham conflito, a gente
tinha que resolver o conflito, mas eles respeitavam a gente muito mais do
gue as criancas da cidade. Eram criancas mais amorosas, nao sei explicar
direito, mas era diferente. Acho que questéo de educacéo familiar mesmo.

Marta construiu com os (as) alunos (as) do bairro uma relacdo de respeito, de
compreensdo e de carinho, evidenciada pelos fatos que traz a tona em suas lembrancas. A
professora fala dos momentos vividos e da forma de afeto, mas, principalmente do respeito que
era reciproco. Afirma que existiam problemas, mas também explica suas formas de trabalho e
convivéncia, mas, serd que os sentimentos que Marta tinha para com os seus alunos e alunas,
e eles (as) tinham por ela ndo se dava também pelo fato de terem as mesmas vivéncias e de
acolherem e compartilharem dos mesmos anseios e as mesmas visdes de mundo? Talvez faca
sentido, mas algo maior do que esta indagacéo é o fato da amorosidade e da humildade retratada
por Marta para com as criancas da zona rural, 0 que nos remete a uma fala muito pertinente de

Paulo Freire (1997, p. 38)

Mas é preciso juntar a humildade com que a professora atua e se relaciona
com seus alunos, uma outra qualidade, a amorosidade, sem a qual seu trabalho
perde o significado. E amorosidade ndo apenas aos alunos, mas ao préprio
processo de ensinar. Devo confessar que, sem nenhuma cavilagdo, ndo
acredito que, sem uma espécie de “amor armado”, como diria o poeta Tiago
de Melo, educadora e educador possam sobreviver as negatividades de seu
que-fazer. As injusticas, ao descaso do poder publico, expresso na sem-
vergonhice dos salarios, no arbitrio com que professoras e ndo tias que se
rebelam e participam de manifestagdes de protesto através de seu sindicato,
s80 punidas, mas apesar disso continuam entregues ao trabalho com seus
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alunos. (Grifos no original).

O autor fala de injusticas, o que fez parte das tltimas falas de Marta em nossa conversa.
A professora retrata comtristeza episodios de preconceito vividos por ela e pelos (as) alunos (as),
por conta de serem da zona rural e dos esteredtipos gerados, carregando as pessoas pertencentes
ao campo adjetivos como sujos, ignorantes, atrasados e doentes. Marta lembra que sofreu
preconceito até mesmo por seus colegas de profissdo, quando foi lecionar na escola urbana do
municipio. Marta explica o sentimento de ndo pertencimento e falta de aceitacdo dos outros (as)
professores (as), como se pela sua origem ndo fosse capaz de exercer sua profissdo, ou pior, que
sua origem fosse limitante.

As visdes distorcidas do campo e de seus habitantes, lembrando das pessoas camponesas
semelhantes ao personagem Jeca Tatu, criado em 1918 por Monteiro Lobato, mesmo ap6s 115
anos de criacdo, impBe uma representacao e identidade que os povos do campo ndo tém. N&o
ha preguica, ndo ha sujeira, ndo ha “burrice” e ndo ha desmazelo. Muito pelo contrario, no campo
ha (ou pelo menos deveria existir emtodos os lugares) educacao, ha respeito, ha luta por direitos
negligenciados e negados, ha riquezas, ha producdo de alimentos que alimentam aqueles que
o0s depreciam e desfazem dos Josés e das Marias que trabalham de sol a sol, de domingo a
domingo, para cultivarem o “horti frutti” fresquinho da burguesia e, mesmo assim, Nd0 S40
valorizados.

Marta, se recorda de forma enojada dos desprezos e preconceitos sofridos por ela, sua
colega de trabalho Ana, e as criancas

Ai, assim, querendo ou ndo, apesar de a gente ter uma convivéncia, a gente
sentia assim desprezo de alguns professores, que ndo aceitavam muito a
gente. N&o sei se por ser da zona rural, porque sempre ha um preconceito
com as pessoas da zona rural, isso é fato. N&o sei se por isso. A questdo
assim... vou falar a verdade porgue é a realidade, a Coordenadora era a mais
preconceituosa, ela ndo acreditava no nosso trabalho. Teve uma certa... é...
a gente estava la na escola ainda do sitio, na escola rural, teve um projeto
aqui na cidade onde todas as escolas da cidade, do Municipio, os quintos anos
teriam que apresentar um projeto. Tinha que escolher um tema e apresentar
um projeto, ia ser apresentado 14 na faculdade [...] Eu lembro que a gente
tinha que escolher um tema e apresentar; as criancas tinham que apresentar
o trabalho. Naquela época era més de margo e falando bastante sobre a 4gua.
A agua estava em pauta naquele momento. Ai eu falei “Vou fazer do tema ‘A
dgua’, sobre a agua”. O trabalho ficou maravilhoso, maravilhoso mesmo. E
a diretora me desprezava tanto, ela ndo me ajudava... a diretora ndo, a
coordenadora. Ela ndo me dava respaldo nenhum. E na época tinha um
projeto 14 na Argemiro de Informética, e as criangas que estavam
participando do projeto, que iam fazer a apresentacdo, a gente podia trazer
eles para a cidade porgue a gente ia ter que montar slide, tinha um monte de
coisa. E a professora de informética da época me ajudou muito, por ser
criangas da zona rural. E ela é uma pessoa muito carinhosa, muito bondosa
e ela acolheu a gente. Ela me ajudou bastante. Entdo, o trabalho ficou
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perfeito, ficou maravilhoso. E a diretora estava 4, tinha as professoras
preferidas dela, e ela estava achando que as professoras dela iam abafar
[risos]... E ela nem ligava para o meu projeto. A professora de informatica
estava ajudando, e a gente montava, e eu levava as atividades que pensava
numa coisa. E chegou o dia da apresentacdo, o trabalho ficou assim... As
criancas, eles ndo leram — era a Michele, a Débora, a Vitoria... era 5
criangas, as outras duas ou eu ndo lembro quem que era — mas elas assim,
arrasaram, porque elas sempre foram boas alunas e elas gostavam destas
coisas. Eu sei que o trabalho ficou maravilhoso. E elas apresentaram, as
outras turmas liam, as criancas liam e elas n&o leram. la passando os slides
14, elas iam falando, elas iam explicando, ficou perfeito. E elas nao ficaram
em 1° lugar, néo sei porqué, porque a meu ver elas tinham que ser... Porque
além do trabalho ter ficado impecéavel, que todo mundo ficou encantado, elas
ndo leram, elas que iam falando né. Mas o trabalho da turma da Primeira
Escola, que ganhou, também ficou muito bom, mas eu acho que o que
diferenciou era esta didatica; a diccdo deles eram eles ali, sem papel nenhum
na méao, era conhecimento que elas tinham sobre o assunto. Mas acho que ai
0 juri — que tinha juri — ndo levou isso em conta, e elas acabaram ficando
em 2° lugar por minimo pontinho. Ai a Primeira Escola ficou em 1° lugar, a
Escola do Sitio, zona rural, ficou em 2° e uma professora da Terceira Escola,
que ela era da Argemiro, que também néo foi apoiada, ficou em 3°. E, assim,
acho que foi um tapa de pelica na cara de dela. Fiquei téo feliz deles terem
ficado em 2° lugar, porque eu néo tinha apoio, ndo tinha valor, eu n&o estava
sendo valorizada.

A dor do preconceito sentido por Marta vai ao encontro dos inimeros casos de
preconceito existentes diariamente dentro da nossa sociedade. A situacdo rememorada ndo pode
ser observada como caso pontual e focal, mas sim como algo social, coletivo, vivenciado
diariamente por agricultores, ribeirinhos, indigenas, quilombolas, negros. Parafraseando
Maquiavel “O preconceito tem raizes mais profundas do que 0s principios”, ou Seja,
infelizmente vivemos em uma sociedade que é cultural, e culturalmente instituiu uma gama de
preconceitos e predilecdes que privilegiam os iguais (e pensemos, o que é igual?) e desprezam
e atacam os diferentes.

Retornando a fala de Marta, ela retratou o preconceito de seus (as) alunos (as) ndo terem
ganho em 1° lugar pois eram alunos (as) da zona rural, explicando que

Infelizmente as pessoas ainda tém esta visdo de quem mora no sitio é um
pouco menos de qguem mora na cidade. E tem aquela ideia “Mora no sitio.
Quer dizer, é da roca”. Que raiva. Eu moro no sitio, eu sou do sitio, eu sou
da roca. Eu tenho orgulho de ter vindo de 14, porque tudo o que tenho hoje
é fruto de 14. Recebi dos meus pais e...

O sofrimento de Marta ao recordar os atos de preconceito vivenciados tanto por ela tanto
quanto pelos seus estudantes, evidencia ainda um cenario de diferengas de classe e, a concepgao
arcaica ainda presente em nossa sociedade de que o campo é sindnimo de atraso, falta de
educacéo e das populagdes que ali residem s&o inferiores, comparados ao “povo das cidades”.

A Educacgdo do Campo, como paradigma teorico, nos auxilia a discutir criticamente tal
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acontecimento, haja vista que uma das pautas da luta da Educacdo do Campo é a supressao da
dicotomia campo - cidade, cujo discurso alega que a cidade é progresso e 0 campo € atraso.
Eliana Felipe (2006, p. 142-143) explica que

Para romper com a dicotomia campo-cidade é necessario desconstruir a idéia
de que s6 sdo verdadeiras e validas as formas de vida e de relagdo com a vida
que constituem o modo de viver urbano. No entanto, ndo podemos conceber
0 campo como territdrio de saberes unitérios, enclausurados e protegidos, mas
de saberes intercambiados que articulam tradicdo e inovagao, conhecimento
cientifico e conhecimento popular. Destarte, a critica ao conhecimento
cientifico ndo pode ser modulada pela idéia que ele ndo serve para o campo;
0 conhecimento hierarquizado e fragmentado, sem enraizamento social e
cultural é que ndo serve nem para 0 campo nem para a cidade, o que nos coloca
diante de uma questdo global e ndo apenas local.

Compreendemos, portanto, amparadas por Felipe (2006) que o campo e a cidade
possuem suas diferencas, suas singularidades, mas, em contrapartida possuem suas relacdes e
sua complementaridade. O que reiteramos aqui é que nao cabe inferir maior ou menor grau de
importancia para um ou para outro e, consequentemente, para suas populacées, haja vista que
ambos os lugares possuem seu valor e podem um ensinar o outro — O campo construir
conhecimento amparados pela cidade e vice-versa, a cidade construir conhecimento amparado
pelo campo. Entretanto, sabemos que estes sdo sonhos que ndo foram concretizados de forma
completa, e o que Marta e seus alunos e alunas sofreram e o que boa parte do povo camponés,
ribeirinho e indigena ainda enfrenta sdo episddios de preconceito e de opressdo, que causa uma
reflexdo, embasados por Freire (1997), em seu livro “A pedagogia do Oprimido”, onde 0 autor
explica que, para 0s opressores parece que a opressdo ndo causard nenhuma influéncia no que
diz respeito ao desenvolvimento da autonomia, mas refletindo a partir da visdo do oprimido, é
possivel observar o surgimento do desejo de mudanca e o ser torna-se capaz de desenvolver
formas que o possibilite ir ao encontro de movimentos de mudanca.

Quem melhor que os oprimidos, se encontrardo preparados para entender
o significado terrivel de uma sociedade opressora? Quem sentird, melhor que
eles, os efeitos da opressao? Quem, mais que eles, para ir compreendendo a
necessidade da libertacdo? Mas pela Praxis de sua busca; pelo (a que ndo
chegardo pelo) conhecimento e reconhecimento da necessidade de lutar por
ela. (FREIRE, 1987, p. 37).

O fim das analises deste nucleo apresenta alguns pontos importantes para a compreensao
do fechamento da escola: ndo houve possibilidade de dialogo entre prefeitura e comunidade; a
comunidade ndo foi levada em consideracdo para a tomada de decisdo sobre o fechamento da
escola e a professora foi desestabilizada de forma emocional e profissional, o que lhe causou

muitos medos e sentimentos conflitantes. O torrencial preconceito experimento por ela, pelas
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criancas e pela comunidade apds 20 anos se mostra vivo, uma ferida aberta, com falas de
indignacdo de alguém que sofreu com a desprofissionalizacdo, com a mudanca de ambiente e
sobretudo com a mudanca de vida.
Em sequéncia, sdo trazidos os relatos e analises da segunda professora que lecionou
naescola Firmino, chamada aqui de professora Ana, que corroboram e ampliam os

conhecimentos acerca das identidades docentes.

B) Relatos de Ana

A professora Anatinha 53 anos de idade no momento de nossa conversa e 0 mesmo tempo
de magistério que Marta (22 anos). Comecaram juntas a lecionar, na mesma escola, inclusive,
na EMEFR Firmino Pollon. Sua formacéo foia HEM, assim como a de Marta, com o diferencial
de ter cursado ao mesmo tempo o curso profissionalizante em contabilidade. No decorrer de
sua carreira fez Pedagogia, licenciatura em Matematica e pds-graduacdo em Educacéo Infantil
e Psicopedagogia. A conversa com Ana aconteceu também em dois momentos, o primeiro, uma
conversa com o auxilio de um aplicativo para video chamadas, no inicio de maio de 2022 e, 0
segundo momento foi na devolutiva da transcri¢do de suas falas, onde a professora ndo quis
realizar nenhuma observacéo e deu o aval para que a pesquisadora continuasse sua pesquisa. A
participante, durante a conversa, se mostrou muito a vontade, respondeu a todas as perguntas,
mas percebemos que em perguntas relacionadas a escola Firmino, a professora mudava os
rumos das respostas para outro foco, o que foi interpretado e respeitado pela pesquisadora.
Quando Ana ndo compreendia o teor da pergunta realizada, pedia para que fosse explicado o
questionamento e a pesquisadora reformulava a questéo.

Assim como fizemos com a primeira participante, também nos relatos de Ana foi
realizada uma breve anélise de seu perfil, com os mesmos intuitos, para identificar e poder
indicar possiveis gatilhos, entraves, medos etc. utilizando-se de uma forma respeitosa, sem
julgamentos, para assegurarmos assim, fidedignidade a pesquisa, do ponto de vista da
observacéo e da dialética.

A professora Ana apresenta um perfil de pessoa comunicadora. Durante seus relatos,
narrou suas memorias com riquezas de detalhes. Em cada relato, had varios momentos
caracterizados por digressdes, dando a impressdo de que ela ndo deseja falar da escola em si,
mas relembrar dos bons momentos vivenciados por ela na comunidade Unido e nos outros
ambientes que passou durante o decurso de sua carreira. Paralelamente s&o acionados gatilhos,
que a levam a se emocionar como, por exemplo, lembrancas da sogra, estudantes que tinham

um grande potencial e por algum motivo ndo chegaram a um curso superior, as dificuldades de
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alguns estudantes etc. A narrativa estende-se de forma anacronica, evidenciando suas vivéncias
e constante exercicio mental, no sentido de destacar aspectos da sua vida que se confunde com
a historia da escola.

Do ponto de vista pedagdgico, observa-se na fala dela que havia uma adaptacdo de
ensino que era formulado pela professora para os (as) estudantes do campo, mas ndo uma
educacdo com um curriculo voltado para a realidade rural.

Quando indagada sobre o sentido da profissdo docente, Ana mais uma vez é tomada por
lembrancas que a levam afirmar que, mesmo sem estar totalmente preparada para atender as
demandas da comunidade, suas intervencdes na realidade sofrida de muitos de seus (suas)
estudantes a fizeram ter a plena certeza de que estava trilhando o caminho correto. As palavras
“escola” e “vida pessoal” sdo ressignificadas por Ana, em alguns momentos de suas falas. No
primeiro momento ha certo distanciamento, mas, no segundo, ndo havia claras distin¢des entre
escola e vida pessoal, sendo ambas encaradas por ela como desafios que se apresentam em sua
caminhada existencial em diferentes niveis.

A depoente conclui sua fala expressando satisfagdo em relacéo a sua carreira docente,
ao dizer que tem a oportunidade de fazer algo que gera muita felicidade: ver alguem que ela
ajudou ser bem-sucedida na sociedade.

A partir da analise apresentada acima e de inumeras leituras flutuantes da transcri¢do do
relato de Ana, foram organizados os pré-indicadores do material e, posteriormente gerados e
agrupados em 15 indicadores, que depois foram organizados para a construcéo de nucleos de
significacdo. A entrevista de Ana gerou dois nucleos de significacdo, a partir dos indicadores
abaixo:

1 — Desafios

2 — Abnegacdo familiar

3 — Salas multisseriadas

4 — Local de trabalho distante de casa

5 — Romantizacgdo da educacao

6 — Afetividade

7 —*“Jogo de cintura”

8 — Cansaco na profissao

9 — Angustias sobre 0 ensino

10 — Paix&o por ensinar

11 — Sobrecarga

12 — Salarios baixos
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13 — Falta de incentivo para formacéo continuada
14 — Modelo de familiares professoras
15 — Falta de apoio

E importante ressaltar que a medida que a pesquisadora fazia as perguntas relacionadas
a escola rural, Ana rapidamente transferia sua resposta e falava sobre as outras turmas que
lecionou, emoutros lugares, principalmente na zona urbana, o que sinalizou um bloqueio, o que
foi respeitado e interpretado pela pesquisadora.

Nucleo de Significacdo I: Formado a partir do agrupamento dos indicadores: desafios,
abnegacdo familiar, local de trabalho distante de casa, romantizagdo da educagdo, afetividade,
paixdo por ensinar, modelo de familiares professoras e falta de apoio.

Nome do nucleo: “E... porque o professor que ama o que faz, ele deixa rastro no caminho”.

Formada em contabilidade (ensino técnico) e com formagao pelo magistério (HEM), Ana
optou por seguir a carreira docente apos ter se casado e tido dois filhos. Ingressou na carreira
quando a escola Firmino foi reorganizada com o incentivo do Banco do Brasil, por conta do

apoio intenso de um familiar e da escola ser muito préxima a sua residéncia. Nas palavras dela:

[...]E depois que eu casei, que eu ndo ia... eu fiquei muito tempo sem dar
aula. N&o sei se vocé conhece meu ex-marido, dos Almeida. Eu fui dar aula
mesmo o Vitor ja estava no 2° ano. 2°? Era, no 2° ano. Porque a minha sogra,
gue era a dona Maria, era professora 14 em Pernambuco. E ela apoiava
muito, ela falava que ndo tinha uma nora que era professora. Ai eu falei
assim: “Mas, dona Maria?”, e ela: “Ndo. Pode, pode”. Ela apoiava: “Tem
que estudar mesmo. Tem gque..”. E ela incentivava mesmo, vocé
entendeu?[...]

A realidade de Ana, mesmo que se diferencie em partes, nos remete a situacdo de muitas
mulheres professoras que nunca chegarama exercer sua profissao por teremse casado, tidofilhos
e assumindo as responsabilidades do lar ou tiveram suas carreiras interrompidas apos

assumirem tais funcdes. Louro (2004, p. 379) explica que,

[...] se construiu, para a mulher, uma concepcéao do trabalho fora de casa como
ocupacao transitoria, a qual deveria ser abandonada sempre que se impusesse
a verdadeira missdo feminina de esposa e mae. O trabalho fora seria aceitavel
para as mogas solteiras até 0 momento do casamento, ou para as mulheres que
ficassem s@s — as solteironas e viluvas. Nao hd davida que esse carater
provisorio ou transitorio do trabalho também acabaria contribuindo para que
0s seus salarios se mantivessem baixos.

Ha também que se lembrar de que o magistério era cursado, mas nem sempre com o
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sonho de se tornar uma profissional e seguir carreira, como Marta citou em seus relatos. Na
realidade das professoras, 0 magistério foi cursado devido as oportunidades ofertadas na época
(fim do século XX) e na localidade em que nossas depoentes narram (interior de SP), mas,
compreendemos que esta situacdo nao era exclusiva desta regido. O magistério era uma das
poucas oportunidades para as mogas. Com o passar do tempo a concepcdo de que a mulher
poderia ter “duas fungdes”, a doméstica e a profissional, e encarando a docéncia como uma
extensdo da maternidade (Louro, 2004), o magistério encaixou-se como o trabalho ideal para
as mulheres, pois, na maioria sendo exercido em meio periodo, as mulheres conseguiriam
conciliar sua casa com o trabalho, ja que seu papel era visto mais como social do que como
fonte de sustento, argumento que colaborava para a continuidade da existéncia de salarios
baixos.
Dizia-se, ainda, que o magistério era proprio para mulheres porque era um
trabalho de “um sé turno”, o que permitia que elas atendessem suas
“obrigacdes domésticas” no outro periodo. Tal caracteristica se constituiria
em mais um argumento para justificar o salario reduzido — supostamente, um
“salario complementar”. Com certeza ndo se considerava as situacdes em que
o salario das mulheres era fonte de renda indispensavel para a manutencédo das
despesas domesticas. (LOURO, 2004, p. 379).

