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TODO RISCO

A possibilidade de arriscar é que nos faz homens.
Voo perfeito no espago que criamos.

Ninguém decide sobre 0s passos que evitamos.
Certeza de que ndo SOmoSs passaros e voamos.
Tristeza de que ndo vamos por medo dos caminhos.

Damario da Cruz (in memoriam)
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RESUMO

Nesta pesquisa, apresenta-se uma discussdo sobre o valor simbolico do diploma de nivel
superior para as professoras que atuam na Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental das redes publicas de ensino que fizeram parte da primeira turma do curso de
Pedagogia realizado pela Universidade Federal da Bahia — UFBA, entre 2010 e 2013, durante
a execucdo do Plano Nacional de Formacéo dos Professores da Educacéo Basica — PARFOR.
O objetivo geral da pesquisa foi investigar o fendbmeno da titulagdo dos professores da
Educacdo Basica. Os objetivos especificos foram: a) conhecer as razbes que levaram as
professoras-estudantes a investir na obtencéo do diploma de nivel superior; b) compreender o
significado da vivéncia universitaria do curso de Pedagogia na trajetoria dessas professoras; c)
perceber as expectativas delas em torno das possiveis vantagens que esperavam ter ao
concluirem a licenciatura; d) investigar o lugar ocupado pela UFBA no valor simbdlico
atribuido a formacéo de nivel superior pelos participantes. Trata-se de um estudo de caso
qualitativo, no qual foram utilizadas diversas estratégias, sobretudo, as desenvolvidas
usualmente nos estudos etnogréaficos da area da educacdo, e a metodologia e 0 método da
Histdria Oral. Os principais interlocutores para a construcdo das categorias de analise foram:
Pierre Bourdieu e Norbert Elias. Os achados apontam para a compreensdo das aspiragdes das
professoras-estudantes e de suas familias em terem acesso a graus mais elevados de
escolarizacdo, especialmente, o direito a um diploma de nivel superior, e mostram também a
necessidade delas cursarem Pedagogia de forma a superarem um processo de estigmatizacao,
provocado a partir da divulgacdo da LDB (Lei 9394/96) e vivenciado no interior das escolas e
redes de ensino, por ndo terem a titulagdo desejavel. Assim como, evidenciam a chance que as
professoras tiveram de satisfazer essa necessidade, através da conclusdo do curso em uma
universidade publica como a UFBA, a qual no decorrer da vivéncia académica ganhou um
lugar de relevancia e destaque na pesquisa. As consideracdes concernentes ao trabalho, dizem
respeito a importancia de investigar a perspectiva das professoras-estudantes, neste momento
em que é preciso refletir sobre a forma como vem ocorrendo o processo de titulacdo dos
docentes da Educacéo Basica, de nivel medio para o ensino superior.

PALAVRAS-CHAVE: historias de vida — biografias - formacdo de professores — valor

simbdlico — diploma de nivel superior



ABSTRACT

In this research, | discuss the symbolic value of a superior-level diploma for female teachers
who worked in Childhood Programs and Elementary classes in public educational systems.
Specifically, the focus was on the first cohort who participated in the pedagogy program at the
Federal University of Bahia (UFBA) during the implementation of the National Plan for the
Training of Teachers in Elementary Education—PARFOR, between 2010 and 2013. A key
objective of the research was to evaluate what the diploma meant to Elementary Education
teachers, based on the life stories of teachers - students. The research sought a) to learn the
motives that led the teacher - students to seek a superior-level diploma; b) to evaluate the
impact of enrolling, remaining in the course, and completing the pedagogical program on the
trajectory of these teachers; c) to analyze expectations with respect to the possible benefits to
be gained upon conclusion of the course of study; and d) investigate the symbolic value of a
superior-level degree from UFBA. The research is of a qualitative nature. | used diverse
research strategies, including ethnographic approaches to the study of education along with
Oral Histories, to understand the personal background of the teacher-students, their day-to-
day lives during the enrollment period, the course of study, and graduation from the
university. Major works informing the study included those by Pierre Bourdieu and Norbert
Elias. The findings demonstrate that the teacher-students and their families seek access to
higher levels of education, in particular the right to a superior-level diploma in the case of the
teachers. They also demonstrate a perceived need to attain a superior-level diploma in
Education in order to overcome stigmas associated with the LDB (Law 9394/96) and biases
exhibited inside the schools and school systems towards individuals without superior-level
diplomas. The research demonstrates as well a sense of fulfillment and affirmation among
those individuals who completed the course of study at UFBA. It is important to evaluate
access to superior-level training and degree programs for teachers at elementary, middle and
upper level schools. It is equally important to reflect on the personal experiences of
individuals who pursue these advanced degrees.

KEYWORDS : history of life — biographies - teacher training - symbolic value - higher
education qualifications
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CAPITULO | - A FORMATURA E O RITUAL DE ENTREGA DO
DIPLOMA

O significado atribuido ao titulo de licenciadas em Pedagogia entregue as formandas
com todo o seu simbolismo estava ali diante dos meus olhos, bem como de todos aqueles que
estiveram presentes na ocasido da formatura da primeira turma de Pedagogia da Universidade
Federal da Bahia (UFBA), resultante da adesdo desta Instituicdo ao Plano Nacional de
Formacao de Professores da Educacdo Béasica (PARFOR).

O Saldo Nobre da Reitoria da UFBA estava impecavelmente deslumbrante. Este
espaco que ja foi palco de memoraveis acontecimentos que marcaram a sociedade baiana,
desde a sua criagdo, esta situado no Canela, bairro considerado nobre em Salvador, no lugar
que abriga a Reitoria da Universidade. Com sua arquitetura de destaque, moveis bem
trabalhados e antigos, anuncia mesmo aos mais desatentos a sua grandiosidade, seu esplendor
e a sua importancia.

Diante desse esplendor da Reitoria me ocorreu o relato de um ex-aluno de Direito da
UFBA que concluiu o curso ainda na década de 1940. Ele conta o seu encantamento pelo
prédio da Reitoria e lembra com muito saudosismo as “boas maneiras” e “bons costumes”,
proprios de uma sociedade civilizada (ELIAS, 1994) que definiam, a época, qual o traje
permitido para assistir aula, algo corriqueiro na vida estudantil. Isso me permitiu supor qual o
comportamento e as vestes esperados em um ritual pomposo como a ocasido de uma
formatura no Saldo Nobre da Reitoria:

[...] O belo prédio da Reitoria, construido por Edgard [primeiro
Reitor], merecia um cuidado especial, vivia “lustrando”, como se diz
vulgarmente, as formaturas se dando no seu saldo nobre, onde muitos
e belos concertos se realizavam, a par de conferéncias inesqueciveis,
seguidas de debates onde a dialética refulgia, verdadeiros prédios da

inteligéncia baiana e nacional. A frequéncia as aulas, e mesmo o
ingresso ao prédio da Faculdade, sé era possivel em traje de passeio
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completo, o que vale dizer, de paleté e gravata. (KRUSCHEWKY,
1999, p.331-332, grifo nosso)

Até os dias de hoje, o Saldo Nobre mantém a sua suntuosidade. Esse espaco tem uma
agenda muito disputada, justamente por conta dessa percepcdo de que se trata de um local
especial. O fato de um evento ocorrer neste ambiente, por si sO, ja comunica a todos a
importéncia atribuida a ocasiao.

Nas mentes e corag0es de quem passou pelo tapete vermelho e recebeu os
cumprimentos de representantes do establishment da sociedade baiana, ou seja, pessoas que
ocupam lugares de prestigio e poder (ELIAS e SCOTSON, 2000), pelo seu grande dia de
formatura, fica a boa recordacdo e a esperanca de quicd aquele momento representar
verdadeiramente um marco para 0 ingresso no cobicado mundo compartilhado apenas por
aqueles que detém um diploma de nivel superior, em um pais que somente um pouco mais de
10% da populagao possui esta credencial educativa.

Na memoria, dificil esquecer o registro do nervosismo diante de um momento téo
esperado, com todos os seus holofotes e honrarias, tal como aconteceu com as formandas,
todas professoras da Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental da rede
estadual de educacdo da Bahia ou das redes municipais de ensino, neste dia que presenciei e
observei de perto cada detalhe.

Estavamos ndés diante das formandas e dos seus convidados. Elas, representantes dos
outsiders, melhor dizendo do outro lado da moeda, aquelas que ndo fazem parte do grupo dos
established, todas professoras da Educacdo Basica, na sua maioria negras, com trajetorias
familiares marcadas por pouco acesso a niveis elevados de escolarizacéo. Os convidados, um
publico majoritariamente formado por amigos e familiares, cuja presenca no espaco
académico era rara, bem diferente do que os frequentadores assiduos estavam acostumados a

ver, mesmo entre os cursos regulares de licenciatura, conhecidos por serem mais inclusivos.
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No convite, € possivel antecipar, um pouco, o enredo do que aconteceria durante o
ritual de recebimento do diploma pelas futuras licenciadas em Pedagogia. Na mensagem elas

escreveram o segu inte:

Somos a primeira turma de Pedagogia do PARFOR. Fizemos histdria.
Ingressamos na UFBA. Juntos na mesma turma, cada um de um lugar
da Bahia, cada um com uma historia. Muitos obstaculos, alguns
muitos altos, outros nem tanto, todos foram vencidos. De tudo, 0 mais
importante foram as nossas atitudes diante das adversidades. N6s néo
desistimos e fizemos das pedras degraus resistentes que nos levariam a
realizacdo de nossos sonhos. Quanta coisa nds deixamos de viver para
realizar este sonho... Mas valeu a pena cada segundo vivido. Hoje
olhamos para traz e sabemos dizer o quanto crescemos e mudamos.
Festejamos esta vitdria que ndo é apenas nossa, mas de todos aqueles
que estiveram conosco durante estes embates, a cada semana, a cada
modulo, a cada aula, enfrentando a desconfianga de algumas pessoas
na nossa capacidade de aprender. Somos vencedores e como tais nos
orgulhamos. Agora vamos celebrar e vibrar com nossa grande
conquista, valiosa para nosso futuro e nossa carreira docente. Nos
formamos! Sigamos em frente, rumo a um pais que respeitard seu
professor e cuidara das suas criancas. Estamos aqui para lutar por isso!
Sucesso para todos nos!

O texto em destaque, como foi dito, consta da mensagem de abertura do convite
elaborado pelas formandas e distribuido entre os convidados, especialmente para a ocasiao da
formatura. Ele evidencia o pensamento comum a turma sobre 0 que representou a caminhada
dessas professoras das etapas iniciais da Educacao Bésica, em direcdo a conclusdo do sonhado
Curso superior.

A nocdo de luta, resisténcia e obstaculos enfrentados e superados durante o0 processo
de formacdo pelas professoras, e, principalmente, o orgulho de cada uma por ter vencido as
adversidades e conquistado o diploma esta explicito na mensagem. Entretanto, nada melhor
do que ter presenciado a satisfacdo de ter o sonho de cursar uma universidade plenamente
realizado, estampado em seus rostos no momento em que entraram e desfilaram até o interior

do Saldo Nobre da Reitoria, conduzidas por seus padrinhos, orgulhosos e emocionados, para
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dar inicio ao ato publico de Colagéo de Grau.

A realizacdo da formatura de 15 professoras com solenidade ocorreu com todo o brilho
e glamour, proprios de quem planejou cada detalhe deste grandioso e emocionante dia, que
teve como objetivo registrar a magia desse momento inesquecivel na vida das quinze
formandas. E, ndo foi diferente quando da realizacdo da Colacdo de Grau Simples que ocorreu
na manha do dia seguinte, tendo como protagonistas as 22 professoras que ndo optaram pela
formatura com solenidade. Nessa ocasido estas professoras quebraram inteiramente o0s
protocolos e organizaram um ritual que cumpriu todos os procedimentos da Formatura com
Solenidade, inclusive, o uso obrigatorio da beca e muitos convidados presentes, também no
Saldo Nobre.

Ao todo, 37 licenciadas em Pedagogia pela UFBA foram apresentadas a sociedade
baiana com todo o simbolismo presente nas cerimonias, até porque nenhuma deixou de
realizar a formatura, tal como reza a tradicdo. E importante registrar que esta postura é
incomum. A pompa sO fazia parte do ritual daqueles que optavam por realizar a Colacdo de
Grau com solenidade e, nesse caso, se fez presente em ambos 0s momentos. Essa atitude da
turma, ao que parece, mostra um pouco o desejo de entoarem em alto e bom som que estavam
se formando publicamente.

Estavamos diante de um momento muito particular de elevado prestigio da Pedagogia?
Provavelmente, sim. Os simbolos que representam a conquista da formatura estiveram todos
presentes: a beca completa, o anel de formatura e o “canudo” de camurca para abrigar
cuidadosamente o diploma expedido pela UFBA, no qual é depositado a expectativa delas de
almejarem uma participacdo social distinta, ou seja, serem possuidoras de um lugar na
sociedade que lhes confere o status de um portador de diploma de nivel superior
(BOURDIEU, 2007) .

Aconteceu no dia 27 de agosto de 2013, a Cerimonia com Solenidade para a outorga
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dos diplomas da primeira turma de licenciados em Pedagogia, fruto do compromisso da
UFBA com a execucdo do PARFOR. Iniciada a solenidade prevista para as 19 horas, com
cerca de 40 minutos de atraso, o Saldo estava diferente, parecia se curvar para melhor acolher
aquele publico especial, composto por pessoas das classes populares que ingressaram,
permaneceram e se graduaram, nesta instituicdo considerada ainda nos dias de hoje elitista.

Havia um clima de respeito para com um publico que ndo costumava e ndo costuma
frequentar aquele lugar, nesta posicdo de empowerment. No lugar da indiferenca e frieza para
com aqueles que ndo alcaram postos mais elevados dos bancos escolares, foi visivel perceber
0 reconhecimento, através das autoridades presentes e representantes da Instituicdo, de que a
UFBA deveria hd mais tempo ter aberto suas portas para acolher e ndo excluir o povo baiano
deste lugar que foi destinado durante muitos anos apenas as camadas médias e mais abastadas
da sociedade.

Os familiares e amigos chegaram cedo para conhecer, explorar e registrar aquele lugar
gue poucas vezes visitaram, ou mesmo, que pisavam pela primeira vez, justamente para
vivenciarem este grande dia de uma amiga ou membro da familia. Com os melhores e mais
apropriados trajes, as mais impecaveis maquiagens e 0s penteados convencionais, outros nem
tanto, la estavam todos nem sempre a vontade, mas certos de que estavam a altura daquela
ocasido e que ndo poderiam perder nenhum instante daquele momento muito representativo.

Os indicios do novo status e da mobilidade social sé&o
“ardorosamente” almejados, pois fazem parte de um elenco de signos
que corroboram com o cenario ritualistico da ascensdo social. A
cerimodnia da colagdo de grau, o convite de madeira encamurcado, a
beca, 0 anel e o tdo desejado “canudo”, aléem da imagem fotografica,
onde o formando posado ostenta 0 seu grau académico, Sdo 0S

registros memoraveis de uma elitizacao cultural alcancada (AVELAR,
2007, p. 2)

Neste ritual de formatura também esteve em jogo fazer parte de uma mobilidade social
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conquistada através da elevacdo das credenciais educativas, muito proximo do trabalho de
pesquisa da autora da citacdo anterior, que discutiu a importancia do ritual de formatura para
as turmas de Direito de universidades do Rio de Janeiro, ou seja, para os filhos das camadas
médias da sociedade brasileira.

A diferenca é que para as professoras oriundas de familias de classes populares,
sujeitos deste estudo, o diploma de licenciadas em Pedagogia é um troféu pelo
reconhecimento alcancado, enquanto para os sujeitos de Avelar (2007) ele é um sindnimo de
baixo prestigio, pois o ideal € ser bacharel numa sociedade cujo imaginario ainda reproduz o
ideario de que ser advogado é mais importante do que ser professor.

Para participar deste ritual, havia muitas geracdes recebendo de forma simbdlica o
titulo que cabia, por direito, as professoras — seus bisavés, avos, tios, filhos, netos e bisnetos -,
todas tomando para si aquele “canudo”, como carinhosamente chamamos o diploma, simbolo
que da materialidade ao poder que representa, e que a partir daquele dia elas passariam a ser
portadoras no mercado das trocas simbdlicas e materiais da nossa sociedade meritocratica.

Durante a Cerimdnia, lembrei-me do depoimento de Nildes, uma das formandas, sobre
a empolgacgdo da sua avo que, aos 87 anos, sentia-se realizada pelo ingresso de sua neta na
UFBA, visto que ela propria ndo havia frequentado sequer & escola bésica. Durante o curso, a
avo dela sempre que podia se deslocava da sua cidade natal para acompanhar a neta nos
trabalhos académicos, nos ensaios para 0s seminarios. Sua frequéncia era comum nas reunides
presenciais dos trabalhos de equipe que ocorriam na casa da sua neta.

Recordei-me também da filha cacula de Luisa que entusiasmada com o sucesso da
mée na UFBA, aos 18 anos, prestou vestibular, foi aprovada e iniciou o curso de Geologia na
mesma instituicdo. Assim, quando a mée estava cursando o ultimo ano, esta tinha a satisfacdo
de ter a companhia de sua filha, também na condicdo de colega de Universidade, e, portanto,

podia orgulhosa lhe iniciar no “caminho das pedras — como realizar empréstimos de livros na
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biblioteca, fotocopiar textos, usufruir do direito ao Restaurante Universitario e assim por
diante.

Histdria bem diferente da filha mais velha de Luisa, cuja realidade vivenciada antes do
ingresso da mée no curso de Pedagogia achava impossivel o ingresso na UFBA, devido a
formacéo anterior na escola publica, que infelizmente ndo tem conseguido, salvo excecdes,
preparar 0s seus alunos para 0s processos seletivos rigorosos como tem sido os vestibulares e
0 Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). Ela acreditava que ndo podia alcar voos mais
altos e se encaminhou “naturalmente” para um curso superior noturno oferecido pela
iniciativa privada e considerado de qualidade inferior, através de bolsas do Programa
Universidade para Todos (PROUNI), depois de ingressar, imediatamente, no mercado de
trabalho, como recepcionista de uma empresa. Outrossim, lembrei-me também dos filhos
caculas das professoras Maria, Luisa e Lane que frequentemente participavam de algumas
aulas ou iam leva-las ou pega-las na universidade, mostrando-se integrados a vivéncia
universitaria das suas maes, e ouvindo-as dizer que, em breve, seriam eles que estudariam
naquela instituicdo.

Do ato oficial da referida Colagdo de Grau constou da execu¢do do Hino Nacional, do
Juramento das Formandas, dos Discursos da Oradora da Turma e da Paraninfa, da Colagéo de
Grau e, finalmente, a assinatura da Ata. Estiveram entre os presentes as autoridades, o diretor
da Faculdade de Educacgéo, a coordenadora do curso, a patronesse, a paraninfa e a amiga da
turma, bem como os professores homenageados.

A execucdo do Hino Nacional foi um momento emocionante, como ocorre em outras
cerimonias, capaz de unir os presentes, como o fez, em um sentimento de pertencimento e
orgulho por fazer parte da nacdo brasileira e daquele momento institucional. Todos de pé,
mdos a mostra, no peito ou cruzadas a frente do corpo, vozes improvisadas e nervosas

entoando a gravacgéo, suspiros, olhos marejados.
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O Juramento repetido reiteradamente pelas formandas que, dada a empolgacdo e a
seriedade depositada na realizacdo daquela atividade, fez-me em um piscar de olhos esquecer
que ndo havia ali a mudanca de status de estudantes para profissionais da educacdo, como
ocorre geralmente em uma Cerimonia de Diplomacdo. Afinal, elas ja exerciam a profissdo ha
algum tempo.

Prometo exercer as funcdes inerentes ao meu grau de Pedagogo; a
servigo da educacdo; em prol da humanidade, fraternidade e justica.
Cumprindo as leis e normas da Republica dos 6rgaos competentes da
educacgéo. E jamais atentando contra a dignidade da pessoa humana, e
nem permitindo que os preconceitos de religido, nacionalidade, raca,
credo politico ou situagdo social intervenham entre meus deveres de

educador. Por tudo isso, para honra minha, solene e livremente, faco
esse juramento. (UFBA, s/d, mimeo)

A promessa ditada em voz alta ja estava sendo cumprida por elas desde que se
tornaram professoras de criangas, jovens e adultos nas primeiras etapas da Educacdo Baésica,
visto que elas ja possuiam o status de profissionais, antes mesmo daquele momento solene.
Muitas delas, inclusive, ja haviam prestado o juramento quando se formaram no ensino médio
em magistério. A formacdo em Pedagogia ndo era para aquele grupo o inicio de uma
caminhada na profissdo docente, mas um momento para publicamente serem reconhecidas e
valorizadas por estarem ali diante de todos, reafirmando os votos e 0 compromisso com a
profissdo de professor.

No discurso da oradora da turma o que percebi foi a tentativa de sintetizar em palavras
o0 impossivel, pois ela teve a missdo de dizer aos presentes o sentimento, comum a elas, de
que havia valido a pena cada esfor¢o e cada noite perdida. Este foi um momento singular
porque com muita propriedade a oradora reuniu as historias contadas nesses rituais, quase
como uma lenda da academia, a descri¢cdo sobre os “grandes feitos” delas e de como elas

driblaram as suas vidas pessoais e profissionais para assumirem o papel de estudantes
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universitarias, exibindo o quanto eram dignas de receberem o diploma que tanto se
esforcaram para conquistar.

Sobre o papel de académicas, descrito pela oradora, registrei na minha memoria as
brincadeiras inesqueciveis das formandas que se divertiam muito quando no decorrer do curso
constatavam que o ethos académico estava sendo incorporado. Elas percebiam isso, quando
empregavam palavras adequadamente, citavam autores e pesquisadores considerados
complexos, fruto de um vasto repertdrio adquirido que se trasvestia, muitas vezes, na
mudanca de vocabulario, que, assumidamente, elas identificavam evolucéo, a cada dia, desde
0 ingresso na universidade. Inclusive, foi cunhada uma expressdo de uso recorrente, entre as
professoras: “Vocé viu como fulana estd sabida?” Elas a usavam todas as vezes que se
alegravam com suas novas aprendizagens e descobertas.

O ponto alto do discurso, para mim, foi o desabafo feminino de que nao foi facil para
muitas delas “enfrentar a cara feia dos maridos ciumentos” por ndo destinarem mais o tempo
que restava do exercicio do magistério as tarefas domésticas, a eles e ao cuidado com o0s
filhos. Nele também foi destinado um espago para transmissdo de um recado, igualmente
presente na mensagem do convite de formatura. Trata-se de um verdadeiro agradecimento a
todos que acreditaram nelas. De outro modo, relembraram o pesar, o sofrimento e a dor que
sentiam, como uma “ferida” agora cicatrizada quando lembravam que algumas pessoas, ao
olharem para elas no inicio e durante o curso, duvidavam se seriam capazes de sairem
vitoriosas desse processo.

No discurso da Paraninfa, ou seja, no meu discurso ja que fui escolhida para ser a
madrinha da turma, a tentativa de explorar um memorial de como foi viver o curso com elas,
que fazem parte da histéria da Faculdade de Educacdo da UFBA. Destaquei as boas
lembrancas que o curso proporcionou por ter sido produtivo, bonito e prazeroso 0 processo

formativo e porque foi importante e enriquecedor para as vidas pessoais, académicas e
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profissionais de todos os envolvidos.

Registrei também que sem a operacionalizacdo do PARFOR, tal como idealizado, um
programa emergencial com abrangéncia em todo o territorio brasileiro com vistas a ofertar
formacéo inicial, continuada e aperfeicoamento profissional para os professores em exercicio
na rede publica de educacdo basica, esta experiéncia ndo teria existido e, por conseguinte, nao
poderia ser contada por quem a vivenciou. Além disso, a nocéo de conquista dessas mulheres
também foi por mim valorizada, ponto em comum com a mensagem do convite e com 0
discurso da oradora da turma, a nocao de que estas professoras transformaram um sonho em

realidade. A seguir, trechos do discurso proferido:

Como cada uma de vocés sabe, este € um momento de muita alegria e
satisfacdo. Devemos comemorar a conquista destas mulheres, pela
ousadia que tiveram de irem em busca de um sonho!!! O sonho de
ingressar numa Universidade reconhecida e sair dela com o seu
diploma de nivel superior na area em que atuam — a PEDAGOGIA.
[...] Sonhar como todos sabemos também faz parte da condicao
humana, nenhuma novidade nisto, mas transformar nossos sonhos em
realidade, como minhas afilhadas o fizeram, mesmo com tantas
adversidades que viveram ao longo dos trés anos de curso, isto SIM é
motivo de orgulho e constitui-se na razdo de todos estarmos aqui hoje
reunidos para testemunhar este rito de passagem — de alunas para ex-
alunas da primeira turma do curso de Pedagogia do Convénio desta
Universidade com a Coordenacao de Aperfeicoamento de Profissional
do Ensino Superior. [...] Pois bem, eu tive o prazer de lecionar para
esta turma no primeiro semestre, de participar de todo o processo
formativo delas, conheco um pouco das suas histdrias de vida. Aqui
estou diante de vocés publicamente para dizer da minha admiragdo e
respeito por cada uma de vocés. Despeco-me dedicando um poema de
Damario da Cruz, um poeta de Cachoeira que sonhou e realizou
muitos sonhos assim como vocés. O titulo do poema é “Certo vo0”.
Ele diz o seguinte: Cada péssaro sabe a rota do retorno. Cada
passaro sabe a rota de si. Cada passaro, na rota, sabe-se passaro.
Como licdo do poema reafirmo a necessidade de que todos nos
voemos em busca de novos sonhos, inspirados nestas minhas
afilhadas a quem peco uma salva de palmas.

Durante a cerim6nia, neste momento ja se aproximando do final, foi dificil conter as
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lagrimas. A essa altura, quem ainda ndo havia se emocionado estava aguardando a
oportunidade para abracar as licenciadas, com os respectivos diplomas em méos, no momento
dos cumprimentos no sagudo da Reitoria. Durante 0 momento especifico da Colagdo de Grau,
pude pegar nas maos trémulas e geladas daqueles que foram escolhidos pelas formandas para
entregar-lhes o diploma e o capelo. O que assisti foi 0 nervosismo que as fazia esquecer de colar
0 grau com o anel de formatura, bem como eternizar aquele momento com a memoravel
fotografia, que materializa nos &lbuns a magia deste ato, nas lembrancas deste dia tdo esperado e
vivenciado por elas e seus familiares.

Ao ver as licenciadas de posse do diploma, me questionei sobre o que elas ainda
desejavam? Ao tentar responder a tal questionamento, retornei @ mensagem inicial do convite
de formatura, especialmente para me deter ao tipo de condicéo feita por elas, ao exigirem
respeito para com a profissdo docente, carreira que ja € parte delas antes mesmo de terem nas
méos o diploma que tanto almejaram e conquistaram. Assim, ficou evidente o que as
licenciadas esperam, como pessoas e profissionais, mais respeito pela trajetoria que possuem
e pela historia que estdo construindo nas escolas publicas nas quais atuam. Escolas cujos
desafios sdo muitos e envolvem certamente a dedicacdo, 0 compromisso e uma melhor
formacéo e profissionalizacdo dessas professoras.

Apos a solenidade de formatura, as licenciadas levaram consigo o diploma outorgado
pela UFBA e é sobre o valor atribuido a este simbolo e 0 porqué destes sujeitos dedicarem a
ele tamanha importancia para as suas vidas que construi o objeto da minha pesquisa. Sendo
assim, convido vocé, leitor, a conhecer o desenrolar deste estudo, cuja pesquisa surgiu a partir
de uma inquietacéo intelectual que consistiu em investigar a elevacdo da escolarizagdo dos
professores da Educacdo Bésica, de nivel médio para nivel superior, impulsionada pela
mudanca na Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional (LDB 9394/1996), a qual passou
a exigir o curso de licenciatura como formagdo minima para a docéncia na Educacgéo Basica,

admitindo-se o magistério de nivel médio como formacdo somente para os docentes da
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Educacéo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

No contexto atual, esta demanda por uma formacdo de nivel superior para 0s
professores tem provocado muitas inquietacdes entre aqueles que se encontram no exercicio
de sua profissdo e ndo possuem essa titulacdo, o que incitou em mim o desejo de conhecer
mais de perto este fendmeno. Para tanto, foi necessario escutar estes profissionais que se
sentiram pressionados a elevar a sua escolarizagdo a partir da oferta crescente de cursos de
licenciatura que tem neles o principal publico-alvo. Tal oferta foi a principio realizada sem
uma politica especifica orientando as iniciativas existentes, e, depois, foi assumida pelo
Estado Brasileiro, quando implantou o0 PARFOR e definiu que a formagdo dos professores
deveria ser desenvolvida em universidades publicas.

Durante a aproximacéo com o objeto de estudo, observei a necessidade de escolher um
caminho, dentre tantos outros, que me seduziam para dar conta da investigacdo. Na primeira
perspectiva, a pesquisa apontava para um acompanhamento da execucdo de diversas
iniciativas do Estado na oferta de cursos de graduacéo para os professores que se encontravam
no exercicio do magistério, através da Secretaria Estadual e Secretarias Municipais de
Educacdo, devido a riqueza das experiéncias em curso. Na segunda perspectiva, 0 estudo
motivou-me a tentar conhecer a trajetoria dos professores nessa busca por um diploma de
nivel superior, tendo em vista o lugar desta formacdo em todas as dimensfes de suas vidas.
Decidi, entdo, pela segunda opcao certa de que desta maneira eu poderia dialogar com o0s
estudos do campo da formacao de professores que privilegiam a escuta dos professores.