Entendemos que tais possibilidades foram importantes para dar espaco as mulheres e,
mesmo que a passos lentos e silenciados, posicionar e inserir a mulher frente a uma sociedade
que era (e continua sendo) machista, foi um grande salto. Infelizmente, tamanho avango veio
acompanhado dos discursos moralistas e higienistas, sendo a mulher professora sempre vista
atras da maternidade, da doac&o, da pureza e do sacerddcio e, por isso, moldaram-se as mentes
da populacédo, dando origem a algumas amarras muito dificeis de serem quebradas, ja que tais
discursos eram construidos também dentro das instituicdes de formacéo para os (as) estudantes,
criando entdo a visdo dos (as) educadores (as) puros (as), castos (as), abnegados(as).

Ana se recorda que em sua época de estudante, quando fez o magistério e a
contabilidade, ao mesmo tempo lembra com alegria como teve contato com o estagio
obrigatdrio, sua felicidade em ter como orientadora sua professora do primario, o que para ela
foi uma satisfacdo muito grande, e como descobriu um sentimento de felicidade em exercer a
profissdo

Al eu fiz a matricula para os dois, porgue podia pelas minhas notas né. E eu
fiz os dois. Neste estagio eu fiquei na sala dela, que era um 1° ano. Ahhhhh,
me apaixonei. Falei: “Eu ndo saio mais”. E na minha familia tem muita
gente que é professor né.

O incentivo da sogra, de seus (suas) professores (as) e de alguns familiares, atrelados ao
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sentimento que Ana possuia, que como ela relatou, desabrocharam no estégio que fez durante
0 magisteério, a levaram a adentrar a profissdo, mas, em alguns momentos de seu relato, sempre
que é tratada sobre sua escolha profissional, sua fala sempre se vincula com a questdo de
existirem muitas professoras em sua familia, 0 que nos faz refletir: até que ponto foi vontade
prépria escolher o magistério como profissdo? Ao rememorar seu inicio, Ana se emocionou
muito ao lembrar de um evento marcante, novamente se referindo a sua sogra

Entdo ela incentivava muito, porque a Gnica das noras dela era eu que tinha
Magistério, que poderia dar aula. E ela falava “4na, é minha paixao, quando
eu dava aula. Vocé tem que entrar”. VOCé entendeu? Tanto que foi assim...
[pausa] agora eu lembrei... até fico meio triste... [pausa] [voz embargada]
que eu entrei o primeiro ano para dar aula la na Unido e minha sogra morreu
dia 19 de abril [voz embargada com choro]. S6 que antes dela morrer, ela foi
domingo, ficou o dia inteiro [pausa] [voz embargada com choro] Ela disse
gue estava realizada que o sonho dela continuava: Eu era professora.
[pausa para choro]

Foramas mulheres que Ana teve como exemplo que, em grande medida, a incentivaram
a escolher a profisséo, e em suas falas fica claro o quanto a profisséo a fez ser reconhecida e se

auto reconhecer. O que nos faz pensar em como a sociedade molda os sujeitos e como as

interacdes sociais tém relacdo com a formacéo do sujeito, em ambito profissional e pessoal.

Quer sejam chamadas de “oficios”, “vocagdes” ou “profissdes”, essas
atividades nao se reduzem a troca econdmica de um gasto de energia por um
salario, mas possuem uma dimensao simbélica em termos de realizacdo de si
e de reconhecimento social. Providas de um nome coletivo (DUBAR,
TRIPIER, BOUSSARD, 2011), permitem aqueles que as exercem identificar-
se por seu trabalho e serem assim reconhecidos. Fontes de identidades
profissionais, essas atividades possibilitam mudar de empregos ao longo da
vida, a0 mesmo tempo garantindo uma continuidade de trajetoria. E por e em
um processo especifico de socializacao, ligando educacdo, trabalho e carreira,
que essas identidades se constroem no interior de instituigdes e de coletivos
que organizam as interagdes e asseguram o reconhecimento de seus membros
como “profissionais” (DUBAR, 2005). (Grifos no original).

A socializacdo entre os sujeitos permite formas de reconhecimento social, algo que Ana
deixa muito claro em suas falas, e observando as contradicGes existentes, € pertinente aqui
problematizarmos a questdo da socializacdo e das influéncias dos sujeitos nas decisdes do
individuo. Ndo entendemos este fendmeno como regra, mas tomemos como exemplo estas
situacbes: vemos que em uma familia de médicos, é corriqueiro que os filhos sigam as
profissdes dos pais; em uma familia de agricultores é comum que os filhos sigam profissdes
relativas a terra; entdo compreendemos que, por Ana ter muito forte a presenca da docéncia em
seu meio, e ela mesmo reforca isto por inimeras vezes ao dizer “E na minha familia tem muita

gente que ¢ professor né” compreendemos que a socializagdo portanto, contribui e em grande
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medida interfere e encaminha as decisdes dos sujeitos, tanto no sentido de contribuir para a
escolha de determinada profisséo ou ter interferéncia para a mudanca.

Falando ainda de escolhas profissionais, Ana se recorda das lembrangas mais antigas
que tém, envolvendo sua escolha profissional e conta sobre mais pessoas que tiveram influéncia
sobre sua decisdo, e algo que nos chamou a atengéo foi que, em nenhum momento de suas falas
Ana se remete a salério ou as condi¢des de trabalho, somente a professora cita este “dom” para
educar, e como tal escolha a formou integralmente como pessoa. As pessoas em quem Ana se
espelhava, sua familia e suas professoras fizeram com que, ap06s ter se tornado também
educadora, aflorasse o sentimento de satisfagdo pessoal e de pertencimento a um grupo,

caracteristica marcante de sua identidade.

E a minha professora de Matemética, do 5°, 6° 7° e 8°, ela chamava dona
Kiko. Era uma professora de Matemética, de Adamantina. E ela falava “4na
vocé tem tanta facilidade em Matematica, por que nao ser umaprofessora?”.
Entéo quer dizer que eu tive incentivo de muita gente. Tanto de minhas tias,
que sdo professoras, varias, das minhas professoras e da minha sogra que
faleceu.

Ao rememorar seu ingresso na carreira, em uma sala de alfabetizacdo multisseriada na
escola Firmino, ndo conseguiu se ater aos momentos vividos naquele local, suas respostas eram
sempre levadas para momentos experimentados apos o fechamento da escola rural, o que foi
respeitado durante a conversa, mas, apds analises e volta as falas da professora, observou-se
que ha um bloqueio dela ao se lembrar daquele periodo, que pode ter sido provocado por
impactos negativos (profissionais e pessoais) vividos, portanto, algumas questdes precisaram
ser modificadas durante o decorrer da conversa para que a participante ficasse mais a vontade.

A professora relatou que depois de atuar cinco anos na escola Firmino, foi para cidade,
transferida para a escola polo, para atuar também na alfabetizacdo. Algo a incomodava
lecionando na escola polo, alguns sentimentos como inseguranca e instabilidade a fizeram
querer mudar. A questdo de instabilidade relatada por ela era porque no municipio, 0s concursos
eram para poucas vagas, e ela era contratada por processos seletivos, que eram realizados todos
0s anos. Ana entdo decidiu realizar concursos, almejando maior tranquilidade profissional. Ela
se lembra que algo que a deixava desmotivada era o fato de 0s concursos no municipio serem
para um nimero de vagas muito pequeno, e as vezes, chegando na sua vez ndo era chamada.
Ana se lembra que

[...] mas conforme vai indo, em Lucélia, eu passava no concurso, mas
chegava a minha vez e ndo chamava. Entdo o que eu acabei fazendo, eu falei:
“Pois agora eu vou sentar, estudar e vou fazer em varias cidades ”. Tanto que
eu passei acho que em 12 cidades como professora, entre 3°, 2° e 7° lugar. A
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primeira cidade que eu chamei, que eu fui, foi para Mirante do
Paranapanema.

A cidade de Mirante do Paranapanema/SP, local onde a professora assumiu o cargo de
professora efetiva, se localiza ha cerca de 150 quilémetros de Lucélia/SP, notadamente uma
longa distancia que ndo seria possivel percorrer diariamente, portanto a professora necessitou
alugar uma casa na cidade de Mirante para conseguir trabalhar. A situacdo de Ana em relagéo
distancias percorridas até seu local de trabalho vao ao encontro da situacao de boa parte dos (as)
professores (as), efetivos (as) e ndo efetivos (as) que precisam muitas vezes distanciar-se de suas
casas e familias para lecionarem nos locais onde conseguem uma vaga para atuarem,
infelizmente necessitando morar em cidades muitas vezes distantes, e visitando suas casas

semanalmente, quinzenalmente ou, mensalmente.

Eu achava muito longe da minha familia, muito muito muito longe. Tinha
que vir na sexta-feira, saia 5h30 de Ia, chegava 8h da noite para ficar em
casa. Entdo com isso eu falei “Ndo da” eu falei assim “Ndo estou vivendo”,
porque domingo eu ja ia embora de novo. E na verdade eu ficava mais
sozinha do que com minha familia.

Para conseguirem dar o sustento para sua familia, uma parcela dos profissionais
professores (as) é privada do convivio familiar, normalmente morando sozinho (a) em outra
cidade ou ainda dividindo o espaco com outros (as) professores (as) que estejam passando pela
mesma situacdo. Como sera que estes profissionais se sentem? Uma torrente de fatores é
condicionada a eles (as,) simultaneamente: baixos salarios, condi¢fes precarias de trabalho,
salas de aula sem infraestrutura, falta de suporte de profissionais formadores (coordenador (a),
diretor (a), supervisor (a)) para a realizacdo do trabalho, cobranca por indices altos e quase
inatingiveis visto as condi¢des concretas e ainda alguns necessitando ficar longe de seu seio
familiar. E doloroso. Um pensamento de Lantheaume (2012, p. 371) que trata sobre a dignidade
do professor nos faz questionar se realmente os (as) professores (as) tomam posse deste
substantivo

Os professores se sentem hoje coletivamente rebaixados, “menores” do que
eram, e, individualmente, uma dificuldade profissional ndo superada deixa-
Ihes a impressdo de perderem a prépria dignidade. Essa dignidade social e
simbolica é constituida pelo sentimento de exercer um oficio que tem valor e
é (til a sociedade, pela consciéncia de se inscrever em uma historia e de
participar dela, de ser reconhecido como qualificado e competente, de possuir
a autonomia, exigida pela responsabilidade. [...] o oficio, tal como foi
construido, nem sempre oferece 0s recursos necessarios, e as condi¢des de sua
atualizacdo ndo correspondem as necessidades (controvérsias, trabalho
coletivo, formag&o continuada, tempo disponivel). (Grifos nossos).

De acordo com o Dicionario Online de Portugués, a palavra dignidade pode ser
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compreendida com inimeras explicacbes, dentre elas como “[...] caracteristica ou
particularidade de quem é digno; atributo moral que incita respeito; autoridade; acdo de
respeitar os proprios valores; amor-proprio ou decéncia” (DIGNIDADE, 2023). Como
Lantheaume (2012) expGe, durante o desenvolvimento da atuagdo como docentes, estas pessoas
por vezes, passam por situacdes de precariedade, desprestigio, a margem das humilhacgdes e
falta de apoio, 0 que acarreta sentimentos de falta de dignidade, que causam sintomas de
estresse, cansaco e até mesmo, em casos mais graves, adoecimento.

Entrelacando tal apontamento com o decorrer de nossa conversa com Ana, a professora
nos trouxe uma palavra repetida frequentemente. O termo e 0s sentidos transpostos por ela da
palavra desafio foram muitos. Desafios pelas distancias para lecionar, desafios para alfabetizar,
desafios para disciplinar etc., o que, para a professora tem um vinculo profundo com sua

personalidade.

[...] Pra mim, pra mim, que sou muito desafiadora, eu desafio minha
capacidade... eu acho que sempre fui assim. E ndo adianta, até na minha
profissdo, como no sitio, eu desafio o meu limite. Entdo, pra mim era um
desafio diferente que eu tinha gque enfrentar e dominar. E como eu faco isso
até no sitio. Quem me conhece sabe disto. Porque se eu ndo sei, eu vou
procurar saber, conhecer, vou fazer, vou quebrar a cara, mas vou tentar, mas
se eu errar, eu faco de novo, eu tento de novo e faco. Eu acho que até hoje
eu sou assim ainda.

A trajetoria profissional de Ana ¢é intimamente alinhada com sua trajetdria pessoal, e, ela
concretiza isso em suas falas, ndo sendo possivel distinguir nem dissociar Ana mulher e Ana
professora. Ana se recorda dos desafios ao longo de sua trajetoria profissional, de como se
posicionava a respeito dos obstaculos e de como os superou. A professora se lembra com
carinho dos diversos cursos e especializacdes realizadas e compreende tudo o que conquistou
como desafios superados. A satisfacdo de concluir cada curso/atividade que se propunha a fazer,

para Ana Ihe trazia a sensacdo de capacidade, de estar preparada para desenvolver seu trabalho.

Eu sempre fui assim, desafio eu mesma. N&o é desafio para os outros, é para
mim. Eu sempre falava “Eu estou fazendo aqui, mas puxa vida, ndo tenho
pedagogia, eu tenho que fazer um pouco mais”. Quando eu fiz Pedagogia, eu
falei: “E pouco. Eu preciso entender certas coisas que estdo acontecendo na
cabega destes alunos”. Entdo eu fui fazer Psicopedagogia para entender
porqué. Ai quando me mandaram para substituir o Infantil, eu falei “Mas
peral, crianga é diferente. Eu ndo posso lidar igual 1°, 2° 3° 4°ano”. Ent&o,
eu fui entender e fazer minha a p6s no Infantil. Eu tenho p6s no Infantil, e ndo
era para eu usar, era para eu entender. Eu estava dando aula e queria
entender como eu ia ensinar para meus alunos.
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Ana expde uma situagdo preocupante em sua fala. Para ela, € motivo de orgulho ter sido
submetida a varios cargos diferentes e conseguir se formar para cada um deles, sem auxilio de
ninguém, mas por que ela foi submetida a lecionar para niveis distintos a sua formacéo? Era
“obrigacao” dela conseguir exercer profissionalmente bem uma funcgdo para a qual ndo tinha
sido bem-preparada? A professora explica os cursos que fez, semauxilio nenhum da instituicdo
que trabalhava, a mesma escola que a direcionou para 0s mais diversos setores. Comegou a
lecionar e a trabalhar na alfabetizacéo de criangas por conta de seu curso em magistério, depois
cursou pedagogia, mas percebeu a necessidade de se formar continuamente para o trabalho,
visto as dificuldades encontradas, isto é, algo louvavel e que merece méritos, o problema é que
enviesado por esta sede por aprender e desvelar o universo de educar, Ana precisou adequar-se
por conta propria quando assumiu fungdes que foram langadas em sua responsabilidade, sem o
devido suporte, como foi o caso da educagéo infantil.

Ana é muito intensa em suas falas, e nos revela muito, tanto de sua trajetoria pessoal
quanto profissional, além de suas posturas e seus problemas. A sede por conhecimento € algo
gue Ana gosta muito de deixar evidente e como conseguiu trilhar seus caminhos, mas também
deixa claro que ndo era a alfabetizacéo que Ihe trazia satisfacdo. Ela se recorda da vontade que
tinha de fazer o curso de licenciatura em matematica, e explica da dificuldade do (a) professor
(a) evoluir. Além de, na maioria das vezes, os (as) professores (as) precisarem investir dinheiro
para sua formacdo, eles (as) também, contraditoriamente, ndo recebem nenhum
incentivo/suporte das instituicbes que trabalham para conseguirem se aprimorar. Ironicamente,
os (as) educadores (as) tem que nadar contra a corrente para atingir seus objetivos, que
claramente vao trazer beneficios ndo so para eles (as) mas, principalmente para os (as) alunos
(as) e instituicdes, que terdo professores (as) mais qualificados (as) e como consequéncia a escola
ira melhorar.

Ai eu falei: “Poxa, agora eu vou fazer alguma coisa que eu gosto ne. Eu
gosto de Matematica. Por que ndo? Oxe, eu vou pagar, eu vou fazer
Matemdatica, ndo me interessa”. Entdo ai que eu fui fazer. Era um desafio,
dar aula o dia inteiro e fazer outra faculdade. Fui fazer. Outro desafio, falei:
“Perai. Processo seletivo a vida inteira aqui em Lucélia? Ah ndo. Eu acho
que sou capaz de passar em outros lugares”. Sentava depois que saia da
escola, eu saia 7 horas da escola e fazia cursinho até as 10 da noite. Entdo eu
fui estudar. Agora eu estudei? Agora eu vou colocar na préatica tudo o que eu
estudei. Entdo, eu paguei do meu bolso, eu paguei inscri¢do e fui em um monte
de cidade... Era um desafio para mim. Eu falei: “Uma hora vai dar certo”.
E deu, até pedi demisséo, mas...]

Pela fala de Ana, quando explica “agora vou fazer alguma coisa que eu gosto”,

implicitamente expde que o magistério ndo foi escolhido inteiramente por ela, portanto,
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novamente aqui lembramos de como as influéncias, no caso de Ana, dos familiares, de suas
professoras e as possibilidades disponiveis em sua época, a fizeram escolher o magistério.

Mais uma vez, em seus relatos, a professora expde a forma como pensava sobre suas
necessidades formativas, e 0 quanto suas observacdes e suas avaliacdes de seu trabalho fizeram
com que sentisse a necessidade de formar-se para os diferentes “desafios” que recebeu. Pela
perspectiva de Novoa (2000, s.p)

A formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos
professores 0s meios de um pensamento auténomo e que facilite as dinamicas
de autoformacdo participada. Estar em formacdo implica um investimento
pessoal, um trabalho livre e criativo sobre 0s percursos e 0s projetos proprios,
com vista a construcdo de uma identidade, que é também uma identidade
profissional.

Ao narrar como ocorreram as continuagdes dos seus estudos, cujos objetivos, foram, na
sua visdo, para compreender e exercer de forma mais qualificada seu trabalho, Ana se recorda

comuma passagem triste, de arrependimento ou falta de possiblidade de néo ter adentrado mais

cedo na profissdo e a vé mais como vocacdo do que profissao

Olha, na verdade, vou ser bem sincera, nunca foi o dinheiro, ndo foi o
salario. Na verdade, quando eu comecei, eu nem dava aula né. Lembra do
Vitor, Mateus? O sentido para mim era que eu ja gostava no fundo, no
fundo. Eu amava a profissdo de ser professora. Eu s6 néo tive a chance de
comegar. Entdo, eu sabia que eu iria gostar o dia que eu pisei o pé para fazer
estadgio com a minha professora. Gente, quando os alunos levantavam,
falavam, aquilo sabe, dentro de vocé, ja me comoveu ja, aquilo ali puxou
alguma coisa 14 de dentro que eu tinha. Sé ndo tive a chance de comecar
mais a cedo a ter este gostinho. E na hora que eu tive o gostinho, ai vocé nédo
consegue mais parar. Porque eu lembro no Argemiro —ndo no bairro Uniéo,
porque no bairro Unido eram menos pessoas — € la na cidade, o desafio maior
de alfabetizar, era maior porque era mais dificil alfabetizar a turma da
cidade. Eu acho mais dificil. Quando vocé pega uma sala dificil... o que eu
falo dificil, uma sala que tem problemas na familia, vive com o pai, com a
mae, com a avo, abandonados. Eu j& peguei sala s6 assim 14 na cidade...