Neste trabalho, o leitor terd a oportunidade de conhecer as tramas da histdria de vida
destas mulheres que com coragem ingressaram, permaneceram e concluiram o curso de
licenciatura na conceituada UFBA, tornando possivel o que era praticamente improvavel.
“Cursar uma universidade federal, como elas diziam, é o enredo principal da narrativa que

esta presente neste trabalho. Esse processo para as professoras foi como reavivar um sonho
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que néo foi possivel tornar realidade na juventude. Um sonho adormecido ou que nem chegou
a ser sonhado devido as dificuldades vividas por muitas delas, cujo desejo de tornar-se
titulada em nivel superior somente surgiu apos a profissionalizagdo na docéncia, quando ja
professoras, anos mais tarde, surgiu a oportunidade de cursar Pedagogia em um Programa
Emergencial.

Sendo assim, mostro como organizei 0s proximos capitulos a fim de antecipar um
resumo das discussdes que privilegiei, em cada um deles, tendo em vista discutir
transversalmente o valor simbdlico do diploma de nivel superior para 0s sujeitos pesquisados:

Depois desta narrativa, a titulo de introducéo, anuncio no capitulo Il os principais
desafios desta tese, procurando mostrar como defini as categorias a serem discutidas, 0s
objetivos geral e especificos a serem alcancados, as questdes de pesquisa que orientaram a
minha curiosidade académica em torno de possiveis respostas-problema, bem como o
caminho teodrico-metodologico percorrido no decorrer do doutorado.

No capitulo 111, apresento quem sdo os participantes da pesquisa e qual a configuracéo
familiar da qual fazem parte. Para tanto, organizei e mostrei o perfil da turma e das
professoras-estudantes que elaboraram suas histérias de vida tematicas, tendo em vista
antecipar, ao leitor, quem sdo estas mulheres. Dialoguei também sobre os impactos das
reflex6es produzidas por este estudo na minha trajetoria de vida.

No capitulo 1V, discuto algumas mudancas ocorridas no sistema de ensino superior no
Brasil e na Bahia, em particular. Para tanto, estabeleci uma relagdo entre tais acontecimentos e
a trajetdria escolar dos sujeitos da pesquisa, sobretudo, as tentativas observadas de ingressar
no ensino superior, publico ou privado, para cursarem Pedagogia, bem como a importancia do
ingresso deles na UFBA e a importancia atribuida ao diploma que elas estavam em vias de

conquistar.
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No capitulo V, mostro a caminhada das professoras-estudantes, ao longo dos trés anos,
no curso de Pedagogia do PARFOR na UFBA, com o intuito de evidenciar as pistas que me
ajudaram a dar continuidade a discussao sobre o valor simbolico do diploma de nivel superior
para elas e para mim, tendo como pano de fundo o periodo de adaptacdo e permanéncia delas
na universidade, bem como as dificuldades que enfrentaram para titular-se em nivel superior.

No capitulo VI, aponto de que maneira esta investigacdo dialogou com a producdo no
campo da formacdo de professores, sem a pretensdo de dar a palavra final sobre o assunto ou
mesmo abarcar a gama de autores que tratam dessa tematica, mostrei o alcance desse trabalho
para a comunidade académica envolvida com o desenvolvimento dos estudos sobre o
professor.

Finalmente, fecho a tese no capitulo VII com uma discussdo sobre a minha percepc¢éo
diante do que foi estudado. Nele destaco as consideracGes finais e as perspectivas de futuros

desdobramentos a partir dos elementos explorados nessa investigacao.
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CAPITULO Il - O CAMINHO QUE ME LEVOU A ESTA PESQUISA

O meu propdsito com esta tese de doutorado é descrever e analisar os achados do
estudo que realizei sobre a caminhada de professoras-estudantes, que atuam na docéncia da
Educacéo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental da rede pablica de ensino, em busca
do sonhado diploma de nivel superior no periodo em que cursaram a formacdo em Pedagogia,
entre 2010 e 2013.

Elas foram denominadas neste trabalho de professoras-estudantes. Esta opgdo de
adjetivar minhas colegas de magistério foi motivada por dois entendimentos: a condigdo de
alunas que elas vivenciaram durante o curso de graduagdo, em andamento no momento da
pesquisa, e a certeza de que dialoguei a partir de um universo feminino, por se tratar de um
estudo realizado majoritariamente com e por mulheres.

A propdsito, entre as pessoas que colaboraram, registro que ha apenas uma do sexo
masculino. Marcos é o nome dele. Um jovem com aproximadamente 28 anos, que, segundo
ele, quando iniciou o curso de Pedagogia sentiu muita dificuldade para adaptar-se a turma
devido as diferencas de género e faixa etéria. As professoras-estudantes pesquisadas
encontravam-se na faixa etaria acima de 35 anos, sendo que a maioria do grupo era composta
por jovens senhoras, como muitas se autodenominavam, na faixa etaria acima dos 45 anos.
Por conta disso, os temas de interesse delas eram muito distantes da perspectiva masculina e
de juventude de Marcos, que chegou até mesmo a pensar em desistir do curso.

No inicio, ele ndo conseguia perceber o que um homem solteiro, comecando sua
carreira de professor, recém-chegado na profissdo, com menos de cinco anos de experiéncia,
poderia aprender nas rodas de conversa, no cotidiano do curso, com as colegas que

geralmente compartilhavam assuntos familiares, especialmente como conseguiam conciliar os

! Todos os nomes das pessoas que participaram da pesquisa séo ficticios.
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estudos, o exercicio do magistério e o trabalho domestico — cuidar dos maridos e dos filhos,
bem como da manutencdo dos lares. Além disso, muitas estavam se preparando para a
chegada dos netos e faziam planos para a aposentadoria cada vez mais proxima para elas que
iniciaram cedo na profisséo docente.

Para ser aceito no grupo, Marcos precisou incorporar e compreender esse universo
feminino das professoras-estudantes, pois esta foi uma condicdo para ele dar sentido e
aproveitar a experiéncia, que ndo é muito diferente do que acontece nas turmas regulares dos
cursos de Pedagogia, cuja composicdo das turmas é formada também, em sua maioria, por
mulheres. Veja como ele mesmo relata esse processo:

[...] Lembro que quando fui aprovado tomei um susto, por ser uma
turma de mulheres e isso pesou muito no inicio, até pensei que nao
voltaria depois da primeira semana de aula. Mas, hoje percebo o
quanto tenho aprendido e amadurecido com estas mulheres. Cheguei
até a procurar a coordenagdo, e no semestre passado [quarto
semestre] a coordenadora do curso, me perguntou se eu ainda queria
mudar para o curso regular e cursar a noite, pois havia vagas
residuais, ateé fui assistir algumas aulas, mas nédo gostei. Acho que na
minha fase atual ganho muito mais com esse grupo do PARFOR. \eja,
eu até ja visitei algumas delas nas suas escolas, para bisbilhotar

mesmo, Andira me impressionou com o controle de sala de aula que
ela tem. Tenho muito a aprender!

Assim, durante a investigacdo, dialoguei com as professoras-estudantes e acompanhei-
as de forma interessada, na condicdo de observadora-participante, nas diversas atividades
desenvolvidas no periodo em que elas estavam na condicdo de alunas do curso de Pedagogia e
também durante a preparacdo e, posterior, concretizacdo da solenidade de Colacdo de Grau,
mais conhecida como formatura.

Neste trabalho, procurei conhecer o valor simbolico atribuido ao diploma de
graduacdo pela primeira turma do Curso de Pedagogia desenvolvido pela UFBA, através de

um termo de adesdo ao PARFOR, implantado em regime de colaboracdo entre a Uniéo,
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representada pela Coordenacao de Aperfeicoamento do Ensino Superior (CAPES), os estados,
0s municipios, o Distrito Federal e as InstituicGes de Educacédo Superior (IES), com o objetivo
de ofertar licenciaturas para os professores que ainda ndo a possuiam ou aqueles que, apesar
de terem um curso superior, mesmo uma licenciatura, atuam na Educacédo Basica em areas ou
niveis de ensino que requerem deles uma formacédo adequada.

Este termo de adesdo ao PARFOR é posterior ao compromisso, firmado junto ao
Ministério da Educacdo, em cumprir o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo
(PDE), no qual os sistemas de ensino estaduais e municipais seguem, ao assinarem um termo
voluntario, 28 diretrizes comuns com a intencdo de participar da melhoria da qualidade da
Educacdo Basica. Entre as diretrizes, ha metas voltadas para melhoria da formacdo, das
condicdes de trabalho e da carreira do magisterio publico. Uma delas diz respeito a execucgéo
do PARFOR, trata-se da meta XII que visa garantir a instituicdo de um programa proprio, ou
em regime de colaboracéo, para a formacéo inicial e continuada de profissionais da educacéo.

Em troca da assinatura do termo de adesdo ao PDE, os estados e municipios recebem
assessoria técnica e financeira da Unido, principalmente aqueles que se encontram com o
indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB) abaixo da média nacional, para a
elaboracdo e execugdo de um Plano de Ag¢des Articuladas (PAR), no qual sdo explicitadas as
metas, as condicOes e o tempo de cumprimento das agcdes a serem realizadas para que cada
Municipio ou Estado participante consiga alcancar os objetivos tragados.

No contexto do PARFOR, que inclui diversos programas de formacdo inicial e
continuada, presenciais e a distancia, com vistas a formagdo, o aprimoramento e a
profissionalizacéo dos professores da Educagdo Baésica, existe 0 PARFOR-Presencial. Como o
préprio nome sugere, nele sdo oferecidas turmas presencias de licenciatura para docentes ou
tradutores intérpretes da Lingua Brasileira de Sinais (Libras) em exercicio na rede publica da

educacdo bésica, que ndo tenham formacdo superior; segunda licenciatura para professores
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licenciados que estejam em exercicio ha, pelo menos, trés anos na rede publica de educacéo
basica e que atuem em area distinta da sua formacéo inicial; e formacdo pedagogica para
docente graduados ndo licenciados que se encontram no exercicio da docéncia na rede publica
da Educacéo Basica (BRASIL, 2009).

O PARFOR-Presencial, portanto, é parte de uma politica publica mais ampla, voltada
para titular os professores das redes publicas em cursos presenciais. Para o funcionamento
destes Cursos, que s6 podem ser ofertados por IES publicas, conforme Decreto n. 6.755 de 29
de janeiro de 2009, as IES realizam uma selecdo especial para o publico de professores no
exercicio da docéncia na Educacdo Basica que se candidataram e tiveram suas inscri¢coes
validadas pelos respectivos sistemas de ensino do qual fazem parte, para esse fim.

Por conta disto, no decorrer do trabalho, denominei a turma de licenciatura investigada
de Curso de Pedagogia UFBA/PARFOR-Presencial, por ser ela desenvolvida pela UFBA no
ambito do PARFOR-Presencial, ja explicado anteriormente. Estudei a primeira turma de
Pedagogia UFBA/PARFOR-Presencial, a qual formou 37 professoras, no mesmo periodo que
a UFBA estava ofertando também outras licenciaturas de sua competéncia.

Além disso, quando iniciei a pesquisa empirica, em 2011, estava em andamento uma
segunda turma de Pedagogia na UFBA fruto da iniciativa da mesma instituicdo por forca da
adesdo ao PARFOR. A segunda turma ndo foi incluida neste estudo porque era composta por
professoras de escolas comunitarias conveniadas com a Prefeitura Municipal de Salvador,
diferente da primeira que fez parte desta investigacdo, formada em sua totalidade por
professoras das redes publicas municipais e estadual.

Em 2009, quando esta tese ainda era um anteprojeto, as professoras-estudantes que
participaram do meu estudo estavam inscrevendo-se no processo seletivo com vistas a
pleitearem uma vaga no concorrido universo do ensino superior da unica universidade publica

federal situada na capital baiana. A maioria delas ndo tinha acesso regular a internet ou
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possuia pouca familiaridade com o uso do computador. I1sso nos revelou uma verdadeira luta a
fim de conseguirem as informacdes necessarias para efetuarem e acompanharem a inscrigdo
ou mesmo tomarem conhecimento se haviam sido aprovadas na primeira ou segunda lista de
convocados para as matriculas. Apenas oito professoras-estudantes do universo de 37 eram
autébnomas para lidar com essas informacdes repassadas eletronicamente.

Esta luta incluiu madrugadas na casa de familiares, amigos ou vizinhos para
conseguirem acessar a internet, cujo sinal € ruim em muitas residéncias ou nas lan houses de
bairros populares. Muitas ndo possuiam enderecos eletrénicos ou mesmo ndo sabiam como
acessar contas de e-mail, ou se tinham recebido as senhas de acesso, esqueciam-nas
facilmente por ndo entenderem a necessidade de guarda-las para terem 0 acesso as
informacBes importantes para a sua vida académica.

Relatos nessa mesma direcdo também foram feitos no periodo apds a inscrigéo ter sido
realizada, visto que a comunicacao dos resultados da selecdo se dava eletronicamente e muitas
quase perderam prazos estabelecidos, por deixarem filhos ou sobrinhos responsaveis por
acessarem seus enderecos para manté-las informadas. Estes, poderiam até ser mais hdbeis no
uso das ferramentas da informatica, porém ndo tinham o mesmo interesse no assunto que fora
confiado a eles. Para muitas delas, o caminho foi contar também com o apoio de funcionarios
das Secretarias de Educacdo ou das escolas em que trabalhavam, como pode ser percebido no
relato de Lane:

As meninas [colegas professoras] ficavam comentando que a
Plataforma Freire havia aberto inscricdo e ficaram perguntando e
cutucando para nos inscrevermos. A diretora na época olhava tudo
pra gente... porque eu mesma era uma desinformada, se dependesse de
mim até hoje nem sabia que existiam esses cursos... mas, foi uma
dificuldade porque eu ndo conseguia fazer a minha inscri¢géo. Lembro
que um dia de chuva fui para casa de uma colega e fiquei la a tarde
toda até conseguir me inscrever na internet e valeu a pena! NOs que

s0 tinhamos o magistério [curso médio na modalidade normal]
fizemos a prova e uma de nds ndo passou. Acho que ela ndo quer mais
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fazer! [na escola eram cinco professoras sem uma licenciatura, dentre
as quais quatro foram aprovadas e fizeram o curso].

A inscrigdo para candidatar-se aos cursos do PARFOR a que se referiu Lane é
realizada através da Plataforma Freire, desde 2009. A Plataforma Freire é um sistema
eletronico criado pelo Ministério da Educacdo (MEC) com a finalidade de gerir e acompanhar
as informacdes administrativas do PARFOR. Para um professor concorrer a uma vaga entre 0s
cursos ofertados, ele deve:

1) cadastrar-se e realizar uma pré-inscri¢do na Plataforma Freire;

2) estar cadastrado no Censo Escolar da Educacdo Basica - Educacenso -, um sistema
de registro e armazenamento de informacdes cadastrais do corpo docente das escolas publicas
com o controle do Ministério da Educacdo - na fungdo docente ou tradutor de intérprete de
Libras na rede pablica;

3) ter a sua pre-inscricdo validada pela Secretaria de Educacdo do sistema de ensino a
que esteja vinculado.

Durante a pesquisa, descobri que, ao menos quatro delas, ndo tinham conhecimento
sequer no periodo anterior a realizacdo do curso de que, se submeteriam a selecdo da UFBA,
pois havia varias universidades também a ofertar vagas para outros cursos vinculados ao
PARFOR, nesse mesmo periodo e, muitas delas, ndo tinham sido as responsaveis por suas
inscri¢es, como ja foi descrito.

Assim, acredito que o leitor também pode imaginar o clima vivido por essas
professoras-estudantes, a partir dessas histdrias por elas vivenciadas, o porque de relatarem
tamanha vibracdo e alegria, com o fato de terem conseguido apenas efetuar a inscricdo na
Plataforma Freire. Assim como, o clima de grande nervosismo que viveram quando souberam

que a selecdo seria para o ingresso na UFBA, praticamente, as vésperas do dia previsto para a
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realizacdo das provas, e, principalmente, quando experimentaram a ansiedade para
aguardarem o dia da divulgacéo do resultado, e saberem se haviam sido aprovadas, ou néo.
Sobre a aprovacdo na selecdo, as professoras-estudantes relatam como foi longa a
espera pelos resultados e a felicidade sentida ao saberem que haviam sido selecionadas.
Durante os depoimentos elas reviveram o olhar marejado, a mudanca na postura corporal, nos
batimentos cardiacos e na voz para conter a emogdo revivida. O brilho no olhar delas ao
rememorar estas passagens nas suas vidas me fez lembrar o depoimento de um ex-aluno da
UFBA da década de 1960, quando registrou o sentimento que teve ao aguardar o resultado do

vestibular e o processo de matricula, quando comecou a fazer parte desta instituicdo. Veja:

- Ja tirou a abreugrafia? Matricula feita, este era dos Ultimos passos
para ter tudo pronto e enfrentar o vestibular daquele ano de 1960.
Local? A Praca da Piedade, entdo muito linda, com suas estatuas e
fonte luminosa, bancos sinuosos onde sentavam-se bucolicamente,
velhos, criangas, namorados. Entrar no novo edificio da Faculdade de
Ciéncias Econémicas era algo que nos encantava. Hall de entrada
revestido de madeira, corrimdo das escadas refulgente de bronze
recém-polido, elevadores com permanente cheiro de “6leo de peroba”
em suas paredes de sucupira [...] Depois, a ansiedade da espera, até
sair o resultado — bendito e festejado resultado — onde fomos 50 os
felizes aprovados. Eramos UNIVERSITARIOS, assim mesmo, com
mailsculas, era como gostavamos de ser chamados. Que orgulho
pertencer a nossa Universidade. (BALCAZAR, 1999, p. 242)

Passados mais de quarenta anos, o relato anterior consegue manter um elo comum com
0s depoimentos das professoras-estudantes que participaram desta pesquisa, quando ao
contarem que viveram momentos de muita ansiedade e também o quanto festejaram o
resultado positivo de fazerem parte da UFBA. Além disso, 0 mesmo gozo € sentido por elas
ao serem chamadas de UNIVERSITARIAS ou ACADEMICAS da referida Instituicdo,
utilizando-se igualmente das letras mailsculas, e, ainda, a impostagdo da voz sinalizadas

mesmo no discurso oral.
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Nos depoimentos das professoras-estudantes, nédo foi identificada uma referéncia para
a beleza dos prédios e arquitetura da Universidade. Os relatos das professoras-estudantes que
ndo moram na capital estavam ligados ao tamanho da Instituicdo, muito mais como uma
menc¢édo ao quanto se sentiam despreparadas para lidar com esta nova situacdo de nao saber
como situar-se na dinamica daquele espago.

Repletas de expectativas e sonhos, foi em 2010, que as professoras-estudantes
submeteram-se a referida selecdo. Entre o sentimento de felicidade por terem sido aprovadas,
|4 estava o temor de ndo conseguirem se adaptar a proposta curricular do curso de Pedagogia,
pois tinha muito tempo que haviam parado de estudar. Com medo ou ndo, o fato é que elas
iniciaram a licenciatura em Pedagogia UFBA/PARFOR-Presencial, enquanto eu retornava
para a mesma instituicdo de ensino e dava 0s primeiros passos no curso de doutorado em
educacdo, apods ter cursado também o curso de Pedagogia (1995-1998) e o mestrado em
educacdo (2001-2004). Desde entdo, nossas trajetdrias se cruzaram e ndo mais se separaram
até a formatura da turma e a conclusédo da pesquisa.

O meu primeiro contato com a turma de recém-estudantes universitarias ocorreu logo
no primeiro semestre do doutorado, quando, a convite da Coordenacdo do curso, tornei-me
docente da Disciplina Historia da Educagdo. O Curso teve uma coordenagdo propria e o
curriculo foi organizado de forma modular, com duracdo total de trés anos. Os modulos
consistiam em oito horas de aulas presenciais diarias, durante uma semana, incluindo os
sabados, uma vez ao més, com seis ou sete componentes curriculares em cada semestre.

A proposta do referido curso funcionou praticamente com o mesmo curriculo do curso
de Pedagogia de fluxo continuo da UFBA, apenas com alguns ajustes. A estrutura curricular
foi reorganizada no sentido de adequar as disciplinas e atividades previstas em um tempo
menor, visto que o curso regular tem a previsdo de conclusdo minima de oito semestres letivos

para o diurno e de dez semestres para o noturno. O curso de Pedagogia UFBA/PARFOR -
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Presencial teve a duracao de seis semestres letivos por determinacdo da CAPES, como ja foi
dito, Orgdo responsavel pela implementacéo da politica de formacéo, conforme determina o
Decreto n. 6.755 de 29 de janeiro de 2009.

As atividades presenciais foram desenvolvidas no Pavilhdo de Aulas n® 4 da
Federacédo, situado no Campus de Ondina, onde os outros cursos do PARFOR-Presencial se
acomodavam na UFBA. Esporadicamente, houve aulas nas dependéncias da Faculdade de
Educacdo, localizada no Vale do Canela, onde funciona o curso de Pedagogia regular. Isso
ocorreu, por iniciativa da Coordenacdo. Nessa unidade de ensino, elas frequentaram diversas
atividades tais como visita a biblioteca e participacdo em defesas de dissertacOes e teses, de
modo que este ambiente ndo se tornou totalmente alheio as professoras-estudantes.

Nesse periodo, precisamente no segundo semestre de 2010, conheci as professoras-
estudantes, que mais tarde viria a convidar para participar do referido estudo na condicéo de
colaboradoras. A época, elas encontravam-se no primeiro ano de adaptacio ao complexo
ambiente universitario, e, também, procuravam situar-se no interior da proposta do curso, com
todas as especificidades de serem estudantes da UFBA e beneficidrias do PARFOR-
Presencial, o que significa esta no efetivo exercicio do magistério. Quanto a mim, cada vez,
sentia-me encorajada e desejosa por saber mais sobre elas, um interesse a principio apenas
derivado da minha forma de desenvolver a atividade docente, mas que aos poucos foi
extrapolando essa condi¢do. Foi quando, ao final do referido semestre, despedi-me da
condig&o de docente da turma e, como pesquisadora, ndo me afastei mais do grupo.

As experiéncias que vivenciei e as expectativas que criei em conhecer como aquela
turma iria concluir o curso me fizeram abandonar a ideia inicial de realizar uma investigagéo
que tomasse uma rede municipal de educagdo como ponto de partida e unidade de estudo para
conhecer a realidade dos professores que estavam cursando uma graduacao e trabalhando na

docéncia, ao mesmo tempo. Em vez disto, passei a dirigir minhas preocupacdes académicas
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para um estudo de caso envolvendo essa nova modalidade de formacéo, concretizada por uma
politica especifica para titular professores oriundos de diferentes redes de ensino do Estado,
reunidos em uma turma especifica de estudantes de Pedagogia.

Dessa forma, com esta opcdo definida, ja era publica a minha condicdo de
pesquisadora, a qual pude estreitar e intensificar uma relacdo de reciprocidade com as
professoras-estudantes, que se mostraram interessadas pelo objeto de estudo em questdo. O
meu engajamento em conhecer qual a importancia atribuida ao diploma de nivel superior que
elas almejavam me ajudou a focalizar a pesquisa de campo nesta turma, cujos membros
tinham em comum a frequéncia no ja referido curso e o fato de serem docentes da rede
publica de ensino, atuando em diversas escolas da capital e interior do Estado.

Em 2011, durante a preparacdo para a qualificacdo do projeto desta tese, que ocorreu
um ano depois, ou seja, no inicio de 2012, ja fazia parte do meu cotidiano encontrar com as
professoras-estudantes, pelo menos, uma vez ao més, durante os dias de aula. Esta rotina se
manteve até o final do curso. Também ja havia aplicado um questionario exploratorio
(Apéndice-A), tendo em vista construir as bases para iniciar 0 processo de entrevistas e a
construcdo das histdrias de vidas das professoras-estudantes, a partir de uma reflexdo sobre a
caminhada delas até ingressarem na Universidade, procurando perceber o que esperavam do
diploma de Pedagogia.

A seguir, para uma melhor compreensdo de como organizei 0 processo da pesquisa
empirica, apresento um quadro-sintese com o0s procedimentos adotados no caminhar do
trabalho de campo, e, na sequéncia, descrevo o desafio que cada um deles representou na
minha busca constante na triangulacdo de informacGes extraidas de fontes diversas, para

discutir as categorias propostas neste estudo com o rigor tedrico-metodolédgico necessario.
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Estratégias Objetivo Periodo
1.Aplicacdo de | Identificar o perfil das professoras-estudantes que
questionario fizeram parte da primeira turma de pedagogia | dez/2011
UFBA-PARFOR
2.Andlise das anotacfes de | Recolher elementos importantes sobre o processo | jan/2011 -
aula de formacdo das professoras-estudantes no curso e | fev/2011
na Instituicdo
3.0bservacdo participante | Conhecer o cotidiano das professoras-estudantes na | mar/2012 -
UFBA jul/2013
4.Visita as escolas Conhecer o cotidiano das professoras-estudantes no | abr/2012
ambiente de trabalho
5.Realizacdo de entrevistas | Conhecer profundamente a histdria de vida das | abr/2012 -
professoras-estudantes com vistas a construir | mai/2013
narrativas tematicas sobre o valor simbolico do
diploma para elas
6.Sistematizacao das | Transformar os perfis e os depoimentos orais das | jun/2012 -
histdrias de vida professoras-estudantes entrevistadas em narrativas | jul/2013
biogréficas sobre o valor do diploma de nivel
superior nas suas vidas
7.Andlise documental das | Identificar as principais discussdes realizadas pelos | jul/2012 -
atas do Forum Estadual | membros do Foérum sobre a implementacdo do | dez/2013
Permanente de Apoio a | PARFOR no Estado
Formacao Docente
8.Anélise documental do | Conhecer a histéria da UFBA a partir do olhar de | nov/2013 -
depoimento de ex-alunos | ex-alunos considerados ilustres que escreveram | dez/2013

da UFBA na ocasido das
comemoragBes dos 50 anos
da Instituicdo

depoimentos para homenagear a instituicdo de que
fizeram parte

Fonte: documentos utilizados na pesquisa — Elaboragdo: prépria autora.

As estratégias utilizadas para recolher as informagdes para este estudo ocorreram em

dois planos, concomitantemente. O primeiro deles teve o intuito de conhecer as professoras-

estudantes, a partir das informacdes dos questionarios, entrevistas e observacdes de campo. O

segundo teve como propdsito contextualizar as informacgdes recolhidas diretamente das

colaboradoras, o qual foi adotado por mim para a analise documental e pesquisa bibliografica.

Conforme socializei no quadro anterior, a primeira etapa da pesquisa de campo

consistiu na elaboracdo e aplicacdo de um questionario com toda a turma. O questionario foi

construido tendo como principal finalidade reunir o maior nimero de informacGes sobre as

professoras-estudantes, a saber: a) faixa etéaria, estado civil, religido, renda e tipo de moradia;



39

b) trajetoria escolar delas e de seus familiares, incluindo o ensino superior e o curso de
Pedagogia UFBA/PARFOR-Presencial; c) a atuacdo docente, tipo de vinculo com o Poder
Pablico, carga horéria de trabalho e tempo de servico; d) a vida cultural, especialmente o tipo
de lazer, o0 acesso a livros, jornais, internet e 0 gosto musical; e) as expectativas futuras e suas
opinides sobre temas ligados a formacao de professores.

Conforme a lista de alunos fornecida pela Coordenacdo do Curso, a turma era
composta por 38 professoras-estudantes, que mais tarde se tornaram 37. A professora em
questdo, transferiu-se de curso, apos ter sido aprovada no vestibular para a mesma Instituicéo,
ela tinha uma graduacgéo anterior em Artes e foi cursar Arquitetura. Apliquei com o apoio de
duas estudantes 35 questionarios (no dia da aplicacédo, faltaram duas alunas) e retornaram 32
preenchidos. As informacdes foram digitadas no processador de textos Word, que me permitiu
ter acesso a um perfil individual delas e no programa Statistical Package for Social Sciences —
SPSS, que me ajudou a agrupar os dados e trabalhar com as frequéncias das respostas. Para
compreenderem 0 tema da pesquisa, todas as professoras-estudantes assistiram a uma
apresentacdo oral, organizada por mim, sobre os objetivos da investigacdo e receberam um
resumo por escrito do projeto, contendo, principalmente, seus objetivos e metodologia, para
sO depois dessa agdo elas serem convidadas, no modulo seguinte, a responder o ja referido
guestionario.

Para iniciar a observacdo-participante da turma, realizada até o final do percurso
formativo das professoras-estudantes, durante os trés anos de curso?, retomei as anotacdes de
aula do primeiro semestre quando fui docente do grupo, com o objetivo de registrar a minha
percepcdo a respeito de alguns episodios ocorridos. Este registro forneceu-me subsidios para
continuar vivenciado com elas o cotidiano das aulas na condicdo de observadora e também

para o planejamento das entrevistas. Foi importante, sobretudo, o registro da primeira semana

2 O contato presencial com as professoras foi interrompido apenas durante um semestre, quando fui realizar o

estagio doutoral na Universidade de Lisboa, entre setembro de 2012 e marco de 2013, sob a orientacdo do
Prof. Dr. Domingos Fernandes.
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de aula, bem como o comportamento observado no decorrer da disciplina e a participagéo oral
das cursistas durante as atividades realizadas no modulo que ministrei.

O processo de observacdo do cotidiano delas nos espacos de aula e convivéncia da
UFBA foi rico e intenso. Momentos de conversas publicas e reservadas ocorreram nos
corredores, nas salas de aula, nos restaurantes e lanchonetes, nas salas de pesquisa e
biblioteca. A distancia entre “pesquisadora “e “sujeitos” da pesquisa, recomendada em alguns
modelos de pesquisas, por exemplo, pesquisas inspiradas nos pressupostos teoricos
positivistas ou neopositivistas, ndo fez parte da minha preocupacdo e nem fez parte da
abordagem utilizada neste trabalho. Procurei seguir as orientacdes contidas de forma resumida

na citacdo que se segue:

A relacdo tradicional de sujeito-objeto, entre investigador-educador e
0s grupos populares deve ser progressivamente convertida em uma
relacdo do tipo sujeito-sujeito, a partir do suposto de que todas as
pessoas e todas as culturas sdo fontes originais de saber. E através do
exercicio de uma pesquisa e da interacdo entre os diferentes
conhecimentos que uma forma partilhdvel de compreensdo da
realidade social pode ser construida. O conhecimento cientifico e o
popular articulam-se criticamente em um terceiro conhecimento novo

e transformador. (BRANDAO & BORGES, 2007, p. 5)
O desenvolvimento da pesquisa dependia dos avangos obtidos no processo de trocas
entre os participantes do estudo, e estas tornavam-se, cada vez, mais intensas e proximas. O
intuito ensejado era de construir uma relagdo menos verticalizada com as professoras-
estudantes. Esse foi um processo que, como ja foi sinalizado, perdurou trés anos, pois o que
estava em questdo era conhecer as representacGes, 0s desejos e as crencas do grupo
pesquisado, sendo que minha condigcdo anterior de ter sido docente do grupo era, a0 mesmo
tempo, um aspecto que facilitava e dificultava atingir o tipo de relagéo esperada. Uma vez a

relagdo estabelecida, esta tornou-se fundamental para a construcéo das historias de vida delas

e observacéo do grupo.
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O fato de ter sido eu professora da turma no primeiro semestre tornou inevitavel, em
alguns momentos de conversas sobre os temas pertinentes ao estudo, ser identificada como
conselheira e orientadora de algumas delas. Este foi o clima de recolha das informacGes
durante a pesquisa de campo. Ocorreram momentos de estreitamento de lacos afetivos sobre
questdes que mobilizavam a turma, a exemplo de didlogos sobre possiveis temas a serem
investigados nos Trabalhos de Conclusdo de Curso (TCC), desabafos sobre problemas
pessoais de cunho existencial ou mesmo pratico. Os espacos virtuais (facebook e e-mail)
também forneceram ambientes de escuta e trocas.

Quando por algum motivo eu faltava as atividades de um médulo presencial durante as
observacOes de campo, no dia seguinte ouvia relatos sobre o que havia ocorrido no dia
anterior. Nestes relatos, ndo faltavam informacGes sobre o que havia ocorrido de importante,
destacados pelo sujeito da narrativa, seja por razbes académicas, seja por motivos pessoais.
Alguns exemplos ilustram estes episddios: uma apresentacao brilhante feita por uma colega
em algum componente curricular, a realizacdo bem ou mal sucedida de uma prova dificil, ou,
mesmo, a visita de um jornalista para entrevista-las e conhecer mais sobre 0 PARFOR.

Durante o processo de convivéncia mensal com as professoras-estudantes nos modulos
do curso fui convidada, quer dizer, convidei-me para realizar visitas as escolas em que elas
trabalhavam. A maioria gostou da ideia de serem visitadas por mim, mas somente as que
tinham uma boa relagdo com a diregéo das escolas quis tornar realidade esse momento. As
demais, que enfrentavam problemas, pediram para agendar a visita em outra circunstancia.

Visitei uma escola vinculada a Secretaria Municipal Educacdo de Salvador que tinha,
no seu quadro docente, trés professoras-estudantes que estavam participando de todo processo
da pesquisa, ou seja, era a Unica unidade escolar que me permitia conhecer de perto o
cotidiano de varias professoras ao mesmo tempo. Além dessa visita, programei mais duas em

escolas de outras redes municipais, as quais ndo ocorreram. Como houve demora no
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estabelecimento de um melhor dia para a realizacdo das demais visitas, considerei melhor ndo
realiza-las, em fungdo da necessidade de dedicar-me mais tempo ao longo processo de
realizacdo das entrevistas, fonte principal de recolha dos dados qualitativos da pesquisa.

Ainda de acordo com o quadro anteriormente apresentado, a realizacao das entrevistas
foi uma estratégia que contribuiu significativamente com o estudo. As entrevistas foram sendo
marcadas, e aconteceram a medida em que eu frequentava os modulos presenciais do curso.
Os sujeitos que foram entrevistados formaram um grupo dos que manifestaram o desejo de
participar e compreender mais 0s objetivos da pesquisa em questdo e compartilhar suas
percepcdes acerca do que eu procurava. Nao utilizei um roteiro prévio, pois este procedimento
ndo se mostrou necessario. As entrevistas foram baseadas em um didlogo sobre o perfil de
cada uma, elaborado por mim de posse das respostas dadas ao questionario que levantou
muitas informacdes, conforme referir-me anteriormente.

As entrevistas enriqueceram muito as informacOes recolhidas anteriormente, através
de questionario, e me permitiram manter um clima de cumplicidade, respeito e confianca,
fundamental durante a participagdo do cotidiano dos modulos presenciais. Este clima
favoravel é muito comentado por outros pesquisadores, a exemplo de Camargo (1989) que
também utilizou de entrevistas para realizar suas pesquisas. Essa estratégia foi decisiva para o
aprofundamento da minha compreensdo sobre quem eram as professoras-estudantes e como o
diploma de Pedagogia na percepcdo de cada uma delas impactaria nas suas trajetdrias pessoais
e profissionais.

Para Camargo (1989), a entrevista ganha maior dimensdo quando resulta da
cumplicidade prolongada entre entrevistador e entrevistado, cabendo ao pesquisador construir
uma relacdo de sensibilidade e de adesdo progressiva do entrevistado. Isto é denominado por

este autor de “cumplicidade controlada e prolongada”, e foi muito atil conhecer tal definigdo
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no processo de construcdo das versdes que 0s sujeitos ofereceram para 0 tema pesquisado.

\eja esse processo descrito por ele:

[...] a entrevista ganha maior dimensdo quando resulta da cumplicidade
prolongada entre entrevistador e entrevistado, cabendo ao pesquisador
construir a0 mesmo tempo, com seu entrevistado, uma relacdo de
sensibilidade e de rigor; de adesdo no processo de compreender e de
critica atenta no processo de indagar; de constituicdo e questionamento.
E esta cumplicidade controlada, tipica da sociologia qualitativa e dos
métodos de historia de vida, que garante a dimenséo e a consisténcia do
que é revelado. (CAMARGO, 1989, p. 9, grifo nosso)

Durante o processo de dialogar com as professoras-estudantes, nesse clima de
cumplicidade explorado na citacdo anterior, optei por realizar entrevistas tematicas com foco
na historia individual. De acordo com Alberti (1989) esse tipo de entrevista é aquela que
versa sobre a participacdo do entrevistado no tema escolhido como objeto do estudo, ou seja,
¢ a abordagem do tema de interesse da pesquisa narrado a partir da biografia dos
entrevistados.

Pelo que compreendi, essa perspectiva € muito diferente das entrevistas
eminentemente de histérias de vida que tém como centro de interesse a trajetoria dos
entrevistados desde a infancia até o momento presente, tentando passar pelos diversos
acontecimentos e conjunturas que viu ou experimentou no decorrer do tempo. Neste caso ha
uma liberdade maior para abordar diferentes tematicas e também deve-se destinar mais tempo
para ouvir as narrativas. Esse processo seria inviavel nessa pesquisa, ha minha compreenséo,
pois eu ndo tinha experiéncia anterior com este tipo de abordagem e poderia me perder no
caminho da recolha dos depoimentos. Além disso, minhas colaboradoras demonstraram néo
terem muito tempo para destinar a essa atividade.

Entrevistar as professores-estudantes foi um exercicio importante e mais um espaco

para a aproximacgdo com as questdes que fiz para apreender o objeto de estudo. A coleta de
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relatos orais €, pois, uma pratica insubstituivel numa pesquisa qualitativa que visa
compreender a visdo dos sujeitos sobre uma determinada questdo. De acordo com a
importancia atribuida ao processo de entrevistar, a abordagem que fiz teve como propdsito
contemplar ndo somente o passado, mas também o presente e perspectivas futuras das
professoras-estudantes. Interessou-me, sobremaneira, as inferéncias que os sujeitos faziam a
respeito do significado em torno do diploma de nivel superior considerando as trajetorias,
acOes cotidianas e também o que pretendiam fazer de suas vidas pessoais e profissionais apos
a obtencéo do titulo de pedagogas.

Do universo das 37 participantes, 13 foram entrevistadas formalmente e dez delas
produziram uma reflexdo sobre suas historias de vida tendo como tema principal o lugar do
diploma de nivel superior nas trajetorias pessoais e profissionais apresentadas por elas. As
demais, demonstraram o desejo de também serem entrevistadas, mas em funcdo das
atividades pessoais, académicas e profissionais, este momento foi sendo protelado por elas
que concluiram o curso sem terem conseguido destinar um tempo para realizar as entrevistas.

Varios depoimentos foram obtidos também a partir de conversas informais, facilitado
pelo fato de fazer parte das estratégias metodoldgicas a observacdo cotidiana da turma.
Vivenciaram esta forma de recolha de dados todas as professoras-estudantes. A maioria me
procurava para conversar sobre aspectos de sua vida e sobre suas opinides acerca do
andamento do curso ou de alguma situacdo vivenciada na escola. Fiz o registro das conversas
informais, com o consentimento delas, tal como as entrevistas, elas foram, igualmente, longas
e esclarecedoras, mas, apesar de contribuirem para a analise das informacGes contidas neste
trabalho, elas ndo foram utilizadas como base para a construgdo das autobiografias tematicas,
exceto de quem havia sido entrevistada, visto que esse processo exigia mais disponibilidade
de tempo para que ao final do processo os textos orais fossem transformados em textos

escritos.
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A analise e a escrita da historia de vida das professoras-estudantes foi um processo
singular e prazeroso. Com o0 passar do tempo, através desse trabalho, houve um estreitamento
do meu vinculo com as entrevistadas ainda maior, e, consequentemente, uma frequéncia e
intensidade no contato com elas. As observacdes do cotidiano do curso foram se tornando
mais ricas e complexas na medida em que elas ficavam a vontade com a minha presenca,
“naturalizando” o fato de que eu frequentava o curso sem que fosse aluna do curso de
Pedagogia UFBA/PARFOR-Presencial.

A cada novo encontro, que ocorria nos dias de aula, os ditos, entre-ditos e os siléncios
(ORLANDI, 2002) que ocorriam durante as entrevistas eram retomados, melhor
compreendidos e revistos por mim e por elas que protagonizaram as narrativas. No processo
de sistematizagéo das histdrias, fiquei responsavel pela transformacéo do texto oral em texto
escrito e nossos encontros giravam em torno de ajustes na redacdo, sobre o que as
professoras-estudantes consideravam necessarios ser novamente dialogado. Geralmente por
causa de algum esquecimento ou troca de nomes, confusdo do periodo em que ocorreram 0S
fatos abordados ou mesmo pela necessidade que sentiam elas proprias, ap6s me ouvirem ler
suas histdrias, de darem maior énfase a um ou outro acontecimento.

Dessa forma, as estratégias de coleta de informacOes, até aqui apresentadas e
discutidas — questionarios, observacdes e entrevistas - sempre estiveram concatenadas e
mostraram-se complementares. Estive intensamente com as professoras-estudantes durante
todo o processo, principalmente durante as pausas para almocgo, trajetos de casa para a
faculdade e vice-versa, através de caronas solidarias, conversas de corredor, bem como de
observacdo de algumas atividades especificas de sala de aula, quando havia algum tipo de
apresentacdo oral ou trabalho de grupo. Sem ddvida o trabalho de campo ganhou contornos
tipicos de um estudo de caso da area educacional com orientacdo etnogréafica como sugerem

André (1995) e Fonseca (1998).
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A leitura das atas dos Féruns Estaduais Permanentes de Apoio & Formacdo Docente,?
em funcionamento no territério nacional, em especial o criado no Estado da Bahia, ocorreu a
partir de 2012. Os Fdruns foram criados legalmente em cada estado federado do Brasil com o
objetivo de acompanhar a execu¢do do PARFOR. Compostos por representantes das
Secretarias de Educacdo, representantes das universidades envolvidas na execucdo do Plano,
Representantes dos Conselhos de Educacdo e representantes da Associacdo Nacional Pela
Formacdo dos Profissionais da Educacdo - ANFOPE e de outros segmentos da sociedade
civil, eles surgiram a partir do Decreto n. 6.755 de 29 de janeiro de 2009 e funcionam
conforme determina a Portaria n. 883 de 16 de setembro de 2009, que estabelece as diretrizes
para o funcionamento dos foruns.

Essa atividade deixou-me atualizada, em sintonia com os objetivos do PARFOR-
Presencial, e ciente das dificuldades encontradas durante o processo de sua implantacdo em
cada Estado. Porém, para os propdsitos e alcance deste estudo, elas ndo me traziam elementos
novos para orientar as observacdes e as entrevistas. Assim, em 2013, detive-me
especificamente a leitura das atas do Férum da Bahia e, dessa forma, encontrei algumas pistas
para entender melhor os aspectos vivenciados e discutidos pelas professoras-estudantes, a
partir do olhar dos participantes das reunides do Férum.

Além disso, analisei também os depoimentos de ex-alunos da UFBA, na ocasido de
uma publicacdo organizada com o objetivo de celebrar os cinquenta anos de existéncia da
instituicio (BOAVENTURA, E., 1999), visto que os dados recolhidos durante a pesquisa de
campo junto as professoras-estudantes demandaram de mim uma melhor compreensdo da
importancia e histéria da UFBA. Para realizar a retrospectiva historica dessa universidade

foram imprescindiveis o aporte fornecido pelos estudos de Edivaldo Boaventura (1999 e

®  As discussdes dos Féruns podem ser acompanhadas através das atas das reunides que sao publicadas no site

da CAPES. Disponivel em: http://www.capes.gov.br/educacao-basica/parfor/foruns-estaduais/3387-foruns-
estaduais Acesso em: 21 nov. 2013.
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2009), Rubim (1999) e Marques (2010), esta ultima defendeu uma tese de doutorado em
educacdo na qual reafirmou o pioneirismo desta Instituicdo e a necessidade de estuda-la ainda
mais.

Todas as estratégias anteriormente descritas visaram responder as perguntas que me
orientaram e conduziram meus estudos sobre o valor simbolico do diploma de nivel superior
para as professoras-estudantes que participaram da pesquisa:

v" Quem sdo estas mulheres e porque somente a partir de um programa emergencial
ingressaram e concluiram o curso de Pedagogia em uma universidade?

v" Qual a trajetdria escolar delas antes de ingressar neste curso?

v" Quais as vantagens que elas julgam ter ao cursar Pedagogia visto que ja sdo
profissionais atuando no magistério publico?

Tais perguntas somaram-se a uma questdo que surgiu no decorrer da pesquisa
empirica, logo apos a aplicacdo do questionario de sondagem e foi reelaborada a cada dia de
observacao do cotidiano das colaboradoras durante o curso e a cada nova entrevista realizada.

v" Por que a UFBA ocupa um lugar de destaque na rede de significados elaborados pelas
professoras-estudantes para tentarem explicar a importancia do diploma nas suas
vidas?

Por conta disto, tornou-se imperativo explorar mais detidamente de que forma a UFBA
era representada na histdria de vida destes sujeitos e esta acabou por se tornar parte da espinha
dorsal deste trabalho, definido, como ndo poderia deixar de ser, pelos dados recolhidos na
pesquisa de campo.

Diante de tais questdes, procurei pensar sobre a contribuicdo deste trabalho para a
memoria da formacdo docente, conforme sinaliza Novoa (1995), Abrahdo (2006) e Souza
(2004, 2007 e 2011), ao defenderem a necessidade de incluir fontes diversificadas como a

narrativa e a biografia, através da legitimacdo e uso recorrente da histéria de vida e histéria



48

oral, nos estudos sobre adultos, e também sobre o professor. Nesse sentido procurei construir
um repertorio de conhecimentos capazes de me ajudar a vislumbrar um olhar e uma escuta
mais qualificados para ir ao encontro dessas professoras-estudantes.

Esse repertorio foi formado por muitas ideias resultantes dos didlogos com os autores
que sdo citados e constam nas referéncias deste trabalho, bem como das reflexGes surgidas
durante a pesquisa empirica. A construcdo das categorias da pesquisa ocorreu
processualmente, a partir de um movimento de mao dupla, entre leituras solitarias e as
atividades coletivas do trabalho de campo, em um trabalho incansavel de vai e vem.

Esse processo foi todo ele apoiado nas ideias inspiradoras de Bourdieu (1991, 1996,
1999, 2005, 2007 e 2008) e Elias (1994, 1995 e 1999). Sendo que durante o estudo destes
autores foi importante ter encontrado ensaios que relacionam a teoria social de ambos e
advogam a necessidade de que as pesquisas busquem estabelecer cada vez mais uma
aproximacdo possivel e fecunda entre os conceitos por eles oferecidos para a compreensédo
dos fendmenos sociais (ARRIBAS, 2012; MALERBA, 2004; NERY, 2007; NORONHA,
2011).

A maneira como Pierre Bourdieu e Norbert Elias se posicionam a respeito da relagédo
entre os seres humanos e o mundo social, mostrou-me o quanto somos partes de uma rede
social que é formadora e é também transformada continuamente por cada um de nds. Sendo
este um aspecto que mereceu a atencdo e despertou 0 meu interesse, e ajudou-me a néo cair
na armadilha do psicologismo quando o fendbmeno estudado requer a interagdo permanente
com sujeitos singulares, especialmente, em situagdes em que estes sdo marcados por historias
de vida que apresentam pontos de interse¢cdo com a propria trajetoria do pesquisador, tal
como as caracteristicas deste estudo.

Nesse sentido, para superar essa determinacdo do “sujeito” ou das “estruturas” foram

fundamentais as nogdes de campo, habitus e capital desenvolvidas pela teoria social de
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Bourdieu (2007, 2008a, 2008b) e a nocdo de configuracdo social na qual tornou possivel
pensar as professoras-estudantes no plural em constante inter-relacdo e desenvolvimento
entre 0 “eu” e 0 “nos” (ELIAS, 1994a, 1994b).

O conceito de habitus trabalhado por Bourdieu (2007) significa ter em mente que as
disposicdes psiquicas sdo duraveis, mas ndo estaticas, posto que ela formam a estrutura social
que conformam as acOes préaticas e as reflexdes sobre essas atividades pelos sujeitos, a partir
da heranca familiar, das ideias que construiu de si e dos “outros”, das expectativas futuras que
ele elaborou, das preferéncias por determinados tipos de lazer e ocupacdo, em detrimento de
outros, bem como do capital escolar que tem ou teve.

Para tentar conhecer o habitus é preciso analisar os tipos de capital cultural
incorporado pelo sujeito nos campos em que se movimenta. Este capital segundo Bourdieu
(2005) é encontrado em trés estados que ndo podem ser compreendidos isoladamente:

1) o “estado incorporado”, no qual esta ligado ao aprendizado que ocorre no seio da
familia, pois trata-se de conhecimentos incorporados pelo sujeito lentamente, demandando
tempo e dedicacdo, sendo marcado pela maneira totalmente inconsciente pela qual é feita a
sua transmissao;

2) o “estado objetivado”, o qual consiste em aportes materiais tais como escritos,
pinturas, monumentos, sendo transmissivel em sua materialidade, cujas propriedades sao
definidas em relacdo ao capital cultural incorporado e;

3) o “estado institucionalizado”, que se refere aos titulos conquistados ao longo do
percurso escolar, que acabam representando uma “certiddo de competéncia cultural”
conquistada pelo sujeito, que serd mais bem explorada por aqueles que detém, a partir da
posicdo social que ocupa na sociedade, um elevado conjunto de relagdes sociais que lhes
permite tirar proveito do status, poder e valor econdmico das credenciais que lhes conferem

distingéo.
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Esse entendimento sobre os tipos de capital encontrados na nossa sociedade ndo pode
ser procurado ingenuamente, sem uma compreensdo das hierarquizacdes presentes nas
diversas relacdes de poder observadas. Para compreendé-los é preciso perceber a arena de
disputas e distribuicdo desses capitais no campo, onde eles sdo distribuidos desigualmente. O
campo € interdependente de outra nogdo igualmente importante, a nogdo do habitus
incorporado. Dito isto ndo ha um campo, mas varios deles que séo espacos de disputa pela
dominacéo de um maior volume de capital cultural, econdmico, educacional, entre outros.

Enquanto as leituras de obras de Pierre Bourdieu ajudaram-me a perceber o0s
mecanismos que estruturam no presente essa dinamica encontrada na forma como o0s sujeitos
se movimentavam dentro do jogo de poder, em busca de incorporar novos habitus através das
disposicdes individuais e do grupo social a qual pertenciam. As leituras de trabalhos de
Norbert Elias alertaram-me para procurar um olhar para o presente tendo como base uma
articulacdo sélida com a histdria desses sujeitos e as caracteristicas das instituicdes que eles
fizeram parte, a fim de melhor conhecer as marcas sociais inscritas processualmente em cada
um.

Em ambos os autores, pude perceber mais claramente uma resposta para um debate
antigo a de que ndo ha uma separagdo entre o sujeito e a sociedade. Compreensao percebida
do ponto de vista tedrico, mas que se mostrou de dificil apreensdo no momento da
operacionalizacdo da pesquisa com o0s sujeitos de “carne e 0ss0”, pela complexidade com que
ela se apresentou na pratica. Para Elias (1994) ha uma compreensdo importante de que o “eu”
e 0 “nos” resulta da relacdo de interdependéncia entre os sujeitos que acabam por definir as
acOes cotidianas e a sua percepc¢do de si em relacdo a conduta dos “outros”. Em Bourdieu
(2007, 2008b) é relevante a demonstragdo de sua busca por superar o “objetivismo” e 0

“subjetivismo”, ou, para usar suas palavras, a estrutura e o estruturante.
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Perceber, entdo, as professoras-estudantes em sua rede de configuragdes, e de que
maneira elas estdo situadas no campo da producdo dos titulos escolares, que tem as
professoras como protagonistas na producdo de novos e velhos sentidos para o diploma de
Pedagogia a ser incorporado por elas nesse processo de formacao, cujas cartas do jogo foram
definidas pelo novo quadro normativo brasileiro, ap6s a LDB (Lei 9394/96), imp0s esta nova
realidade de investigar o quanto a UFBA agrega de prestigio na representacdo das
professoras-estudantes ao valor atribuido ao curso de Pedagogia que elas cursaram.

Em relacdo a tensa dicotomia entre teoria e pratica, a qual me referi anteriormente
quanto a operacionalizacdo da pesquisa propriamente dita na pratica, encontrei novamente
apoio nas ideias de Bourdieu (1996) e Elias (1999). Eles mostram-me como através das suas
pesquisas ndo se deve manter distancia entre ambas e que o desafiador de produzir saberes no
campo cientifico é justamente tornar os conceitos criados possiveis de serem utilizados na
pratica, durante o processo de teorizacao, sem separa-los.

O conhecimento para os autores referenciados € construido na medida em que a teoria
nos permite compreender o mundo em suas contradicbes e complexidades, e vice-versa.
Nesse sentido, a teoria e pratica se retroalimentam e se renovam gerando novos
conhecimentos a cerca da realidade social (ARRIBAS, 2012; MALERBA, 2004; NERY,
2007; NORONHA, 2011), para ser mais especifica, para conhecer a realidade educacional.

Nesse processo, além dos conceitos de campo, capital e habitus de Pierre Bourdieu e
o0s conceitos de configuragéo social e habitus de Norbert Elias, identifiquei a vitalidade de me
valer do conceito de estigmatizagdo encontrado especificamente na obra “Os Estabelecidos e
os Outsiders” de Elias e Scotson (2000). Para melhor dialogar com este conceito procurei
relaciond-lo com as contribuicbes de Goffman (2008), visto que eu j& conhecia o trabalho

deste autor sobre o conceito de estigma na nossa sociedade.
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Essa discussao especifica sobre estigmatizacdo e estigma também foi muito util para
entender, por outro lado, a busca por status, poder e distin¢do trabalhados por Bourdieu
(2007a, 2007b, 2008). Foi assim que formei a tessitura desta tese. Criei trés sub-categorias as
quais foram perpassadas transversalmente por uma categoria eleita como central neste
trabalho, o valor simbdlico do diploma para os sujeitos pesquisados, pois é ela quem aponta
para a necessidade de compreender:

a) Na primeira sub-categoria, a trajetoria escolar das professoras-estudantes e de seus
familiares, elegi como principal recorte tematico a origem e o percurso escolar das
professoras e de seus familiares, com o objetivo de trazer a dimenséo pessoal dos sujeitos da
pesquisa, procurando mostrar de que maneira essas trajetorias se cruzam e se afastam do
desejo de cursar uma graduacdo em nivel superior;

b) Na segunda sub-categoria, a ambiéncia profissional e a cobranca pela elevacdo da
escolarizacdo das professoras-estudantes, transitei especialmente sobre como as professoras-
estudantes percebiam o fato de ndo possuirem um curso de licenciatura no interior das escolas
e redes de ensino da qual fazem parte, tentando identificar qual a contribui¢do desse contexto
e as estratégias utilizadas para satisfazer a necessidade de cursarem Pedagogia, bem como as
vantagens que julgavam ter com essa op¢ao;

c) Na terceira sub-categoria, o lugar ocupado pela UFBA como institui¢do formativa
da qual as professoras fizeram parte focalizei a extensa e complexa rede de interacGes
presentes na vida das professoras-estudantes como calouras, cursistas, provaveis concluintes e
depois pedagogas e ex-alunas desta Universidade. Destaquei também o impacto dessa
vivéncia no valor por elas atribuido ao diploma. Para aborda-lo foi necessério realizar um
didlogo mais intenso sobre a historia da importancia da UFBA no Estado.

Nesse processo, é valido destacar que as duas primeiras sub-categorias faziam parte do

escopo inicial do estudo, pois na literatura sobre formacdo de professores sdo consideradas
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relevantes em investigacdes que procuram conhecer melhor os percursos formativos dos
professores. Ja a terceira categoria so foi incorporada quando mergulhei nas observacoes e
comecei a conhecer a narrativa das professoras-estudantes, as quais mostraram que o fato de
fazerem parte da UFBA era um elemento fundamental a ser também conhecido.

Perceber as redes das quais participam as professoras-estudantes levou-me a
identificar de que maneira a familia e o ambiente profissional contribuiram para dar sentido
ao diploma de nivel superior, sentido este burilado e refor¢cado ou ndo durante as vivéncias
que tiveram no interior da UFBA. Até que ponto a vivéncia no ambiente universitario, bem
como a nova posicdo ocupada pelas professoras-estudantes nas familias e nas “redes de
solidariedade” mais amplas interferiram na interpretacdo delas para o fato de estarem mais
proximas da conquista de um diploma foi um elemento presente em minha busca.

O objetivo geral da pesquisa, entdo, foi investigar o fenémeno da elevacgéo da titulacao
dos professores da Educacdo Basica, atraveés das historias de vida destas professoras-
estudantes, procurando identificar o valor simbolico que elas atribuem ao diploma de nivel
superior.

Os objetivos especificos delineados como desdobramentos do objetivo geral foram:

a) conhecer as razbes que levaram as professoras-estudantes que participaram da

pesquisa a investir na obtencdo do diploma de nivel superior;
b) compreender o significado do ingresso e da concluséo do curso de Pedagogia na
trajetoria dessas professoras;

c) perceber as expectativas das professores-estudantes em torno das possiveis
vantagens que esperavam ter ao concluirem o curso superior;

d) compreender o lugar da UFBA no valor simbdlico atribuido a formacéo de nivel

superior pelos participantes da pesquisa.
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Desta forma, com o objeto da pesquisa, as questdes e as categorias delineadas, bem
como 0s objetivos e as estratégias utilizadas na pesquisa de campo definidas, cabe explicitar
mais claramente o caminho tedrico-metodoldgico que adotei.

Ao trilhar o percurso tedrico-metodoldgico da pesquisa, certa eu estava de que este
caminhar é um aprendizado peculiar a cada nova pesquisa proposta, e ndo aconteceu diferente
neste estudo. Até aqui, havia participado da realizacdo de pesquisas quantitativas e
qualitativas cujas técnicas variaram muito. Ja protagonizei, como coordenadora ou como
pesquisadora de campo, a realizacdo de grupos focais, entrevistas em profundidade e
aplicacdo de questionarios.

Esta era a minha, digamos assim, zona de conforto quando ingressei no doutorado. Por
isso, neste trabalho, demorei muito até optar pela pesquisa orientada pelo estudo de caso
etnografico com a abordagem em historias de vida, pois nunca havia feito algo parecido e
tudo era muito novo. Assim, cerquei-me de estratégias conhecidas para, sé entdo, de posse da
leitura de referéncias importantes neste campo, aventurar-me por esse caminho, com
responsabilidade.

Em direcdo ao meu propdsito na adocdo de estratégias tedrico-praticas capazes de me
ajudarem a refletir sobre as questdes colocadas como fundamentais neste estudo, as ideias de
Boaventura Santos (2009, 2010) foram importantes. Este autor me convocou a tentar produzir
com este trabalho conhecimentos com vistas a participar de um movimento mais amplo de
superacdo do modelo de racionalidade atual, ainda baseado na compreensdo ocidental do
mundo, portanto parcial e inadequada, e na criagéo e legitimagdo do poder social tendo como
pilares uma concepgéo linear do tempo e a planificacdo da historia.