Em sua fala, ndo podemos de deixar de pensar em relacdo aos salarios e em como 0s
professores (as) sofrem ainda com alguns pensamentos sobre vocacgdo, pensamentos expostos
por Ana, mesmo que de forma timida. Os (as) professores (as) exercem sua funcao profissional
como docentes para sobreviverem, assim como os (as) médicos (as), bancarios (as) e advogados
(as), entdo por que ainda pensar que 0s (as) docentes exercem tal profissio “por amor”?
Realizar com dedicacdo, comprometimento, com formas diferenciadas o trabalho docente
ndo significa que o (a) profissional (a) professor (a) nasceu ou tem o dom para a docéncia,
desprezando o fator “salario” ou a profissionalidade. Ana, em seu tom de voz e na alegria em

contar sua trajetdria profissional, nos faz compreender que seu trabalho era realizadode forma
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cuidadosa, o que faz ligacdo com a fala de Bello (2016, p.366-367)

O professor tem, obviamente, uma singularidade, isto €, uma maneira propria
de desenvolver sua atividade docente. Nela ele pode buscar maneiras
diferentes das comuns e ser diferente entre os iguais. Fazer um trabalho
pedagdgico diferenciado em qualidade, quantidade, eficiéncia e eficacia para
o0 aprendizado do aluno. Quando exerce um trabalho diferenciado, geralmente
desperta nos alunos interesse e envolvimento e, nesse sentido, atribuem a ele
a chancela de vocacionado ao magistério. Pensamos que é um erro crasso, pois
o fato de fazer diferente e com dedicacdo qualquer atividade profissional,
gostar do que faz, ndo manifesta que é vocacdo, mas profissdo. O professor,
nesse caso, escolheu fazer diferente profissionalmente.

Entendemos e defendemos aqui profissionais professores (as), que desempenham seus
papéis em sala de aula com amorosidade, cuidado, responsabilidade, mas que devem valorizar-
se e serem valorizados como profissionais pela sociedade.

Diferente da amorosidade descrita por Freire (1997), Ana possui um sentimento
vocacionado, abnegado e romantizado, o que impede que a professora tenha a visdo das
precarizacdes sofridas e dos limites de seu trabalho. A alfabetizacdo, etapa em que Ana se
estabeleceu até mais da metade do seu tempo de docéncia, a mostrou seu lado mais penoso,
perpassando diversos publicos e instituicdes. Ao se recordar deste periodo, Ana ndo relata
momentos de dificuldades para alfabetizar as criancas da escola Firmino, pois defende a
hipdtese de que os (as) alunos (as) da zona rural ndo eram dificeis de alfabetizar, como
argumento de que eles (as) tinham uma estrutura familiar (pai e mae presentes) que 0s (as)
amparava e que as classes tinham menos estudantes, ja nas classes da zona urbana do municipio
de Lucélia, além das turmas serem mais numerosas, tinham outros tantos problemas, como
relata Ana: ndo tinham estrutura familiar, eram criancas abandonadas, cresciam mais na rua do
que em suas casas e etc.

Ao rememorar as suas formas de ensinar seus (suas) alunos (as) e dos problemas
enfrentados, lembrava sempre de seus “desafios”, e explica que, o que mais trazia satisfacdo a
ela era ter conseguido alfabetizar alunos (as) com dificuldades, tanto de aprendizagem quanto

de comportamento.

[...] quando vocé pega este aluno, do nada... ndo sabe nem organizar um

caderno, fechar um estojo, pendurar a bolsinha dele. Sabe, isso dai para mim,
eu saia do Gltimo degrau — ndo sei se vocé conhece o Argemiro [escola Polo]
— pulando de alegria. A Daiane, a Daiane Rodrigues, que pode dizer isso
paravocé, ela era Diretora, ela falava: “Vixe, la vem a Ana pulando na
escada”. Quando eu pulava na escada, gente, € porque eu tinha conseguido
alfabetizar um aluno na escola. Entdo cada vez que eu alfabetizava aluno é
um... porque é um desafio, gente... ndo igual a turma do sitio. Na turma do
sitio eles tem ajuda; eles tém pai, eles tem mae, eles tinham apoio. Mas
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quando vocé pega uma sala que vocé ndo tem apoio, nao tem ninguém, é um
desafio muito grande como professora, muito grande. E ele e o aluno. Ele
ndo tem mais ninguém como exemplo, ele ndo tem mais ninguém para
ajudar, ele ndo tem ninguém. Entdo esta experiéncia no meu 1° ano, nos meus
né, porque todos foram um desafio, mas este foi maior, eu pulava na escada.
A Daiane: “Ja sei. E a Ana, né? Ja sei, mais um ”, “A Ana de novo. Mais um”.
Porque vocé pegar sala boa é facil, ndo é dificil. Agora, quando vocé pega
sala dificil, que eu falo para vocé, para mim era um desafio. Isso para mim...
cada vez eu amava mais. E o que Lucélia fez para mim? S6 me deu desafio,
do jeito que eu queria. Quando a Daiane me chamou, que eu vim de Mirante,
ela virou e falou: “Ana, vocé vai para Maria do Carmo”. “O qué? Nunca sai
do Argemiro”. “Mas vocé vai para a Rancharia. S6 vocé vai dar jeito naquela
sala”. Porque ela sabia que cada pulo gue eu dava era uma paixao que eu
tinha. Ela, a dona Angela, sabia como eu era. Elas me entendiam, eu acho. E
al quando eu fui, eu: “Ai. Que sala é esta?”. Foi um més assim “Ah, ndo.
Pera ai”. Entdo, eu tive que fazer la na Rancharia que eles amassem a escola,
gostasse das minhas aulas e depois conseguisse alfabetizar. Quando eu
consegui isso... —eu lembro isso, fazia 3 meses que eu estava 14, oh, ralando
— quando eu consegui isso, a sala foi alfabetizada. Mas ai o que que foi,
elespegam vinculo com vocé, que na hora da sua explicacéo eles tem que
contara vivéncia do que vocé esta explicando... ai é hora de alfabetizar o
aluno, vocé mata a charada. E isso para mim, olha. Tinha uma menina que
era terrivel — todo mundo conhecia em Lucélia mas ndo vou falar nome aqui
no video né —, que era de 14 daquela sala. Eu s6 sei que ela chutou
Coordenador, quebrou vidro da sala, gritava, esperneava, batia. E esta
menina ia na escolae ninguém entendia ela. Chegou um dia que eu perguntei
paraelace ela: “Ana,vocé sabia que minha mae esta na penitenciaria? Eu ndo
tenho mae. Eu vivocom meu pai”. Falei: “E por isso que vocé vem na
escola...?”. Ela vinha como cabeldo tudo... sabe... sem cuidado, porque ndo
tinha ninguém que mandasse ela para vir a escola. Entéo ela era agressiva
porque ela ndo queriavir, queria ficar na rua e ndo tinha uma mée que
organizasse ela e fizesse queela ia a escola. Ai eu falei: “Entdo vamos
combinar o seguinte? Eu vou organizar seu material, eu vou fazer isso. E ai a
professora vai embora a pé”.Eu deixava 0 meu carro um pouco mais longe
para eu ir até a casa dela levarela, para ela ir para a escola e voltar para a
casa. Depois eu pegava 0 meu carro e ia embora, porgue eu morava na Unido.
Ai ela comegou a vir na escola sozinha. Ela vinha porque ela gostava da
professora. Ela ia porque ela sabia o caminho. Ai eu fui deixando meu carro
mais perto. Comprei um kit de escova, batom, toalha, tudo, era um kit. Mas
eu nao dei; chamei ela, expliquei. Arrumava o cabelinho dela, levei
trancinhas, rabinho... coisas de menina. E falei para ela como fazer. Ela vinha
todo dia cheirosa, perfumada,limpinha, com o cabelo arrumado e o caderno
dela era perfeito no final do ano. Foi alfabetizada e parou de ser agressiva.
Acho que o professor tem que entender um pouco o aluno, ndo é assim. Entéo
a minha paixao é: eu adorodesafio! E quando eu pego um... E a vida me deu
em varios sentidos: desafio na familia, desafio na escola, desafio em
aprender. Eu gosto de ser assim: desafiada. E no sitio também, eu sou a
mesma coisa, sei fazer tudo.

Por um lado, Ana enxerga as formas de precarizagao que sofreu ao longo de sua carreira
como desafios, e vé que passando por eles conseguiu ir além, o que implicitamente nos remete

a mensagem de que, na viséo dela, para que o (a) docente tenha sucesso ele (a) precisa fazer
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sempre mais, “sofrer” e assim conseguir atingir os objetivos propostos. Tal pensamento
angustia, haja vista que, a idealizacéo de bom (a) professor (a) que Ana toma como espelho séo
modelos romantizados e resilientes que fazem grandes avan¢os com muito pouco ou nada, e se
desdobram fora dos horérios de aula, sem descanso e sem a percepcdo que sao profissionais
como qualquer outra classe e que merecem o minimo de profissionalizacdo necesséaria,
alimentando a concepcdo social e historica de que professores (as) sdo castos (as), obedientes,
ndo fazem greves e ndo tem direito de lutar por melhorias no setor educacional.

Por outro lado, um ponto importante a ser debatido por esta fala da professora € que,
numa perspectiva freireana, podemos identificar a forma libertadora como a professora
conduzia suas aulas, levando em consideracao a vivéncia dos (as) alunos (as) tanto da zona rural
quanto da cidade, que eram vitimas de opressdo, cada um (a) a sua maneira. O que Ana
desenvolvia, oposto a educacdo bancaria, fazia com que seus (as) alunos (as) fossem
alfabetizados (as) pela visdo da professora, de uma forma muito mais eficaz, levando em
considerag&o suas vivéncias e suas vozes, libertando-os.

Pensar numa libertacdo dos oprimidos,implica a construcdo de uma critica ao modelo de
educacéo bancaria, onde o (a) professor (a) deposita 0s contetdos para os (as) estudantes, sem
didlogo, questionamentos e principalmente sem levar em consideracdo 0s conhecimentos

prévios dos(as) estudantes durante as aulas. A critica a educacao bancaria explica que

Enquanto a pratica “bancaria”, por tudo o que dela dissemos, enfatiza, direta
ou indiretamente, a percepcdo fatalista que estejam tendo os homensde sua
situacdo, a pratica problematizadora, ao contrario, propde aos homens sua
situacdo como problema. Propde a eles sua situacdo como incidéncia de seu
ato cognoscente, através do qual sera possivel a superacdo da percepcdo
magica ou ingénua que dela tenham. A percepcdoingénua ou magica da
realidade da qual resultava a postura fatalista cede seu lugar a uma percepgao
que é capaz de perceber-se. E porque é capaz de perceber-se enquanto percebe
a realidade que lhe parecia em si inexoréavel, é capaz de objetiva-la. Desta
forma, aprofundando a tomada de consciéncia da situagdo, os homens se
“apropriam” dela como realidade historica, por isto mesmo, capaz de ser
transformada por eles. O fatalismo cede, entdo, seu lugar ao impeto de
transformacdo e de busca, de que os homens se sentem sujeitos (FREIRE,
1987, p. 48).

E necessario problematizar, pela fala da professora, 0s impasses que vivenciou,
principalmente na escola urbana e pode exemplificar como o (a) professor (a) exerce mais do
que seu papel dentro de sua profissdo. Ana foi mae, psicologa e inspetora, além de professora.
Ha evidentes lutas travadas pela professora, almejando atingir algumas metas envolvendo os
alunos e as alunas nas suas realidades, o que supde uma educagdo humanizada e humanizadora,

e suas falas sinalizam mais do que funcGes além de sua obrigacdo, também a questdo de
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extrapolar jornadas. Reconhecer a humanidade de seus (suas) alunos (as) € o ideal e seria melhor
se fosse um passo coletivo, institucional, compartilhado e que ndo causasse sobrecarga.

Suas vivéncias sdo carregadas de emocdes, com grande parte delas tratando da forma
com que o (a) professor (a) deve se posicionar e como ele (a) deve interagir com seus/suas
alunos (as), levando em conta suas vivéncias e 0 que para ela é essencial — conhecer seu

estudante.

Eu tentava ser professora mesmo na sala de aula. S6 que de vez em quando
vocé tem que entender o lado do aluno. Tem dia que ele ndo esta bem. E
conforme vocé vai dando aula vocé conhece quando ele esta falando a
verdade quando ele esta mentindo né.

E importante frisar que, com a fala da professora quando diz “eu tentava ser professora
mesmo em sala de aula”, percebemos que na concepcdo dela, em alguns momentos da
realizacdo de seu trabalho, se sentia incapaz e duvidosa quanto a sua postura. Desconstruira
imagem do professor (a) depositario (a) e modificar a postura com os (as) estudantes pelo que
se pode notar foi uma tarefa ardua e conflitante dentro de si, pois provavelmente se recordasse
muito fortemente do seu tempo como aluna e como a educacdo era ministrada, mas, por conta
das formacbes que buscou, compreendia a inovacéo e via novas formas de educar e como
conseguir melhores resultados.

Ana compreendia que adornada de sensibilidade, afeto e proximidade com seus (suas)
alunos (as) conseguiria, portanto, um melhor progresso em relacéo aos niveis de aprendizagem.

Para Bello (2016, p. 367) o (a) professor (a)

[...] se identifica com a profissdo, gosta do que faz, empenha-se a0 maximo
para fazer o seu trabalho docente e preocupa-se com a qualidade do seu
desempenho de maneira que o aluno seja o principal sujeito do processo. Ele,
o professor, é apenas um coadjuvante nos processos de ensino e aprendizado.
Nesse sentido, ele marca com sua presenca pela dedicagcdo, compromisso,
responsabilidade, humanidade, sensibilidade, humildade intelectual,
profissionalidade, exercendo uma professoralidade competente. Ele,
geralmente, € inspiragdo a outros que queiram também ser professores.

Referindo-se ainda as questdes relacionadas a humanidade, sensibilidade e das poucas
lembrancas dos (as) estudantes da escola Firmino que a professora mencionou, ela se recordou
com muita emocdo do carinho que os estudantes da escola rural tinham e ainda tém para com
ela, o que a traz significado. Ana se recorda da proximidade possivel entre ela e os (as) alunos
(as) e, uma das explicacOes para isso é que, tanto ela quanto os (as) estudantes tinham as mesmas

vivéncias, moravam no mesmo espaco, tinham o mesmo cotidiano. Como ela conta
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A afetividade, a proximidade entre professor e aluno era muito grande. Eu
acho assim, que era mais amigo do que professor né, eu acho. E eles
continuaram. Vocé entendeu? E isso eu até choro. Quando eu vejo, eles me
param na rua.

A felicidade e emocéo em suas palavras se explica pela satisfacdo em ter feito parte da
construcdo de cidaddos que hoje sdo bem-sucedidos e evoluiram, tanto no sentido da
escolaridade quanto humanamente. Ana tem a consciéncia de que foi uma pessoa importante
que contribuiu para a evolucdo daquelas criangas e se sente realizada por isso.

Os (as) educadores (as) sdo mediadores (as) essenciais para a formagdo dos sujeitos e
isso ja é discurso enraizado, normalmente ouvido com certa imponéncia no dia 15 de outubro
— dia em que é comemorado o dia dos (as) professores (as) -, mas, se ha o entendimento de que
esta profissdo € tdo importante, porque entdo que estes (as) profissionais sofrem cada dia mais
com baixos salérios, estruturas cada vez mais precarias nas escolas e todas as nuances que
corroboram para a desprofissionalizacdo? Concordamos com a perspectiva de Bello (2016),
quando explica que, pela profissdo docente ser a base, talvez por isso ndo seja valorizada como
deveria. Fazendo uma analogia simples, ao ver um prédio imponente, com 20 andares, bem
construido, ninguém olha para a sua base, somente para a cobertura.

A falta de atencdo, as sobrecargas, a romantizacdo e entre outros tantos fatores,
culminamno que se chama hoje de precarizacdo do trabalho docente, um dos principais
problemas da educacdo atualmente. Tardif (2013) explica que a profissdo de professor (a) tem
sido cada vez mais afetada pela flexibilizacdo da contratacdo, diminuicdo dos salarios e
aumento da carga horéria, o que pode prejudicar a qualidade do ensino e até mesmo a satde dos
(as) docentes.

A precarizacdo do trabalho docente € resultado do processo de globalizacdo econdmica,
que tem levado a uma maior competicdo entre as empresas e uma consequente busca pela
reducdo de custos. Nesse contexto, a educacdo se torna um servico cada vez mais
mercantilizado, e os (as) professores (as) sdo vistos (as) como meros (as) prestadores (as) de
servicos, além disso, destaca a falta de investimentos na formacéo e valorizacdo destes, como
outro fator que contribui para a precarizacdo do trabalho docente. Sem acesso a recursos e
formacdo adequados, os (as) professores (as) acabam desmotivados e sem condi¢bes para
desempenhar suas fungdes plenamente (TARDIF, 2013).

Para combater a precarizagdo do trabalho docente é necessario investir na valorizagéo
da profissdo e na garantia de direitos trabalhistas. E isso, talvez a passos lentos, deveria comecar
por meio de iniciativas como a melhoria da formagao e capacitacdo dos (as) professores (as), a

otimizacdo das condigdes de trabalho e a criacdo de politicas que assegurem melhores salarios
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e valorizacdo da profissdo em todos os niveis.

Em resumo, a precarizagdo do trabalho docente é um problema que afeta ndo apenas os
(as) professores, mas toda a sociedade. Para garantir uma educacdo de qualidade e uma
sociedade mais justa, é fundamental que as politicas publicas sejam voltadas para a valorizagdo
e protecdo dos direitos dos professores.

Como ultimo trecho da fala de Ana que compde este nucleo, ndo poderiamos deixar de
falar sobre os limites da profisséo, ou na verdade, a falta deles. Ana traz de forma incisiva um
discurso sobre carinho e afetividade, que acalenta e a0 mesmo tempo preocupa, no sentido das

incumbéncias e limites do (a) professo r(a)

E... porque o professor que ama o que faz, ele deixa rastro no caminho. Eu
ndo consigo andar aqui no recreio sem levar 1, 2 ou 3 ou 4 abragos. Vocé
sabe que na pandemia nem podia abracar. N6s davamos aula com aquele
jalecdo né, mascara... mas eu nunca tive medo e ndo peguei Covid. E eu
abracava. Porque eles me encontravam “Minha professora do ano passado ”.
Eu ndo consigo andar no recreio sem levar abraco... Eu acho que levei 4, 5
hoje. E isso para mim eu ja ganhei o dia. [risos]

Quais sdo os limites da profissdo? E possivel compreender esta Gltima fala de Ana como
profissionalidade ou vocagdo? Ana explica que ndo tinha medo de pegar o virus da Covid-19,
pois o carinho pelas criancas era maior, entdo, € necessario pontuar que, em muitos momentos,
ela viu sua profissdo como misséo, algo que ndo precisava ser remunerado, pois, como salienta,
0s abracos ja pagavam seu dia de trabalho. Até quando os abracos vao ser pagamento para 0s
(as) professores (as) que se sentem impelidos e até mesmo culpados (as) em reivindicarem e
fazerem greves, pois o trabalho destes deve ser “por amor”. Que amor ¢é este que adoece, que
suga, que sobrecarrega e que coloca mordacas nas bocas desses profissionais. E importante que
facamos uma reflexd@o sobre trechosde falas de professores (as) iguais a essa, € que possamos
ter a capacidade de ver os absurdos escondidos por detrds dos depoimentos humildes e
romanticos, de uma profissdo que ndo deve,como nenhuma outra, ser romantizada.

Cabe aqui destacar novamente que 0s sentimentos que Ana tem para com os (as) alunos
(as) e toda a classe sdo diferentes da amorosidade descrita por Freire (1996), ja que esta,é
descrita como uma atitude de amor e respeito pelo outro, mesmo em meio a conflitos e
desentendimentos. A amorosidade em Freire (1996) é fundamental para a construcdo de
relacdes saudaveis e para a promocéo do dialogo e da compreensdo mutuos.

Este ndcleo nos possibilitou compreender de forma mais alargada como se deram as
escolhas de Ana para a profissdo e como a socializag¢éo e os vinculos sdo pontos importantes a

serem levados em consideracdo no momento das escolhas profissionais dos sujeitos. Em sua
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fala, por meio das analises, observamos alguns pontos de contradi¢do e desprofissionalizagdo
que nos proporcionaram reflexdes importantes sobre a préatica docente e como as identidades
dos sujeitos sdo construidas a partir de suas escolhas, posicionamentos e da relagdo com o0s
outros.

No proximo nicleo, apresentamos novas reflexdes possibilitadas a partir da conversa
com Ana, que contribuiram substancialmente para a compreensao de sua identidade.