A racionalidade que procurei, portanto, foi a de tentar traduzir os fendmenos estudados
desnaturalizando-os, no sentido de apontar caminhos possiveis para buscar a transformacéo da

realidade investigada. Conforme Boaventura Santos (2010) explica:
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Proponho uma racionalidade cosmopolita que, nesta fase de
transicdo terd de seguir a trajetdria inversa: expandir o presente e
contrair o futuro. SO assim sera possivel criar 0 espacgo-tempo
necessario para conhecer e valorizar a inesgotavel experiéncia
social que esta em curso no mundo de hoje. Por outras palavras, sO
assim sera possivel evitar o gigantesco desperdicio da experiéncia
de que sofremos hoje em dia. Para expandir o presente, proponho
uma sociologia das auséncias, para contrair o futuro, uma
sociologia das emergéncias. (BOAVENTURA, S., 2010, p.95)

Seguir esta proposta de Boaventura Santos (2009, 2010) situou-me, ainda mais, com
a intencdo de realizar um trabalho no campo da formacdo de professores voltado para um
olhar focalizado na historia de vida e vivéncias das professoras-estudantes. A responsabilidade
de construir um trabalho coletivo de traducdo sobre a caminhada destes sujeitos na busca por
um diploma de nivel superior se tornou o rumo de meu percurso metodolégico.

Este trabalho de traducdo foi um procedimento que, ao invés de construir uma teoria
geral para dar conta da pesquisa buscou ser “(...) capaz de criar uma inteligibilidade mutua
entre experiéncias possiveis e disponiveis sem destruir sua identidade.” (BOAVENTURA, S.,
2009, p. 95), e sem tampouco desqualificar a realidade a ser conhecida ou desconhecer a
existéncia de outras realidades.

Assim, todo o trabalho foi organizado de modo a captar as formas sociais cuja
existéncia € desqualificada: o ignorante que representa tudo que néo faz parte dos canones da
producdo do conhecimento ou de criacao artistica; o residual, ou seja, aquilo que néo faz parte
da logica do progresso, do crescimento, da globalizacdo, da modernizacdo, ou seja, do
considerado atrasado; o inferior, compreendido como a naturalizacdo das diferencas
distribuidas a partir de hierarquias categorizadas, a exemplo da classificacdo racial e sexual
insuperaveis por serem consideradas naturais; o local, tudo aquilo que é definido como
particular ou local em contraposicdo ao global e universal que séo aprisionados em escalas

que os incapacitam de serem alternativas para esta logica e; o improdutivo, representado como
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a monocultura dos critérios unicos de produtividade capitalista, ou seja, a logica do
crescimento econémico, tanto aplicada a natureza, como ao trabalho humano
(BOAVENTURA, S., 2010).

O trabalho de traducdo brevemente apresentado como metodologia mostrou-se
pertinente e por demais sedutor, por se tratar de um trabalho intelectual, politico e que nao
deixa de lado o envolvimento emocional. Dialogar com a possibilidade metodologica de
“expandir o presente” significou neste trabalho, portanto, extrapolar o conhecimento da
proposta e da execucdo de uma Politica Nacional de Formacéo de Professores, 0 PARFOR-
presencial no contexto baiano, indo ao encontro da narrativa de quem vivenciou de perto
todas as nuances da complexa trama que envolveu o processo formativo de elevacdo da
titulacdo dos professores que participaram da pesquisa.

Essas trés dimensdes destacadas por Boaventura Santos (2010) dialogam pari passo
com os desafios de propor uma pesquisa qualitativa nos moldes do que se denomina
abordagens (auto)biogréficas, tal como defendido por Névoa (1995), Josso (2002) e Souza
(2004, 2009, 2011). Nesse processo, procurei conhecer a histéria de vida das professoras-
estudantes para comprometer-me com a afirmacédo da histéria formativa de cada uma delas e a

minha também como uma fonte importante de conhecimento.

[...] a abordagem biogréfico-narrativa pode auxiliar na compreensao
do singular/universal das historias, memorias institucionais e
formadoras dos sujeitos em seus contextos, pois revelam praticas
individuais que estdo inscritas na densidade da Historia. A pesquisa
como toda préatica social deve assumir ideologicamente seus valores e
seus vinculos de toda ordem: classe, género, raca, religido, etc.
(SOUZA, 2011, p. 41)

Assim, meu trabalho primou pela escuta de mulheres, na sua maioria, negras e

oriundas das camadas populares, que na nossa sociedade, tradicionalmente, seria comum a
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estas mulheres ndo terem acesso a niveis mais elevados de escolariza¢do, bem como a muitos
e variados bens culturais e de consumo.

Narrar junto com esses sujeitos esta historia de formacdo €, conforme sugerido na
citacdo anterior, assumir um compromisso em registrar um posicionamento com a construgédo
de versdes outras que ndo apenas a que serd contada pela historia oficial, contida nos
relatorios e nos documentos formais das instituicdes envolvidas na execucdo do PARFOR.

Para tanto, tomei cuidado com o cruzamento de vérias fontes (Quadro 1) de modo a
compor um estudo de caso, que focalizasse um universo particular em seus detalhes, mas que

dialogasse com um universo mais amplo. Tal como definido pelo autor, a seguir:

As vezes, 0 caso € uma pessoa e, tal como em muitos outros estudos
de caso, as pessoas sdo descritas em profundidade. O investigador &,
portanto, uma espécie de bidgrafo. Os biografos tém as suas escolhas
metodoldgicas e compete ao investigador de caso ponderar algumas
delas. (...) A cronologia da vida é explorada em comparagdo com uma
rede tematica. (STAKE, 2012, p. 112)

E importante sinalizar que foi preciso ir em busca de uma rede tematica, tal qual
sugere o trecho anterior, na qual as professoras que s&o o publico-alvo da acdo do PARFOR-
Presencial do curso de Pedagogia pudessem ser ouvidas, nesse movimento em que uma
politica publica os mobilizou a elevar a sua escolaridade.

A partir da primeira versdo da historia de vida tematica das professoras-estudantes,
elaborei roteiros de entrevistas especificos para cada entrevistada e realizei conversas
informais durante as observacdes de campo, conforme j& sinalizado anteriormente. Os
depoimentos eram sistematizados a partir de novas perguntas, a fim de aprofundar a
informacdo que j& havia sido obtida antes, além de servir para dirimir as duvidas e construir

hipoteses para continuar o dialogo com cada uma delas.
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Sanadas as duvidas, a conversa fluia em torno do que as entrevistadas desejavam
conversar a respeito da formacéo e profissdo sua e de seus familiares e colegas de magisteério.
Em geral, elas gostavam de socializar exemplos de aspectos da sua trajetoria que
consideravam relevantes para o estudo ou enfatizavam determinado aspecto do seu perfil
pessoal e profissional. Interessante foi o interesse demonstrado pelos sujeitos sobre a minha
trajetdria, como me tornei professora e pesquisadora, bem como sobre 0s proximos passos da
pesquisa.

Dessa forma, foram construidas varias versdes da histéria de vida tematica das
professoras-estudantes, que foram lidas por cada uma delas e, somente, apds aprovadas, 0s
termos de concessdo da entrevista foram assinados (Apéndice-B) e as narrativas foram
autorizadas, desde que eu utilizasse nomes ficticios, o que ja aproveito para alertar que o fiz.
Portanto, todos os nomes das professoras-estudantes que aparecem neste trabalho foram
criados por mim.

A definicdo deste modelo de construcdo da memoria escrita para as historias orais das
professoras-estudantes surgiu aos poucos. Segui a intuicdo, mas fui guiada principalmente
pelas orientagdes de Souza (2011) e Josso (2002). Tive que responder com criatividade e
determinacdo a falta de tempo das professoras-estudantes de elaborarem por escrito suas
historias de vida ou mesmo de participarem de muitas sessdes de entrevistas.

Foi assim, com a finalidade de transpor a principal dificuldade surgida na pesquisa de
campo, que fiquei responsavel pela sistematizagdo por escrito dos depoimentos,
transformando narrativas orais em biografias escritas, como ja foi sinalizado em outro
momento. O desafio foi com este artificio ndo diminuir o ndmero de colaboradores
interessados no trabalho e tampouco retirar dos sujeitos o0 protagonismo esperado neste tipo

de trabalho, que seguiu as sugestdes fornecidas por Marie-Christine Josso:
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A originalidade do modelo de investigacdo-formacdo em Historias de
Vida situa-se, em primeiro lugar, na nossa constante preocupacao de
que 0s autores de narrativas consigam atingir uma producdo de
conhecimentos que tenha sentido para eles, que eles proprios se
inscrevam num projecto de conhecimento que o0s institua como
sujeitos. (JOSSO, 2002, p. 17)

Segui esses passos, diante da necessidade de que o conhecimento produzido tivesse
sentido ndo apenas para a tese, mas principalmente para as professoras-estudantes envolvidas
no estudo. Assim, realizei o didlogo com este grupo tendo como principio a legitimidade de
construir versdes das histdrias de vida pesquisadas, produzindo assim a fonte a ser analisada.
Dessa maneira, assumi a construcdo de uma das mais importantes fontes desta pesquisa, a
partir das entrevistas fui ao encontro da histdria oral delas, para, posteriormente, construir
coletivamente as historias de vida tematicas.

A respeito do uso da histéria oral, cabe compartilhar o comentéario a seguir:

[...] a histdria oral é legitima como fonte porque ndo induz a mais
erros do que outras fontes documentais e histdricas. O contetido de
uma correspondéncia ndo é menos sujeito a distor¢Ges factuais do que
uma entrevista gravada. A diferenca béasica é que, enquanto no
primeiro caso a ideologia se cristaliza em um momento qualquer do
passado, na histéria oral a versdo representa a ideologia em
movimento e tem a particularidade, ndo necessariamente negativa, de
“reconstruir” e totalizar, reinterpretar o fato. A historia oral tem
também o mérito singular de introduzir o pesquisador na construcéo
da versdo, o que significa introjetar no documento produzido o
controle sistematico da producdo da propria fonte. (CAMARGO,
1989, p. 9, grifo nosso)

Como pode ser visualizado na citacdo anterior, a metodologia da historia oral é
complexa. O debate sobre as contribuicbes das fontes orais introduziu a necessidade de
metodologias capazes de nos ajudar a analisar as informacdes recolhidas, sobretudo, nas

entrevistas. Inclusive, ha uma tendéncia observada na historiografia de problematizar a
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continuidade do uso desta nomenclatura “historia oral”, pois no entendimento de muitos
historiadores contemporaneos ndo é mais preciso adjetivar a histéria, pois ela € uma so,
apenas no processo de producdo de conhecimentos pode-se ter como base fontes orais,
iconograficas, escritas, entre outras.

Assim, para utilizar esta metodologia dentro de principios éticos e teorico-

metodologicos tomei o cuidado de ter como referéncia:

v’ as publicacdes e recomendacbes do Programa de Histéria Oral — PHO e do Centro de
Pesquisa e Documentacdo de Histéria Contemporanea do Brasil - CPDOC,
disponiveis no Portal CPDOC*;

v"as recomendacdes da Associacdo Brasileira de Historia Oral, criada em 1994, e da
International Oral History Association, criada em 1996° e;

v a vasta producdo dos Congressos Internacionais sobre Pesquisa (Auto) biografica —
CIPAS e, especialmente, as publicagdes do Grupo de Pesquisa Autobiografia
Formacdo e Historia Oral — GRAFHO, do Programa de PoOs-Graduagdo da

Universidade Estadual da Bahia — UNEB.

Dito isto, convido o leitor a ler o proximo capitulo para conhecer as professoras-
estudantes e também ter acesso ao inicio das reflexdes sobre a trajetdria escolar delas e de
suas familias, bem como a condi¢do socioecondmica em que elas vivem e 0 processo de

profissionalizacéo e experiéncia no magistério.

*  Disponivel no portal: http:// www.cpdoc.fgv.br Acesso em: 15 jan. 2012.

Disponivel no portal: http:// www.historiaoral.org.br Acesso em: 15 jan. 2012.
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http://www.historiaoral.org.br/
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CAPITULO 11l - “EU” E “NOS”: AHERANCA FAMILIAR E O CAPITAL ESCOLAR

DAS PROFESSORAS-ESTUDANTES

A nocéo de trajetoria, trilha, percurso ou caminho foi sugerida por Bourdieu (1996b)
em um provocante ensaio que ele escreveu intitulado A llusdo Biografica. Neste escrito,
encontrei algumas preocupacgdes em torno do uso das construgfes individuais dos sujeitos,
visto que estas sdo responsaveis pela transmissdo de um “eu” coerente e pode gerar
problemas graves numa pesquisa.

Vivenciei de perto a inevitavel tarefa de organizar junto com as professoras-estudantes
a sistematizacdo das narrativas. Sem duvida, as historias de vida aqui apresentadas giraram
em torno de acontecimentos sucessivos e concatenados. No entanto, isto foi feito com base
em orientagdes em torno da producdo da propria fonte e a analise dos dados tiveram como
foco o tema e as questdes da investigagéo.

E sempre bom rememorar que a aplicacio da metodologia da histéria oral consistia em
gravar entrevistas com pessoas consideradas testemunhas do passado, mas que apds as
décadas de 1970 e 1980, os temas contemporaneos foram incorporados e valorizados pelo
papel de cada um como sujeito da historia, através das suas biografias. Assim, para trabalhar

com a histéria oral, diz VVerena Alberti:

[...] € sempre bom ter em mente que o relato de vida é apenas uma
entre muitas possibilidades. O relato de vida costuma ser a
apresentacdo oficial de si, que varia conforme o “mercado” no qual é
oferecido — na familia, geralmente, o que rege é a confidéncia; na
esfera publica, o relato costuma ser mais formal. Ou seja, em um
trabalho de histdria oral, a biografia, a trajetdria individual ndo é coisa
dada, mas construida a medida mesmo em que é feita a entrevista.
(ALBERTI, 2000, p. 5)
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A illusio, quer sejam as paixdes, 0 imaginario, os sonhos e as pulsdes, na forma como
se apresenta as nossas estruturas mentais, conforme retrata o proprio Bourdieu (1991), néo se
restringe a forma de construir conhecimento sobre as estruturas sociais. Eu propria, ndo me
senti mais ou menos arbitraria, tdo pouco, ferindo o rigor inerente a uma investigacdo
cientifica durante o jogo de se atribuir sentido e direcdo aos fatos vividos pelos sujeitos
envolvidos. Numa trama produzida pelas marcas das narrativas do “eu” e “nds”.

Neste capitulo, discuto principalmente a trajetoria escolar das professoras-estudantes e
de seus familiares com o objetivo de trazer a dimensdo pessoal dos sujeitos, tendo em vista
identificar pistas para a compreensdo do valor simbdlico do diploma de Pedagogia na vida
delas.

Dessa maneira, a percepcdo das professoras-estudantes sobre o capital escolar que
acumularam ateé o ingresso no magistério foi o ponto de partida, valorizei a inter-relacdo “eu”
e “nds” no sentido de mostrar a rede que atravessava as narrativas em torno da escola, a partir
do repertdrio das professoras sobre as suas respectivas trajetdrias e o olhar que estas langam
para a histéria escolar de seus pais, avos, filhos e demais familiares. Desse modo, procurei
mostrar as trajetdrias das professoras como parte integrante da herancga que receberam de suas
familias.

Do ponto de vista das determinacdes colocadas pela socializagcdo primaria na vida das
professoras-estudantes, foi preciso pensar sobre a configuragdo de suas familias também a
partir da ocupacgdo dos seus membros, visto que numa sociedade como a nossa ha uma forte
correlacdo entre a escolarizagdo alcancada pelo sujeito e o tipo de profissdo ou atividade por
ele exercida. Somente assim, foi possivel identificar a posicdo social ocupada por elas no
jogo das trocas simbolicas que ocorrem especificamente no campo escolar (BOURDIEU,

2007, 2009).
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Sobre a proposicdo a que me referi anteriormente, a leitura de Norbert Elias (1995)
convenceu-me ser um aspecto primordial conhecer as aspiracbes dos sujeitos, e, nesse
sentido, fez-se necessario conhecer os anseios das professoras-estudantes. Veja a formulagéo
do autor sobre a vida singular do génio musical Mozart cuja biografia ele estudou para

compreender melhor a sociedade da corte:

Para se compreender alguem, € preciso conhecer 0S anseios
primordiais que este deseja satisfazer. A vida faz sentido ou nédo para
as pessoas, dependendo da medida em que elas conseguem realizar
tais aspiragdes. Mas os anseios ndo estdo definidos antes de todas as
experiéncias. Desde os primeiros anos de vida, os desejos vao
evoluindo, através do convivio com outras pessoas, e vdo sendo
definidos, gradualmente, ao longo dos anos, na forma determinada
pelo curso da vida; algumas vezes, porém, isto ocorre de repente,
associado a uma experiéncia especialmente grave. Sem duavida
alguma, é comum ndo se ter consciéncia do papel dominante e
determinante destes desejos. E nem sempre cabe a pessoa decidir se
seus desejos serdo satisfeitos, ou até que ponto o serdo, ja que eles
sempre estdo dirigidos para outros, para o meio social (ELIAS, 1995,
p. 13).

De igual modo, ao pensar sobre a biografia das colaboradoras questiono-me a respeito
de suas aspiracOes para compreender como elas participam na condicdo de estudantes e depois
de egressas do Curso de Pedagogia PARFOR-Presencial na UFBA. Porém, , antes de trazer
informacbes que permitam o leitor conhecer de que maneira as professoras-estudantes
organizaram 0 curso de suas vidas, apresento-as. Desejo registrar quem sdo estas pessoas
queridas que aceitaram participar deste estudo e assim compartilharam um pouco de si
CONosCo.

A apresentacdo das professoras-estudantes foi organizada em dois niveis: em um
primeiro nivel, optei por apresentd-las em forma de agrupamentos com o uso da estatistica
simples, em busca de encontrar afinidades entre elas. Desse modo, penso que poderia garantir

uma leitura mais panoramica do perfil de todas as participantes. Em um segundo nivel,
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apresentei somente aquelas que, ao serem convidadas a narrar suas vidas, aceitaram e

produziram historias significativas referentes a importancia do diploma nas suas trajetorias.

3.1 AS COLABORADORAS DESTA PESQUISA

Somos muitas, todas compromissadas com o0s resultados desta pesquisa. Nessa
amplitude, posso dizer que tive uma participacdo ativa durante o processo de construgdo das
narrativas referentes ao valor do diploma de Pedagogia das professoras-estudantes. Como foi
dito anteriormente, 37 professoras da rede publica participaram deste trabalho e, sem sombra
de duvidas, elas séo as protagonistas deste estudo.

A seguir, apresento o Quadro 2 com o perfil resumido de cada uma das professoras-
estudantes para que o leitor tenha uma visdo geral da turma, ou seja, possa fazer suas

inferéncias a partir de uma viséo de conjunto.



Quadro 2 — Caracteristicas das Professoras-Estudantes

® Este dado nao foi analisado nesta pesquisa em virtude da necessidade de fazer recortes e escolhas em fungdo do propdsito e natureza deste trabalho. Ele aparece na tabela

apenas para compartilhar o perfil das professoras incluindo a opc¢do religiosa delas para o leitor mais curioso.

Faixa Estado Municipio em que
N |[Sexo Etaria Civil Filhos | Municipios de Origem |trabalham Religido®
N 45 3 50 Séo Francisco do _ Teste,munha de

1| Feminino Casada 1 Conde/BA Itaparica/BA Jeova

2| Feminino |40 a 45 Casada 2 Séo Jodo do Meriti/RJ | Salvador/BA ndo tem

3| Feminino [30a35 Solteira Nao tem | Salvador/BA Salvador/BA Catolica

4 | Feminino |55a60 Casada 3 Salvador/BA Salvador/BA Catolica

5| Feminino |40a45 Solteira N&o tem | Simdes Filho/BA Salvador/BA Catolica

6| Feminino |55a60 Viava 1 Tucano/BA Salvador/BA Catolica

7| Feminino |45a50 Solteira 1 Salvador/BA Salvador/BA Catolica

8| Feminino |35a40 Solteira 1 Itaparica/BA Itaparica/BA Catdlica

9| Feminino |40 a45 Solteira 2 Salvador/BA Salvador/BA Catolica
10| Feminino |[35a40 Solteira Nao tem | Salvador/BA Lauro de Freitas/BA Catolica
11 | Feminino |30 a 35 Casada 1 Salvador/BA Itaparica/BA Cristd
12 | Feminino |45 a50 Casada 1 - Salvador/BA -
13| Feminino |35a40 Solteira 1 Salvador/BA Salvador/BA Espirita
14 | Feminino |40 a 45 Casada 2 Alagoinhas/BA Salvador/BA ndo informou
15 | Feminino |45a50 Casada 1 Nazaré Itaparica/BA Catolica
16 | Feminino |30a 35 Solteira N&o tem | Santo Amaro/BA Sdo Francisco do Conde/BA | Evangélica
17 | Feminino |50 a 55 Separada | N&o tem | Salvador/BA Salvador/BA nao tem
18 | Feminino |45 a 50 Casada 3 - Camagari/BA -
19| Feminino |40 a45 Solteira Né&o tem | Jitalna/BA Salvador/BA Catélica
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20| Masculino |20 a 25 Solteiro Nao tem | Salvador/BA Salvador/BA Catolica

21| Feminino |50 a 55 Solteira 2 Salvador/BA Salvador/BA Espirita

22 | Feminino |50 a 55 Casada 3 Entre Rios/BA Entre Rios/BA Catolica

23| Feminino |45 a50 Casada 2 Valente/BA Camacari/BA Catolica

24 | Feminino |40a45 Solteira 1 Salvador/BA Salvador/BA Batista

25| Feminino |35a40 Solteira 2 Salvador/BA Salvador/BA Espirita

26 | Feminino |30 a 35 Casada 3 Santo Amaro/BA Salvador/BA Prebisteriana

27| Feminino |45 a50 Solteira 3 - Brejoes/BA -

28 | Feminino |50 a 55 Separada 3 Itaparica Itaparica/BA Candomblé

29 | Feminino |35a40 Solteira N&o tem | Salvador/BA Salvador/BA Catolica

30 |Feminino |50 a 55 Casada 2 Salvador/BA Salvador/BA Catolica

31| Feminino |40 a45 Solteira 1 Salvador/BA Itaparica/BA Catolica

32| Feminino |35-40 Solteira Ndo tem | - Camagari/BA -

33 |Feminino |35a40 Casada 1 Salvador/BA Salvador/BA Ecuménica

34 |Feminino |55 a 60 Casada 5 Salvador/BA Salvador/BA Catolica

35| Feminino |45a50 - - - Salvador/BA -

36 | Feminino |35a40 Vilva 1 Ilhets/BA Salvador/BA Catolica

37| Feminino |45 a50 Separada 2 Paramirim/BA Paramirim/BA Catolica
Fonte: Questionario aplicado — Elaboracdo: propria autora.
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A faixa-etaria das professoras-estudantes, com excecdo de Marcos que possui
menos de 30 anos, situa-se acima de 35 anos. 20 delas possui mais de 45 anos e 8 estédo
muito proximas da aposentadoria por idade.

Para uma melhor visualizacéo, veja a tabela a seguir:

Tabela 01- Faixa Etaria das Professoras-Estudantes

Faixa etéria Frequéncia Percentual
25 e 30 anos 1 3,1
30 e 35 anos 4 12,5
35 e 40 anos 7 21,9
40 e 45 anos 7 21,9
45 e 50 anos 5 15,6
50 e 55 anos 5 15,6
55 e 60 anos 3 9,4
Total 32 100,0

Fonte: questionario aplicado - Elaboracéao: prdpria autora.

Em relacdo ainda a faixa etaria, posso afirmar que a maturidade da maioria das
professoras-estudantes reflete no tempo por elas dedicado ao magistério. A maioria
contabiliza mais de dez anos de experiéncia em sala de aula na Educagéo Infantil ou
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

O local de atuagéo profissional das professoras-estudantes varia um pouco. Elas
lecionavam em escolas situadas em nove municipios baianos: Salvador (Capital),
Itaparica, Nazaré, Lauro de Freitas, Camacari, Entre Rios, Sdo Francisco do Conde,
Brejbes e Paramirim. Por sua vez, as localidades que mais concentram estas professoras
sd0 0s municipios de Salvador, que possui 22 professoras, e ltaparica, que possui 6

professoras, no universo de 37 professoras-estudantes.
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No que diz respeito a posicdo social, observei que, com excecdo de trés
professoras, a grande maioria pertence as classes populares, ou seja, elas se situam
dentro do mesmo padréo de consumo de seus avos e pais. Para realizar esta afirmacao
levei em consideracdo a renda per capita familiar, a escolarizacdo e a ocupacdo de seus
avos, pais e familiares, bem como a ocupacéo e o0 grau de instrucao de seus conjuges.

A investigacdo destas caracteristicas foi importante, visto que compartilho com a
ideia de que existe uma bagagem cultural que deve ser levada em consideracdo para a
compreensdo das estratégias empregadas pelas pessoas em busca de sucesso no mercado
de distribuicéo de capitais escolares (BOURDIEU, 2007, 2009; NOGUEIRA, 1991).

Em se tratando da renda familiar per capita é conveniente fazer mencdo a
participacdo das professoras na renda doméstica, visto que esta participacdo me pareceu
importante para a manutencdo das suas familias. Os salarios de 11 professoras-
estudantes giravam em torno de 1 a 3 salarios minimos, sendo que seis delas mantém a

familia sozinhas, com 0s seus proprios rendimentos.

Tabela 02 - Renda individual e Familiar das Professoras (salario minimo)

Categorias Renda familiar
la?2 2a3 | 5a6 | 6a7 | 7a8 [Maisde9 Néo Subtotal
Renda individual respondeu
la?2 6 5 0 0 0 0 - 11
2a3 0 1 0 0 0 0 - 2
3a4 0 0 2 1 0 0 - 3
4a5 0 0 0 1 2 0 - 3
5a6 0 0 2 1 0 1 - 4
6a7 0 0 0 0 1 1 2
Total 6 6 4 3 | 3 2 7 32

Fonte: Questionario aplicado — Elaboracdo: propria autora.
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Um aspecto que mais chamou a atencgéo, na tabela anterior, foi o fato de algumas
professoras apresentarem salarios muito baixos em relacdo as demais colegas de
profissdo. SO entendi 0 motivo de rendimentos tdo parcos, ao descobrir que algumas
delas ndo ingressaram na rede de ensino como docentes, mas sim como auxiliares de
servigo gerais. Esta situacdo permaneceu nos contracheques destas no momento da
aplicacdo dos questionarios, perdurou até o final da pesquisa e, salvo a realizagdo e
aprovacao de um novo concurso publico, ndo h& perspectiva de mudanca.

As professoras-estudantes em analise tornaram-se docentes, exercendo a fungédo
de titulares ou auxiliares de classe, nas creches e pré-escolas das cidades em que atuam,
em momentos de escassez de profissionais da educacdo para atender a demanda. Isto
aconteceu com a anuéncia dos gestores da Secretaria de Educa¢do do Municipio em que
elas desenvolvem suas atividades laborais.

Esta é uma particularidade identificada apenas em uma rede municipal de ensino

e s6 me foi informada quando realizei as observagdes cotidianas. Fiquei sabendo,
durante as conversas informais no interior da Universidade, que algumas destas
educadoras ndo eram contratadas como professoras, mas sim como auxiliares de
servicos gerais. Somente a medida em que elas ficaram & vontade com a minha
condicdo de pesquisadora, no dia-a-dia do curso, essa situacdo veio a baila, através das
professoras da turma, enquanto que as protagonistas s6 tocaram no assunto depois de
tomarem conhecimento de que eu sabia da situacéo.

Portanto, a participacdo delas no curso de Pedagogia PARFOR-Presencial foi
considerado um paradoxo, por se tratar de funcionérias que exercem a funcéo docente
na pratica, sendo que sdo auxiliares de servicos gerais e, a depender do ponto de vista,
podem ou ndo serem consideradas como publico-alvo da politica de formacéo, que é

voltada exclusivamente para os professores. Esta situacdo sé ficou conhecida por mim
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através de fuxicos, justamente em razdo dos problemas constrangedores que poderiam
surgir com a publicagdo desta informacdo. Elas, em nUmero de quatro ou seis
aproximadamente, certamente estdo ocupando a vaga de professoras concursadas que
atendem os critérios estabelecidos pelo PARFOR - presencial e foram alertadas quanto
aos prejuizos de terem essa situacdo divulgada.

Outra situacdo também protagonizada por algumas professoras, a0 menos trés
delas, por mim identificadas, era o fato delas serem diretoras de escolas ha muito tempo
(cargos de confianca) e, portanto, ndo terem direito & cursarem o PARFOR-presencial,
por ndo estarem no exercicio da docéncia no momento da realizagdo do curso. Esta
condicdo ndo foi confidenciada e nem dialogada diretamente, ela é resultado da
observacgao cotidiana, no decorrer do curso.

Utilizei a expressdo fiquei sabendo para registrar que a informacdo que esta
sendo apresentada foi-me dada em tom confidencial e ndo formal. Esta maneira de
“saber das coisas” lembrou-me as conversas com o prof. de histéria da Bahia da UFBA
Ubiratan Castro de Aradjo (in memoriam) que, ao defender a importancia do fuxico, de
forma bem humorada mostrava a diferenca entre a fofoca e o fuxico. Para ele, a fofoca
é uma comunicacao oral ndo confidvel, geralmente baseada em algo que ndo aconteceu
tal como relatado, ja o fuxico, ao contrério, tem base no real e por razBes diversas é
divulgado na “clandestinidade”.

Foi a partir da pratica de pesquisa de Elias e Scotson (2000) que também aprendi
a dar atencéo ao fendmeno do fuxico e da ““fofoca” como um elemento importante a
ser considerado nesta investigacdo cujo trabalho de campo foi intenso. Para estes
autores que, destinaram um capitulo sobre a fofoca no livro Estabelecidos e Outsiders,
onde mostram o quanto a fofoca depreciativa pode colaborar com a subjugacdo de um

grupo sob o outro, a fofoca ajuda a tecer uma rede que estigmatiza o “outro”, pois
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divulga o que é digno a partir das normas de conduta e crencas coletivas estabelecidas
pelas relagdes em comunidade.

Outra situacdo que explica os salarios baixos foi o fato de, apesar das
professoras-estudantes desejarem trabalhar integralmente, 0 municipio em que atuam sé
ofereceu a carga horéria parcial de 20 horas. N&o sei ao certo o motivo dessa oferta de
carga horéria ndo levar em consideragdo o desejo delas, por isso ndo foi possivel
aprofundar essa questéo.

Em relacdo aos avos, pais e parentes mais proximos destas educadoras, posso
dizer que me interessei também em conhecer o grau de instru¢do e a ocupagdo dos
conjuges e dos filhos das professoras-estudantes. A intencdo foi inferir, a partir de tais
informagdes, o quanto as praticas delas em direcdo a continuidade dos estudos foi
também fruto desse sistema de disposi¢Ges familiares do passado, vivido através das
geragdes anteriores, e do presente vivido nas familias que constituiram.

A memoria familiar das professoras-estudantes foi e € marcada por dificuldades
em frequentar a escola. No caso das mées e avos, isto se deve ao fato delas serem
mulheres e permanecerem ainda confinadas aos trabalhos domésticos e ao cuidado com
os filhos. Com referéncia aos avés e pais, a baixa escolaridade se dava pela necessidade
dos mesmos de sustentar as familias e, desse modo, serem encaminhados a
aprendizagem de um oficio e ao trabalho remunerado antes de chegarem a fase adulta.
Estes sdo os argumentos frequentemente utilizados por elas para explicar o insucesso
escolar das suas geracOes anteriores, inclusive, muito discutidas em estudos que
focalizam a trajetoria escolar nos meios populares (ZAGO, 2006; NOGUEIRA, 2000;

JESUS, 2007). Veja a tabela que segue:
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TABELA 03 - Escolaridade dos avos das professoras-estudantes

Avo Avb Avb Avb
Categorias paterna materna | paterno | materno
Sem escolaridade 8 7 4 6
Ensino fundamental incompleto 3 4 3 3
Ensino fundamental completo 8 8 10 8
Ensino médio 0 0 1 0
Ensino superior completo 1 1 1 0
Né&o lembra 12 13 13 15
Total 32 32 32 32

Fonte: Questionario aplicado — elaboragdo: prépria autora.

Na tabela anterior, chamou a minha atencdo a quantidade de professoras-
estudantes que ndo lembravam a escolaridade dos avds. Nesses casos, os dialogos
posteriores & aplicacdo do questionério revelaram que elas ndo tém duvida que seus
avos tem uma baixa escolarizacdo e, em alguns casos, sequer foram alfabetizados. Elas
apenas ndo tinham certeza se 0s avos frequentaram um dia a escola ou se concluiram ou
ndo o antigo primario, por isso deixaram sem resposta esta questao.

Na geracao posterior aos avés, observei a recorréncia de uma mesma memoria
coletiva de exclusdo dos niveis mais elevados da educagdo formal. Entre os pais das
professoras-estudantes mudou muito pouco o cenario de acesso a graus mais elevados
de escolaridade e, por conseguinte, como sera apresentado mais adiante, também o
acesso a postos de trabalho prestigiados e bem remunerados.

\Veja a proxima tabela:
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TABELA 04 - Escolaridade dos pais das professoras-estudantes

Escolaridade | Escolaridade do

Categorias da mée pai
Sem escolaridade 4 1
Ensino fundamental
. 6 6
incompleto
Ensino fundamental 1 1
completo
Ensino médio incompleto 1 2
Ensino médio completo 2 4
Ensino superior incompleto 1 0
Ensino superior completo 4 4
N&o lembra 2 3
N&o respondeu 1 1
32 32

Total
Fonte: Questionario aplicado - elaboragéo: propria autora.

Ao analisar os dados da tabela anterior é possivel perceber que em trés casos as
professoras-estudantes ndo lembram ou n&o responderam a respeito do grau de instrucéo
dos pais, indicando tratar de baixa escolaridade ou de ndo acesso a escola por parte
deles. Mesmo assim, € visivel que os pais superaram os avos das professoras-estudantes,
mas como o0 background era muito baixo, ou melhor, a heranca do capital escolar das
familias era infima, o salto dado pela geracdo seguinte representa muito do ponto de
vista qualitativo (BOURDIEU, 2008).

Explico melhor, em algumas familias enquanto os avos ndo haviam frequentado
a escola, seus filhos chegaram a concluir o ensino fundamental, ou seja, frequentaram a
educacdo formal durante pelo menos oito anos. Em quatro situagbes os sujeitos
acumularam um capital escolar consideravel e isto possibilitou a oito pais ingressarem e
concluirem um curso superior.

Como consequéncia da baixa escolaridade dos avos das professoras-estudantes

descobri que eles exerciam as seguintes ocupagdes: bombeiro, lavrador, padeiro,
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carpinteiro, comerciante (entre os homens) e costureira, donas de casa, empregada
doméstica e lavadeira (entre as mulheres). No caso dos pais, a maioria das mées é dona
de casa, onze delas. As demais sdo professoras, costureiras, corretora de imdveis,
empregadas domésticas e cozinheiras. Entre os pais, ha uma pulverizagdo de fungdes
exercidas, tais como, comerciante, funcionario publico, mestre de obras, professor,
feirante, policial, jornaleiro e motorista.

Apesar do nimero elevado de professoras-estudantes que se declaram solteiras,
apenas quatro o séo de fato. Muitas se autodeclararam solteiras, por que apesar de
manterem unides estaveis ndo se casaram formalmente. Elas residem com seus
companheiros, com ou sem filhos ou criam filhos com a ajuda de parentes. Apenas
Marcos € solteiro e reside na casa dos pais, Jandira é solteira e mora sozinha e Luci é
solteira e mora com parentes. Sendo que os trés ndo possuem filhos.

O grau de instrucdo e o tipo de ocupagéo dos conjuges, em geral, se assemelham
com os dos pais das professoras-estudantes no que diz respeito ao status. Dentre eles, no
que tange a escolarizagdo, cinco possuem ensino fundamental incompleto, dois
cursaram o ensino fundamental, um cursou o ensino médio, mas ndo concluiu, trés
cursaram 0 ensino médio e seis ingressaram no ensino superior, dos quais quatro
concluiram este nivel de ensino. Também houve casos em que as professoras-estudantes
ndo informaram no questionario o grau de instru¢do deles, pelo mesmo motivo: uma
baixa escolaridade identificada. Durante as conversas informais foi possivel perceber
gue ndo ha mais nenhum, entre os conjuges, em que 0 ensino médio ou superior tenha
sido concluido.

No que diz respeito a ocupacdo dos companheiros, em geral, a maioria era

formada de vigilantes, também conhecidos como segurangas, mas ha também muitos
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deles exercendo atividade remunerada no ramo da construcdo civil (mestre de obras,
pedreiros, marceneiros e ajudantes de pedreiros), bem como comerciantes.

Como foi possivel notar, as ocupagdes dos avos, pais e conjuges possuem, em
sua maioria, sdo semelhantes. Essas informagdes relativas & ocupacdo no mundo do
trabalho associadas ao grau de instrucdo ddo uma nogdo do tipo de aspiragdo que as
professoras-estudantes pensavam para o futuro, sendo a profissdo docente uma posicao
desejavel nesses contextos. Além disso, elas fornecem pistas para uma discussdo sobre
0 prestigio atribuido ao curso de Pedagogia pelas professoras-estudantes e seus
familiares, prestigio este geralmente pouco observado em outros cenarios em que a
Pedagogia é comparada a outras op¢des de carreiras e areas do conhecimento.

A titulo de exemplificacdo do que acabei de afirmar, Luisa nos contou que seu
pai lutou muito para que ela e as irmas tivessem o diploma de nivel médio com
formacdo em magistério, pois ele sabia que, mais cedo ou mais tarde, elas precisariam
dele. Ela diz que quando o seu casamento ndo deu certo foi lecionar em uma escola da
zona rural no interior da Bahia e foi assim que deu razdo ao seu pai, pois sem 0
magistério ela ndo teria como se sustentar financeiramente e ndo teria uma profissao.

Assim, a profissdo docente conquistada pelas professoras-estudantes pode ser
considerada como de maior status do que as ocupacdes alcadas pela maioria dos
membros que compdem o universo de pessoas que fazem parte da heranca familiar
delas. Em relacdo a ocupagdo de seus conjuges, esta situacdo é reafirmada. A exce¢édo
fica por conta de trés casos, sendo um deles o mais emblemaético.

Ruth é neta de imigrantes espanhdis, tendo ela nas figuras masculinas, 0 avd e 0
pai, a referéncia de uma das profissdes mais bem remuneradas e distintas em muitas
sociedades e ndo € diferente aqui no Brasil. O seu conjuge é engenheiro e empresario.

Ao que nos pareceu durante as observacdes de campo e didlogos, ela teve uma “boa”
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educacdo, estudou piano quando crianga e cursou 0 magistério de nivel médio em uma
escola particular. Ela teve também uma educagdo voltada para um bom casamento, a
fim de exercer bem o seu papel de mulher e mée, tdo discutido nos estudos de género
(PASSOS, 1995, 1999) e vivenciado por ela na condi¢do de herdeira familiar deste
tradicional papel feminino ocupado anteriormente por sua avl e mde. Ruth possui uma
vida financeira bem resolvida através do marido e se diferencia da turma pelo capital
cultural e material que construiu com a sua familia.

O bem mais importante que o curso proporcionou a Ruth diz respeito ao direito
de ir e vir sozinha, tal qual o fato dela trabalhar algumas horas na escola lhe permite
viver um mundo exterior ao ambiente privado de sua familia. Lembro-me de um dia em
que ela sorria muito com uma amiga de curso com o fato de ter tomado um 0Onibus
sozinha para ir a universidade e que isto era uma vitdria muito grande, pois ela jamais
havia se imaginado nesta, digamos assim, aventura. Nunca saia sozinha, sempre estava
na companhia do marido, dos filhos ou dos alunos e colegas quando estava na escola.

Entre as professoras-estudantes, o casamento e a maternidade foram também
divisores de &guas para que elas ndo algassem voos mais altos no que diz respeito a
escolarizacdo. Em geral, elas se voltaram para os filhos, e ainda hoje cuidam deles na
funcdo de maes e responsaveis, bem como, algumas delas, destinam parte dos
ordenados para o custeio dos estudos deles. Apenas sete professoras-estudantes

possuem filhos maiores de 18 anos, conforme dados reunidos no quadro, a seguir:
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QUADRO 3 - Escolaridade dos Filhos maiores de 18 anos

Faixa etaria Frequéncia Escolaridade

18 anos 2 Estudantes do Ensino Fundamental

18 anos 1 Estudante do Ensino Médio

21 anos 1 Estudante do Ensino Superior
Privado

23 anos 1 Estudante do Ensino Superior
Privado

27 anos 1 Concluiu o ensino médio e trabalha

29 anos 1 Estudante do Ensino Superior
Privado

30 anos 1 Estudante do Ensino Superior
Privado

32 anos 1 Nao concluiu o Ensino Fundamental

Total 9 i

Fonte: questionario aplicado — Elaboracdo: prépria autora.

Ao observar o quadro anterior, é possivel identificar que ha trés casos em que o
ingresso no ensino superior ndo ocorreu. Inclusive € visivel ter ocorrido problemas no
percurso escolar desses sujeitos. Nos demais casos em que ocorreu 0 ingresso no ensino
superior, ha duas situacdes em que a faixa etaria ndo corresponde a um ingresso tardio
nesse nivel de ensino.

Para os filhos que possuem idade acima de 18 anos, uma boa parte da renda
familiar foi ou é destinada a custear faculdades privadas para que eles tenham, como
elas dizem, mais “sorte na vida”. A discussdo sobre as reais chances que 0s jovens
oriundos das camadas populares tém, ao tentarem ingressar em institui¢cbes pablicas é
pequena, por isso a procura por instituicbes cujo o ingresso é menos disputado, tais
como instituicbes privadas com pouca tradicdo no mercado, tem sido o caminho
adotado por muitos deles.

A questdo a ser ponderada é que, de acordo com dados do ano de 2011 do

Instituto de Pesquisas Econémicas Aplicadas (IPEA), esta ocorrendo o aproveitamento
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dessas pessoas em vagas de emprego que exigiam antes menor qualificacdo. No
contexto brasileiro, 80% das vagas que estdo sendo criadas exigem o ensino médio e o
empregador prefere contratar alguém com nivel superior, mesmo que a coloca¢do nao
exija diploma nesse nivel. Caso esse profissional, que possui mais credenciais
educativas, recuse um posto menos qualificado, ele pode ndo conseguir ingressar no
mercado de trabalho. Esta € a realidade quando o mercado escolar distribui muitos
certificados e diplomas, fendmeno denominado por Collins (1979) de inflacdo de
diplomas.

O investimento das familias de baixa renda em um curso superior privado para
os filhos pode significar uma tentativa dos jovens ingressarem no mercado de trabalho e
ndo, necessariamente, de conseguir status e prestigio no seu meio social. Fenbmeno
préximo a essa descri¢cdo ocorreu com as professoras-estudantes que ja possuem um
curso superior em outra area que nao a Pedagogia, pois elas estdo trabalhando nas redes
de ensino gracas ao diploma de nivel médio no magistério que ja possuiam. Trata-se de
um grupo de pessoas para as quais o diploma ndo mudou suas posi¢des na estrutura
social (BOURDIEU, 2007).

Entre as professoras-estudantes hd um grupo de oito que ja tinha uma graduacéo
anterior ao curso de Pedagogia PARFOR-Presencial. Ele tem uma configuragéo
diferente em relagdo ao grupo que estava pisando 0s pés numa universidade pela
primeira vez. No entanto, independente delas terem ou ndo um diploma de nivel
superior anterior, observei que elas ttm em comum uma expectativa elevada em relagéo
a esta nova formagao.

Essas informacOes até aqui apresentadas me fizeram pensar na minha trajetoria
familiar e o tipo de acesso a niveis mais elevados de escolarizagdo presentes nesta

histdria, visto que ela se configura de modo muito parecido com a da maioria das
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professoras-estudantes cujas familias apresentam um histdrico de pouco acesso a niveis
mais elevados de escolarizacdo, cenario que somente vem sofrendo alteracdo nos
altimos anos. Meus pais ndo tem curso superior. Sou filha de mae dona de casa com
nivel médio completo em magistério e pai mestre de obras com ensino fundamental
incompleto.

Entre as professoras desta pesquisa 26 cursaram magistério, e foi com este
diploma que se tornaram professoras. Jandira com a sua historia revela muito sobre o
valor deste curso na sua vida e na de suas irmas, pois, apesar de ter o curso de Bacharel
em Letras Vernéculas, foi com o curso de magistério de nivel médio que, como diz,
conseguiu ser aprovada em um concurso publico, ter um emprego e conquistar a
autonomia financeira sonhada.

O destino de ser professora, segundo Jandira nos conta, foi e é vivido sem
reclamagdes, como ela sintetizou em um dos nossos encontros: “(...) eu bem sei que,
salvo engano, a minha vida seria de muita incerteza e dificuldades se ndo fosse o

magistério.” Nesse sentido, ela narra como ocorreu a sua escolha profissional:

Ser professora foi 0 que aprendemos a fazer. Aprendi muito com
Cris [irma do meio] ela é uma professora excelente, uma
referéncia como profissional e acabou me ajudando a descobrir
que também gostava de ser professora. Fiz magistério e
agradeco a ele ter um emprego, pois fiz concurso e passei e se
ndo fosse a Prefeitura ter feito o concurso exigindo ensino
médio eu ndo seria professora, ndo pagaria minhas contas e nao
tinha uma profissao.

Esse posicionamento dos sujeitos, tal qual Jandira mostrou no seu depoimento,
na estrutura da nossa sociedade que distribui desigualmente os diversos tipos de
capitais econdmico, escolar e cultural, define, em boa medida, o acesso a escolha de

uma profissdo muito cedo. A formacgdo no curso de magistério de nivel médio por ela
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conquistada definiu o seu ingresso no mundo do trabalho e o diploma de Pedagoga que
pleiteou figura como uma continuidade dessa opgdo feita ha muitos anos antes.

Nesse contexto, trés das professoras-estudantes ingressaram no magistério sem
que tivessem concluido o ensino médio e cursaram programas destinados & Educagéo
de Pessoas Jovens e Adultas para concluirem seus estudos, ainda nas décadas de 1970 e
1980. Elas cursaram o Programa de Aperfeicoamento de Professores Leigos (Proleigos)
voltado para a habilitacdo de professores que ndo haviam completado o Ensino
Fundamental e o Programa de Aperfeicoamento de Professores para atuarem na
Educacdo Infantil (Prolnfantil) que tem sido responsavel por habilitar no magistério do
ensino médio professores e auxiliares de classe que se encontravam no exercicio da
docéncia em creches e institui¢des de Educagéo Infantil.

Ambos o0s programas, portanto, tém como objetivo contribuir para a
escolarizacdo dos professores que ndo possuiam ensino fundamental e médio, através
da formacgdo em servigo na modalidade semipresencial (aulas presencias e atividades
pedagdgicas realizadas a distancia). E quatro delas concluiram o curso de nivel médio
profissionalizante em magistério, sendo a maioria no Instituto Estadual lIsaias Alves
(ICEIA), situado em Salvador, ap6s uma caminhada escolar toda realizada na escola
publica.

Silvia concluiu o curso de magistério em 1970, Aurea terminou em 1973, Luisa
em 1975 e Marcia em 1979. Foi neste periodo em que eu nasci, precisamente no ano de
1976, e nesta mesma década, também a minha mé&e concluiu o curso médio
profissionalizante em magistério no ICEIA. Muito do que penso saber sobre o curso de
magistério € recheado por lembrancas das fotografias do &lbum de familia, onde
aparecem os melhores professores, os espagos de formacdo, incluindo o estégio,

retomados pela voz de minha mae. Quando ouvi sobre esse momento formativo das
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professoras-estudantes, durante a pesquisa, foi como ouvi-la novamente, visto que as
historias se completam seguramente em dire¢do & mesma impressdo que me foi passada
a de que todas fizeram um curso conceituado, dificil e importante para o preparo no
magistério.

A este respeito, Andressa afirma em um de nossos didlogos sobre o quanto se
sentia preparada e o quanto foram Uteis 0s contetdos que ela aprendeu no curso de
magistério. Inclusive, ao dar sua opinido, langa uma polémica antiga sobre a excessiva
formacdo teodrica dos pedagogos que iniciam a docéncia menos preparados do que

aqueles que cursaram um bom magistério:

Entdo, eu estou muito feliz de cursar Pedagogia e estou
aprendendo muito com toda a teoria que é passada. Mas, eu
conhe¢o muito professor que s6 tem o curso de magistério e ndo
perde em nada para um pedagogo. Antes eu ndo entendia, mas
hoje eu entendo o0 que acontece porque estou cursando
Pedagogia. Antes eu achava que o pessoal que tinha feito
Pedagogia ndo sabia nada, eles chegavam na escola sem nem
saber fazer um plano de aula, um plano de curso e eu que sé
tinha o magistério sabia fazer tudo isto.

O depoimento de Andressa revela um pouco as tensbGes vividas entre 0s
detentores e os despossuidos do diploma de nivel superior, que serd discutida mais
adiante. A partir dele quero destacar a profissionalizagdo delas ocorrida no curso do
magistério, pois muito da historia dos professores da Educagéo Infantil e anos iniciais
do Ensino Fundamental se entrelaca ao desenvolvimento da formagdo inicial destes
professores e das instituigdes por ela responsavel.

Nessa direcdo, apresento, brevemente, uma retrospectiva historica sobre o

desenvolvimento dos cursos de formacéo de professores de nivel médio e de Pedagogia
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no Brasil, antes de dar continuidade & apresentacdo das professoras-estudantes como
vinha fazendo e anunciei no inicio deste capitulo.

A literatura educacional, sobretudo, os estudos ligados a historia da educacdo e
da profissdo docente no pais indicam que é no inicio do século XIX que se inicia 0
controle da educacdo formal pelo Estado Brasileiro. Neste mesmo periodo, séo
observadas as primeiras tentativas de organizar um sistema de instrucdo primaria. E
nesse momento que se observa a defini¢do de um curriculo minimo para a formacéo dos
professores (SAVIANI, 2009).

Sabe-se que, nesse periodo, muitos professores foram enviados a Inglaterra com
0 proposito de estudar o método de ensino muatuo, também denominado método
lancasteriano, em fungdo do nome do educador inglés que o concebeu, Joseph
Lancaster. Este método foi recomendado pela Lei de 1827 e teve por objetivo substituir
o0 ensino individualizado que funcionava, em grande parte, nas casas dos professores
com o uso de monitores. Nesse periodo foram criadas as primeiras escolas normais em
varios pontos do pais, na Provincia de Minas Gerais - 1835, Rio de Janeiro - 1835,
Bahia — 1836 e S&o Paulo - 1846 (VILLELA, 2000; TELES, 2003; SAVIANI, 2009).

No periodo imperial, as escolas normais eram destinadas a formar o novo
professor que substituiria os velhos mestres-escolas com uma proposta clara de uma
politica educacional que visava a uniformidade moral e intelectual da populacgdo, assim
como a implantacdo do método de ensino matuo (VILLELA, 2000). Por outro lado,
pesquisadores, a exemplo de Taruni (2009), afirmam que a importancia da formagéo
institucional para os professores era posta em xeque, nas acOes estatais voltadas para a
selecdo de professores a assumirem as vagas existentes, pois ndo era atribuido nenhum

diferencial aos alunos e ex-alunos das escolas normais nos concursos.
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Nessa tarefa de percorrer a historia da educacéo, sinalizo o quanto a mudanga no
tipo de exigéncia da formac&o inicial dos professores de nivel médio para nivel superior,
na minha compreensao, tem semelhanga com o que ocorreu ao exigirem uma formacao
especifica para os professores no século XIX, durante a criacdo e o funcionamento das
escolas normais. Sob a égide desse fenémeno descrito por Faria Filho (2000), existiu
um marco no processo de institucionalizacdo da profissdo, visto que os docentes de
posse de um conhecimento especializado adquirido nas escolas normais, melhoraram o
seu estatuto socio-profissional.

Se eu tomar o processo de “universitarizacdo” da formacdo dos professores
percebida atualmente a luz do que ocorreu com o0s docentes quando viram sua
profissionalizacédo atrelada & formacao nas escolas normais, serd que poderei afirmar, no
futuro proximo, que houve uma melhoria do status socio-profissional dos professores
que tinham a formac&o de nivel médio e ingressaram no ensino superior? Ser4 que ao
ouvir os professores-estudantes neste estudo poderei trazer pistas para essa questao?

Antigamente, as Escolas Normais somente se definiram como espago
privilegiado da formacdo dos professores por iniciativa das provincias, a partir da
descentralizacdo do ensino promovida pela Reforma Constitucional de 1834. Antes
disso, havia um destaque apenas quanto a acdo do Estado por causa da Lei de 1827 que,
ao instituir o ensino mutuo no Brasil, determinou, no seu art. 5, que “os professores que
ndo tiverem a necessaria instru¢do deste ensino irdo instruir-se em curto prazo e a custa
de seus ordenados nas escolas da capital” (TARUNI, 2000; VILLELA, 2000).

Portanto, era comum ser debitada na conta do professor as custas com o
aperfeicoamento no método do ensino mutuo, depois de aceita a sua implantagdo nas
escolas brasileiras, a partir de 1827. E importante registrar que o ensino mutuo foi

inserido no Brasil tendo como um dos principais argumentos a seu favor a redugdo dos
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custos, pois era possivel atender muitos alunos em uma mesma sala de aula e era
permitido aos alunos mais avancados ensinarem aqueles que ainda ndo haviam
aprendido, como monitores dos professores.

A desvalorizagdo da formagdo adquirida nas escolas normais pelos professores,
associada ao descontinuo e precério funcionamento dessas institui¢des, acelerando o seu
processo de extincdo ou validando o seu funcionamento inadequado, possibilitou o
acesso a carreira docente e ao emprego publico de pessoas despreparadas (SILVA,
2000).

Ao lado das escolas de primeiras letras existiam 0s colégios masculinos e
femininos, os preceptores que ministravam aulas particulares e as escolas publicas, cuja
contratacdo dos professores e, muitas vezes, a concessao do espaco, era geralmente feita
por um fazendeiro (FARIA FILHO, 2000). Este é o contexto em que funcionam as
diversas Escolas Normais nas provincias. Essas instituicdes se assemelhavam muito

mais, do que se diferenciavam entre si.

[...]A organizacdo didatica do curso era extremamente simples,
apresentando, via de regra, um ou dois professores para todas as
disciplinas e um curso de dois anos, o que se ampliou
ligeiramente até o final do império. O curriculo era bastante
rudimentar, ndo ultrapassando o nivel e o conteddo dos estudos
primarios, acrescido de rudimentar formagdo pedagdgica, esta
limitada a uma unica disciplina (Pedagogia ou Métodos de
Ensino) e de carater essencialmente prescritivo. A infraestrutura
disponivel, tanto no que se refere ao prédio, como a instalagéo e
equipamento, é objeto de constantes criticas nos documentos da
época. A frequéncia reduzidissima, muito embora a legislacédo
das diversas provincias proporcionasse provimento nas cadeiras
do ensino primario aos egressos das escolas normais
independentemente de concurso (TARUNI, 2000, p. 65)

A partir da breve descricdo anterior, ndo é dificil concordar com a afirmativa de

qgue as escolas normais, criadas ainda no império, eram um verdadeiro fracasso



85

(ROCHA 2011; TARUNI, 2000; VILLELA, 2000). Conforme sugere também outro
autor: “A via normalista de formacdo docente, embora adotada ja a partir de 1835, alem
de somente adquirir certa estabilidade ap6s 1870, permaneceu ao longo do século XIX
como uma alternativa sujeita a contestaces” (SAVIANI, 2009, p. 144).

Romanelli (1989) afirma ainda que o modelo de formagdo de professores
baseado na escola normal em 1949 ja contava com 549 escolas, apesar de ndo
apresentar um namero elevado de professores formados. Diante das duvidas quanto ao
modelo de formacéo inicial sob a responsabilidade das Escolas Normais, foi implantada
outra modalidade de formacdo baseada nos professores adjuntos como um caminho

possivel para melhorar a qualificagdo dos docentes.

O insucesso das primeiras escolas normais e 0S parcos
resultados por elas produzidos granjearam-lhes tal desprestigio
que alguns presidentes de Provincias e inspetores de Instrucdo
chegaram a rejeita-las como instrumento de qualificacdo de
pessoal docente, indicando como mais econdmico e mais
aconselhavel o sistema de inspiracdo austriaca e holandesa dos
“professores adjuntos” (TARUNI, 2000, p. 65).

Essa figura do professor adjunto, que é na verdade um aluno aplicado
responsavel pela iniciagdo de outro professor no exercicio da profissdo, apesar de ndo
ter durado muito tempo, menos de uma década, € um exemplo da criacdo de outro
modelo de formagao posto em pratica como alternativa ao fracasso das escolas normais
no império.

Esse modelo ajuda-nos a pensar sobre a maneira como a formagéo continuada é
muitas vezes apresentada como uma via para a superagdo das lacunas observadas na
formacéo inicial nos dias de hoje, problemética contemporanea que serd evidenciada no

préximo topico que trata especificamente da reforma educativa iniciada nos anos



86

noventa do século XX e de suas implicacfes para os estudos sobre a formacdo dos
professores.

Assim, retomando a breve apresentacdo sobre a historia dos desafios da
construcdo do ser professor a partir da formacdo, observa-se claramente que a opgéo
pelo método do ensino matuo e também pelo sistema de professores adjuntos pode ser
interpretada como uma desvalorizagdo a formac&o inicial dos professores no contexto

brasileiro.

[...] A questdo do ensino publico, colocada entre nds desde os
primordios do pais independente, tem na formacdo de professor
uma dimensdo crucial e originaria de sua constituicdo, a
despeito do relativo esquecimento dessa dimensdo fundante pela
adesdo primeira ao ensino mutual. Este ensino, embora também
coloque a questdo da formacdo do mestre, o faz de maneira
generica, sem formacéo especifica (ROCHA, 2011, p. 148).

No que se refere a formacéo inicial dos professores ter sido esquecida, tal como
sinalizada na citacdo anterior, observei durante o periodo descrito que parte do curriculo
das escolas normais era 0 mesmo exigido no curriculo das escolas de primeiras letras da
Lei de 1827, sendo a unica diferenca o preparo para a utilizacdo do metodo ensino
mutuo e depois, com o ingresso das mulheres na carreira docente e nas escolas normais,
houve também a incluséo do estudo das prendas domeésticas (ROCHA, 2011).