Nucleo de Significacdo Il: Formado a partir do agrupamento dos indicadores: salas
multisseriadas, “jogo de cintura”, cansago na profissdo, angustias sobre o ensino, sobrecarga,
salarios baixos, romantizacdo da educacdo, e falta de incentivo para a formacdo continuada.

Nome do ndcleo: “[...] eu ja tinha feito porque gostava de estar um pouquinho na frente
dos outros. S6 que eu arcava com tudo, né”.

Ana, em varios momentos da conversa tem satisfacdo em dizer sobre como adquiriu
seus conhecimentos semajuda ou incentivo, etodos os “desafios” que passou. Emsua fala sempre
evidencia que n&o teve incentivo das escolas por onde passou para fazer seus cursos e néo teve

incentivo financeiro para se aperfeicoar, como ja mencionado no ndcleo anterior.

Ai depois eu fiz outros cursos, que até chamava Ler e Escrever e este Ler e
Escrever poucos de Lucélia queriam fazer. Acho que fui uma das primeiras
que fiz com a dona Angela, em Adamantina. E nés fizemos o ano inteirinho
no CEFAM. Entéo, o CEFAM, a gente teve contato com os alunos do CEFAM,
naquela época. Eu fazia o curso com a dona Angela, que era Supervisora de
Ensino de Lucélia, mas ela convidou alguns e alguns ndo quiseram continuar.
Entdo eu fui, eu paguei do meu bolso, coloquei combustivel, porque eu
gostava muito de saber o que estava acontecendo. [...] Porque todas as
minhas formacdes fui eu que paguei, até a minha Pedagogia.

Explicando que havia convites para a realizacdo de alguns cursos, porém, estes nao
possuindo nenhuma forma de auxilio aos professores (as), como por exemplo combustivel.
Muitos (as) docentes ndo aderiam, pois ndo se sentiam motivados para isso. Os educadores (as),
bem como grande parte de outros (as) profissionais, necessita para desenvolver seu trabalho
com exceléncia, ampliar seus conhecimentos e aperfeicoa-los continuamente dentro de suas
vivéncias e especificidades, mas, em alguns momentos da carreira este sentimento é esquecido
ou enfraquecido, por inimeros fatores: falta de valorizacdo, salarios baixos, sentimento de ndo

pertencimento etc.

A formac&o do professor € um desafio suficientemente grande porque deve
saber que sabe tanto quanto saber que ndo sabe e que precisa aprender a
aprender. A juncao do seu saber existencial, suas experiéncias solidificadas e
0 processo de elaboracdo de novos conhecimentos sdo impulsionados pela
sabedoria pedagdgica. (BELLO, 2016, p. 376).
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A humildade e a possibilidade de abertura ao novo séo qualidades que auxiliam muito
0s (as) docentes para que consigam, ano apds ano, junto a sua experiéncia e conhecimentos ja
existentes, fortalecer o trabalho docente, mas, é perfeitamente compreensivel que em um
determinado estagio da vida eles (as) também se cansem. Ana, por exemplo, com mais de 50
anos, diz que se sente cansada e ndo tem mais pretensdo em fazer cursos, mas diz que na escola
onde atua s&o fornecidos cursos de formacgdo continuada, de forma gratuita, e ela participa
ativamente. E mesmo com vinte anos de carreira, ainda enxerga muito a ser aprendido, e acha
muito importante.

Agora como estou quase para me aposentar ne, estou com quase 53 anos,
entdo eu resolvi assim: ndo estou saindo mais para fazer curso, falei
“cansei”, cansei um pouco, estou cansada. VOCé cansa... Dar aula para
aluno, aula para explicar para professores, é cansativo. Fazer muito curso,
cansa. Entdo eu dei uma paradinha, porque a escola continua. Como é
apostilado, vem cursos de longe para a gente fazer aqui ou é online ou é
presencial.

A professora explicou que, ao longo de sua trajetoria profissional, como ela mesma cita
em um trecho da conversa, que “gostava de estar um pouquinho na frente dos outros”, foi
convidada por muitas cidades para passar seus conhecimentos para outros (as) professores (as),
como forma de compartilhar experiéncias, 0 que trazia muita satisfacdo para a professora.
Compartilhar as vivéncias, os “perrengues” e as formas de ensinar que deram certo contribui
para o aprendizado coletivo, algo que é foco dos debates sobre formacao de professores. Bueno,
Sousa, Catani e Souza (1993) explicam que essa proposta de colocar os (as) professores (as) para
expor, debater e conversar a respeito de suas “historias de vida escolar” traz contributos
importantes, tanto para suas identidades profissionais dos docentes, analisando, refletindo sobre
as praticas, quanto na dimensdo da qualidade do ensino, pois, usando desta estratégia,
compartilhando as experiéncias e trajetdrias profissionais, tais ensinamentos sdo inseridos,
questionados, e infiltrados dentro da pratica atual como novos modos de se trabalhar a pratica

docente.

[...] sempre ia a Trés Lagoas, Pereira Barreto, Andradina, Aragatuba... Eu
andava muito. Eu dava minhas aulas de matematica, mas eu ia pra passar
para os outros professores os cursos que eu fazia. Entdo minha paixao
aumentou mais ainda. Chegou no 2° ano, eu entrei na faculdade de
Matematica. Sou formada em Matematica também, ta.
Ana atuou como professora formadora, mesmo que ndo tenha recebido este nome, por
um bom tempo de sua carreira. Cumpria com seu trabalho nas escolas onde lecionava e ainda
ia ensinar a outros (as) professores (as) sobre 0s cursos que fazia e suas vivéncias em sala de

aula, algo que proporcionou a ela a construgédo, modificacdo e afirmacdo de sua identidade
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profissional, o que explica suas falas otimistas e até, as vezes, romanticas do ambiente
educacional.

Ao ser questionada em relagcdo aos ambientes de trabalho, em relacdo a escola Firmino,
Ana se recordou com muito carinho daquele ambiente, e nas palavras dela, quando perguntado
se 0 ambiente era tranquilo

Sim. Na Uni&o era muito. Olha, para mim néo era trabalho, eu gostava muito
mesmo. Para mim era prazeroso.

O fato de Ana explicar que na escola Firmino ela tinha a sensagdo de que ndo era
trabalho por ser prazeroso, nos faz pensar a respeito das concepg¢des de trabalho e da ligagédo
entre trabalho e sofrimento. Serd que todo o trabalho causa sofrimento? Tudo o que causa
desgaste ¢é considerado trabalho? Para ser caracterizado como trabalho algo precisa
necessariamente ser desgastante e por vezes, frustrante? Ana nos explica do porqué de pensar
desta forma, quando expde as diferencas da escola rural para a escola urbana e os problemas
que precisou enfrentar.

As contradicdes presentes nos sentimentos e argumentos de Ana residem nas proprias
contradices do trabalho como categoria central para compreendermos os fundamentos e
desdobramentos da acdo humana e pensada do ponto de vista de Marx (2013). Trabalho como
ontologia, aquele que altera a natureza de forma dialética, alterando também o homem que o
realiza, e da sentido e humanidade, que distingue 0 homem dos animais no inicio do processo
de socializacdo humana, contra as consequéncias do trabalho apropriado e imposto
historicamente pelas classes dominantes, especialmente no capitalismo, resultando em
exploracdo e desumanizacdo. As duas coisas convivem, contraditoriamente, no ser social.
Buscamos a realizacdo do trabalho com vistas a criar mudancas, alteracdes na sociedade, ao
mesmo tempo em gue estamos submetidos a uma exploracdo que nos aliena dos resultados do
trabalho, que nos retira autonomia, que nos explora e nos impele a mecanizacdo. Sobre a

condicao ontoldgica do trabalho, Marx nos ajuda a entender discorrendo que:

Pressupomos o trabalho numa forma em que ele diz respeito unicamente ao
homem. Uma aranha executa operacfes semelhantes as do teceldo, e uma
abelha envergonha muitos arquitetos com estrutura de sua colmeia. Porém, o
gue desde o inicio distingue o pior arquiteto da melhor abelha é o fato de que
primeiro tema colmeia em sua mente antes de construi-la coma cera. No final
do processo de trabalho, chega-se a um resultado que ja estava presente na
representacdo do trabalhador no inicio do processo, portanto, um resultado
que j& existia idealmente (MARX, 2013, p. 255-256).

No trabalho abstrato, aplicado a materializacdo do capitalismo, o trabalho perde sua

dimensdo de utilidade para o ser social, pois € uma imposicdo mecénica e mercantilizada, torna-
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se mercadoria definida pelo mercado que a burguesia domina sobre a for¢a de trabalho da classe

trabalhadora, violentando a subjetividade do ser social pois:

O trabalhador se torna tanto mais pobre quanto mais riqueza produz, quanto
mais a sua producao aumenta em poder e extensdo. O trabalhador se torna uma
mercadoria tdo mais barata quanto mais mercadorias cria. Com a valorizagio
do mundo das coisas (Sachenwelt) aumenta em proporcdo direta a
desvalorizagdo do mundo dos homens (Menschenwelt) (MARX, 2004, p. 80).

Além das contradicOes existentes na percep¢do de trabalho, Ana se recorda também de

problemas de saude adquiridos no decorrer de sua carreira, nos conflitos de sala de aula, as

dificuldades existentes em algumas turmas e a falta de apoio da familia para com os (as) alunos

(as), no processo ensino-aprendizagem, que neste sentido a professora compreende como

trabalho.

Quando eu fui para a cidade, ndo nos primeiros anos que eu peguei la na
Terceira Escola, mas quando eu fui para o 5° ano... — até tenho uns
probleminhas de satde por conta do Argemiro né; nao sei se vocé sabe —mas
era um 5° ano que no era alfabetizado, ndo sabia ler. Eu tinha que dar
conteldo, eu tinha que ensinar a ler, eu tive que ensinar Matematica... e 14
ndo troca o professor. E eu peguei um 5° ano que, olha. Policia eles néo
respeitavam. Porque la passa a policia e entra, d4 uma voltinha na sala. E
eles falavam “O policia, vou estar 3 horas da manhd em tal lugar”. Vocé
entendeu? Eles mexiam com droga, eram mulas, era traficante. Tanto que o
acidente que teve na minha perna, que eu levei um chute, foi porque eu tentei
salvar um na hora do recreio. Porque o recreio ndo poderia ser feito junto
com os 5% anos, nem 4° anos, porque era diferente o recreio. Primeiro ia 2°,
que sdo pequenininhos, 3° e 0s 4° e 5° era outro recreio. S6 que 0s alunos
eram tao terriveis, que... terriveis ndo porque no final foram uma bencéo
né, mas eles ndo ficavam com a turma do 4° e do 5°. O recreio deles era com
0 5° ano. Ai teve um dia, numa briga entre eles na sala, que 2, 3 agarram um
aluno para dar gravatada, para enforcar este aluno na hora do recreio.
Coordenador nao ia, porque eles eram maiores do que eu, eles eram bem
grandes, ndo sei, acho que porque repetiam naquela época... Elas ndo
enfrentavam, ndo iam. Entdo este aluno ja estava ficando roxo, vermelho
amarelo, eu falei “Eu sou professora, eu vou entrar li. Eu vou salvar este
aluno”... E eu entrei, salvei ele. S6 que nesta salvagéo eu levei um chute na
minha perna. E este chute causou flebite e trombose nas veias né. Por isso
eu trato, porque eu perdi minha safena nesta brincadeira. Mas, na hora que
eles viram que era a professora deles, na hora eles pararam a briga e ainda
até pediram desculpas, ficaram preocupadas com minha salude, porque
ficou muito feio o chute que eu levei. Fui parar na Santa Casa a tarde, por
causa deste chute. E no final do ano, olha, todos aprenderam a ler, todos
aprenderam a escrever. Mas ndo entrava professor de Educagéo Fisica para
dar aula para eles, ndo entrava professor de Inglés. Até a prova que fez la
do SARESP, eu tive que sair da outra sala que eu estava aplicando prova para
socorrer a aplicadora da prova e a Supervisora, porque tinha um em cima do
armario, em cima da carteira, pendurado na janela... e eles ndo faziam a
prova. Ai como eu sai da outra sala, estava aplicando para o 3° ano, cheguei
na sala, eu que fiz eles fazerem a prova. Entdo, ndo era uma sala facil. Até
eu falo que eu fiquei 200 dias letivos, eu e a sala.
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Neste trecho a professora explica como era complicado dar aulas para algumas salas
com quem trabalhou em alguns anos de sua carreira, desviando-se da questéo sobre a escola
Firmino, pois, entendemos que o que ficou gravado em sua memdria ndo foram os momentos
faceis e sem turbuléncias, mas sim as experiéncias relatadas por ela como “desafios”, que
ocorreram fora do campo, em ambientes conflituosos localizados na zona urbana, com criangas
carentes e sem 0 apoio pedag0Ogico necessario.

Quando a professora explica que lecionando para um quinto ano do ensino fundamental
que ainda néo era alfabetizado, desenvolvia seu trabalho de forma sobrecarregada pois como
ela mesma disse, tinha que “dar conta” de passar conteudo, de alfabetizar e ensinar matematica,
como bem lembra, sozinha. A forma de trabalho que Marta era submetida sem apoio, com
muitas sobrecargas e dificuldades de diversas naturezas, é caracterizada como 0 oposto de
profissionalizacdo - desprofissionalizacdo docente, algo que Ana, assim como a grande parcela

dos (as) professores (as) vem sendo vitima.

Por desprofissionalizacdo docente, entende-se o processo de enfraguecimento
do carater especifico da profissdo do professor, que se expressa em: 1)
diminuicdo da qualidade da formacéo inicial e continua; 2) perda de direitos e
precarizacdo das condicdes laborais (diminuicdo de salarios, flexibilidade e
instabilidade, deterioracdo dos ambientes, etc.); 3) estandardizacdo do
trabalho (logica avaliativa que prioriza o desempenho, descuidando das
aprendizagens), provocando a submissdo das préaticas a rotina; e 4) excluséo
do professorado dos processos de construcdo de politicas educativas.
(JEDLICKI.; YANCOVIC. 2010, s.p)

A rotina citada por Ana exemplifica momentos de desprofissionalizacdo sofridos.
Quando fala “coordenador ndo ia”, demonstra que, em inimeros momentos, o (a) professor (a),
desempenha mais do que seu papel e se encontra sozinho (a), exercendo fungdes que ndo sdo
dele () e, neste caso especificamente, Ana perdeu sua integridade fisica, sofrendo até hoje por
conta desta ocasido e, custeando os cuidados com sua perna do proprio bolso, mesmo tal
incidente ocorrendo dentro da escola, seu local de trabalho. Ana afirma ndo ter ressentimento,
e, em muitos momentos entra em contradicdo, por exemplo, quando se refere aquela classe de
quinto ano, sendo “terriveis” e a0 mesmo tempo n&o, ressalta como estes alunos (as) a marcaram
muito, provavelmente pelas dificuldades encontradas pelo comportamento dos (as) alunos (as),
alguns ja com vinculos com o mundo do crime, como conta.

As falas, gestos, dialogos com aquelas criancgas privadas de sua infancia marcaram muito
a vida de Ana, onde diz com satisfagdo os feitos que conseguiu alcancar, traco forte de sua
identidade pessoal e profissional,onde percebemos que, quanto mais precario e seu trabalho

sendo &rduo, melhor era a sua percepcao sobre a forma com que estava executando seu trabalho,
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que estava cumprindo “seu papel” corretamente.

Em suas falas fica escancarado a romantizacdo que faz de seu trabalho, isso
involuntariamente. As dimensdes profissionais da docéncia se misturaram com as dimensoes
pessoais e acaba por ndo se recordar dos momentos de estresse, dores oriundas dos momentos
vividos, ela sé se recorda e fala com imensa alegria de como conseguia “dominar” a sala ¢
manter o controle da situacdo, como é o exemplo do acontecimento da aplicacdo da prova do
Saresp (Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo). Ana é um
exemplo concreto de como, grande parte dos (as) educadores (as) vao muito além do que é de
sua incumbéncia e, sem apoio, se sentem obrigados (as), de forma solitaria, a “dar conta” de
tudo.

Era muito dificil os alunos. Porque mde nédo ajudava, nédo tinha mae que
ajudava. Eles viviam mesmo na rua ta. Eles eram mulas. Eles pegaram tanta
afei¢do... porque pega, vocé entendeu? Quando eles veem que o professor
guer ensinar, quer ajudar, eles pegam afei¢ao por vocé. Entdo estes alunos,
eles chegavam para mim “Professora, ontem eu estava atras da rodoviaria
de Lucélia como mula ajudando os traficantes”, outra me chegava e falava
“Eu estava em tal lugar”, que era prostituta né. Al outros... vocé entendeu?
Uns chegavam, 0s meninos, teve um eu ndo sabia e fiquei morrendo de medo
aquele dia; ele chegou e falou: “Professora, vocé mudou tanto a minha vida,
que eu estou te entregando todas as balas do meu revolver”. Falei: “Senhor
de Deus”. Entdo ele entregou todas as balas do revolver. Eu até entreguei
para a Coordenadora, que era a Neuza, 0 marido dela era o policial de
Lucélia. Eu falei “Oh, eu ndo sei o que eu faco com estas balas de revélver
ndo. Toma ai. O aluno me entregou, disse gue ia entregar o revolver ndo sei
para quem e ele ndo ia mais viver esta vida de crime”. Entdo teve alunos que
sairam do crime e mudaram de verdade. Tanto que levei no final do ano eles
para Bauru no Zool6gico. Eu e uma Coordenadora, porque ninguém
conseguia ir com eles. Mas de boa, comigo eles foram.

A narrativa da professora mostra sua alegria e satisfacdo profissional e pessoal por
conseguir mudar os rumos e mentalidades de alguns de seus (as) alunos (as), mas até que ponto
isso € papel do (a) professor (a), individualmente? Como cita, houve situacdes em que a
professora ndo sabia como proceder, situagGes além de seu preparo, mas, ela precisou ter “jogo
de cintura” como explica, para conseguir “dar conta” de seu trabalho.

Como mais constatacdes de desprofissionalizacdo vividas por Ana, ela conta que foi
direcionada por seus superiores (diretora e supervisora) a desenvolver seu trabalho em outras

classes de outras escolas com problemas graves, principalmente comportamentais.

“A unica que dda jeito é a Ana, entdo ela vai para la”. Eu falei “Jesus, que
salaé esta!”. N&o perguntei, ela falou isso, peguei a sala e fui. Depois entendi
0 que ela quis dizer né. Ai Coordenadora disse, “vocé vai conhecendo caso
por caso né”. Teve até quebra de vidros, quebra de portas nesta sala, era
coisa de louco. Tudo bem, fiquei mais ou menos uns 6 meses, 7 meses.
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[...]Olha, a turma ali do Argemiro foi a relagdo com... eles entendem muito
sobre sexo, sobre drogas, sobre horario de policia, sobre... Vocé entendeu?
Isso ai me chamou a atencdo, porque na verdade eu ndo tenho muita
convivéncia neste lado. Porque, na verdade, a classe deles é diferente né,
muito. Ai na aula de Ciéncias vocé ia ensinar... entdo eu dava o contetdo,
mas vocé sabe que vocé pergunta e a realidade que ele levantava a méo e
falava para vocé, das coisas, era muito... vocé ficava de boca aberta. Vocé
entendeu?

Refletindo sobre a indisciplina dos (as) alunos (as) e os desafios de Ana, uma questdo
necessita ser pontuada. Entendemos, amparados por Dubar (2005), que identidade ndo é algo
Unico nem imutavel, pelo contrario, compreendemos por esta vertente de pensamento que, as
identidades, indo mais além, as profissionais, sdo resultado, provisorio e mutavel da
socializacdo e das representacdes de si para 0s (as) outros (as) e de si proprio. Por meiodestes
processos de socializagéo e da desprofissionalizacdo presente em seu trabalho, € possivelafirmar
que Ana, apoés a saida involuntaria da escola Firmino, sofreu inimeros processos de sobrecarga
na ampliacdo de fungdes e de jornadas e construiu sua identidade profissional amparada no
afeto com seus (as) estudantes, que pela caréncia de muitas coisas, os olhava de outra forma.

Pela falta de suporte, Ana ndo viu outra forma que ndo enfrentar sozinha os desafios e
exercer 0s inUmeros papéis a mais impostos a sua realidade. Portanto, entendemos que sua
identidade profissional foi forjada com todas estas nuances, que externalizaram nela, uma
percepcao de boa profissional quando conseguia vencer os obstaculos com pouco ou nenhum
suporte, havendo como recompensa a satisfacdo em ter modificado o comportamento e
pensamentos de seus (suas) estudantes, aspecto mais aflorado apos o fechamento da escola
Firmino e o trabalho nas classes urbanas.