De todo modo, € preciso destacar que, apesar da desvalorizacdo observada no
que tange a formacéo dos professores, foi com a criacdo das escolas normais na Corte e
nas provincias que ocorreu uma definicdo de que a instancia formativa dos professores
deveria ocorrer fora do exercicio da profissdo, sendo de responsabilidade de uma

instituicdo formadora, a Escola Normal.
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Um problema a ser enfrentado pelos professores cursistas formados pelas
escolas normais era o do reconhecimento de que a sua formagdo deveria ser um
requisito para o ingresso na carreira, pois a tradicdo impds um sistema de pensamento
gue depositava no exame ou concurso de responsabilidade do Estado a competéncia do
candidato para tornar-se funcionario publico.

Esse sistema de ingresso na carreira por concurso mostrou-se contrario a uma
formacédo especifica dos candidatos no que se refere ao magistério, visto que ter sido
aluno de uma escola normal ndo Ihe assegurava ter prioridade para assumir o cargo,
portanto, o que prevalecia era o preenchimento das vagas publicas sem qualquer
exigéncia de diploma (TARUNI, 2000; ROCHA, 2011).

Apesar de as criticas a formacao dos professores e ao pouco resultado obtido, foi
na Republica que se observou a construgdo dos grupos escolares, com o modelo de
escolas seriadas, e se multiplicaram também as escolas normais que passaram a
vivenciar um periodo de consolidacdo, expansdo e de paulatina valorizagdo nas décadas
seguintes (SAVIANI, 2009).

Esse processo de valorizagdo das escolas normais e, por conseguinte da
formacdo de professores, é acompanhado da obrigatoriedade da instrucdo elementar,
liberdade de ensino em todos 0s niveis e cooperacao nos ensinos primario e secundario
do poder central para com as provincias, entre outras medidas oficiais. Nas reformas
que ocorreram, a partir de 1890, envolvendo a formagdo dos professores, destaca-se a
intencdo de instalar um curso superior, anexo a escola normal, que ndo chegou a
funcionar na pratica (TARUNI, 2000; SAVIANI, 2009).

De acordo com Saviani (2009), o periodo que compreende 1890 a 1932 pode ser
conhecido como o precursor do padrdo de organizacdo e funcionamento das escolas

normais, através das diversas reformas realizadas nos estados, inspirados na reforma da
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instrucdo publica ocorrida pioneiramente em Séo Paulo. Esse momento importante para
as escolas normais ndo foi determinante para que essa instituicdo se consolidasse como
0 espaco propicio para o desenvolvimento das ideias pedagdgicas com base na
constituicdo da pedagogia como ciéncia.

Apos terem se expandido e se dividido em experiéncias nacionais e regionais,
pois foram criadas escolas normais no meio rural, com vistas a atender as
especificidades do movimento ruralista da década de 1940. Com a Lei 5.692 de 1971,
em uma direcdo oposta, 0s cursos normais deixaram de existir e somente ficou a
saudade daquele tempo das normalistas.

Desde entdo, a formacdo dos professores que ocorria nesses espacgos foi
transferida para os cursos profissionalizantes de magistério de 2 ° grau. Nesse modelo, o
qual foi instituido legalmente o ensino de 1 °© e 2 ° graus, em substituicdo ao antigo
primério, ginasio e colegial, o estudante da escola publica escolhia um curso
profissionalizante para cursar juntamente com o ensino médio.

Para ser professor, o estudante escolhia a habilitacdo especifica de 2° grau para o
exercicio do magistério de 1° grau, entre outras ofertas de cursos profissionalizantes,
tais como, técnico em administracdo, técnico em contabilidade, técnico em enfermagem.
Nesse contexto, os professores formados para lecionarem no antigo priméario foram
estudar em meio a outros cursos profissionalizantes muito dispersos, o que resultou em
uma situagdo preocupante (SAVIANI, 2009).

Enquanto isso, o curso de Pedagogia que hoje, apds a aprovacao das Diretrizes
Curriculares para o Curso, conforme a Resolugdo do Conselho Nacional de Educagéo
(CNE/CP 01/2006), é responsavel pela formacdo dos professores da Educacdo Infantil e
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, entre outras fungdes, ndo tomava para si esta

tarefa.
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Criado em 1939, o curso de Pedagogia destinava-se a formar os técnicos em
educacéo (orientadores, supervisores e administradores escolares) e os professores que
iriam atuar nas Escolas Normais, estas sim responsaveis pela formacéo dos profissionais
das primeiras etapas da Educacdo Bésica a época com outra nomenclatura. Veja o que
diz Iria Brzezinski, representante da Associacdo Nacional pela Formagdo dos

Profissionais da Educacdo (ANFOPE):

Quando foi criado o curso de Pedagogia, em 1939, ele se
destinava a formar bacharéis (técnicos em educacdo) e
licenciados em pedagogia, inaugurando o que veio a denominar-
se esquema 3+1, com blocos separados para o bacharelado e a
licenciatura. Os professores dos antigos primario e pré-primario
eram formados em Curso Normal nos institutos de educacao, ao
passo que os professores para 0s antigos cursos ginasial e
colegial eram formados nas faculdades de Filosofia, Ciéncias e
Letras (BRZEZINSKI, 2003, p. 243).

O curso de Pedagogia, conforme a primeira regulamentacao, ficou responsavel
por formar licenciados e bacharéis. No caso dos bacharéis tratava-se da formacdo dos
técnicos da educacgdo - diretores de escolas, orientadores e supervisores educacionais,
inspetores de ensino e formadores de professores para 0s cursos de magistério, cuja Lei
n. 4.024/61 manteve sob a responsabilidade dos cursos de Pedagogia.

Este curso somente veio a sofrer alteracGes significativas a partir da reforma
universitéria, com a Lei n. 5.540/68, quando foi repartida a formacg&o de professores. No
ano seguinte, ele foi estruturado a partir da aprovagdo da sua estruturacdo curricular,
conforme parecer do Conselho Federal de Educacéo (CFE n. 252/1969) e Resolugéo do
CFE n. 02/1969 (BRENZINSKI, 2003).

Somente na década de 1970 hd um movimento em torno da necessidade de
reformular o Curso de Pedagogia. De acordo com Souza (2003), as reflexdes envolvem

organismos oficiais e entidades independentes, a exemplo, da ANFOPE, criada com esta
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configuracdo nos anos 1990. Destaque para a atuacdo da ANFOPE, com sua posigéo
importante na arena de disputas quanto a defesa da tese, apesar de ndo ser consensual,
de que a docéncia deveria ser a base da formacéo valida para todas as fungdes exercidas
no interior das escolas.

Registro aqui também a posicdo contraria de Libaneo (1998) que considera ser
necessario a formacdo do pedagogo como um profissional capaz de compreender as
praticas educativas dentro e fora da escola, sendo que na formacao deste profissional é
preciso uma base comum de conhecimentos que o torne capaz de teorizar as praticas
educativas, onde quer que elas ocorram.

A partir da década de 1980, houve também uma énfase em novas abordagens na
formacdo de professores, com a necessidade de defender a constituicdo de uma solida
tradicdo de pesquisa que os considere como elementos importantes no entendimento das
questdes educacionais, e isso repercutiu no curso de Pedagogia. A area académica
comegou a participar da construcdo de saberes proprios ao ensino, 0s conhecidos
saberes docentes, e 0 interesse pelos estudos sobre formagdo de professores so
aumentou.

Os debates sobre a formacgdo de professores e a configuragdo do curso de
Pedagogia ganharam novos contornos a partir do processo de democratiza¢édo do Pais.
Com o fim da ditadura militar e das lutas em torno da aprovacdo da constituicdo de
1988, importantes experiéncias iniciadas nos espagos destinados a formacdo inicial
tiveram a docéncia como base.

Muitas propostas curriculares dos cursos de Pedagogia comecaram a formar
professores para a educacao infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental em diversas

instituicbes no Brasil, gerando formas diversificadas de concepgdes e praticas
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curriculares que tornaram a reformulacdo dessas propostas mais do que uma
necessidade.

Na Bahia, por exemplo, a Universidade Estadual da Bahia (UNEB) sempre
manteve cursos de Pedagogia bem sucedidos, voltados a formar professores para
atuarem na docéncia da Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
Somente os cursos mais antigos de Pedagogia, a exemplo, dos mantidos pela UFBA,
Universidade Catdlica do Salvador (UCSal) e Faculdade de Educacdo da Bahia (FEBA)
permaneciam com as antigas habilitagbes em supervisdo, orientacdo escolar,
administracdo escolar e magistério para as matérias pedagogicas do antigo 2° grau.

A década de 1990 foi marcada pela aprovacdo da LDB (Lei 9394/96), que
forneceu as bases para as mudancas ocorridas no curso de Pedagogia e demais
licenciaturas. Desde entdo, surgiram os Institutos Superiores de Educagcdo como uma
nova instancia também responsével pela formacao inicial dos professores das primeiras
etapas da Educacdo Basica. E neste contexto, que as professoras-estudantes desta
pesquisa inserem-se na luta por ingressar nesse curso.

Em relacdo ao Curso de Pedagogia citei anteriormente a aprovacgéo da Resolucéo
do CNE 01/2006, a partir da mesma 0s cursos existentes precisaram ser reformulados e
NOVOS cursos somente receberiam a autorizagdo do MEC se estivessem em consonéncia
com as Diretrizes. Estas trouxeram como exigéncia a docéncia como base de
sustentacdo e razdo de existir do Curso, que mesmo sendo ainda responsavel pela
formacéo de especialistas e de profissionais para atuarem em espagos ndo-escolares, a
exemplo, de Organizagdes Nao Governamentais (ONGs), Associagdes e Sindicatos, ele
tem a docéncia na Educagdo Infantil e Creches e nos Anos Iniciais do Ensino

Fundamental a sua identidade.
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No que tange ao surgimento de novas instancias destinadas a formar professores,
apos a LDB (Lei 9394/96) ficou definido que vérias instituicbes poderiam ofertar o
Ensino Superior, 0 que gerou uma nova classificagdo de IES. Além das conhecidas
institui¢des - universidades e faculdades -, surgiram também os Centros Universitarios,
Faculdades Integradas, Escolas, Institutos de Educacéo e Institutos Tecnoldgicos.

Além disso, no Decreto Presidencial n. 3.276/99, no seu artigo 3°, no inciso 2,
que dispde sobre a formac&o dos professores para atuar na Educacao Basica, e da outras
providéncias, definiu que: “A formacdo em nivel superior de professores para atuacdo
multidisciplinar, destinada ao magistério na educacdo infantil e nos anos iniciais do
ensino fundamental, far-se-a exclusivamente em cursos normais superiores” (grifo
nosso). Estes cursos somente poderiam funcionar em Institutos de Educacao.

Apesar deste dispositivo legal ter sido alterado no ano seguinte, modificando a
palavra grifada por preferencialmente, com a dificuldade encontrada pelas professoras-
estudantes nos processos seletivos das universidades publicas, restava a elas como
alternativa o ingresso nos Institutos de Educacdo que, até 2006, s6 tinham autorizacao
para ofertar o Curso Normal Superior.

A oferta do Curso Normal Superior criado com esta nomenclatura com o
objetivo de homenagear os antigos Cursos Normais, substituidos pelos Cursos de
Magistério de Nivel Médio, conforme abordei antes, tinha como responsabilidade
formar também professores da Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Estes cursos comegaram a ser extintos, a partir da aprovacdo da referida
Resolucdo que estabeleceu Diretrizes Nacionais para o Curso de Pedagogia, por razdes
Obvias. Ou seja, para evitar que existissem concomitantemente dois cursos para habilitar

0S mesmos professores.
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E importante registrar, ainda, antes de continuar a tratar dos percursos dos
sujeitos da pesquisa, que a precarizacdo do I6cus de oferecimento das licenciaturas em
Institutos Superiores de Educacéo e ndo em Universidades foi denunciada por diversos
pesquisadores e pelas Associagdes e Sindicatos representativos do movimento de
educadores, a exemplo, da ANFOPE, da Associagdo Nacional de Pesquisa em Educagéo
(ANPED), da Associagdo Nacional da Administracdo Escolar (ANPAE), do Férum
Nacional de Diretores de Faculdades/Centros de Educagcdo ou Equivalentes das
Universidades Publicas Brasileiras (FORUMDIR, entre outros (BRZEZINSKI, 2003;
AGUIAR, 2003; SEVERINO, 2008).

Encerro essa incursdo na historia do curso de magistério e do curso de Pedagogia
sem esgotar 0 assunto, mas ciente de que sdo suficientes os aspectos sinalizados para o
entendimento da discussdo dos objetivos deste estudo. Assim, retomo a narrativa sobre
as professoras-estudantes, e, ao me voltar a elas, lembrei que quando eu estava dando os
primeiros passos na profissdo docente, em 1996, com excecdo de Marcos e Verena que
concluiram o curso de nivel médio em 2001 e Luci e Maria que terminaram em 2004, as
professoras-estudantes ja tinham uma estrada percorrida no exercicio da docéncia. Além
das que se profissionalizaram na década de setenta, citadas anteriormente, a maioria
concluiu o curso de magistério entre 1980 e 1996.

O horizonte destas professoras foi 0 ingresso no mercado de trabalho e ndo a
continuidade da escolarizacdo em estudos de nivel superior. A conclusdo do curso de
magistério no ensino médio foi considerada o marco para o término dos estudos, tal
qual era preconizado pela Reforma do Ensino de 1 ° e 2 ° graus, através da conhecida
Lei Federal 5.692/1971 que instituiu a obrigatoriedade do ensino médio
profissionalizante no Brasil. Inclusive, quatro dessas professoras-estudantes iniciaram

a pratica docente antes mesmo de concluirem seus estudos de nivel médio.
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Enquanto para mim, o curso de Pedagogia foi a minha formacdo inicial, aos 18
anos, e a porta de ingresso para a docéncia, para as professoras-estudantes este curso
tem outro significado, visto que primeiro se profissionalizaram com o curso de nivel
médio em magistério, para depois ingressarem em um curso Superior.

Este significado de ja serem docentes quando adentram em um curso de formacéo
inicial para professores é apontado pela literatura como um momento de formacéo
continuada, por ocorrer a0 mesmo tempo em que elas encontram-se no exercicio efetivo
do magistério. Este é, alias, um critério para elas participarem dos processos seletivos
do PARFOR, disponiveis na Plataforma Freire.

Como foi dito, de acordo com o nivel de envolvimento na pesquisa, houve um
grupo que participou mais intensamente do trabalho. Dez professoras-estudantes nos
presentearam com suas narrativas orais, transformadas em textos biogréaficos sobre as
suas historias de vida. No proximo item, elas serdo apresentadas de modo a oferecer ao

leitor uma aproximacdo com cada uma.

3.2 EIS, AS DONAS DAS BIOGRAFIAS!

Nos relatos, a seguir, apresento as professoras-estudantes que tomaram para si a
responsabilidade de refletir de forma mais aprofundada os significados atribuidos ao
diploma de Pedagogia nos espacos social e simbolico na vida de cada uma. A narrativa
foi propositalmente organizada a partir da cumplicidade entre os dois narradores. Aqui,
como podera ser observado, a pesquisadora e as colaboradoras da pesquisa mostram-se,
como nao poderia deixar de ser, totalmente integradas. Esta integracdo pode ser

explicada a partir da metodologia da historia oral cuja perspectiva adotada é a de que 0s



95

depoimentos recolhidos constituem-se em um tipo de fonte em que o pesquisador

também participa da sua produgéo.

1) Sou uma professora desnivelada! é assim que Andressa, que completou 42
anos, casada, filha mais velha, de uma familia formada por sete irmaos, se definiu como
docente. Este adjetivo depreciativo € uma sintese de como ela pensa sobre o tratamento
dispensado a ela e a todas as docentes que ndo tem curso superior pela Secretaria
Estadual de Educacdo.

Andressa constituiu familia e veio morar em Salvador, é mée de dois filhos
menores de 13 anos e completou 10 anos no servigo publico. Ela concluiu o curso de
nivel médio em magistério, em 1996, foi a primeira da rede de familiares a cursar uma
universidade. Além dela, duas primas, igualmente professoras, também cursam
Pedagogia.

No que diz respeito a trajetdria escolar de sua familia, seus avos e pais cursaram
0 Ensino Fundamental e seus irmaos concluiram o Ensino Médio e buscaram cursos
profissionalizantes para se inserirem no mercado de trabalho.

Antes do ingresso no curso do PARFOR- Presencial ela havia prestado
vestibular para Pedagogia em um curso a distancia e havia sido aprovada, mas ndo
pensou duas vezes em trocar esta experiéncia pela realizacdo de um curso numa
“Federal”, como ela diz orgulhosa.

Quanto ao apoio que recebeu para estudar, destaca que o marido sempre a levava
para a faculdade e nas horas que ela se dedicava ao estudo toda a familia ajudava como
podia. A sua condi¢do de estudante em uma universidade publica era motivo de orgulho
para toda a familia e todos cooperavam para que ela conseguisse realizar suas

atividades académicas e avaliag0es:
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La em casa é um tal de pedir siléncio um para o outro porque a
mae estd estudando. Até o telefone ou quando chegam visitas
inesperadas, eles me poupam de atendé-las. Eu os ouco eles
dizendo: olhe minha méde ndo pode atender porque ela esta la
no quarto estudando...[risos]

Andressa tem a expectativa de melhorar o salério e a sua qualidade profissional,
apos concluir o curso. Na escola, lembra que ela é a Unica profissional que ndo tem

ainda o curso superior:

Eu sou a Unica desnivelada de 14, é duro mas € isso mesmo. No
contracheque eu ndo sou nem nivel I, sou algo assim...deixa eu
lembrar, sou considerada como suplementar, como se eu
estivesse em extincdo, por issO que eu brinco que sou
desnivelada.

Com o diploma, ela acredita que ird ocorrer uma melhora da qualidade das
escolas publicas, pois a rede de ensino tera um quadro de 100% de professores com

nivel superior.

2) Venci, sou uma professora concursada! Esta frase foi dita por Carina que
iniciou o curso de Pedagogia PARFOR-UFBA como professora contratada, situagao
que persistia ha dez anos, e no ultimo ano do Curso foi aprovada em um concurso
publico para docente na mesma escola em uma rede municipal da regido metropolitana
de Salvador. O concurso exigiu o diploma de magistério, mas ela afirma que s6 foi bem
na prova gragas aos conhecimentos que ela adquiriu no curso de Pedagogia.

Carina completou 36 anos, ndo tem filhos, mora com o namorado que tem nivel

superior técnico, trabalhador do setor de Logistica na Prefeitura do mesmo municipio
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onde ela reside e trabalha. Concluiu 0 Magistério em 1989. Ndo possui ninguém na
familia que fez um curso superior.

Seus avls e pais cursaram 0 antigo primario. Sua mde € dona de casa,
aposentada, e seu pai era mestre de obras. Carina fez vestibular e foi aprovada trés
vezes para 0 curso de Pedagogia em instituicOes particulares, entre 2001 e 2005. Em
uma das institui¢des chegou a cursar até o 5° semestre, mas abandonou o curso devido
as dificuldades financeiras e ao cansaco, por ter que frequentar as aulas a noite, apos a

longa e cansativa jornada de trabalho.

[...] cursei até o 5° semestre e desisti. Estava cansada de pagar
todo més a faculdade e também ndo estava mais aguentando
trabalhar o dia inteiro e estudar a noite. Eu sou muito correta e
dedicada a casa e a preparacgao das aulas. Eu mesma s6 consigo
comer a comida que eu mesma fago, trago minha comida todos
os dias dos modulos e para isso acordo 5 da manhd e venho
para aula depois de deixar tudo pronto em casa.

Ela se inscreveu no curso de Pedagogia da UFBA por ja ser professora ha mais
de 15 anos e pela oportunidade Unica de “(...) como professora da escola publica cursar
uma universidade sem preocupacéo, pelo fato de ndo precisar pagar mensalidade e pela
instituicdo ser federal, ou seja, ser reconhecida.” Optou por este curso pela necessidade
de completar a sua formagéo do curso de magistério.

Carina concluiu o curso e estava certa disto, mesmo com o histérico de
desisténcias anteriores, com a tristeza por morar longe da universidade e ndo ter um

professor substituto para ficar na escola durante os dias de aula.

N&o vou desistir do curso. Agora eu vou ate o fim! Das outras
vezes era diferente. Agora, eu estou gostando do curso e tenho
mais condi¢des para estudar porque durante a semana de aula
fico liberada das atividades de sala de aula e consigo me
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concentrar e realizar as atividades. Ndo vou desistir de jeito
nenhum, no més passado mesmo estava sofrendo muita pressao
da Secretaria de Educagao para que eu deixasse 0 curso, pois
como sou contratada e ndo sou concursada, eles diziam que eu
nao tinha direito de fazer o curso. Tive que ir até a prefeita para
informar o que estava acontecendo, pois a coordenacdo do
curso confirmou que eu tinha todo o direito de permanecer no
PARFOR. Ainda bem que agora esta tudo certo!

Tal qual a historia de sua colega de curso Andressa, todos os seus colegas da
escola ja possuiam um curso superior e a maior vantagem que ela considerava ter com a

concluséo do curso de Pedagogia era ser reconhecida na trajetoria profissional.

3) Um peixe fora da agua na Universidade foi dessa maneira que Crisvania se
sentiu quando ingressou no curso de Pedagogia UFBA/PARFOR-Presencial. Ela que é
auxiliar de classe em uma creche, em um municipio proximo a Salvador, ha mais de
onze anos, so fazia chorar no primeiro modulo do curso, pois ndo conseguia se adaptar
a sua nova condicdo de estudante. Crisvania completou 36 anos é casada e tem um filho
menor de 14 anos. O marido dela é vigilante e juntos eles ttm uma renda familiar de 2 a
3 salarios minimos.

Ela afirmou que sempre gostou de estudar e concluiu dois cursos de nivel médio
profissionalizantes: técnico em administracdo e magistério. Sobre a trajetoria
educacional da familia, ela lembra que seu pai concluiu o ensino médio e é aposentado.
Sua mée, dona de casa, ndo conseguiu concluir o ensino fundamental. Seus avés
paternos nao estudaram e seus avds maternos cursaram o antigo primario. Ela recorda
que apenas dois primos estdo cursando uma graduagdo, um tem 23 anos e € estudante
de Engenharia Elétrica na UFBA, desde 2009, e a outra tem 35 anos e cursou Medicina

na UNEB, a partir de 2005.
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Para ela, permanecer no curso foi uma luta diaria, pois se sentia humilhada pelas
colegas por ndo ser professora efetiva na rede e ndo ter, como dizia, uma formagéo
adequada. A concluséo do curso constituiu-se em uma oportunidade singular para ela
mudar esta situagdo e foi um dos motivadores para Crisvania iniciar e desejar concluir o
Curso de Pedagogia.

Antes da experiéncia no Curso UFBA/PARFOR-Presencial ela nunca havia
prestado vestibular. Esta oportunidade surgiu através de uma comunicagdo da Secretaria

de Educagéo. Comentou Crisvania, procurando lembrar os detalhes:

A Secretaria de Educacdo enviou um oficio e perguntou se
alguém queria se inscrever no curso e quase ninguém se
inscreveu, pois a maioria era auxiliar de classe e estava
atuando muitos anos e ndo queriam fazer o curso porque
estavam cansadas. [...] Mesmo assim, tinha mais de 15 pessoas
e sO eu passei, eu fui a Unica que passei, mas eu ndo queria
fazer o curso sozinha, longe do meu povo, até no Proinfantil que
era no Colégio ICEIA aqui em Salvador eu vim em grupo e nao
queria vir sozinha. Ai todo mundo ficava falando, va, va, va!

O incentivo dos colegas de profissdo foi fundamental para que Crisvania ndo
desistisse de se matricular no curso, apés a aprovacdo. Ela disse que teve muita
comemoragdo no municipio por conta da sua aprovagao no processo seletivo e esse fato
a deixou envergonhada de desistir do curso sé porque suas colegas ndo haviam sido

aprovadas.

No inicio do curso eu quase morro...tinha uma sensacao ruim e
pensava aqui ndo € o meu lugar. Uma colega, vocé conhece, a
Samara, me pegou chorando, chorando na primeira semana de
aula. Ela me ajudou muito, ela disse, venha, venha! Vocé vai se
entrosar! Mas, eu me achava um peixe fora da agua. Chorava
porque queria a formagdo, mas ndo queria vir sozinha e esse
sentimento me deixava arrasada. Lembro que perguntei a
coordenadora do curso se tinha alguma chance de alguma
professora [do municipio] ser chamada e foi uma alegria saber
que havia saido outra lista...a primeira coisa que fiz foi ligar
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pra creche e pular de alegria quando soube que tinha gente de
Ia que foi chamada.

Depois do primeiro mddulo, Crisvania deixou de frequentar o curso sozinha.
Cinco professoras da mesma rede de ensino em que ela atua foram aprovadas na 22 e 32
lista. O rosto dela ainda fica todo iluminado ao falar de que elas agem em grupo, uma
incentivando a outra, pois ndo tem sido facil frequentar e acompanhar as atividades dos
modulos, fazer os deslocamentos em Salvador, tudo muito novo, perturbador e
desafiador.

A familia a apoia financeiramente e ajuda nos trabalhos domésticos nos dias de
aula e a diretora da creche em que trabalha € muito compreensiva e cria situacdes
pedagdgicas para os seus alunos ndo ficarem sem aula, durante os moédulos presenciais.
Este clima de apoio s6 é quebrado quando o assunto é o papel da Secretaria de

Educacéo neste processo, pois segundo ela:

[...] ao invés de incentiva-la a secretaria, muito pelo contrério,
sempre desmotivou a mim e as minhas colegas, colocando
empecilhos para que ndo frequentemos o curso ou para liberar
alguma ajuda de custo. Beneficio para fazer o curso? Eu mesma
que vou e volto todos os dias. Eu ouco, vocés ndo tem direito
porque ndo sdo professores. E triste porque somos professores
em tudo, somos professores para assumir sala, ai pode, agora
para receber diarias e um salario melhor ai ndo somos
professores. Eu mesma, estava sozinha de novo assumindo sala
com 12 alunos com aquele problema todo de ter que faltar para
frequentar o curso durante uma semana, e sO agora eu tenho um
professor substituto.

As principais vantagens que acredita ter ao concluir o curso de Pedagogia sera
um conhecimento mais ampliado da educacdo, um melhor salério e a renovagdo da sua

pratica pedagogica.
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4) Sou mulher, suburbana, negra, cidada e professora! Estas qualidades podem
ser dirigidas a Jandira, uma leitora compulsiva e assidua do educador Paulo Freire a
guem o seu posicionamento politico e ético, marcados pelo seu compromisso com a sua
historia de vida e a de seus alunos. Jandira foi a oradora da turma que se formou sem
solenidade e o seu discurso levou essa mensagem.

Ela tem 37 anos é solteira, mora sozinha com uma renda mensal entre 4 e 5
salarios minimos. Possui cinco irmds, todas professoras, duas delas possuem o curso de

Pedagogia e uma delas foi a pessoa que lhe ajudou a descobrir seu gosto pela docéncia.

O ingresso a faculdade para nossa familia formada por mulheres
negras, moradoras do bairro de Periperi, suburbio de Salvador, é
muito importante, é uma questao de cidadania.

As geracOes anteriores a elas tiveram pouco acesso a educacao formal. Seus avés
maternos e seus avos paternos ndo frequentaram uma escola e seus pais ndo concluiram
o Ensino Fundamental I, antigo primario. Jandira possui 0 curso superior de
bacharelado em Letras Vernaculas (1999-2002) e, diferente das demais colegas do
PARFOR-Presencial, o ambiente da UFBA Ihe é familiar.

Isso fez com que ela assumisse a lideranca de um grupo de alunas que
precisavam de apoio para se adaptar ao meio universitario. Esta lideranca permaneceu
durante todo o curso, ela ajudava as colegas na realizacdo de atividades, na motivacéo
do grupo em momentos de desanimo, dirimindo as duvidas.

Jandira cursou a Educacgdo Bésica na rede publica de ensino e concluiu o curso
de magistério, em 1993. Além disso, € professora dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, concursada da rede municipal de Salvador, com a carga horaria de 40

horas, ha 12 anos.
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Sobre o curso de Pedagogia ela comenta com empolgacéo a possibilidade que

ele Ihe deu, de com suas ferramentas poder transformar a realidade social dos alunos, a

qual faz parte da sua prépria condicdo como moradora do subdrbio, local onde também
esta situada a escola em que atua.

Sempre pensei em estudar algo que fosse mais pratico que

conseguisse gerar transformacgdes nos sujeitos. Lembro que néo

gostava da pesquisa do bacharelado em Letras porque ndo via

essa funcéo social da pesquisa. Agora no curso de Pedagogia

vejo que sera possivel aliar a teoria e a pratica com o trabalho
na area da educacdo.

A vantagem que terd ao concluir o curso sera a conquista de um salario um
pouco melhor e com ele a possibilidade de diminuir, quem sabe, a carga horéaria de
trabalho. Este segundo diploma é considerado por ela como sendo um simbolo
importante pela sua dedica¢do ao magistério. Para a familia ele € mais uma vitdria, um
motivo a mais de orgulho para os pais. Para a rede de ensino, escola e seus alunos o
diploma significara, como diz, “[...] uma professora mais qualificada, pois realmente

estou aproveitando as oportunidades de aprendizagem para valer a pena o titulo™.

5) Eu ndo sou professora leiga! afirma Margarete com ar sério, a0 mostrar a sua
indignacdo com esta terminologia, que lhe é atribuida durante anos, desde o periodo em
que cursava o Proleigos. Ela que completou 56 anos, ficou vilva em 2013, durante o
curso, é mée de trés filhos e atua como professora em uma cidade situada no Recdncavo
da Bahia. Margarete possui seis irmdos que pouco frequentaram a escola, tal como seus
pais e avos que ndo concluiram o primario. Sua avé materna ndo foi alfabetizada.