Se referindo a escola Firmino, Ana raramente cita como “desafios” as experiéncias
vividas nesta escola, porém, a professora em um breve momento se recordou do seu inicio na
carreira na escola Firmino e como eram as classes multisseriadas. 12 e 22 séries? ficavam sob
responsabilidade de Ana, para a alfabetizacédo, e 3% e 42 série sob responsabilidade de Marta,

periodo em que Ana se recorda nitidamente de como desenvolvia seu trabalho.

[...] naquela época era 1° e 2° porque era alfabetizacdo. J& 3° e 4° ano ja
eram alunos alfabetizados e o contetdo era um pouquinho mais puxado.

[...] E, no primeiro ano eu peguei uma sala de 36 alunos, eu lembro disto. Eu
nao conseguia nem se mexer. Mas, na sala a gente dividia lousa né. Eu acho
0 seguinte, tem que ter um pouco de organizagdo. E a turma do sitio, néo,
assim, elogiando mesmo, eles eram muito bem educados. Entdo, quando vocé
falava como seria a sala, como seria a sala de aula, ndo teve este problema,

2 Durante o periodo que a escola estava em funcionamento era esta a nomenclatura utilizada.
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eles esperavam a vez da professora explicar ou corrigir do outro lado. Entéo,
nos primeiros meses era dificil para gente e para eles. Tinha que adaptar a
turma, adaptar a maneira de como trabalhar. Mas o lado melhor foi como
eles sdo criados, muito diferentes da turma de Lucélia que eu peguei; que vocé
falava uma coisa, e eles, infelizmente, falavam outras. Eera s6 organizar e
combinar com eles, eram faceis né. S6 que linguagens mais dificil a gente
ndo utilizava muito. Vocé entendeu? A gente utilizava mesmo a linguagem
que eles estavam acostumados, porque o objetivo ali é aprender a ler e
escrever, igual minha sala, e ler fluentemente. E a Matematica né puxar a
Matematica. Vocé sabe que puxou portugués, a Matematica vai embora.
Porque sabendo interpretacdo e leitura, aMatematica vocé s6 fazendo um
treino, vocé consegue, é mais facil. Ento, foifacil. Agora, no contetido foi um
pouquinho mais complicado. Tanto que a dona Cibele dava dicas para a
gente. Mas vocé de vez em quando tinha que colocar a realidade deles né.
Entdo vocé tinha que pegar aquele contetdo e transformar naquilo ali. Entao
vocé ndo poderia, por exemplo, 14 na cidade esta dando um texto sobre metr
de S&o Paulo ou um avido, porque uns ndo conheciam isso dai, entdo vocé
tinha que dar mesmo texto sobre cenoura [risos], como que eu falo para vocé,
da vivéncia deles... do sitio, igual a alfabetizacdo, puxar o C de cebola,
puxar...

Como Marta, Ana também se recorda do comportamento das criancas da zona rural da
escola e das diferencas existentes entre eles (as) e as da zona urbana, as criangas da cidade. Se
recordou com carinho do respeito para comela e citou algo muito importante que faziam, tanto
ela quanto Marta, que era respeitar as vivéncias daquela comunidade e dos (as) alunos (as) e,
mesmo sem saberem, caminhavam junto a um dos pilares da Educacdo do Campo, neste sentido
de respeito a particularidade daquela comunidade e organizar o curriculo e contetdo para a
realidade da escola.

A professora Ana explica como se dava sua dinamica e rotina de trabalho e, deixa claro
a sobrecarga de trabalho que a assolava. Trinta e seis alunos dentro de uma classe, na verdade
duas classes ja que classes multisseriadas comportava alunos de 12 e 22 série, na época. Seu
trabalho na classe multisseriada que ministrava suas aulas e sua dificuldade no inicio,

corroboram com a observacdo apontada de que

Para que se tenha um melhor desenvolvimento junto as classes multisseriadas,
é preciso que os envolvidos com o processo trabalhem em conjunto. E
importante que a coordenacdo escolar auxilie o professor da melhor forma
possivel, para que ele desenvolva junto aos seus alunos, uma educagdo
multisseriada e, consequentemente, um ensino-aprendizagem de qualidade. E
fundamental que se proponha sempre melhores formas metodol6gicas em prol
da construcdo de um planejamento, ndo sé eficiente, mas eficaz para as
turmas. Mas, essa ac¢ao, depende ndo s6 da contribuicdo dos profissionais de
acordo com suas habilidades e formacfes, mas também das experiéncias
adquiridas em sala de aula (OLIVEIRA, SANTOS, SOUZA, 2017, p. 77)

Quando alfabetizava na zona rural, se tratando de formagdes e preparo para o trabalho,
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Ana se recorda que tinha um tempo destinado para isso, mas ndo era um momento voltado para
suas “especificidades do campo”?, e sim com o grupo de professores da escola polo, que se
localizava na zona urbana da cidade, o que lhe causou um sentimento de diferenca. Ana ndo
fala em nenhum momento de ter tido a ajuda do (a) coordenador (a) para o preparo de suas aulas,
somente das “dicas” da supervisora, entdo, compreendemos que 0 suporte pedagdgico era quase

inexistente.

Entdo, teve caso ai que a gente ia para o grupo da cidade, mas eu me sentia
assim... “o meu era diferente” né. Vocé entendeu? Era diferente, eu ndo
poderia fazer igual. S6 escutava, ouvia, pensava... Algumas coisas davam
para encaixar sim, mas outras néo, tinha que fazer mudanca. Eu acho que
isso eu aprendi muito. Porque por isso que agora eu pego uma sala, pode ser
qualquer uma, vocé adaptando, conhecendo o aluno, fica facil de dar. E vocé
tem que estudar muito, infelizmente, porque uma sala ndo é igual a outra.
Entdo, eu ndo posso copiar meu caderno — porque eu faco caderno até hoje
né, eu aprendi — eu NA0 posso copiar meu caderno neste ano, porque meus
alunos sao diferentes.

Embora ndo questione os problemas fundamentais que pressupde essas diferencas e
mesmo a questdo das salas multisseriadas, a professora reconhece a necessidade de uma
contextualizagdo darealidade do (a) aluno (a) pararealizar o trabalho. Quando questionada sobre
formacdes acerca do desenvolvimento de sala de aula, Ana conta que fez estagio, mas releva
que ndo era possivel comparar uma sala seriada com a especificidade de duas séries juntas. Foi
necessario que ela desenvolvesse métodos de organizacao para conseguir atender as duas séries,

de forma intercalada.

Fiz[estagio]. Até ficava junto com a professora, ajudava tudo como deveria.
Minha professora me ensinou muitas coisas, mas uma sala de aula, duas
séries juntas, seriadas, dois ciclos..., entdo vocé tinha que ter um “jogo de
cintura” muito grande.

A separacdo de lousa, atividades xerocadas, a utilizacdo de livros didaticos e infantis e
a sua organizacao pessoal fizeram com que ela conseguisse desenvolver seu trabalho da melhor
forma possivel, mas a professora deixa muito seu cansago, e como ela cita, o “jogo de cintura”
era muito grande.

No decorrer da conversa, Ana revisitou também parte de sua experiéncia em Mirante do
Paranapanema, no oeste paulista, a primeira cidade em que a professora assumiu ap0s passar

em concurso publico e precisou se mudar, deixando sua casa e seus filhos em Lucélia/SP e,

24 Tratamos aqui especificidades do campo como problemas, dividas, adequacio do trabalho para os estudantes
da escola EMEFR Firmino Pollon de forma especifica.
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voltando s6 aos finais de semana, por conta da distancia. Nesta cidade, Ana teve a possibilidade
de dar aula para alunos (as) residentes em um assentamento do municipio, o que Ihe causou
comparagdes e lembrangas dos alunos do bairro Unido. Ana conta que a escola era urbana,

localizada em um bairro da cidade, e as criangas do assentamento vinham de 6nibus estudar.

Eu era num bairro, que eu ficava [na cidade], mas puxava o 6nibus da turma
do assentamento. Entdo, s6 que a realidade deles era outra. Teve uma que
falava: “O professora, hoje minha barraca queimou”. Sabe? Era muito
assim, é outra... “Onde vocé mora?”. “No meio do ‘canaviar’. Fica ndo sei
aonde”, 0 jeito deles falarem né, eles puxavam assim mais. Mas eram alunos
gue iam para a escola para estudar, ndo era para brincar. Entéo, tanto que
eu alfabetizei eles 14 em Mirante, era no Jardim, era Infantil. Eu alfabetizei
todos. Porque era a realidade deles. Eu fazia apostila, a tarde eu virava a
folha e dava a realidade deles. “Vamos 1a gente! O qué que la tem? Barraca?
Entdao vamos ld escrever ‘barraca’. Quantas letras? Quantas silabas? Que
licdo”. Entdo, eu puxava 0 que eles tinham e eles me contavam o que
acontecia la no assentamento. E a gente ia alfabetizando.

Assim, ainda que sem uma formacéo especifica em Educacédo do Campo, 0s preceitos
freireanos, materializados nesses exercicios de profunda contextualizacdo com a realidade
trazida pelos (as) educandos (as), a levavam para os mesmos lugares que o0 movimento também
ia. As comparac0es entre 0s (as) alunos (as) da escola rural e os (as) do assentamento fizeram

com que Ana refletisse sobre suas vivéncias, e ela explicou que

[...] A vivéncia deles era bem parecida com a turma ali da Unido, muito. S6
gue a turmada Unido, pra falar pra vocé, a estabilidade deles, da Unido, era
muito melhor que a turma dos sem-terra. Porque muitos falam “Sem-terra
tem terra”, mas ndo. Eu peguei uma turminha que uma televisdo dentro de
casa era raro, era novidade. Uma roupa limpinha, era raro, porque lavava
roupa na bacia. la bonitinho, penteadinho? la, mas ndo tinha agua
encanada, potavel. N&o tinha carro, dependia do 6nibus. E o dnibus rodava
guase 1 hora para chegar nos assentamentos ou mais. Entdo estes alunos
tinham que comer na escola antes de sair. As vezes era a Unica comida que
eles tinham... [...] Ent&o isso me chocava. O que chocou mesmo foi o dia em
gue uma menininha chegou para mim e disse que a barraca dela... néo sei,
tinha caido uma faisca da cana e ela perdeu tudo, tudo, tudo que ela tinha na
barraca. Isso dai... [pausa emocionada]. Dificil. Tanto até que o que tinha
em casa para ajudar, eu ajudei. Levei de Lucélia para la. Acho que faco isso
até hoje. Mas, foi dificil ouvir dela. E outra, ela fala de uma maneira, que
elas ndo choram. Porque a realidade é tdo dura para eles, que eles falam
como se fosse uma coisa normal. Vocé entendeu? E para mim isso ai
comoveu. Entendeu? Comoveu muito, muito, muito. Tem certas coisas que
VOCE ouve e outras mais, mas isso me chamou a aten¢ao muito.

E importante pontuar aqui que os fatos narrados pela professora, mesmo que sejam
alunos (as) com outras vivéncias, em algum momento se entrelagam com as vivéncias dos (as)

alunos (as) da escola Firmino. Ana explica que os alunos vinham do assentamento para a
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cidade e falavam para ela suas vivéncias, 0 que havia acontecido e o que eles conheciam e ela,
percebendo suas singularidades e os (as) ouvindo, conseguia alfabetiza-los (as), por meio de
estratégias diferenciadas que respeitavam suas especificidades.

Ana, de forma esponténea, nos sinaliza algo importante: o descaso e o sofrimento que
as criancas e suas familias passavam nos assentamentos, e nos faz pensar, ja que tanto foi

conseguido politicamente para a Educacdo do Campo, de acordo como MST

Um estudo e levantamento realizado pelo Grupo de Estudos e Pesquisa em
Educacdo Rural na Amazodnia (GEPERUAZ) e o Censo Escolar do INEP,
constatou que 104.385 Escolas do Campo foram fechadas nos Gltimos 21 anos
no Brasil. E somente, em 2021, foram 3.424 Escolas do Campo fechadas, o
que se traduz na negacdo do direito a educacdo publica pelo governo federal
para a populacéo do campo. (MST, 2022, s.p).

Quando as escolas do Campo fecham (e lembrando, ndo deveriam fechar), as criancas
que ali estudam precisam de outro lugar para estudar, portanto, ou séo levadas para outras
escolas do Campo que ainda resistem, ou, a forma que mais temos contato no estado de S&o
Paulo, os (as) alunos (as) séo levados (as) para escolas urbanas geralmente periféricas, evento
vivenciado pelos(as) alunos(as) da escola Firmino. Apos o fechamento da escola Firmino, as
criancas que ali estudavam foram remanejadas e alocadas em escolas da cidade, mas suas
vivéncias ainda se originavam no campo. Sera que, como 0s alunos de Mirante do
Paranapanema/SP, os alunos da escola Firmino possuiram suporte de outros (as) professores (as)
gue conseguiram compreender suas vivéncias? Folego para outra discussdo, saber como o0s
processos adaptativos foram experimentados pelos estudantes e saber se houve danos, pode
trazer contribuices importantes para o debate sobre o fechamento de escolas do campo.

Ultimos fatos evidenciados por Ana, além dos problemas em torno do processo de
alfabetizacdo, foram os pontos ligados a formacao continuada e sobre a precarizacao do trabalho

docente. A professora explica que, em seu ponto de vista

[..] professor ndo pode... eu, Ana, ndo posso parar. [...] eu acho que o
professor tem que descansar, tem que viver um pouco a vida dele. Porque,
igual eu, que dou aula o dia inteiro né, e se eu ndo der também néao da,
porque o salario de um professor, infelizmente, é triste demais. Vou falar
mais triste ainda, que eu ganho mais ainda do que Lucélia. Mas mesmo assim,
pelo tanto que a gente estudou, pelo tanto que a gente faz, pelo tanto que a
gente fez nesta pandemia... Olha, vou falar a verdade, eu tirava da minha
casa, as apostilas, com as minhas folhas, e vinha em Bento de Abreu
entregar pai por pai. Eu fiz isso, ndo sei as outras professoras, se ficaram
ganhando de boa. Porque eu sabia que o préximo ano o aluno era meu. E eu
queria aquele aluno do jeito que eu ia moldar. Porque eu pego 3°, 4° é meu
na Matematica... Entdo eu queria o aluno daquele jeito. Ent&o, eu acho, eu
sempre falei, acho que de uns 5 anos para cé eu ando falando, que se eu me
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aposentasse eu ndo iria voltar mais. Tanto que a lei agora da aposentadoria
é pouco tempo, porque eu j& tinha colocado na minha cabega que eu ndo iria
voltar mais. E ail muitos ja estavam falando “Mas Ana...”. Eu: “Ndo”. Eu
acho seguinte, vocé tem que viver um pouco. Acho que 0 pouco que eu ia
ganhar né... que eu sei que desconta muito na aposentadoria. Se eu ganho
hoje R$2.300, dois mil e pouco, se eu for me aposentar, ¢ R$1600, R$1800.
O que vocé faz com isso hoje? Um professor que estudou tanto, que ralou,
que deu o seu sangue. Porque eu acho assim, é uma profissao por amor, é
por amor. Ser professor de qualquer jeito, eu ndo sei fazer isso, desculpa. Eu
coloco muito sentimento, eu gosto, ndo sei. Eu sou meio assim nesta parte,
nao sei te dizer. Mas eu sempre falei isso... chegou minha aposentadoria, eu
nao iria mais voltar. N&o por... agora é um pouquinho por sadde, por conta
do chute que eu levei. De vez em quando me d&a um ataque e eu tenho que
tomar muitas injecOes né, mas eu faria, salvaria a vida do menino novamente,
eu. Por mais que eu levei, fui prejudicada, eu faria novamente. Tanto que
até falaram para mim: “Se, pelo amor de Deus, ndo faca”... porque eu ndo
posso mesmo levar outro chute. Por causa deste motivo ai. Mas, eu faria de
novo. Se eu ver, eu faco. [risos]

[...JEu s6 vou deixar mesmo porque chega certa idade, vocé tem que perceber
a hora de parar. E eu acho o seguinte, tem gque dar chance para 0s novos ter
a sua paixao. Porque se vocé ndo der uma chance... E outra, chega certa
idade que professor s6 vai empurrando gente, e eu nao sou professora de
ficar empurrando, comigo ou vai ou fica. Entéo, acho o seguinte, chegou o
tempo que vocé percebe que ndo da, para, porque sendo Vocé estd
prejudicando outras pessoas. Vocé entendeu? Uma pena que professor
guando aposenta ganha muito pouco. Eu acho que se aumentasse,
valorizasse mais, o professor saberia a hora de parar. Porque ele vai
continuar depois para pagar seu remédio, seu médico, ndo € mais para luxo.
Eu percebo isso agora, que eu ja vou fazer 53 anos, entdo ndo é mais para
isso, vocé ndo liga mais para estas coisas. E a professora continua quando
ama mesmo a sala.

As contradi¢cbes muito presentes nas falas de Ana nos fazem refletir sobre oscilagdes no
processo de alienacdo vivenciado por ela, haja vista que, em grande parte de suas lembrancas a
professora expressa discursos que sinalizam a romantizacdo da educacdo muito presente em sua
identidade. Seu sentimento de resiliéncia; sentimento vocacionado alertam que ela define,
amparada pelos discursos da hegemonia, que para seu trabalho ser efetivo é necessario desgaste,
sofrimento e abnegacdo, e que os (as) colegas de trabalham que ndo fazem o mesmo, nédo
desenvolvem um bom trabalho.

Ana, em meio a discursos contraditorios e mesmo de forma involuntéria, reverbera
posicionamentos, em muito, alheios a uma educagdo emancipatoria, diferentemente de suas
falas relacionadas a formacéo e ao desenvolvimento de seu trabalho, anteriormente. A condicédo
de alienada faz a professora projetar uma visdo romantica e heroica da pratica docente. A
auséncia de consciéncia a faz pensar que as atividades por ela desenvolvidas fazem parte das
atribui¢oes de um ““ bom professor” e que a faz distinta daqueles que ganham seus salarios “de

boa”. Tais atitudes, nos remetem as ideias aplicadas por corporagdes que elegem o (a)
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funcionario (a) do més, os premiando com folgas ou gratificagdes ou mesmo apenas tecendo
elogios onde a pessoa sente-se superior, mais valorizada que as demais, desprovida da
consciéncia no fazer e dos resultados do seu trabalho para seu (sua) empregador (a). Como
explica Marx (2004, p. 159)

O trabalhador torna-se tanto mais pobre quanto mais riqueza produz, quanto
mais a sua producdo aumenta em poder e extensdo. O trabalhador torna-se
uma mercadoria tdo mais barata, quanto maior nimero de bens produz. Com
a valorizacdo do mundo das coisas aumenta em propor¢do direta a
desvalorizagdo do mundo dos homens. O trabalho ndo produz apenas
mercadorias; produz-se também a si mesmo e ao trabalhador como uma
mercadoria, e justamente na mesma propor¢do com que produz bens.

Mas, Ana, ao se referir a como os salarios pagos para os (as) professores (as) sao baixos;
ao rememorar as pelejas da profissdo e a desvalorizacdo profissional, traz em sua voz

sentimento de revolta e indignacdo que nos remetem ao pensamento de Paulo Freire (1997, p.

33), quando disse que

E urgente que superemos argumentos como este: “Podemos dar um aumento
razoavel aos procuradores, pensemos agora ao acaso, porgue eles sao apenas
setenta. JA ndo podemos fazer o mesmo com as professoras. Elas sdo vinte
mil”. N&o. Isso ndo é argumento. O que quero saber primeiro é se as
professoras sdo importantes ou ndo sdo. Se seus salarios sdo ou nao sao
insuficientes. Se sua tarefa é ou néo € indispensavel. E é em torno disso que
deve insistir esta luta, dificil e prolongada, e que implica a impaciente
paciéncia dos educadores e a sabedoria politica de suas liderancas

A fala indignada, cansada e com revolta do que Vvé, entra em contradicdo por inlmeros
momentos e interpretamos esta contradicdo como um ato de expressar e conter seus
sentimentos. Ana entende que profissionalmente o que vive é vergonhoso, que estudou tanto,
fez tanto e ndo tem valor, mas, ao mesmo tempo, tomada de uma fala vocacional e missionaria,
aparentemente ndo acha correto largar a profisséo, ao mesmo tempo que diz ndo viver até parar
de trabalhar. Tais pensamentos dizem muito sobre sua identidade, onde foi construida e leva
sua préatica docente como missao e vocacdo. Se sente incomodada em reclamar, mas quer expor
sua indignacdo, ao mesmo tempo que descreve sua profissdo como umato de amor. Arriscando-

nos a tentar explicar tais sentimentos, corroboramos com Bello (2016, p. 363), quando diz

O professor é um profissional e ndo um lider religioso que faz o seu trabalho
por vocagdo. Ele pode até entender que seu trabalho é uma missdo aqui na
terra. Essa é uma questdo pessoal de religiosidade; no entanto, vale ressaltar
gue ele vende sua forga de trabalho intelectual e precisa sobreviver nesse
mundo capitalista onde se vende e se compra produtos, bens e servigos. O
professor ndo pode e ndo deve ser entendido e nem se entender como alguém
que vive por vocacao. Ele é um trabalhador, um profissional da educacéo que
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exerce uma funcdo importante na construgdo de sociedade; afinal, € um
formador de opinido. Por isso, todo e qualquer profissional deve receber um
salario digno pela sua funcéo. Infelizmente, a histéria mostra que o papel do
professor foi, segundo Oliveira (2004, p.1.129) constituindo-se num
“movimento crescente de ‘flexibilizacdo’, ‘precarizagdo’, ‘desvalorizagdo’ e
‘desqualificagdo’ o que passou a ser nomeado como ‘desprofissionalizac¢ao’
do magistério”. Isso impactou na propria maneira de ver o professor como
profissional.

Com suas falas, ao abordar os inimeros problemas sofridos pelos (as) professores (as),
Ana expressa contraditoriamente uma mescla de sentimentos: raiva e paciéncia, revolta e
submisséo, profissdo e vocagdo, entre outros. Ana expressa nos momentos finais de nossa
conversa ainda tais contradicdes que a acompanham por toda a vida e que conseguimos observar
que Ihe causa grandes conflitos internos, ganhando sempre 0s pensamentos vocacionais.

Este segundo nucleo nos possibilitou compreender de forma mais profunda as
contradi¢cOes existentes na identidade de Ana, além de suas angustias e pensamentos e nos fez
refletir de forma mais ampla as questdes sociais e o papel social que desempenha o (a) professor
@).

As falas das duas professoras evidenciaram sentimentos, sentidos e significados
diferentes (e a0 mesmo tempo iguais) sobre suas trajetorias docentes, enquanto ministravam
suas aulas na escola Firmino e depois, no decurso de suas carreiras. A0 mesmo tempo que
explicaram como se davam suas rotinas, vivéncias e narraram fatos, também silenciaram, ou
apenas insinuaram subjetivamente, 0 que nos demandou 0 exercicio de uma escuta critica,
oriunda de nossa lente de enxergar as contradicdes. No préximo item, abordaremos algumas

consideracdes (e inconclusdes) sobre o estudo realizado.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Nesta secdo estdo apresentadas algumas consideracdes e (in)conclusdes acerca da
pesquisa realizada e, também foram discutidas, em formato de comparacgdo entre as falas das
duas professoras participantes do estudo, as premissas que deram origem a esta pesquisa.

Para estas consideraces finais gostariamos de reafirmar o motivo pelo qual escolhemos
o titulo “Identidade docente de professoras do campo: construcdo e desconstrugdo”. O titulo se
fundamenta na perspectiva socioldégica de Claude Dubar, autor que mesmo néao sendo estudioso
da &rea educacional, possui uma vasta experiéncia no campo da identidade. O autor explica que
as identidades estdo intimamente ligadas aos processos de socializacdo, que constroem,
destroem e reconstroem as identidades dos sujeitos continuamente. (DUBAR, 2005).

No inicio deste trabalho, além da definicdo do titulo, elegemos quatro questdes
norteadoras, que guiaram nosso trabalho por todo seu percurso, sendo elas: como se pode
descrever a identidade docente de professoras do campo que sairam do campo? Como o trabalho
docente das professoras foi modificado por conta da mudanca de escola rural para a urbana?
Houve problemas em relacéo a adaptagdo em uma escola localizada fora da zona rural? Quais?
Como a sociedade teve interferéncia em seu processo formativo? Tais indagacdes foram
pensadas de forma estratégica, almejando assim responder ao objetivo principal de nossa
pesquisa, que foi compreender como a identidade docente de professoras do campo foi afetada
no processo de fechamento da escola rural EMEFR. Firmino Pollon, e responder aos objetivos
especificos, que eram: identificar o perfil e a constituicdo da identidade docente das duas
professoras foco da pesquisa; perceber, na visdo das professoras, quais 0s impactos vividos com o
fechamento da escola rural EMEFR. Firmino Pollon em suas vidas profissionais e pessoais;
levantar os processos de adaptacdo que as professoras foram submetidas quando sairam da
escola rural e passaram a lecionar em uma escola urbana e refletir sobre como processos
relacionados as politicas educacionais, especialmente sobre a educacdo do campo, interferem
na constituicdo da identidade e formacédo das professoras.

Para a exposicao das consideracdes finais, acatamos um formato de comparacdo das
falas das duas professoras participantes da pesquisa, que nos fizeram chegar ao nosso objeto de
estudo, a ldentidade Docente, sempre trazendo a luz das discussdes o problema do fechamento
da escola Firmino e seu vinculo com a Educagdo do Campo.

Para conseguir tal exercicio, é importante conceituar novamente Identidade, refor¢cando

que ndo se pode compreendé-la como algo definido, estavel e imutavel, muito pelo contrario,
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0 que vamos expor sdo analises das identidades docentes de duas professoras que, por meio da
particularidade de terem seu local de trabalho fechado - a escola Firmino Pollon - precisaram
remanejar suas vidas por completo, e apds 20 anos deste fato, narraram de forma presente suas
identidades. Portanto, compreendemos que as identidades devem ser concebidas como algo
instavel, sempre em construcado, que é alicercada pelos processos de socializacdo que se ddo em
um certo espago e em uma certa época. (DUBAR, 2005).

Parece-nos cliché dizer que todas as pessoas sdo diferentes, mas cabe aqui a nostalgia,
pois, pensarmos em diferengas nos faz refletir: temos diferenga nas roupas das pessoas; nas
personalidades; nos modos de agir; nos tons da pele; nos gostos musicais, enfim, em uma
infinidade de coisas que tornam as pessoas Unicas, bem assim sdo as memarias, Unicas e
diferentes para cada pessoa. Conseguimos observar claramente isso quando estavamos
analisando a constitui¢do das identidades das professoras. Por mais que o local, aépoca, o0 assunto
e até mesmo as perguntas fossem as mesmas, as respostas ndo. Saber analisar dialeticamente as
falas de Marta e Ana nos demandou um olhar critico, concreto e a0 mesmo tempo subjetivo,
material e imaterial, dialético.

Como bem explica Portelli (1997; 2016) a memoria é seletiva e atemporal, e traz
singularidades para cada pessoa em sua individualidade. Com o resgate das memorias,
conseguimos observar as diferencas e as semelhancas entre as professoras Marta e Ana, 0 que
nos possibilitou compreender tanto as individualidades, quanto alguns fatores coletivos, como
a profissionalidade e seus percalcos.

Ambas as professoras tiveram seu inicio na escola Firmino, e mesmo com todos 0s
tracos evidentes de desprofissionalizacdo, enraizaram ali suas praticas docentes e se
compreenderam na profissdo lecionando para os (as) estudantes desta escola.

Marta respondeu a todas as questdes de forma objetiva e cronolégica. Compreendemos
que sua identidade docente é marcada incisivamente pelas lembrancas e a saudade da escola
Firmino. A professora alicercou-se na carreira e foi se constituindo docente a medida que
conseguia vencer os obstaculos, com o auxilio do afeto dos (as) alunos (as) da escola rural e de
observar criticamente seu desenvolvimento em sala de aula. A falta de apoio foi algo que a
marcou negativamente e trouxe lembrangas, que quando relembradas, remeteram a desconforto
e angustias, que sdo tracos dos traumas vividos.

Na escola Firmino, Marta se sentia a pessoa que nao era apenas a professora que
ministrava aulas na escola rural, mas sim a professora que ministrava aulas na escola rural e era
moradora daquela comunidade. Convivia ndo s6 profissionalmente com aquelas pessoas, sabia

de suas angustias, seus feitos, 0s problemas sociais ali envolvidos e estar ali fez com que Marta
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desenvolvesse um sentimento de pertencimento e de reconhecimento que trazia a ela muita
satisfacao.

O fechamento da escola trouxe para Marta sentimentos de perdas. Perda do convivio
com a comunidade; do seu local de trabalho; do vinculo com as criangas que ela ja conhecia e
estava acostumada; de sua estabilidade social e profissional etc. Mesmo Marta compreendendo
0 argumento da prefeitura em fechar a escola, e sem reinvindicagbes ou manifestacoes, a
professora sentiu-se como uma 6rfa, com muitos medos e angustias do que estaria por vir. Sua
identidade é marcada muito fortemente por sua dedicacdo, algo que ela considera ser até hoje
sua melhor qualidade como profissional. Marta tem em sua identidade profissional e pessoal a
ligacdo com o campo e a revolta em relagdo aos preconceitos com 0s povos do campo. Suas
falas foram sempre indignadas ao se tratar deste assunto e nos mostram como € potente sua
identidadede camponesa e este fato é o que nos faz constatar o grande desejo de que, se fosse
possivel, voltar a lecionar no campo.

Ana, diferentemente de Marta, teve bloqueios e respostas curtas ou evasivas ao se referir
da escola Firmino e suas vivéncias ali. Compreendemos que a memoria é seletiva e uma
hipdtese que alimentamos, € a de que Ana, com a passagem da escola rural para a urbana e
todos os processos envolvidos, teve uma espécie de esquecimento, mesmo gostando de seu
cotidiano e convivio e por ter tido grandes desafios e muitos éxitos depois do periodo vivenciado
na escola Firmino, como ela mesmo chamou de desafios. A memdria profissional de Ana se
ateve aos momentos de maiores lutas e maiores problemas a serem enfrentados. Ana diz que
ndo considerava a escola Firmino como trabalho, pois, como em suas falas, ela mesmo cita que
a escola era muito boa, mesmo com todos os problemas de desprofissionalizacdo, que foram
lembrados apenas por Marta, ndo por Ana, pois, ela apenas se recordou do carinho e afeto dos
(as) estudantes e lembrou que para ela aquilo parecia que ndo eratrabalho, porque era prazeroso,
evidenciando a romantizacdo da educacdo e as controvérsias estabelecidas sobre a perspectiva
de trabalho.

Sua identidade profissional tem grandes marcas ap0s sua passagem para as escolas
urbanas do municipio de Lucélia e de outras cidades, porque, para Ana, que entende que seu
trabalho, para ser considerado trabalho, deveria ter desafios (objeto importante para a
construcao de sua identidade profissional), e a superacao destes desafios, mesmo que emalguns
momentos ultrapassassem a légica da profissdo e se tornassem algo mais parecido com
sacerdocio e abnegacdo, esta superacdo trazia para Ana a sensacdo de dever cumprido, traco
forte de sua identidade, tanto pessoal quanto profissional.

Algo em comum nas falas das duas professoras foram as lembrangas das criancas da
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zona rural e como, para elas, as criancas eram diferentes das criangas das escolas urbanas. As
duas se recordaram que lecionar para o publico rural era muito mais simples, mais prazeroso e
isto se deve a quantidade de alunos e alunas que frequentavam a escola diariamente, nimero
expressivamente menor do que nas escolas de zona urbana. O ensino também era privilegiado
pois, ambas usavam como estratégias de aprendizagem conhecimentos e vivéncias dos (as)
estudantes, onde as professoras percebiam a evolucdo no aprendizado e no rendimento das
salas, mesmo multisseriadas. Elas se sentiam bem naquele ambiente pois era o lugar onde elas
também moravam, portanto, além de professoras elas faziam parte da comunidade
efetivamente, coma mesma especificidade de seus (as) alunos (as), mas, com o fechamento tudo
isso foi interrompido, necessitando que elas se adaptassem em outras escolas, primeiro Ana, e
no ano seguinte, com o fechamento total da escola, Marta, onde passaram a ter contato com
realidades muito diferentes das que tinham ali na escola Firmino, o que causou a elas
sentimentos diferentes.

Ana se recordou muito pouco do processo de fechamento, como se realmente houvesse
um bloqueio em sua mente sobre este episodio de sua vida, ja Marta, explanou o quéo dificil
foi sua adaptacdo e como sentiu as diferencas, principalmente de comportamento e a falta de
vinculo dos (as) estudantes da cidade em relacdo aos da zona rural. No processo de adaptacéo,
Marta também se recordou do preconceito que sofreu por seus colegas de trabalho que
lecionavam na escola polo e também do preconceito vivenciado por ela e por seus (as)
estudantes da escola Firmino, e como isso influenciou na construcdo de sua identidade. O
sentimento de revolta, de nervosismo, de menosprezo que ela e seus (as) alunos (as) sofreram
foram aflorados quando Marta se recordou de alguns episddios que corroboraram para constatar
nossa premissa de que a sociedade tem interferéncia nos processos de construcao dasidentidades
dos (as) docentes e como isso os (as) afeta.

Outro ponto importante é que Marta e Ana tem a mesma fala enviesada por detras da
vocacao e da abnegacdo, mesmo de forma inconsciente. Em inimeros momentos das falas das
duas percebemos que suas identidades foram construidas a margem dos discursos romanticos
da educacéo e de suas falacias, onde percebemos as interferéncias da sociedade e do curso de
formacdo que ambas cursaram, o HEM, que contribuiu para a constituicdo das identidades
resilientes, romantizadas e culpabilizadas que as professoras demonstraram. Houve muitos
momentos marcados por contradicdo nas falas das professoras, que se fundamentam por conta
da formagdo. Ambas ndo tinham se formado no magistério com uma pretensdo de seguir
carreira, como disse Marta, fizeram por fazer, o que evidencia como eram as condic¢des de

formac&o naquele periodo (década de 1980 e 1990) e o que era destinado as mulheres, algo que
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ainda é possivel notar nos cursos de licenciatura e pedagogia das institui¢fes brasileiras. Mas,
apos ingressarem na profissdo e hoje com mais de vinte anos de carreira se sentem em alguns
momentos até culpadas quando lembram deste fato, pois compreendem a docéncia como
vocagao, mesmo que inconscientemente e isso configura um fator importante para a construcao
da identidade docente.

A romantizagdo que fazem da educagéo - e conseguimos observar tal fator com mais
énfase na fala de Ana -, permite compreender que muitos dos atos de desprofissionalizacao
sofridos por elas ndo foi entendido como tal por conta de visualizarem suas profissées no campo
do servico vocacionado. A falta de reinvindicacdes, a falta de luta contra o fechamento da escola
e a conformidade pelas condicdes de trabalho mesmo que ndo concordassem retratam como a
maioria das professoras e professores ainda vivem profissionalmente, 0 que nos remete a uma
frase de Freire (1997, p. 33) “quanto mais aceitamos ser tias e tios, tanto mais a sociedade
estranha que facamos greve e exige que sejamos bem comportados”.

Compreendemos que é necessaria uma mudanca de postura na realidade dos (as)
docentes e que tal mudanca é crucial para a construgdo de posturas diferenciadas do trabalho.
Primeiramente, compreender o trabalho docente como profissdo que abarca o campo da
profissionalidade e este contemplando um espaco de formacao critica e reflexiva para que os (as)
educadores (as) compreendam sua dimenséo politica e que seu trabalho é fundamental, e por ser
fundamental, necessita ser alicercado no campo profissional e ndo no campo da vocacao e
sacerdocio. Como ja explicava Freire (1997, p. 10-11)

O ideal sera quando, ndo importa qual seja a politica da administracao,
progressista ou reacionaria, as professoras se definam sempre como
professoras. O lamentavel é que oscilem entre ser bem comportadamente tias
em administracGes autoritarias e rebeldemente professoras em administracdes
democraticas. Minha esperanga & que, experimentando-se livremente em
administragdes abertas terminem por guardar o gosto da liberdade, do risco de
criar e se vao preparando para assumir-se plenamente como professoras, como
profissionais entre cujos deveres se acha o de testemunhar a seus alunos e as
familias de seus alunos, o de recusar sem arrogancia, mas com dignidade e
energia, o arbitrio e o todo-poderosismo de certos administradores chamados
modernos. Mas o dever de recusar esse todo-poderosismo e esse autoritarismo,
qualquer que seja a forma que eles tornem, nao isoladamente, na qualidade de
Maria, de Ana, de Rosélia, de Antdnio ou de José. (Grifos do autor).

Marta e Ana sdo grandes exemplos de professoras que se constituiram e fizeram pelo
seu trabalho grandes esforcos e, pelas suas falas, compreendemos o que Freire (1997) alertava,
que cada vez mais as professoras se compreendam por professoras e ndo por tias. Esta viséo de
professora bem-comportada, que aceita e ndo questiona, apenas faz, e normalmente faz mais

com menos precisa ser superada, mas ndo de forma solitaria, mas sim, coletivamente. As
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professoras, dentro de seu contexto socio-historico sdo bons exemplos do quanto tal exercicio
ainda € desafiador, e como isto é um grande indicador de suas constitui¢fes de identidade.

Por fim, concluimos como violento o processo sofrido por Marta e Ana com a remogao
para a escola polo, pois, a ocasido do fechamento da escola foi notadamente uma prética
violenta, visto que ndo houve dialogo, escuta, nem mesmo uma reunido com a comunidade para
posiciona-los a respeito da ‘“necessidade” de fechar a escola. A ruptura do vinculo das
professoras coma escola e tudo que ela contemplava causou as duas professoras o que podemos
tratar de perda de identidade.

De acordo com Suleng (2018), o conceito de perda de identidade pode ser aplicado as
pessoas que estdo passando pela fase da adolescéncia, pessoas que se divorciam e que perdem
empregos, como foi 0 caso de nossas professoras, ja que perderam seu local de trabalho e toda
a rotina que estavam acostumadas. Suleng (2018, s.p) explica que, “[...] as crises de identidade
ou existenciais se referem a um momento de mudanca [...] pode ser marcado pela préopria pessoa
ou por uma circunstancia externa. Trata-se de situacOes que produzem incerteza e ansiedade,
mas também ddo oportunidades”, e é em relagdo a todas estas situagdes que chamamos a
atencéo.

As duas professoras, cada uma a sua maneira, ao tocar no assunto de reorganizagéo de
suas rotinas profissionais, lembraram de como foi um processo doloroso e angustiante apos
saberem que ndo iriam lecionar mais na escola Firmino, pois ela seria fechada, e os pensamentos
de como seria o futuro as deixava extremamente ansiosas e preocupadas. Marta lembrou que o
sentimento que sentiu de forma mais aflorada foi o de perda, sensacdo de ndo pertencimento ao
lugar que iria ser remanejada; Ana lembra-se das angustias por ndo saber como seria trabalhar
com alunos (as) diferentes em escolas diferentes, o0 que sinaliza que as professoras sofreram
periodos de perda de suas identidades momentaneas devido ao fenémeno do fechamento, o que
gerou posicionamentos diferentes entre elas. Marta se fechou mais a docéncia, mantendo-se na
escola polo de Lucélia, mas exerce outra profissdo no periodo da tarde, enquanto Ana se abriu
a experiéncias de ampliacdo da docéncia, fez mais cursos, procurou novas oportunidades de
trabalho, foi para outras cidades e deu cursos de formacao. Nesta comparacéo, as trajetérias delas,
antes convergentes naquela escola, seguiram caminhos diferentes.

Concluimos ao final de nossas analises que permearam a materialidade e a
subjetividade, que ambas as professoras alicercaram sua prética docente e tiveram suas
primeiras atividades profissionais e a construcdo de suas identidades profissionais na escola
Firmino, e consideramos também que os sentimentos acerca do fechamento e o

desenvolvimento do trabalho foram diferentes para as duas professoras, porém, ambas sofreram
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clivagens e crises de identidade por conta do fechamento da escola e apresentaram evidéncias
disto de formas distintas: uma por meio do esquecimento e outra pelas lembrancas afloradas.