E professora ha 23 anos. Primeiro, como professora da zona rural, depois foi

transferida para a sede do Municipio para desenvolver uma atividade administrativa
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porque ndo possuia o ensino médio. Depois que concluiu os estudos nesse nivel de
ensino, fez concurso publico, foi aprovada e retomou com satisfacdo sua atividade como
docente.

Pouco tempo depois de ter concluido seu curso de nivel médio, tomou
conhecimento e se inscreveu na Plataforma Freire procurando se antecipar a exigéncia
de que para ser professor seria preciso ter um curso superior. Ela explicou que ficou
muito feliz quando soube que poderia cursar Pedagogia sem precisar arcar com 0
pagamento de mensalidades, pois ja estava ajudando financeiramente a sua filha de 25
anos, que atualmente cursa Letras em uma instituicdo particular de ensino e também foi
aprovada para 0 mesmo curso na Universidade Aberta do Brasil (UAB).

A entusiasta e a responsavel pela sua inscricdo foi a sua filha. Margarete foi
inscrita duas vezes para prestar o vestibular especial do PARFOR. Na primeira, quando
chegou ao municipio onde iria ocorrer as provas 0 seu nome nao constava na lista. Ela
registra que foi uma decepcdo, pois gastou tempo e dinheiro com o deslocamento. Em
outra oportunidade conseguiu realizar a selecdo, mas ndo foi aprovada de inicio, pois so
foi convocada na segunda lista. Lembra que ficou muito triste com a reprovagéo porque
no municipio todos sabiam que ela ndo havia passado. Sentiu que havia uma

competicdo acontecendo entre os professores.

[...] sempre sonhei em fazer uma faculdade, desde o tempo em
que eu era...[rs...rs] professora leiga, alias, detestava quando
me chamavam de professora leiga, lembro que quando fazia o
curso para terminar o fundamental e o médio junto com mais 45
professoras de S&o Francisco do Conde, Andorinhas, Santa Luz
e Senhor do Bonfim, 14 na cidade de Pojuca, era assim que
chamavam a gente, até um vigilante quando ia dar um recado na
nossa turma dizia: quero falar com vocé professora leiga... isso
dava uma raiva danada [pausa] mas, eu sempre gostei de
estudar e nesse tempo eu fazia todo curso que aparecia, né?
Tenho muitos certificados pena que ndo servem para as
atividades extracurriculares do curso, pois s6 valem cursos que
foram feitos quando iniciei Pedagogia.



104

Margarete gostaria de estudar perto de casa na modalidade a distancia, pois ela ja
estava arcando com o curso superior privado da sua filha e ndo tinha como assumir
outro compromisso financeiro. Quando verificou que sO existia vaga para 0 curso
presencial na Capital aceitou o desafio e contou com o apoio de sua irma que mora em
um bairro, que apesar de fazer parte do municipio de Salvador, ¢ mais préximo da
regido metropolitana.

Ela fez o curso de Pedagogia com muito orgulho e enfrentou muitas dificuldades
para permanecer nele. A dificuldade inicial foi conseguir se familiarizar com Salvador,
pois ndo conhecia a capital. Outra dificuldade foi ter chegado ap6s o curso ter iniciado,
como ela afirmou, “cheguei voando”, expressao utilizada, por ela, para dizer que nédo
compreendia bem o0 que estava acontecendo naquele ambiente novo e desafiador, por

ndo assimilar os contetidos e nem saber lidar com as tecnologias.

Era muita coisa para assimilar. Minha irmd& me levou para
realizar a matricula e no primeiro dia de aula, pois eu ndo sabia
nem tomar um 6nibus para realizar o trajeto para a faculdade.
[...] Como eu ando esquecida, um més antes de comecar as
aulas, por coincidéncia, fui ao neurologista, ele disse que eu ndo
tenho nada. Mas, mandou eu fazer palavra cruzada e passou um
remédio para melhorar minha cabeca. E que ando me
esquecendo das coisas. Aqui no curso sinto muita dificuldade,
pois anoto, esqueco, fagco uma confusdo danada. Outro dia,
chorei muito, mas pensei, ndo vou desistir de jeito nenhum, uma
professora deu a entender que eu era burra, com outras
palavras, s6 porque eu fiz uma pergunta e ela me perguntou se
eu tinha lido a apostila. Eu ndo disse nada, porque nédo tinha
lido mesmo. Mas, fui para o banheiro chorar. Eu tomei 0,6
décimos na prova dessa professora, mas junto comigo mais 20
colegas também perderam em Portugués. Ela mandou a lista
com as notas para a internet, minha filha que me avisou, minha
filha disse, mae, vocé estudou para portugués, eu disse nao, €
que a professora vai fazer outra prova, porque a maioria se deu
mal na prova, ai cheguei aqui na sala com a lista quase ninguém
sabia. Foi um sufoco...
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Seu marido, por outro lado, dificultava ainda mais a situacdo, pois ele estava
muito doente a época e, dentre outras coisas, dizia sentir medo de dormir sozinho

durante a semana que Margarete tinha que pernoitar em Salvador, por causa das aulas.

Outro dia vi Raimundo [marido] dizendo a Edndlia uma colega
minha professora que desistiu do curso, que sO eu gque nao
desistia, pode? [rs...rs..rs]. Ele ndo me apoia, mas em
compensacao toda a minha familia apoia a minha faculdade.
Meu irmdo mesmo que mora em Aracaju liga e diz que eu nédo
posso desistir e minha filha me ajuda com as leituras e
atividades.

Além da falta de apoio do marido, ela ndo recebeu apoio da Secretaria de
Educacdo. Inclusive essa era uma das dificuldades para ela permanecer no curso, pois
sentia muita dificuldade para receber alguma ajuda de custo, por exemplo.

Antes de ingressar no curso de Pedagogia ela registrou que se sentia um “lixo” e
estava com a autoestima baixa. Depois que comecou a sua formacado aumentou a estima

por saber que € um exemplo para as outras pessoas da sua familia e do seu municipio.

6) Adoro ensinar e sou uma excelente alfabetizadora! E com esta certeza de que
faz um bom trabalho que apresento Bernadete. Ela que demonstra muita alegria ao falar
sobre sua profissdo e da habilidade de ensinar a ler e escrever, que desenvolveu ao
assumir classes de alfabetizacdo, na condicdo de professora efetiva da rede municipal de
Salvador, ha mais de 20 anos.

Eu mesma tive a oportunidade de vé-la atuando em sala de aula quando a visitei
na escola em que trabalha, e pude conhecer de perto o seu trabalho junto as criangas, em
uma classe numerosa e sem uma auxiliar de classe, realidade comum a muitas

professoras que atuam na rede publica de ensino.
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Aos 48 anos, catolica, nasceu em Salvador, mora em um apartamento proprio,
com o seu companheiro de 37 anos, que cursou o0 ensino médio e é vendedor e uma
crianca de trés anos que adotou recentemente.

Bernadete cursou a Educacdo Bésica na rede publica de ensino e na sua familia
seu pai que é desenhista eletromecanico cursou 0 ensino superior, enquanto que Seus
avos apenas concluiram o antigo primario. Sua méae é dona de casa e ela ndo recorda a
escolaridade.

Quando Bernadete ingressou no curso de Pedagogia UFBA/PARFOR-
Presencial, ela estava frequentando o Curso Normal Superior em uma instituicao

privada. Sobre esta experiéncia destaca a diferenca entre os dois cursos:

Cheguei a cursar o Normal Superior, até julho do ano passado
[2010]. Mesmo quando eu estava na UNOPAR [sigla da
instituicdo], meu marido ja sentia muito orgulho por eu estar
estudando. Agora, entdo, que eu faco UFBA ele esta radiante.
[...] Eu digo até mesmo la na UNOPAR, porque la o curso é
mais facil, né? Totalmente diferente, aqui a gente estuda mais, €
puxado, mas € muito melhor, ndo tem nem comparacao
Bernadete afirma que se inscreveu na Plataforma Freire devido ao incentivo da
direcdo da escola e amigos, sendo a principal motivacdo a sua vontade de se aperfeicoar
no que mais gosta de fazer que é ensinar. Optou pelo curso de Pedagogia porque gosta
de ensinar criangas, como ela diz enfaticamente: “Eu gosto muito, mas muito mesmo de
ensinar, gosto da 12 série, gosto de alfabetizar!”
Diferente do que aconteceu com a maioria das suas colegas de curso, Bernadete
recebeu o apoio da Secretaria de Educacdo do Municipio que enviou estagiarios para
substitui-la no periodo de aulas. Mesmo assim, pensou em desistir ao descobrir que

estava com um grave problema de saude (insuficiéncia renal), mas com os incentivos da

familia, das colegas do curso e da escola em que atua, seguiu em frente e foi até o fim.
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Com o término do curso se aproximando, ela pretendia cursar uma p6s-graduagdo, mas
ndo sabe mais o que ira acontecer. Daqui para frente, 0 que espera € ter de volta a sua

saude.

7) O magistério foi minha salvacdo! Comenta Luisa, que sente muita gratiddo
pelo seu pai, pois foi ele quem lutou muito para que ela conseguisse concluir a sua
formacdo no curso de magistério de nivel médio. Pois, se hoje Luisa é professora e
consegue sustentar a familia é gracas a esta formacdo, ou seja, ela agradece ao seu pai,
visto que era ele quem tinha a clareza de que magistério Ihe seria “Util na vida™, lembra
com saudade.

Isso aconteceu em 1975, numa época em que Luisa reconhece que dava pouca
importancia aos estudos. Por isso, para ela, nunca é demais lembrar que o seu ingresso

na profissdo de magistério é uma divida que ela tem com o pai.

Meu pai queria e fazia de tudo para que as filhas se formassem
em magistério, pois queria que tivessem uma profissdo. Eu
mesmo vim saber o valor do curso de magistério depois quando
resolvi trabalhar, pois tirei 0 curso por causa de meu pai.
Depois casei, meu marido ndo queria que eu trabalhasse, foi um
tempo muito dificil. Eu s6 consegui trabalhar depois que me
separei porque tinha o curso de magistério, foi quando fiz o
concurso, passei e comecei a trabalhar.

Luisa completou 54 anos, € divorciada, mae de duas filhas e é professora ha
mais de 15 anos da rede estadual de educacdo, onde atua nos primeiros anos do Ensino
Fundamental. Seus pais cursaram o primario e sobre seus avés ela ndo lembra a
escolaridade, pois ndo sabe se eles chegaram a frequentar uma instituicdo de ensino.

A necessidade de cursar Pedagogia levou Luisa a iniciar o Curso Normal

Superior em uma instituicdo particular, por dois semestres, em 2004. Ela abandonou o
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curso por razdes financeiras, pois 0 orcamento da familia era e ainda é limitado. Antes
desta experiéncia havia prestado vestibular para Pedagogia em uma institui¢cdo publica
em 1992, porém ndo foi aprovada. Quando iniciou o curso, sentiu muita emocao, era
como se uma porta que havia sido fechada tivesse sido aberta, visto que ja havia se
conformado com o fato de ndo fazer uma faculdade, apés ter desistido do Curso Normal
Superior.

Ela tinha muito receio de ser excluida do magistério e ndo poder mais lecionar, e
ficou apavorada quando soube que todos os professores deveriam ter um curso superior,
de acordo com a interpretacdo inicial que circulou entre 0s docentes a respeito do
conteldo da LDB (Lei 9394/96). Sobre a necessidade de que todos os professores
cursem uma universidade, ela considera muito importante que o Estado facilite o acesso
dos docentes, como aconteceu com ela, mas que seja assegurada a permanéncia das
professoras no curso 0 que, na sua opinido, ndo vem acontecendo. Hoje, sente-se segura
de que permanecera tendo o direito de dar aulas até a aposentadoria, registrou com 0s
olhos marejados e a voz embargada, pois afirma ndo ter palavras para expressar

tamanha realizacdo.

8) Né&o quero e ndo vou mais parar de estudar! Este é o recado dado por Lane
que tem 42 anos de idade é casada e mae de dois filhos menores de 13 anos. Seu
companheiro é ajudante de pedreiro, tem 54 anos, e apesar de ter frequentado a escola,
ndo chegou a concluir o Ensino Fundamental. Professora do Ensino Fundamental I,
concursada desde 1992, ano em que concluiu o curso de magistério, atua na rede
municipal de Salvador.

Caprichosa com os estudos, ela se refere ao curso Pedagogia UFBA/PARFOR-

Presencial como uma “crianca que provou pela primeira vez um doce delicioso” e é por
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isso que afirma nédo pretender parar de estudar, mesmo com todas as dificuldades de
guem parou um dia de estudar.

Lane ndo sabe ao certo a escolaridade e a ocupacgédo de seus avos e pais, apenas
tem conhecimento que sua mae foi empregada doméstica. Ela foi criada por pais
adotivos, até a adolescéncia, quando estes foram brutalmente assassinados em um
assalto que ocorreu em sua residéncia. Ela escapou dessa fatalidade porque ndo se
encontrava em casa no momento. Apds esse ocorrido, ela foi aos 16 anos morar em
Salvador, com uma filha dos pais adotivos e saiu de 14 professora formada com um
emprego certo.

Depois de formada, ela nos conta com saudade a sua primeira experiéncia

profissional:

Fui muito feliz na primeira comunidade em que atuei como
professora em Simdes Filhos [regido metropolitana de
Salvador]. Era tudo muito distante e dificil, mas conseguimos
fazer um bom trabalho. L& eu trabalhava com o ensino de jovens
e adultos e eles tinham muito respeito pelo meu trabalho. Era
muito bom, apesar de que eu tinha que dormir na casa da
diretora da escola, pois nédo tinha aonde ficar, fui com a carae a
coragem [...].

Lane atribui muito valor ao fato de ela cursar uma universidade, inclusive, ela
registra que até onde sabe ninguém na sua familia ingressou no ensino superior. Seu
desejo de cursar uma licenciatura é recente, em 2005 fez vestibular para o curso de
Biologia na UNEB, mas néo foi aprovada.

Nesse momento, Lane optou pelo curso de Pedagogia por estar envolvida com as
séries iniciais. Ela é professora ha mais de 15 anos, e viu no curso de Pedagogia uma

forma de completar os estudos do magistério. Lembra que quando iniciou o curso

pensava e, algumas vezes, até duvidava se tudo que estava sendo ensinado seria
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realmente (til para a sua atividade de sala de aula, mas logo, foi percebendo o quanto

precisava estudar, 0 quanto precisava aprender.
Ai...quantas coisas boas. Eu me sinto tdo bem, € um mundo que
se abre com um leque de possibilidades. Apesar de que as vezes
eu me sinto acolhida no curso, outras vezes nao, pois tem
professores que ndo entendem que ja somos profissionais e que
nos somos capazes. Outro dia eu estava falando com Carmelita
[colega do curso] que estava muito preocupada com uma
avaliacdo.. eu disse: Carmelita, € s6 uma prova, nos ja somos
professoras, temos nosso emprego e ndo vamos disputar nada
nem aqui, nem depois no mercado de trabalho e isso é
confortavel. Nos viemos aqui para nos aperfeicoar e € uma luta
estudar e trabalhar, com tantas dificuldades para assistir aula,
fazer os trabalhos, estudar e continuar sendo uma boa

professora para 0s nossos alunos, €& uma correria
danada...[risos]

As dificuldades que Lane sentiu para continuar os estudos foram as de ter que
deixar o lar praticamente por uma semana sem ter alguém certo para assumir o cuidado
com os seus filhos. Além disso, por ndo ter um professor substituto, se via obrigada, por
forca da responsabilidade, a elaborar diversas atividades extraclasses para 0s seus
alunos, como uma forma de compensar um pouco suas auséncias para frequentar o
curso.

Ela ndo sabe como, mas pretende continuar a luta pelos estudos para nao ficar
desatualizada, sobre isso diz com firmeza: “Eu sei que ndo vai ser facil, continuar
estudando, pois eu ndo vejo um quadro favoravel no futuro. S6 que eu ndo quero mais
parar de estudar, mas sei que sera dificil, como esta sendo agora.” Com este curso, Lane
esta certa de que ocorrera uma melhoria salarial e também espera ser mais reconhecida e

valorizada.

9) Agora sim, sou pedagoga de verdade! Afirmou Magali, que concluiu o Curso

Normal Superior em uma instituicdo particular. Para ela poder cursar Pedagogia € um
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sonho realizado, pois o diploma que possui ndo é valorizado: “(...) ninguém nem sabe 0
que é o curso normal superior e eu acabava mesmo dizendo que ja havia cursado
Pedagogia para facilitar, e isto me deixava muito triste porque era uma meia verdade”.

Magali esta préxima de completar 50 anos, é casada, mae de dois filhos. Mora
com seu marido, 53 anos, atualmente aposentado, e com seus filhos maiores de idade.
Iniciou a profissdo docente ha cinco anos, apds a conclusdo do curso Normal Superior
fez concurso, foi aprovada e atua na rede publica municipal de ensino na regido
metropolitana de Salvador. Antes disso, era dona de casa,

Egressa da rede publica de ensino, Magali € oriunda de uma familia cujos avos
e pais sdo analfabetos, ela diz que a sua conclusdo do nivel médio por si sO ja era
considerado uma vitdria. Quando iniciou o curso de Pedagogia do PARFOR, lembra que
tinha muita incerteza em relacdo a sua permanéncia nele.

Fez o curso por persisténcia e contou com o apoio da familia. Ela teve que arcar
com as despesas de transporte, alimentacdo e material didatico, pois nunca recebeu
nenhuma ajuda de custo e nem contou com um professor substituto em sala de aula.
Para ela, além destas questbes, o pior foi o desgaste fisico e emocional sofrido por ser
obrigada a conviver com os gestores e colegas de profissdo, que ndo a apoiaram nesta
iniciativa. Com tristeza ela registra que ao contrario de receber apoio da Secretaria de
Educacdo e da direcdo escolar, foi ameacada e criticada constantemente devido as

auséncias para frequentar os médulos do curso.

[...] N&o sei se vocé sabe, mas a diretora da minha escola me
ameacou dizendo que se acontecesse alguma coisa com 0s
alunos eu iria responder por isso. Mesmo com medo, eu ainda
vim assistir algumas aulas no més passado e esse més meu
salario veio cortado, tive descontado R$220,00 do meu salario.
Agora mesmo, vou levar os comprovantes de que eu estava
assistindo aula eles sabem que eu estava aqui [no curso], de
qualquer forma vou levar as declaracgdes.
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Concluir esta graduacdo para Magali ndo foi nada fécil. A luta diéria para
permanecer no curso a deixou cansada, por isso ainda ndo conseguiu fazer planos

futuros de participar de outras formacoes.

10) Sou resultado de programas de formacdo de professores! Esta é uma
afirmacéo feita por Teresa, ao constatar que se ndo fosse os programas de formacao do
Ministério da Educacdo ela ndo teria conseguido estudar e, ainda hoje, ndo teria
completado sequer o Ensino Fundamental. Assim como Margarete e Aureliana (colegas
do curso), ela concluiu os estudos através dos Programas Proleigos e Proinfantil.

Como ela diz,

Se h& alguém nesse mundo que pode dizer que estes programas do
governo dao certo, este alguém sou eu. Eu me esforcei muito, mas sem
0 Proleigos e o Proinfantil eu ndo teria concluido meus estudos e néo
poderia jamais estar habilitada a viver esta oportunidade de, quem
diria, cursar uma universidade!

Teresa tem um pouco mais de 50 anos, é mée de trés filhos e é casada com o
marido que é pedreiro. A afilha mais velha ndo mora mais com eles, por isso ela mora
com o marido e dois filhos, um de 17 anos e o outro de 15 anos, ambos estudantes, com
uma renda fixa que gira em torno de 2 salarios minimos.

Seus avoés ndo foram alfabetizados e nem chegaram a frequentar uma escola. Sua
mde, hoje aposentada, era técnica em Enfermagem, e seu pai cursou o ensino médio,
mas ndo conseguiu completar os estudos. Na sua familia, hd uma referéncia de sucesso

académico que é seu tio Carlinhos, 60 anos, que cursou Ciéncias Bioldgicas, em uma
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universidade publica. Ele é o irméo cacula de sua mée, numa familia constituida por seis
irmaos onde apenas ele chegou a universidade.

Antes de ingressar no curso de Pedagogia, Teresa havia frequentado aulas
também em Salvador, durante dois anos, do Programa Proinfantil, nesta caminhada
dificil para deixar de ser considerada leiga. Foi a partir dessa experiéncia formativa que
ela foi informada sobre a oportunidade de poder se inscrever para o vestibular especial
para professores, através da Plataforma Freire. Para esta mulher, cursar uma
universidade era um sonho quase impossivel de realizar.

Teresa foi aprovada para auxiliar de servigos gerais, N0 mesmo concurso que
Crisvania, e atua como auxiliar de classe junto as criangas de 0 a 5 anos em uma creche
municipal, ha pelo menos dez anos. Ela afirma que participar dos mddulos do curso é
uma luta cotidiana, pois tem dificuldade financeira para permanecer em Salvador e
também para alcancar um bom desempenho no curso, ja que gostaria de se expressar
melhor para ter um aproveitamento mais condizente com o esforco que faz para
acompanhar as aulas e realizar as atividades propostas pelos professores. Ela é a
primeira mulher da familia a ter um diploma universitario.

Além da dificuldade de ler, escrever e se expressar melhor, Teresa é diabética e
descobriu durante o curso que ndo estava enxergando bem, o que dificultou ainda mais a
realizacdo das atividades académicas. Como vantagem ap0s a conclusdo, destaca a
melhoria salarial e a oportunidade de poder prestar um novo concurso publico para

tornar-se professora de verdade, como ela se referiu.

Com a ultima narrativa em que mostrei, um pouco, o perfil das professoras-
estudantes, encerro a apresentacdo das dez colaboradoras desta pesquisa conforme

indiquei no inicio deste topico. As informacbes que elas nos forneceram foram
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importantes para perceber quem elas séo e o tipo de rede de solidariedade familiar e
profissional em que estdo imersas. Sem estas narrativas ndo seria possivel discutir o
habitus incorporado pelas professoras durante o novo capital escolar a que tiveram
acesso na Academia.

A historia destas professoras-estudantes por mais particulares que sejam, a
depender de onde nasceram, do local de trabalho, do tipo de vinculo empregaticio, entre
outros, mostraram lugares comuns, especialmente a heranca familiar que as tornam
netas, filhas, maes e avds de outras pessoas importantes em suas vidas que nao tiveram
acesso a uma escolarizagéo e uma ocupacdo melhor no mundo do trabalho.

Foi possivel perceber, um pouco, como funcionou o tipo de relagdo que elas
tiveram com as Secretarias de Educacao, que em sua maioria ndo as apoiaram durante a
permanéncia no curso, bem como a relacdo com os colegas de profissdo nas escolas em
gue atuam, temas que, mais adiante, discutirei detidamente.

A heranca cultural que as professoras-estudantes trouxeram na bagagem quando
aportaram no curso de Pedagogia UFBA/PARFOR-Presencial, queiramos ou néo,
configura um sentido de sonhos possiveis de serem sonhados. Pois, como se sabe, 0
diploma tem um valor importante para aqueles que o possuem, “(...) um titulo como o
titulo escolar é capital simbdlico universalmente reconhecido e garantido, valido em
todos os mercados” (BOURDIEU, 1990, p. 164).

No entanto, para as familias das professoras-estudantes o diploma é um bem
raro, pois ainda ndo ha uma tradicdo de diplomados entre os seus membros, dai
suponho ser atribuido ao diploma de magistério das professoras-estudantes uma
relevada importancia. Assim, a forma que elas encontraram de inserir suas familias
nesse processo foi transformando a conquista do curso em algo coletivo no qual o apoio

dos familiares tornou-se fundamental.
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Ainda hoje no Brasil ha uma grande distancia entre o desejo e a conquista de
condicBes favoraveis a maioria da populacdo para conseguir um diploma de nivel
superior, principalmente no que diz respeito ao diploma de uma universidade publica.
De acordo com os indicadores da Pesquisa Nacional por Amostra por Domicilio
(PNAD), em 2012, mesmo o Brasil tendo melhorado a discrepancia entre as
desigualdades educacionais, ele possui a média de 8,8 anos de estudos para seus
habitantes de 15 anos ou mais, enquanto que na década de 1990 esta média era de 5,7
anos de estudo. Ou seja, hd um grande contingente da populagdo que ndo consegue
concluir o Ensino Fundamental ou Médio, e, entre aqueles que conseguem concluir a
Educacdo Béasica h4& um longo caminho pela frente para ingressarem e quica
conseguirem concluir um curso universitario.

Mais adiante, nos proximos capitulos aprofundarei essa discussdo a partir do
enfoque nas experiéncias académicas e profissionais das professoras-estudantes no
contexto do desenvolvimento do ensino superior no Brasil e na Bahia e do novo quadro

normativo da legislacdo educacional em vigor a partir da LDB (Lei 9394/96).
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CAPITULO IV — EXPERIENCIAS DOCENTES E O SONHO DE
INGRESSAR E CONCLUIR UM CURSO SUPERIOR

O desejo de possuir um diploma pelas professoras-estudantes, de acordo com a
discussdo apresentada no capitulo anterior, € marcado pela consciéncia, construida
também a partir das narrativas tematicas, de que elas e suas familias sempre foram
excluidas do acesso aos niveis mais elevados de escolarizacdo. A motivacdo para o
ingresso no curso de Pedagogia, especificamente, se deu a partir da aprovacdo e
divulgacdo da LDB (Lei n. 9394/96).

A partir dessa Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, responsavel por orientar a
reforma educativa em curso, o anseio das professoras-estudantes de ingressar em uma
universidade aumentou sobremaneira. Posso dizer que o sonho pessoal e familiar das
colaboradoras desta pesquisa acabou por se transformar em uma necessidade de um
coletivo de profissionais do ensino.

Esse quadro normativo orienta um volume enorme de documentos oficiais dela
decorrentes. E preciso tecer os fios desta complexa teia de significados sobre a
formacgdo dos professores que estdo em voga na configuracdo de novas realidades.
Conforme sinalizado, a seguir:

[...] Além dos problemas de natureza propriamente politica
temos os das 'marés’ documentais que invadem a area
educacional dificultando o acompanhamento da producdo dos
textos oficiais. De outro lado, ha tambem um despejo sobre nds
de documentos internacionais, organicamente articulados
aqueles emitidos do Brasil, cuja leitura é inesgotavel, e,
certamente, ndo pode ser feita individualmente. N&o bastasse
esses fendbmenos, ha o relativo as mutagdes, as ressignificacoes,
as substituicdes, as supressdes e as inclusdes conceituais. De

fato, quem pretenda compreender a politica educacional tera um
arduo trabalho a realizar (EVANGELISTA, 2009, p. 1).
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Para citar um exemplo e, por sua vez, dar mais concretude ao que foi destacado
no trecho anterior, a LDB (Lei 9394/96), no seu Art. 87, do Titulo IX, instituiu nas
disposi¢des transitorias a Década da Educacdo em consonancia com a Declaracdo
Mundial sobre Educacdo para Todos, aprovada em 1990. No caso dos professores, de
acordo com a profecia que ndo se cumpriu, ao final de 2007 s6 seriam admitidos
docentes habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servico em sala
de aula na Educacao Basica. O fato da profecia ndo ter se concretizado em sua plenitude
ndo significou uma situacao de inércia no que diz respeito a meta pactuada pelo Estado
Brasileiro internacionalmente de titular os professores da Educagdo Bésica.

As professoras-estudantes que possuiam o nivel médio vivem neste tempo em
que a profissdo docente é marcada pelo discurso oficial de que é preciso ser licenciado
para atuar nas salas de aula da Educacdo Bésica. Apesar da Lei ndo impor o curso de
licenciatura em Pedagogia como condi¢do sine qua non para que elas atuassem no
magistério da educacgdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental, foi dessa maneira
que esta meta foi interpretada.

Em 2009, sobre a escolarizacdo dos docentes da Educacdo Bésica no Brasil,
apesar do Censo do Professor informar que ainda havia um grande nimero de
professores, especialmente na rede publica de ensino, sem a titulagdo requerida pela
legislacdo vigente, uma andlise dos dados sugere que houve um aumento significativo
no numero de professores com diploma de nivel superior entre 1999 e 2006. O
percentual de professores licenciados atuando no Ensino Fundamental passou de 44,5%
para 70,7%’ e no Ensino Médio de 87,6% para 95,3%. E, apesar de apresentar uma
realidade distinta da nacional, o Estado da Bahia também apresentou um aumento da

participagdo dos professores titulados no total de docentes. Na Bahia, o percentual de

" Entre 1997 e 2007, 0 percentual de professores de 1% a 42 séries com formag&o universitaria aumentou
de 19% para 61%. No entanto, ha quase um terco dos professores da Educacdo Basica sem formacéo
adequada, sendo que no Norte e Nordeste este percentual chega a quase 50% (PREAL, 2009).
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professores licenciados atuando no Ensino Fundamental passou de 14,4% para 26,2%
entre 1999 e 2006 e no Ensino Médio de 64% para 71,5% no mesmo periodo (INEP,
2009).