Por fim, gostariamos de expressar nosso mais profundo respeito por estas duas
profissionais que, sofrendo uma violéncia que foi silenciada, em 2006 e até o presente momento,
permaneceram firmes nos desprazeres da profissdo e foram representadas aqui em nome das
Martas, Anas, Marias, Helenas, Josés e Anténios que sofrem diariamente com o fechamento de
suas instituicdes e que infelizmente séo silenciados (as).

A todos os educadores (as), 0 nosso muito obrigada por lutar, direta ou indiretamente,

para que possa haver mudancas significativas dentro do nosso cenario educacional atual.
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APENDICE A — Roteiro para relatos

Anamnese

Nome, idade; breve historia de vida pessoal; quando e onde fez a graduacao; tempo de
atuacdo como professora no geral; tempo de trabalho na escola que foi fechada; situagéo atual
(com quantas turmas trabalha, nivel de ensino e cidade).

Escolha profissional

1) Que motivos orientaram a sua escolha profissional?
2) Vocé escolheu trabalhar na Escola Firmino Pollon? Como aconteceu?

3) A comunidade em que vivia teve influéncia sobre esta escolha?

Formacao

4) Como foi sua trajetdria enquanto aluna na graduacéo (dificuldades, expectativas, interesses,
relacGes)?

5) No periodo da graduacdo, houve alguma preocupacdo ou preparacdo diferenciada para a
docéncia em escolas rurais e do campo?

6) Na escola Firmino Pollon Como se deu o seu aprendizado (preparacdo) para o trabalho em
salas multisseriadas?

7) Que outros elementos ou condi¢des da escola Firmino Pollon vocé considera que podem ser
entendidos como diferentes das escolas urbanas?

8) Havia formacéo continuada para vocés durante os momentos de trabalho?
9) Como vocé preparava seus materiais para as aulas? Havia instrucdo pedagogica?

10) Como voce se sentia nos momentos de organizacao do trabalho? (preparada, despreparada,
possuia suporte para elaboracéo etc.).

Atuacéo

11) Como era a dinamica durante o periodo de aulas? VVocé tinha suporte de coordenadores e
diretores que acompanhavam o trabalho diariamente?

12) Quem eram as pessoas que faziam parte do quadro de funcionérios junto a vocé?

13)Havia diferengas, no sentido de recursos destinados, para as escolas urbanas e a escola onde
voceé lecionou?

14) Como vocé se sentia lecionando naquele ambiente? O que trazia satisfagdo? Existia algo
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que te angustiava?

15) Vocé percebeu diferencas entre o seu inicio de trabalho na escola e nos periodos finais
antes do fechamento? Como vocé poderia descrever o inicio e o fim das atividades naquela
escola?

16) Como vocé se enxergava, enquanto professora e moradora daquela comunidade? Havia
cobrangas, suas e dos outros em relacdo a isso?

Fechamento da escola

17) Como soube que a escola seria fechada? Quais os motivos?

18) Vocé tinha conhecimento de que a escola seria fechada? Para esta decisdo, os moradores, pais e
alunos da regido foram ouvidos?

19) Na época, vocé conhecia sobre as propostas sobre Educagdo do Campo?

20) Quais os seus sentimentos em relagdo a este fato?

21) Em relacdo aos alunos, como eles reagiram com a noticia do fechamento da escola?
22) Quem passou esta informacéo aos pais? Quais foram as reaces?

23) Vocé acompanhou as trajetérias dos alunos e alunas daquela época, como eles se deslocaram para
outras escolas? Permaneceram ou mudaram de suas casas na comunidade para poderem estudar?

Adaptacdo em outras escolas

24) Com o fechamento da escola, a secretaria da Educagdo remanejou seu local de trabalho? Como
foi?

25) Vocé continuou a morar no campo? Como se dava, antes do fechamento, e como se d4 agora o
processo de deslocamento diario para a escola que trabalha agora?

26) Houve dificuldades de adaptacdo? Quais?
27) Houve alteracdo nas condicdes gerais da carreira docente? No salario, jornadas, contratos?
28) Algo foi modificado em sua pratica pedagégica? Se sim, o que?

29) Como vocé se sentiu em um ambiente novo? Quais foram seus sentimentos naquele periodo?

Constituicdo ldentitaria

30) Como vocé se compreendia como educadora no periodo de funcionamento da escola rural?

31) Com o fechamento e necessidade de adaptacdo em outra escola, suas concepcdes de si, de forma
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pessoal e profissional, foram alteradas?

32) Ao rememorar essa trajetéria, quais os sentimentos despertados?

33) Quais os sentidos que a profissdo docente traz para vocé?

34) Voceé sempre se sentiu preparada e amparada para a realizagdo de seu trabalho?

35) Caso queira, faga um apontamento, informacéo que vocé sinta necessidade.
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APENDICE B — Termo de consentimento livre e esclarecido

Vocé esta sendo convidada a participar da pesquisa intitulada “Identidades Docentes de
Professoras do Campo: Construgdo e Desconstru¢do”. Este estudo esta sendo conduzido pela
pesquisadora Milena Concei¢cdo Aparecida Lima Santos, aluna do Programa de Pés-Graduagdo em
Educagdo UFMS/CPTL, sob orientagéo da pesquisadora Mariana Esteves de Oliveira, com coorientagédo
da pesquisadora Silvia Adriana Rodrigues.

Sua participacdo é voluntaria e sera documentada através do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido assinado.

O objetivo central do estudo é “Compreender como as identidades docentes de professoras do
campo foram afetadas no processo de fechamento da escola EMEFR Firmino Pollon”.

O convite para a sua participacdo se deve por seu vinculo, como professora titular na escola EMEFR
Firmino Pollon até o periodo de seu encerramento, onde seu local de trabalho foi transferido para outra
instituicao.

Como dito acima, sua participacdo é voluntéaria, isto é, ela ndo é obrigatdria, e vocé tem plena
autonomia para decidir se quer ou ndo participar, bem como retirar sua participacao a qualguer momento.
Vocé ndo terd prejuizo algum caso decida ndo consentir sua participagéo, ou desistir da mesma. Contudo,
ela € muito importante para a execuc¢ao da pesquisa. Serdo garantidas a confidencialidade e a privacidade
das informacdes por vocé prestadas.

Qualquer dado que possa identifica-la sera omitido na divulgacdo dos resultados da pesquisa, e
0 material serda armazenado em local seguro. A qualquer momento, durante a pesquisa, ou
posteriormente, vocé podera solicitar da pesquisadora informacdes sobre sua participacdo e/ou sobre a
pesquisa, 0 que podera ser feito através dos meios de contato explicitados neste Termo.

A sua participacdo consistira em responder perguntas de um roteiro de entrevista a pesquisadora
do projeto. A entrevista tem necessidade de ser gravada, porém caso haja alguma objecdo de sua parte,
ao final deste termo ha um campo para que seja possivel manifestar contrariedade, ou ndo, da solicitacdo
de gravacao.

O tempo de duracdo da entrevista é de aproximadamente uma hora e meia (90 minutos). As
entrevistas serdo transcritas e armazenadas, em arquivos digitais, mas somente terdo acesso a elas a
pesquisadora e suas orientadoras.

As entrevistas serdo realizadas no local em que vocé considerar mais adequado, ou caso
considere mais prudente podemos elaborar a entrevista de forma online, por aplicativo de video chamada
(ao final deste documento ha um campo para que vocé explicite qual a forma com que se sente mais
confortavel para a realizacdo da entrevista). As entrevistas serdo agendadas previamente, na data
escolhida por vocé, bem como o horério, fazendo com que o impacto no desvio de suas atividades
cotidianas seja 0 menor possivel, minimizando ou sanando por completo prejuizos financeiros, de

trabalho e pessoais. Caso haja despesas por sua parte, as pesquisadoras garantem ressarcimento total de
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seus gastos. Esclarecemos que, a qualquer momento, poderd deixar de participar da pesquisa, como
também ficar-lhe-4 assegurado o direito de ndo responder as questdes que julgar invasivas ou
impertinentes, 0 que ndo representara dano algum a sua pessoa.

Ao final da pesquisa, todo material serd mantido em arquivo, fisico e digital, sob guarda e
responsabilidade da pesquisadora responsavel, por pelo menos 5 anos, conforme Resolugdo CNS n°
466/2012.

O beneficio (direto ou indireto) relacionado com a sua colaboragdo nesta pesquisa é poder
contribuir com o desenvolvimento das ciéncias sociais na area da Educacéo.

Os riscos imediatos que vocé, como participante da pesquisa pode vir a ter ao participar da
entrevista, sao: cansaco; dificuldades para compreender o que a entrevistadora esta perguntando; sentir
timidez para relatar aspectos subjetivos e/ou do cotidiano; sentir inseguranga sobre o que sera
respondido; desconforto com a duracdo do tempo da entrevista; Sensacdo de estranhamento por seu
relato estar sendo gravado; dores nas costas; sede; fome; sonoléncia. Todos esses riscos procurardo ser
sanados por completo ou no minimo, atenuados na medida em que: A entrevistadora se atentar para 0s
sinais de cansaco e perguntara vocé deseja encerrar a entrevista ou no minimo uma pausa; o relato de
fatos subjetivos ou do cotidiano € de livre escolha sua e a entrevistadora ficard atenta aos sinais
corporais/visuais caso, em algum momento, determinados temas causem constrangimento a vocé e ndo
aprofundaré a entrevista neste assunto, assim como, perguntara se vocé gostaria de mudar de assunto ou
encerrar a entrevista, caso ndo esteja a vontade. As pesquisadoras garantem atendimento de sua parte
por intercorréncias de qualquer espécie. Sera disponibilizado o contato da entrevistadora para didlogos
e esclarecimentos posteriores, ou se caso vocé deseje que seu depoimento seja descartado. As entrevistas
apos passadas para a forma escrita voltardo para sua posse, para que voceé leia e comprove que realmente
quis dizer o que a escrita expbe e se deseja alterar algo, suprimir ou acrescentar, para que sua entrevista
faca jus ao que realmente quis expor.

Em relagdo & riscos posteriores, vocé poderd sentir estranhamento, vergonha, tristeza ao
rememorar a entrevista realizada. Nao havera danos coletivos haja vista que a entrevista sera individual,
somente pesquisadora e participante. Haja vista que pela data, horéario e local serem escolhidos por vocg,
participante da pesquisa, ndo havera gastos decorrentes da sua participacdo na pesquisa. N&o sdo
previstos danos posteriores por motivo da entrevista. Os resultados desta pesquisa serdo divulgados em
palestras dirigidas ao publico participante, relatorios individuais para os entrevistados, artigos cientificos
e no formato de dissertagao/tese.

Este termo é redigido em duas vias, sendo uma da participante da pesquisa e outra da
pesquisadora. Em caso de ddvidas quanto a sua participacdo, vocé pode entrar em contato com a
pesquisadora responsavel através do e-mail lima.milena09@gmail.com, ou pelo telefone (18) 99716
1376. Em caso de ddvida quanto & condug&o ética do estudo, entre em contato com o Comité de Etica
em Pesquisa da UFMS(CEP/UFMS), localizado no Campus da Universidade Federal de Mato Grosso
do Sul, prédio das Pro-Reitorias ‘Hércules Maymone’ — 1° andar, CEP: 79070900. Campo Grande — MS;
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e-mail: cepconep.propp@ufms.br; telefone: 67-3345-7187; atendimento ao publico: 07:30-11:30 no
periodo matutino e das 13:30 as 17:30 no periodo vespertino. O Comité de Etica é a instancia que tem
por objetivo defender os interesses dos participantes da pesquisa em sua integridade e dignidade e para
contribuir no desenvolvimento da pesquisa dentro de padr@es éticos. Dessa forma, o comité tem o papel
de avaliar e monitorar o andamento do projeto de modo que a pesquisa respeite os principios éticos de
protecdoaos direitos humanos, da dignidade, da autonomia, da ndo maleficéncia, da confidencialidade e

da privacidade.

Rubrica do pesquisador Rubrica do participante

[ ] marque esta opgdo se vocé concorda que durante sua participacdo na pesquisa seja realizada

“gravacdo em audio e/ou video”.

[ 1 marque esta opcdo se vocé ndo concorda que durante sua participacdo na pesquisa seja realizada

gravagdo em audio ¢/ou video”.

[ 1 marque esta opcdo se vocé concorda que a entrevista seja realizada de forma presencial, seguindo

todos os protocolos de biosseguranca vigentes no Municipio de Lucélia/SP.

[ ] marque esta op¢do se vocé concorda que a entrevista seja realizada de online, com o auxilio de

aplicativos de video chamadas.

Nome e assinatura do pesquisador

, de de
Local e data

Nome e assinatura do participante da pesquisa

, de de
Local e data
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Apresentagao do Projeto:

As informagdes elencadas nos campos “Apresentagdo do Projeto”, Objetivo da Pesquisa” e “Avaliagédo dos
riscos e beneficios” foram retirados do arquivo informagdes basicas da Pesquisa (PB Informagdes basicas
do Projeto) “IDENTIDADES DOCENTES DE PROFESSORAS DO CAMPO: CONSTRUGAO E
DESCONSTRUCAO". “Este Projeto de Pesquisa objetiva compreender as identidades docentes de duas
professoras do campo que precisaram deixar seu local de trabalho, em decorréncia do fechamento de uma
escola rural, e adaptar-se em escolas urbanas do municipio de Lucélia/SP. Amparada pelo método dialético,
a pesquisa almeja permear os impactos que podem ter sido causados as professoras pelo fechamento da
escola e os acontecimentos que se sucederam, podendo ter produzido processos, sentidos e significados
que devem ser cotejados tanto do ponto de vista das memdrias individuais, permeadas das trajetérias que
delineiam as identidades, como também do ponto de vista coletivo, social e politico. Por meio de Relatos da
Vivéncia como instrumento de recolha de dados, amparados pelo método dialético e pela posterior analise
elaborada por nucleos de significagédo, almeja-se compreender como as constituicdes identitarias foram
reconstruidas, os impactos sentidos, as formas de adaptacdo e como a interferéncia das politicas
educacionais modificaram as identidades docentes das professoras”. Hipétese: O fechamento da escola
pode ter gerado impactos na constituicdo identitaria das professoras foco do estudo. Metodologia Proposta:
A pesquisa proposta tem uma abordagem qualitativa, partindo do materialismo histérico dialético como
vertente epistemoldgica a fim de
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cotejar, dialeticamente, as fontes de forma critica e especialmente observar as relagdes entre materialidade
(educagéo do campo, questdo agraria, movimentos sociais/educacionais, fechamento de escolas em face do
agronegoécio ou custo/aluno, ou da primazia do urbano) e a subjetividade (formacgéo, identidade docente,
percepgdes, impactos sentidos etc.). Serdo utilizadas, para obtengdo dos dados empiricos, entrevistas orais,
com tracos advindos da Histéria Oral Tematica e com nuances das Entrevistas Reflexivas partindo de um
estudo das narrativas de duas professoras participantes da pesquisa que atuaram em uma escola publica
rural até seu fechamento, em 2006. O nome dado a esta mescla entre as metodologias serdo retratados
nesta pesquisa como Relatos da Vivéncia. A escolha das participantes da pesquisa se fundamenta no
argumento de que, as duas professoras eram as Unicas a constituir o corpo docente daquela instituicéo,
lecionando para turmas multisseriadas.Para tratamento das entrevistas gravadas primeiramente sera
utilizado o processo de transcricdo, descrita como etapa inicial, onde a oralidade gravada das depoentes
sera transferida para a forma escrita, de forma bruta, mantendo-se perguntas, repeticdes, sons de telefone,
sons de animais, interrupcdes etc. (MEIHY, 2005). Na etapa seguinte, a transcri¢do realizada passara por
um processo de “limpeza” dos vicios de linguagem e sera organizada de acordo com as normas
ortograficas, sem que o pesquisador incorpore, subtraia ou reformule termos presentes no material,
prezando sempre pela fidedignidade e originalidade das depoentes, etapa chamada de produgédo do texto
de referéncia (SHYMANSKI; ALMEIDA; PRANDINI, 2004).Posteriormente, respeitando o carater ético da
pesquisa, as narrativas, deverdo ser devolvidas para as entrevistadas, de forma a trazer maiores
esclarecimentos ao trabalho, possiveis corre¢des e acrescentar algo que as depoentes julguem necessario
no momento da devolutiva (MEIHY, 2005), bem como para que elas confirmem se, realmente tiveram
intencdo de dizer o que os escritos relataram. (LUDKE; ANDRE, 1986).Apds a apreensao das narrativas,
usufruindo do método dialético, a analise de dados se dara por nucleos de significacao, visto que, esta
proposta de analise tem como objetivo “[...] instrumentalizar o pesquisador no processo de apreensdo de
sentidos e significados constituidos pelo sujeito frente a realidade” (AGUIAR, W. M. J.; SOARES, J. R.;
MACHADO, V. C., 2015). O nucleo de significagdo como instrumento de analise é dividido em trés
momentos, também compreendidas como etapas para apreensao de sentidos dos depoentes, sendo estas:
levantamento de préindicadores, sistematizacdo de indicadores e sistematizagdo de nucleos de significagdo.
Na primeira etapa sera realizada a identificagcdo de palavras significativas a forma de pensar, agir, sentir do
sujeito, compreendendo o momento histérico e social que esta inserido, com o auxilio do texto de
referéncia.(AGUIAR, W. M. J.; SOARES, J. R.; MACHADO, V. C., 2015).A segunda etapa descrita omo
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sistematizacdo de indicadores ou processo de articulagdo dos pré-indicadores € o momento em que o
pesquisador ird observar a similaridade, complementariedade e até mesmo a contrariedade dos
préindicadores, resultando em uma sistematizagdo de indicadores.Por fim, caracterizada como terceira
etapa, o momento de sistematizacdo dos nucleos de significagdo € o resultado do processo de articulagéo
dos indicadores, portanto, nesta etapa os indicadores revelam de forma profunda e concreta a realidade
estudada, permeando de forma mais concreta a forma com que os sujeitos constituem suas
realidades.(AGUIAR, W. M. J.; SOARES, J. R.; MACHADO, V. C., 2015).A partir da explicitagdo dos
significados, a pesquisadora ira tecer suas interpretagdes, reflexdes, amparada nos referenciais teéricos
escolhidos. Metodologia de Andlise de Dados: Como método de andlise de dados sera adotada a escolha
de nucleos de significagdo, sendo embasada no fato de que, esta proposta de analise tem como objetivo
“[...] instrumentalizar o pesquisador no processo de apreensdo de sentidos e significados constituidos pelo
sujeito frente a realidade” (AGUIAR, W. M. J.; SOARES, J. R.; MACHADO, V. C., 2015). Para os autores,
esta proposta de analise emerge do pressuposto de que, os significados, sentidos, ndo se apresentam para
pesquisador de forma imediatista, aparente. Nas palavras de Aguiar, Soares e Souza (2015, p. 60) “O real
ndo se resume a aparéncia’. Para compreender a dimenséo concreta (sentidos) que os sujeitos possuem
frente a realidade, o pensamento dialético, vinculado a proposta metodolégica da nucleagdo de significados,
se faz essencial, visto que a atitude do pesquisador deve possibilitar ndo somente debrugar-se no que os
depoentes narraram, o aparente, mas também suas relagées, contradi¢des, significagdes, construindo assim
sentidos historicamente e socialmente construidos pelos sujeitos.Os significados que os sujeitos atribuem a
realidade, de forma histérica e socialmente construidas, revelam muito mais do que esta evidente em seus
depoimentos, observando que, no momento de analise a interpretagdo o pesquisador atravessa mais que a
superficialidade, consegue permear as zonas dos sentidos dos sujeitos (AGUIAR, W. M. J.; SOARES, J. R;;
MACHADO, V. C., 2015).0 nucleo de significagdo como instrumento de analise é dividido em trés
momentos, também compreendidas como etapas para apreensdo de sentidos dos depoentes, sendo estas:
levantamento de pré-indicadores, sistematizacdo de indicadores e sistematizagdo de nucleos de
significacdo. Na primeira etapa sera realizada a identificacdo de palavras significativas a forma de pensar,
agir, sentir do sujeito, compreendendo o momento histérico e social que esta inserido, com o auxilio do texto
de referéncia. Nas palavras de Aguiar, Soares e Souza (2015, p. 61-62)A etapa referente ao levantamento
de pré-indicadores consiste na identificagdo de palavras que ja revelam indicios da forma de pensar, sentir e
agir do sujeito, que, como ser mediado pela histéria, se apropria das caracteristicas de sua cultura e as
converte em ungdes psicolégicas. Ao
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destacarmos a importancia da palavra no levantamento de pré-indicadores, referimo-nos ndo a qualquer
palavra, e sim, conforme pontua Vigotski (2001), a unidade do pensamento verbal e da fala intelectual, isto
&, a palavra com significado. (Grifo do autor).Deve ocorrer, por parte do pesquisador rigorosidade e
sensibilidade quanto a selegao das palavras, ja que, as palavras escolhidas como préindicadores devem
estar enviesadas para que possam compor um significado para o individuo, por conseguinte, estes “[...]
significados carregam e expressam sempre a materialidade histérica do sujeito, isto &, aspectos afetivos e
cognitivos da realidade da qual participa” (AGUIAR, W. M. J.; SOARES, J. R.; MACHADO, V. C., 2015, p.
62).A segunda etapa descrita como sistematizagdo de indicadores ou processo de articulagédo dos
préindicadores € o momento em que o pesquisador ira observar a similaridade, complementariedade e até
mesmo a contrariedade dos pré-indicadores, resultando em uma sistematizacao de indicadores.Por fim,
caracterizada como terceira etapa, o momento de sistematizagdo dos nucleos de significagdo é o resultado
do processo de articulagdo dos indicadores, portanto, nesta etapa os indicadores revelam de forma profunda
e concreta a realidade estudada, permeando de forma mais concreta a forma com que os sujeitos
constituem suas realidades. (AGUIAR, W. M. J.; SOARES, J. R.; MACHADO, V. C., 2015).Mesmo sendo
divididas por etapas, a apreensdo dos sentidos ndo pode ser pensada de forma linear e vislumbrada em um
unico sentido. O uso da dialética permite estas idas e vindas entre os indicadores, pontuando sobre esta
caracteristica particular desta analise. Desfecho Primario: Utilizagdo das entrevistas para a elaboragéo de
sua analise, por meio da técnica dos nucleos de significagéo, para a explicitagdo dos significados trazidos
subjetivamente pelas participantes da pesquisa. A pesquisadora ira tecer interpretacdes, reflexdes,
amparada nos referenciais tedricos escolhidos para fazer parte do corpus da pesquisa, entrelagando os
significados atribuidos pelas depoentes com os temas discutidos, durante toda a trajetéria do estudo,
publicando para a comunidade cientifica contribuicdes importantes sobre os sentidos e significados que as
depoentes evidenciaram, fazendo também tessituras acerca das constituicdes identitarias das depoentes.
Desfecho Secundario: Pensando em contribuigdes para a area de formacao de professores, este estudo
podera proporcionar aos educadores, permeando os relatos e contribuigdes tecidas, poderao reconstruir
uma concepcdo diferente e mais alargada das tematicas envolvidas na entrevista, como por exemplo as
praticas pedagédgicas, a atuagdo em sala de aula, o convivio com a comunidade escolar etc. Estas
memérias coletivas e estas reconstrugdes obtidas a partir das experiéncias do passado podem dar subsidios
para que outros professores consigam refletir sobre, fazendo com que identifiquem os problemas
relacionados a sua pratica docente e tenham condi¢des de refletir e com o mesmo exercicio melhorar sua
atuagdo como

Enderego: Av. Costa e Silva, s/n° - Pioneiros ¢, Prédio das Pro-Reitorias ¢ Hércules Maymoney, ¢, 1° andar

Bairro: Pioneiros CEP: 70.070-900
UF: MS Municipio: CAMPO GRANDE
Telefone: (67)3345-7187 Fax: (67)3345-7187 E-mail: cepconep.propp@ufms.br

Pagina 04 de 12

139



UNIVERSIDADE FEDERAL DO
MATO GROSSO DO SUL - Wﬂl“
UFMS

Continuacéo do Parecer: 5.592.385

profissional. (BUENO; SOUSA; CATANI, 1993).0 estudo sobre a interface coletiva com que as discussdes
sobre a memoria se relacionam com memodrias individuais, promove para todos os envolvidos uma
reavaliagdo em suas praticas docentes e no ambito pessoal, proporcionado assim qualificagdo na sua
atuacao enquanto educador, comtemplando também na vertente da coletividade, as reelaboragées e
reconstrugdes de atitudes, posicionamentos, praticas, o que faz com que os envolvidos fiquem menos
apreensivos e tenham reafirmadas suas identidades. Tamanho da Amostra no Brasil: 2.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario: Compreender como as identidades docentes de professoras do campo foram afetadas no
processo de fechamento da escola rural EMEF. Firmino Pollon. Objetivo Secundario: « Identificar o perfil e a
constituicdo identitaria docente das professoras foco da pesquisa;* Perceber, na visdo das professoras,
quais os impactos vividos com o fechamento da escola rural EMEF. Firmino Pollon em suas vidas
profissional e pessoal;* Levantar os processos de adaptagédo que as professoras foram submetidas quando
sairam da escola rural e passaram a lecionar em uma escola urbana.« Refletir sobre como processos
relacionados as politicas educacionais, especialmente sobre a educagdo do campo, interferem na
constituicdo identitaria e formagédo das professoras.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

Segundo o pesquisador sdo apresentados os seguintes riscos e beneficios. Riscos: Os riscos que as
participantes da pesquisa, no momento das entrevistas podem sentir sdo: - sentir cansago ao participar da
entrevista; - encontrar dificuldades para compreender o que a entrevistadora esta perguntando; - sentir
timidez para relatar aspectos subjetivos e/ou do cotidiano; - sentir inseguranca sobre o que sera respondido;
- Desconforto com a duracdo do tempo da entrevista; - Sensagédo de estranhamento por seu relato estar
sendo gravado. Todos esses riscos procurardo ser sanados por completo ou minimizados ao maximo na
medida em que: A entrevistadora se atentar para os sinais de cansago e perguntara se a pessoa deseja
encerrar a entrevista ou no minimo uma pausa; o relato de subjetivas ou cotidiano é de livre escolha das
depoentes e a entrevistadora ficara atenta aos sinais corporais/visuais caso, em algum momento,
determinados temas causem constrangimento as depoentes e ndo aprofundara a entrevista neste assunto,
assim como, perguntara se as entrevistadas gostariam de mudar de assunto ou encerrar a entrevista, caso
ndo estejam a vontade; sera disponibilizado o contato da entrevistadora para dialogos e esclarecimentos
posteriores, ou se caso a entrevistada deseje que seu depoimento seja descartado; as entrevistas apos
passadas para a forma escrita voltardo para as depoentes, para
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que estas, leiam e comprovem que realmente quiseram dizer o que a escrita expde e se desejam alterar
algo, suprimir ou acrescentar, para que sua entrevista faca jus ao que realmente quiseram expor. Segundo a
resolugdo 466, CNS, em seu artigo V “V — DOS RISCOS E BENEFICIOS. “Toda pesquisa com seres
humanos envolve risco em tipos e gradacdes variados. Quanto maiores e mais evidentes os riscos, maiores
devem ser os cuidados para minimiza-los e a protegcdo oferecida pelo Sistema CEP/CONEP aos
participantes. Devem ser analisadas possibilidades de danos imediatos ou posteriores, no plano individual
ou coletivo. A andlise de risco € componente imprescindivel a analise ética, dela decorrendo o plano de
monitoramento que deve ser oferecido pelo Sistema CEP/CONEP em cada caso especifico”.

Comentarios e Consideracoes sobre a Pesquisa:

A pesquisa proposta tem uma abordagem qualitativa, partindo do materialismo histérico dialético como
vertente epistemoldgica a fim de cotejar, dialeticamente, as fontes de forma critica e especialmente observar
as relagdes entre materialidade (educagao do campo, questdo agraria, movimentos sociais/educacionais,
fechamento de escolas em face do agronegécio ou custo/aluno, ou da primazia do urbano) e a subjetividade
(formagéo, identidade docente, percepcdes, impactos sentidos etc.).

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:

Sao apresentados enquanto termos de apresentacdo obrigatéria: a) informagdes basicas sobre o projeto; b)
projeto de pesquisa; c) anuéncia institucional e do local de pesquisa; d) folha de rosto assinada pela diregéo
da UAS.

Recomendacoes:
Vide campo "Concluses ou Pendéncias" e Lista de Inadequacgdes.

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:

Cabe ao pesquisador responsavel encaminhar as respostas ao parecer de pendéncias por meio da
Plataforma Brasil em até 30 dias a contar a partir da data de emissédo do Parecer Consubstanciado. As
respostas as pendéncias devem ser apresentadas e descritas em documento a parte, denominado CARTA
RESPOSTA, além do pesquisador fazer as alteragdes necessarias nos documentos e informacdes
solicitadas. Ressalta-se que deve haver resposta para cada uma das pendéncias apontadas no parecer,
obedecendo a ordenacgédo deste. Para apresentar a Carta Resposta o pesquisador deve usar os recursos
“copiar” e “colar” quando for transcrever as pendencias solicitadas e as respostas apresentadas na Carta,
como também no texto ou parte do texto que sera alterado nos demais documentos. Ou seja, deve manter a
fidedignidade entre a
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pendéncia solicitada e o texto apresentado na Carta Resposta e nos documentos alterados.

Para que os protocolos de pesquisa sejam apreciados nas reunides definidas no Calendario, o pesquisador
responsavel devera realizar a submissdo com, no minimo, 15 dias de antecedéncia. Observamos que os
protocolos submetidos com antecedéncia inferior a 15 dias serdo apreciados na reunido posterior. Confira o
calendario de reunides de 2022, disponivel no link: https://cep.ufms.br/calendario-de-reunioes-do-cep-2022/
Observar se o atendimento as solicitagdes remeterdo a necessidade de fazer adequagdo no cronograma da
pesquisa, de modo que a etapa de coleta de informagdes dos participantes seja iniciada somente apés a
aprovacgao por este Comité.

Parecer CEP:

Apés a analise da Carta Resposta encaminhada pelo pesquisador, verifica-se que todas as pendéncias
indicadas foram devidamente atendidas nesta nova versao.

Consideragoes Finais a critério do CEP:
CONFIRA AS ATUALIZAGCOES DISPONIVEIS NA PAGINA DO CEP/UFMS

1) Regimento Interno do CEP/UFMS
Disponivel em: https://cep.ufms.br/novo-regimento-interno/

2) Calendario de reunides
Disponivel em https://cep.ufms.br/calendario-de-reunioes-do-cep-2022/

3) Etapas do tramite de protocolos no CEP via Plataforma Brasil
Disponivel em: https://cep.ufms.br/etapas-do-tramite-de-protocolos-no-cep-via-plataforma-brasil/

4) Legislagéo e outros documentos:

Resolugdes do CNS.

Norma Operacional n°001/2013.

Portaria n°2.201 do Ministério da Saude.

Cartas Circulares da Conep.

Resolugdo COPP/UFMS n°240/2017.

Outros documentos como o manual do pesquisador, manual para download de pareceres,
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pendéncias frequentes em protocolos de pesquisa clinica v 1.0, etc.
Disponiveis em: https://cep.ufms.br/legislacoes-2/

5) Informagdes essenciais do projeto detalhado
Disponiveis em: https://cep.ufms.br/informacoes-essenciais-projeto-detalhado/

6) Informacgdes essenciais — TCLE e TALE

Disponiveis em: https://cep.ufms.br/informacoes-essenciais-tcle-e-tale/

- Orientagdes quanto aos Termos de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e aos Termos de
Assentimento Livre e Esclarecido (TALE) que serdo submetidos por meio do Sistema Plataforma Brasil
versdo 2.0.

- Modelo de TCLE para os participantes da pesquisa verséo 2.0.

- Modelo de TCLE para os responsaveis pelos participantes da pesquisa menores de idade e/ou legalmente
incapazes versdo 2.0.

7) Biobancos e Biorrepositérios para armazenamento de material biolégico humano
Disponivel em: https://cep.ufms.br/biobancos-e-biorrepositorios-para-material-biologico-humano/

8) Relato de caso ou projeto de relato de caso?
Disponivel em: https://cep.ufms.br/662-2/

9) Cartilha dos direitos dos participantes de pesquisa
Disponivel em: https://cep.ufms.br/cartilha-dos-direitos-dos-participantes-de-pesquisa/

10) Tramitagdo de eventos adversos

Disponivel em: https://cep.ufms.br/tramitacao-de-eventos-adversos-no-sistema-cep-conep/

11) Declaragédo de uso de material biolégico e dados coletados
Disponivel em: https://cep.ufms.br/declaracao-de-uso-material-biologico/

12) Termo de compromisso para utilizagdo de informacdes de prontuarios em projeto de pesquisa
Disponivel em: https://cep.ufms.br/termo-de-compromisso-prontuarios/

Endereco: Av. Costa e Silva, s/n° - Pioneiros ¢, Prédio das Pro-Reitorias ¢, Hércules Maymoney, ¢, 1° andar

Bairro: Pioneiros CEP: 70.070-900
UF: MS Municipio: CAMPO GRANDE
Telefone: (67)3345-7187 Fax: (67)3345-7187 E-mail: cepconep.propp@ufms.br

Pagina 08 de 12



AN UNIVERSIDADE FEDERAL DO

g A

AL MATO GROSSO DO SUL - %""o,g"d B
.4 UFMS

Continuacéo do Parecer: 5.592.385

13) Termo de compromisso para utilizacado de informagdes de banco de dados
Disponivel em: https://cep.ufms.br/termo-de-compromisso-banco-de-dados/

DURANTE A PANDEMIA CAUSADA PELO SARS-CoV-2, CONSIDERAR:

Solicitamos aos pesquisadores que se atentem e obedecam as medidas de seguranga adotadas pelo locais
de pesquisa, pelos governos municipais e estaduais, pelo Ministério da Saude e pelas demais instancias do
governo devido a excepcionalidade da situagédo para a prevengao do contagio e o enfrentamento da
emergéncia de saude publica de importancia internacional decorrente do coronavirus

(Covid-19).

As medidas de seguranca adotadas poderao interferir no processo de realizagdo das pesquisas envolvendo
seres humanos. Quer seja no contato do pesquisador com os participantes para coleta de dados e execugao
da pesquisa ou mesmo no processo de obtencdo do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido-TCLE e
Termo de Assentimento Livre e Esclarecido-TALE, incidindo sobre o cronograma da pesquisa e outros.
Orientamos ao pesquisador na situagdo em que tenha seu projeto de pesquisa aprovado pelo CEP e em
decorréncia do contexto necessite alterar seu cronograma de execugéo, que faga a devida “Notificagdo” via
Plataforma Brasil, informando alteragdes no cronograma de execugao da pesquisa.

SE O PROTOCOLO DE PESQUISA ESTIVER PENDENTE, CONSIDERAR:

Cabe ao pesquisador responsavel encaminhar as respostas ao parecer de pendéncias por meio da
Plataforma Brasil em até 30 dias a contar a partir da data de emissédo do Parecer Consubstanciado. As
respostas as pendéncias devem ser apresentadas e descritas em documento a parte, denominado CARTA
RESPOSTA, além do pesquisador fazer as alteragées necessarias nos documentos e informagées
solicitadas. Ressalta-se que deve haver resposta para cada uma das pendéncias apontadas no parecer,
obedecendo a ordenacgdo deste. Para apresentar a Carta Resposta o pesquisador deve usar os recursos
“copiar” e “colar” quando for transcrever as pendencias solicitadas e as respostas apresentadas na Carta,
como também no texto ou parte do texto que sera alterado nos demais documentos. Ou seja, deve manter a
fidedignidade entre a pendéncia solicitada e o texto apresentado na Carta Resposta e nos documentos
alterados.

Para que os protocolos de pesquisa sejam apreciados nas reunides definidas no Calendario, o
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pesquisador responsavel devera realizar a submissdo com, no minimo, 15 dias de antecedéncia.
Observamos que os protocolos submetidos com antecedéncia inferior a 15 dias serdo apreciados na reunido
posterior. Confira o calendario de reunides de 2022, disponivel no link: https://cep.ufms.br/calendario-de-
reunioes-do-cep-2022/

Observar se o atendimento as solicitagcbes remetera a necessidade de fazer adequagédo no cronograma da
pesquisa, de modo que a etapa de coleta de informacdes dos participantes seja iniciada somente apés a
aprovacgao por este Comité.

SE O PROTOCOLO DE PESQUISA ESTIVER NAO APROVADO, CONSIDERAR:

Informamos ao pesquisador responsavel, caso necessario entrar com recurso diante do Parecer
Consubstanciado recebido, que ele pode encaminhar documento de recurso contendo respostas ao parecer,
com a devida argumentacéo e fundamentagao, em até 30 dias a contar a partir da data de emisséo deste
parecer. O documento, que pode ser no formato de uma carta resposta, deve contemplar cada uma das
pendéncias ou itens apontados no parecer, obedecendo a ordenagdo deste. O documento (CARTA
RESPOSTA) deve permitir o uso correto dos recursos “copiar” e “colar” em qualquer palavra ou trecho do
texto do projeto, isto €, ndo deve sofrer alteragdo ao ser “colado”.

Para que os protocolos de pesquisa sejam apreciados nas reunides definidas no Calendario, o pesquisador
responsavel devera realizar a submissdo com, no minimo, 15 dias de antecedéncia.

Observamos que os protocolos submetidos com antecedéncia inferior a 15 dias serdo apreciados na reunido
posterior. Confira o calendario de reunides de 2022, disponivel no link: https://cep.ufms.br/calendario-de-
reunioes-do-cep-2022/

EM CASO DE APROVAGAO, CONSIDERAR:

E de responsabilidade do pesquisador submeter ao CEP semestralmente o relatério de atividades
desenvolvidas no projeto e, se for o caso, comunicar ao CEP a ocorréncia de eventos adversos graves
esperados ou ndo esperados. Também, ao término da realizagdo da pesquisa, o pesquisador deve
submeter ao CEP o relatério final da pesquisa. Os relatérios devem ser submetidos através da Plataforma
Brasil, utilizando-se da ferramenta de NOTIFICACAO.

Informacgdes sobre os relatérios parciais e final podem acessadas em https://cep.ufms.br/relatorios-parciais-e
-final/
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Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

RBrad

APARECIDA LIMA

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Informagdes Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 22/06/2022 Aceito
do Projeto ROJETO 1858949 .pdf 20:08:15
Outros CARTARESPOSTA22.docx 22/06/2022 | MILENA Aceito

20:06:09 |CONCEICAO
APARECIDA LIMA
TCLE / Termos de | TCLEASSINADO22.pdf 22/06/2022 | MILENA Aceito
Assentimento / 20:04:19 |CONCEICAO
Justificativa de APARECIDA LIMA
Auséncia
Qutros Secretariaeducacao?2.pdf 21/06/2022 | MILENA Aceito
19:26:37 | CONCEICAO
APARECIDA LIMA
Outros RoteiroEntrevistaSemiestruturada.docx 21/06/2022 | MILENA Aceito
18:19:34 | CONCEICAO
APARECIDA LIMA
Qutros RequerimentoassinadoMilena.pdf 03/04/2022 | MILENA Aceito
20:55:36 | CONCEICAO
APARECIDA LIMA
Projeto Detalhado / | Projetodepesquisa.pdf 19/11/2021 | MILENA Aceito
Brochura 12:14:36 | CONCEICAO
Investigador APARECIDA LIMA
TCLE / Termos de  |anuenciaprof2.pdf 19/11/2021 | MILENA Aceito
Assentimento / 12:09:27 |CONCEICAO
Justificativa de APARECIDA LIMA
Auséncia
Declaragdo de Cartadeapresentacao.pdf 19/11/2021 | MILENA Aceito
Pesquisadores 12:07:42 |CONCEICAO
APARECIDA LIMA
Declaracédo de autorizacaosecretariadaeducacao.pdf 19/11/2021 | MILENA Aceito
Instituicao e 12:04:59 |CONCEICAO
|Infraestrutura APARECIDA LIMA
Declaragéo de anuenciaprof1.pdf 19/11/2021 | MILENA Aceito
concordancia 12:04:04 |CONCEICAO
APARECIDA LIMA
Folha de Rosto Folhaderostoassinada.pdf 19/11/2021 | MILENA Aceito
11:59:33 | CONCEICAO

Situagao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:

Néo
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Assinado por:
Juliana Dias Reis Pessalacia

(Coordenador(a))
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