E importante considerar que o universo de professores da Educacdo Bésica
chega a cerca de 2 milhdes. Destes, 74,09% possui um curso superior, mas néo
necessariamente uma licenciatura adequada a sua area de atuacdo (Anuario Brasileiro da
Educacdo Basica, 2013, p. 89). Estes numeros, quando desmembrados por Regides e
Estados brasileiros, mostram o quanto o Nordeste precisa caminhar em direcdo a
implementacdo de politicas de formacdo que assegurem uma licenciatura para 0s
professores da Educagdo Bésica. O Nordeste possui o segundo maior nimero de
professores, perdendo apenas para o Sudeste.

No que tange a escolarizacdo dos docentes que atuam na Educacdo Bésica, veja

a tabela a sequir:

Tabela 5 — Escolaridade dos Professores da Educacao Basica, por regido, em 2011

Escolaridade Norte Nordeste Sudeste Sul Centro-oeste

N % N % N % N % N %
Ensino 1.637 0,9 6.049 1,1 1.661 0,2 1.372 0,5 644 0,4
Fundamental

Ensino Médio | 46.799 26,5 | 188.252 | 31,2 108.197 13,2 | 32571 | 10,9 | 11.765 8,1
Normal/

Magistério

Ensino Médio | 15.149 8,6 58.399 | 9,7 33.687 4,1 13279 | 44 | 10568 | 7,2
Superior 112.610 | 64 350.660 | 58 676.830 | 82,5 | 251.514 | 84,2 | 123.708 | 84,3
Total 176.195 603.360 820.375 298.736 146.685

Fonte: Anuério Brasileiro da Educacao Basica, 2013 — Elaboracéo: propria autora.

Os dados da tabela indicam que o Brasil tem um enorme desafio pela frente para
ter apenas professores titulados em nivel superior atuando nas salas de aula da Educacéo
Basica. Para entender a situacao da titulacdo dos professores na Bahia, encontrei o total

de 152.316 professores atuando na Educacdo Basica, de acordo com o mesmo Anuario
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(2013), no ano de 2011. Destes, 45% possui um curso superior, 54% concluiu o ensino
médio e 1% cursou apenas 0 Ensino Fundamental. Ou seja, 55% dos docentes precisa
elevar seu grau de escolaridade até concluirem suas licenciaturas, tal qual fizeram as
colaboradoras desta pesquisa.

De acordo com o Projeto de Lei n. 8.530/10, que estabelece as metas até 2020 e
visa instituir o novo Plano Nacional de Educacéo (PNE) ®, a meta é assegurar que todos
os professores da Educacdo Basica possuam formacgdo especifica de nivel superior,
obtida em curso de licenciatura na &rea de conhecimento em que atuam e formar em
nivel de pds-graduacdo 50% dos professores da Educacdo Basica, garantindo também a
formagdo continuada a todos os professores, de acordo com as demandas e
contextualizagdes dos sistemas de ensino.

Mais recentemente, ao final da Conferéncia Ibero-Americana para a Educacao,
gue ocorreu em EI Salvador, em 2008, foi aprovado um documento que define as metas
educativas até 2021, sendo que, entre elas, ha uma especifica para a titulacdo dos
professores. A Meta 22 tem a finalidade de melhorar a formacdo inicial dos professores
dos ensinos fundamental e médio. O nivel de éxito definido para o seu alcance €é de pelo
menos 50% e 100% em 2021 das titulagdes de formacéo inicial certificadas (OEI, 2008,
p. 84).

Diversos documentos oficiais, anteriores ao Documento das Metas Educativas
para 2021, tais como, o Relatério de 2009 sobre a Educagdo no Brasil do Programa para
Reforma Educacional na América Latina e Caribe (PREAL) que avalia o impacto das
politicas publicas para o professor e o Relatério Jacques Delors (2002) que apresenta
recomendacdes para a Educacdo do Século XXI, j& defendiam a elevacdo da

escolarizacdo dos professores como se isto fosse gerar um melhor desempenho deles nas

® 0 novo Plano Nacional de Educacéo (PNE 2014-2024) foi sancionado em julho de 2014 com a Lei n.
13.005/2014.
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salas de aula. No entanto, estes mesmos documentos também sinalizavam,
contraditoriamente, que ndo havia garantias de que a formagéo dos professores viesse a
gerar melhoria da qualidade da educagéo.

A participacdo dos professores nesse projeto esperancoso de que dias melhores
serdo vivenciados no que tange a uma maior qualificacdo revela certa ambiguidade. Ora
os docentes séo considerados 0s principais protagonistas dessa pretensa transformacao,
ora figuram entre os principais obstaculos para que a mudanca venha a tornar-se
realidade. Em todo caso, espera-se do professor uma participagdo ativa na construcao de
uma escola de melhor qualidade, diante da melhoria de sua qualificagdo, uma
empreitada importante, porém nada facil de ser concretizada.

Na perspectiva trazida por Lawn (2001), mesmo considerando que ele discute a
realidade inglesa, os docentes em momentos de reforma costumam aparecer como
inadequados para o projeto de educacédo idealizado. As ag¢Oes envolvendo a formacéo
deles sdo justificadas nas politicas educacionais propostas, as quais geralmente
planejam uma intervencdo de grande monta do Estado com vistas a obter uma pretensa
modernizacdo da performance dos professores.

Com o proposito também de entender a situacdo vivida pelos professores, Novoa

(1999) discute o par excesso-pobreza. Para este autor, ha uma pobreza de praticas
politicas voltadas para as dimensdes importantes da formacdo dos professores que
passaram a ser cada vez mais escolarizadas e carentes de um sentido real para a
melhoria dos processos formativos dos professores e de seus alunos.

Foi assim, através da busca por titulagdo, que varias professoras-estudantes
foram atraidas pelo ensino superior privado, antes de ingressarem no curso de
Pedagogia PARFOR-UFBA. Depois de diversas tentativas, poucas bem sucedidas, de

algumas delas tentarem ingressar em IES puablicas. Outras, apesar de pressionadas pela
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mesma necessidade, aguardaram do Estado um direcionamento no sentido de apoia-las
nesse processo. Estes sdo os temas que serdo abordados neste capitulo que tem como
norte a segunda categoria da pesquisa “a ambiéncia profissional e a cobranca pela
elevacdo da escolarizagdo das professoras-estudantes”.

A este respeito, as professoras-estudantes foram induzidas a sentirem-se
inadequadas para exercer 0 magistério através da divulgacdo do Titulo IX, Das
Disposicdes Transitorias da LDB (Lei 9394/96), que institui a Década da Educacéo,
principalmente pela forma como os meios de comunica¢do anunciou que até o final
deste periodo s6 seriam admitidos professores habilitados em nivel superior ou
formados por treinamento em servico e noticiou 0 aumento da oferta de cursos de
licenciatura nas instituicbes privadas, bem como os diversos programas criados pelas
IES, em parceria com as Secretarias de Educacgdo de Estados e Municipios, para formar
em servico os professores que ndo possuiam uma licenciatura.

Por conta disso, interessou-me identificar como as colaboradoras percebiam e
experienciavam o fato de ndo possuirem um curso de licenciatura no interior das escolas
e redes de ensino, da qual faziam parte, e quais estratégias utilizaram para vivenciar o
novo cenario de expansao do Ensino Superior, nivel de ensino que também mudou
substancialmente impulsionado pelas inovacGes admitidas a partir da promulgacdo da
LDB (Lei 9394/96).

A partir desses temas que serdo discutidos neste capitulo, novamente tomei as
ideias de Bourdieu (2007, 2008b) e Elias (1994) sobre a importancia de se conhecer as
configuracBes do social para saber como 0s sujeitos participam do jogo do acimulo de
capital escolar, com as moedas de trocas de que dispdem. A seguir, apresento
brevemente o contexto em que as professoras ingressaram ou desejaram ingressar no

Ensino Superior privado, antes de se inserirem no curso UFRBA/PARFOR-presencial.
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4.1 AS PORTAS ABERTAS DO ENSINO SUPERIOR PRIVADO

O estudo de Ristolf e Giolo (2006) sobre a Educacéo Superior no Brasil é muito
interessante e facilitou o cumprimento do meu propdsito, de compreender o contexto
qgue levou as professoras a ingressarem em um curso superior privado, antes da
implantacdo do PARFOR-Presencial na Bahia.

A LDB é uma referéncia importante para o entendimento da expansao do Ensino
Superior privado recente, visto que as mudancas que foram provocadas definem dois
momentos distintos (antes e depois deste marco legal). A reformulacdo desencadeada
definiu uma nova politica educacional, voltada para a geracdo de um expressivo
crescimento significativo do sistema, principalmente no que tange a iniciativa privada.

Apesar de ndo ser possivel negar que houve uma maior oportunidade de acesso
ao ensino superior brasileiro, ndo se pode afirmar que houve uma verdadeira
democratizagdo deste nivel de ensino. Ristolf e Giolo (2006), envolvidos nas discussdes
sobre politicas para o Ensino Superior brasileiro, defendem ser a privatizacdo uma das
caracteristicas mais marcantes que ajuda a definir o tipo de crescimento observado no
sistema de ensino superior. Para eles, este fato ndo pode ser compreendido como um
processo de democratizacdo, mas de expansdo das leis do mercado privado neste nivel
de ensino.

Nos relatos das professoras ndo faltam referéncias a necessidade de capital
econdmico para custear um curso superior em uma instituicdo privada. Esta é uma das
razdes levantadas por elas quando tentam explicar para si mesmas porque, mesmo se

sentindo encurraladas pelos colegas de trabalho que ja possuiam um diploma de nivel
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superior, ndo cursaram Pedagogia antes, ou mesmo, 0 porqué de estarem frequentando o
mesmo curso na modalidade a distancia em IES privadas.

De fato, houve uma popularizacdo de cursos superiores privados devido aos
precos mais convidativos e uma oferta maior de cursos noturnos. Em 1995, havia no
Brasil um total de 894 IES, e em 2008 esse nimero ja havia chegado a 2.252 IES. As
instituicbes particulares tratam o ensino noturno como uma forma de atrair 0s
trabalhadores que desejam conciliar estudo e trabalho. Sobre a ampliacdo da oferta de
cursos noturnos nas IES privadas citada anteriormente, em 2004, o percentual de 68%
dos estudantes matriculados nestas instituicdes encontrava-se no noturno (OLIVEIRA,
et al., 2006).

Oito professoras-estudantes estavam cursando Pedagogia no noturno em uma
IES privada na modalidade semipresencial. Uma estava prestes a iniciar este curso
guando tomou conhecimento que havia sido aprovada no processo seletivo PARFOR-
Presencial. Duas delas haviam abandonado o curso, ap@s varias tentativas de conclui-lo.
As demais, s6 enxergavam esta via para conquistar o diploma, mas ndo apresentavam
condicBes de tomar este caminho por muitas razdes ligadas as suas vidas familiares.
Essa postura das professoras mostra o quanto o discurso privatista na area educacional,
sobretudo, no ensino superior, tem logrado éxito (Gentili, 1999).

Um desses motivos foi levantado por trés delas. Estas afirmaram textualmente
gue a necessidade de ajudar no custeio da faculdade privada dos filhos maiores de 18
anos fizeram com que elas abandonassem o investimento nelas prdprias. A falta de
capital econémico foi alegada também como um dos motivos do abandono do curso por
outras trés professoras, pois além de custear as mensalidades, precisavam ter recursos
para o transporte, a alimentacdo e os materiais utilizados. Tudo isto, ao lado da

dificuldade em conciliar o estudo e o trabalho.
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Apresento o caso emblematico de Deise. Ela tentou quatro vezes concluir o
curso de licenciatura em Pedagogia em instituicdes privadas e, ao saber que foi
aprovada na ultima atividade curricular do curso de Pedagogia UFBA/PARFOR-

Presencial, a apresentacdo oral da monografia, aos prantos, desabafou publicamente:

Eu ndo tenho como explicar a minha felicidade por esta
conquista. Eu que pensei que ndo ia conseguir...[choro].
Obrigada por terem me ajudado e me apoiado, me incentivando
nos momentos dificeis, como hoje, que meu filho esta na UTI e eu
que passei a noite toda no hospital, consegui chegar aqui e
apresentar o meu trabalho, que foi tdo sofrido, consegui escrever,
e me orgulho muito de como ele ficou. Tentei por 4 vezes e
falhei... terminar o curso de Pedagogia, gente, depois de quatro
tentativas fracassadas é muito pra mim. Aqui eu fui abragada por
vocés e pelos professores e consegui. Obrigada meu Deus!

Nestes casos, como o de Deise, quando elas souberam que estavam abertas as
inscricbes para prestarem o vestibular especial em uma universidade publica com o
apoio da Secretaria de Educagdo, ja inscritas na Plataforma Freire, agarraram a
oportunidade com muito entusiasmo. Até mesmo Andressa que sonhava cursar a
licenciatura em Historia, acabou optando pela Pedagogia para abandonar um curso
pago e ingressar em uma instituicdo publica. A opc¢do pelos cursos, portanto, nao
perpassou necessariamente a escolha das professoras-estudantes em, pelo menos, quatro
casos elas explicitaram essa situacao.

Retomando a discussdo sobre as incursdes das professoras-estudantes no ensino
superior privado, é visivel que elas se intensificaram a partir dos anos 2000. Com
excecdo de Samara, que concluiu ha muito tempo o curso de Servigo Social na UCSal,
e de Anita que concluiu o curso de Contabilidade na Faculdade Visconde de Cairu

(FVC), ambas em Salvador, posso afirmar que as professoras-estudantes residentes em
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Salvador e regido metropolitana possuiam percursos de vida que passavam por varias
tentativas em cursar uma licenciatura.

Cursar Pedagogia ja havia se tornado uma prioridade na vida de diversas delas.
Muitas estavam tentando conciliar trabalho, estudo e dificuldade de custear os estudos
em instituigdes particulares, como foi dito antes. Esse movimento casou muito bem
com o0 aumento da oferta de institui¢cOes privadas, das vagas para os cursos ofertados e
das bolsas financiadas pela Unido.

Samara, que ja tinha um curso superior, era colega de turma de Maria e Andira
em um curso de Pedagogia a distancia. O mesmo ocorria com Luisa e Bernadete que
também eram colegas de turma em outra instituicdo particular. Ao contrario do que
possa parecer, elas ndo estavam aguardando pacificamente do Estado uma solugdo no
que tange a sua formacao em nivel superior.

O que encontrei foram varias estratégias sendo desenvolvidas pelas professoras-
estudantes para cursarem uma faculdade, o que tornou rica e complexa a compreenséo
desta rede em torno de conquistarem o chamado ethos académico, a depender das
condicbes favoraveis ao sujeito nessa nova configuracdo aqui descrita a partir do
crescimento exponencial do Ensino Superior particular e também da realizagdo de
programas financiados pela Unido com vistas a contribuir para a titulacdo das
colaboradoras.

Sobre os percursos em licenciaturas anteriores, as professoras-estudantes
comentavam muito, principalmente, a qualidade dos cursos a que tinham acesso antes
do ingresso na UFBA. Lembro-me Samara divertindo-se muito ao relatar que ela,
Maria e Andira eram excelentes alunas do curso de Pedagogia que frequentavam numa
instituicdo privada, as notas elevadas refletiam o desempenho delas. O motivo do

divertimento, que arrancava muitos risos dos ouvintes, era o fato de Samara dizer, com
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0 consentimento das colegas, que estava repetindo algumas disciplinas ja cursadas e,
ainda assim, apresentava muitas dificuldades para realizar as atividades e acompanhar o
conteudo das aulas. Entdo, logo no primeiro semestre dos modulos, elas
compreenderam que o curso anterior que frequentavam era “fraco” e que precisariam
estudar muito para ter um bom desempenho e obterem éxito.

Durante conversas informais, havia a divulgagédo entre as professoras-estudantes
sobre a constatacdo da diferenca percebida na qualidade dos conteidos e do corpo
docente para melhor, apresentados pelo curso de Pedagogia UFBA/PARFOR-Presencial
em relacdo as instituicbes pelas quais elas haviam frequentado. Esta constatacdo
deixava-as muito orgulhosas por terem feito a escolha de abandonarem 0s cursos que
estavam fazendo na iniciativa privada para iniciar como elas diziam do “zero” um novo
curso.

Este descompasso entre a oferta de cursos e a baixa qualidade das suas propostas
foi percebido pelas professoras-estudantes e tem gerado um problema muito sério no
pais. Houve a ampliacdo de vagas no Ensino Superior sem que o MEC tivesse
condigdes de zelar pela qualidade dos cursos oferecidos, o que ocasiona o fechamento
de instituicOes e descredenciamento de cursos, em muitos casos, um desservigo ao
prestigio da carreira universitaria.

Além disto, observei principalmente nas IES privadas um direcionamento da
oferta de cursos, geralmente denominado “desequilibrio de oferta no panorama das

vocacdes profissionais dos jovens brasileiros”®

. Para exemplificar este fendmeno, do
total de matriculas na Educacdo Superior, em 2004, 52% se concentravam em seis
cursos: Administracéo (14,9%), Direito (12,8%), Pedagogia (9,3%), Engenharia (5,9%),

Letras (4,7%) e Comunicacgéo 4,6% (RISTOLF E GIOLO, 2006, p. 17).

% Expressdo utilizada para expressar uma preocupagéo no gque tange ao pouco investimento na oferta de

determinados cursos e a massificacdo da oferta de outros. A saber: Administracdo, Direito e
Pedagogia.
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Entre as professoras-estudantes que ingressaram nos cursos noturnos das IES
particulares, juntamente com setores da sociedade antes praticamente excluidos do
ensino superior, o fizeram porque receberam bolsas de estudos concedidas pelo governo
federal para cursos de licenciatura.

O Prouni foi criado pela Lei n. 11.096 de 13 de janeiro de 2005 e teve a
finalidade de conceder bolsas de estudos integrais ou parciais para estudantes de cursos
de graduacdo e de cursos sequenciais de formacgédo especifica, em institui¢ces privadas
de ensino superior, com ou sem fins lucrativos. As bolsas de estudo destinam-se a
estudantes que tenham cursado o Ensino Médio completo em escola publica ou em
instituicbes privadas na condi¢cdo de bolsista integral, a estudantes portadores de
deficiéncia; e a professores da rede publica de ensino, para cursos de licenciatura,
Normal Superior e Pedagogia, com vistas a0 magistério da Educagdo Basica,
independente da renda.

E concedida bolsa integral do Prouni ao brasileiro ndo-portador de diploma de
curso superior, cuja renda familiar per capita mensal ndo exceda o valor de até um
salario minimo e meio. Bolsas parciais de 50% ou de 35% sdo concedidas aos nao-
portadores de diploma de curso superior, cuja renda familiar mensal per capita nédo
exceda o valor de até trés salarios minimos (MEC/SESU, 2005)

Em esséncia, o Prouni promove uma politica publica de acesso —
mas ndo de permanéncia — ao ensino superior, além de orientar-se
pela concepc¢édo de assisténcia social, oferecendo beneficios e nao
propriamente direitos aos egressos do ensino médio publico.
Ademais, 0s cursos superiores ofertados nas IES privadas e
filantropicas sdo, muitas vezes, de qualidade questionavel e

voltados apenas as demandas imediatas do mercado (CATANI e
GILIOLI, 2005, p. 56).
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Os pontos considerados frageis no que tange ao Prouni destacados na citagdo
anterior, também foram sinalizados, conforme p6de ser visto antes, pelas professoras-
estudantes que tiveram uma passagem no ensino superior privado. Mesmo porqué a
maioria teve acesso, mas ndo progrediu e concluiu 0s cursos, por terem que optar em
manter-se ou dar oportunidade a um de seus filhos de cursar uma graduacgdo na rede
privada, através do ensino presencial ou a distancia.

Muito embora tenha sido observado que muitas das professoras-estudantes
estavam buscando alternativas para cursar Pedagogia em instituicdes particulares,
especialmente através do ensino a distancia, sem duvida, a iniciativa do PARFOR-
presencial foi fundamental para que elas ndo apenas ingressassem no curso, mas
chegassem ao final dele com sucesso.

A seguir, apresento as trajetorias das professoras-estudantes no que tange a uma
aproximagdo com o ensino superior publico, dentro da mesma perspectiva de perceber a

configuracdo assumida pelas IES publicas.

4.2 A DIFICULDADE DE INGRESSAR NO ENSINO SUPERIOR PUBLICO
FEDERAL

As professoras-estudantes que decidiram aguardar uma iniciativa estatal
plausivel para solucionar o problema da titulacdo o fizeram, de um modo geral, porque
suas familias apresentavam um orcamento limitado e, dessa forma, ndo Ihes mostrava
ser possivel uma outra postura. Nessas situacdes, encontrei também um posicionamento

que passava por uma deciséo politica, de acordo com a explicacdo de uma das docentes,
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ela dizia saber que o Estado ia dar um jeito naquela situacdo insustentavel que ela
estava sendo obrigada a viver - ser a Unica na escola sem um curso de licenciatura em
Pedagogia — “(...) se ele [o Estado] criou o problema, ele teria que criar a solugéo”.

Ao lado da particularidade que representa o crescimento da democratizagcdo do
ensino superior publico através da Plataforma Freire, que da acesso a UAB e ao
PARFOR-Presencial, houve também um aumento da diversidade de instituicbes que
passaram a ofertar cursos de graduagdo, diminuindo proporcionalmente a participagéo
das universidades nesse processo. Em 1996, as universidades representavam 14,8% em
relagdo ao total de instituicdes e em 2004 representavam 8,4% (INEP, 2009).

Outro elemento proposto por Oliveira, et al. (2006), em um artigo em que
analisam o processo de democratizagdo e inclusdo social no Ensino Superior pablico
brasileiro, é a forma como os processos de ingresso neste nivel de ensino baseados na
seletividade dificultaram o acesso das camadas populares as universidades publicas,
especialmente na rede federal.

O ingresso em uma IES publica € muito dificil para a popula¢do que ndo teve
acesso a uma boa escola basica. O processo seletivo simplesmente desconsidera que a
ideia presente no mérito € socialmente construida. Este se baseia na lei da oferta e da
procura e sugere a ideologia dos vencedores sobre os fracassados. Esta situagéo
configura o que Bourdieu (2008) intitulou de mercado escolar dos bens simbdlicos, que
guarda semelhangas com o campo econdmico, mas é regido por leis proprias.

Uma dessa leis é a raridade dos diplomas conferidos por determinadas
instituicOes, pela dificuldade no ingresso nelas, bem como a ideologia da meritocracia
como justificativa para a existéncia de um grupo seleto, invariavelmente, com excegéo

dos casos atipicos, da mesma origem social e detentora de elevado capital econdmico e
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escolar. Para uma melhor visualizagdo desse processo perverso de selecdo dos

considerados “melhores”, veja a citagcdo dos autores a seguir:

Na maior parte dos processos seletivos para 0 ingresso no ensino
superior, existentes no Pais, o ideario das aptiddes e capacidades
naturais e a meritocracia estdo na base da selecdo dos melhores. Os
critérios do mérito e biopsicoldgicos justificam as diferencas
individuais e a hierarquizagédo social. Acaba por haver um processo
de naturalizacdo da selecdo por meio da idealizacdo de processos
seletivos considerados mais isentos e mais justos no que se refere
ao principio de igualdade de condicdes para acesso. (OLIVEIRA, et
al., 2006, p. 82)

Para obter aprovacdo nas provas de conhecimentos considerados basicos, as
professoras-estudantes, assim como aquelas pessoas que se encaminharam para 0 ensino
médio profissionalizante, enfrentam uma dificuldade ainda maior. Os curriculos dos
cursos ndo oferecem todos os conteddos cobrados nos vestibulares ou na prova do
Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM, que mais recentemente vem sendo
progressivamente utilizada no Sistema de Sele¢do Unificada — SISU, uma plataforma
eletrbnica que direciona os candidatos melhor classificados para as vagas existentes no
ensino superior em diversas IES brasileiras. E nesse contexto que a concorréncia
hierarquiza os estudantes no rol das IES de maior ou menor prestigio social.

Por sua vez, a rede federal de ensino superior somente COmegou 0 Seu processo
de expansdo, tomando como referéncia temporal e legal as mudangas ocorridas apos a
aprovacdo da LDB de 1996, com o denominado Programa de Expansdo das
Universidades Federais (REUNI), mesmo sabendo que o problema da pressao por vagas
se agravou e vem se arrastando desde a década de 1970.

Apesar desse historico favorecer um conhecimento maior sobre o problema
daqueles que ndo ingressaram no ensino superior no Brasil logo apds o término do

ensino médio, é preciso refletir que essa situacdo somente se agravou com o passar do
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tempo. Sendo assim, foi a partir do REUNI que a Uni&o condicionou a disponibilizagdo
de verbas extras a ampliacdo de vagas nas IES federais, sobretudo & noite, com a
finalidade de atrair os trabalhadores para as universidades publicas, qualificando-os.
Além de ser responsavel pela ampliacdo da quantidade de IES federais existentes.

O aumento de instituicdes no setor publico federal veio a ocorrer a partir de
2003, quando sédo criadas novas universidades nesse sistema de ensino. Nesse periodo,
ocorre a ampliaco dos institutos federais de ensino e também a interiorizacéo do ensino
superior federal existente, mesmo os nimeros apresentados em relacdo a participacao
das universidades na oferta de vagas ndo revelando uma velocidade na participagéo
deste setor na oferta de vagas para a demanda existente no Pais.

Mesmo porque € preciso considerar nessa analise o aumento da oferta de cursos
a distancia, que foram chancelados também a partir da LDB, 0 que ocorre praticamente
no mesmo momento. O ensino a distancia representa 14,6% do total de matriculas do
Ensino Superior e ele é predominantemente oferecido pela rede particular de IES.

Outra mudanca ocorrida no ensino superior publico, desta vez, abrangendo
também as IES estaduais, foi a implantacdo do Sistema de Cotas, com o intuito de
provocar uma reacao e o inicio de um processo de diminuicdo da elitizacdo deste nivel

superior. Veja o que diz Edivaldo Boaventura, professor da UFBA:

[...] comeca o0 expressivo movimento de abertura das universidades
federais [néo apenas federais], por forca de lei, para receber alunos
originarios de escolas secundarias publicas, incluindo negros e
indigenas. E a busca da equidade. Mais recentemente, de 2003 em
diante, foram criadas mais de 10 universidades federais com
recomposicdo do seu quadro docente e aumento de recursos.
(BOAVENTURA, E., 2009, p. 106)
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Essa politica ganhou visibilidade maior com o Projeto de Lei n. 3.627/2004, que
estabeleceu um sistema especial de reserva de 50% das vagas das instituicOes federais
de ensino superior para estudantes egressos de escolas publicas, em especial negros e
indigenas. De acordo com dados oficiais em 2006, apenas 1,44% das instituicbes de
ensino superior do Pais realizava a reserva vagas por cotas (INEP, 2006).

A Universidade Estadual da Bahia (UNEB) € pioneira na implantacdo do sistema
de cotas, esta instituicdo reserva desde 2002, portanto anterior ao Projeto de Lei
anteriormente citado, 40% das vagas para candidatos negros da rede publica de ensino e
5% para indigenas. Em 2003, foi a vez da Universidade Estadual do Rio de Janeiro
(UERJ) implantar os sistema de cotas. Em 2004, a Universidade de Brasilia (UNB) foi a
primeira universidade federal a implantar este sistema e, no ano seguinte, a UFBA
implantou esse sistema de ingresso no seu processo seletivo.

Porém, no caso do sistema publico federal, é com a aprovacdo da Lei n°
12.711/2012 que foi assegurada a reserva de 50% das matriculas nas universidades
federais e nos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFBA) a alunos
oriundos integralmente do ensino médio publico, em cursos regulares ou da educacao de
jovens e adultos. Esta Lei foi regulamentada pelo Decreto n° 7.824/2012, que define as
condicbes gerais de reservas de vagas, estabelece a sistematica para 0 seu
acompanhamento, e também pela Portaria Normativa n® 18/2012, do MEC, que
estabelece 0s conceitos basicos para aplicacdo da referida lei.

No que diz respeito ao percurso das professoras-estudantes no ensino superior
publico, destaco a trajetoria de Jandira que cursou o bacharelado em Letras e de Marcia
gue cursou Museologia, ambas a partir de 2005. No universo de nove professoras-
estudantes que ja possuiam um curso superior antes de ingressarem no curso de

Pedagogia da UFBA: trés cursaram IES privadas e seis cursaram IES publicas.
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Diante do que foi apresentado, continuo a apresentacao de aspectos considerados
relevantes na vivéncia das professoras que as levaram a ingressar no ensino superior.
Além das mudancas observadas no ensino superior publico e privado, mostro, um
pouco, 0 que ocorreu nas escolas e redes de ensino para reavivar 0 sonho ou suscitar a
necessidade nas colaboradas desta pesquisa em cursar uma universidade ou de ingressar

em uma segunda graduacao, desta vez em Pedagogia.

4.3 O ESTIGMA DE NAO TER UMA FORMACAO UNIVERSITARIA

Muitos sentimentos associados ao medo de ndo poderem mais exercer a funcéo
de professor foram expressados pelas professoras-estudantes, quando se viram diante da
necessidade de cursarem uma licenciatura. Cerca de 20 delas explicitaram essa situacao
nos seus depoimentos.

Associado ao medo de ndo poder exercer a docéncia, visto que elas assistiram o
qgue ocorreu com as professoras leigas da zona rural, que foram substituidas por
profissionais formados pelo curso médio de magistério, algumas décadas antes. As
professoras-estudantes nos contaram que se sentiam muito angustiadas e inseguras pelo
fato de ndo terem um curso universitario.

Algumas até verbalizaram nos seus depoimentos que se sentiram encurraladas e
ameacadas no interior das escolas e, por conta desse sentimento, andavam cabisbaixas e

procurando conviver com um sentimento de inferioridade em relagdo as colegas de
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profisséo, que exerciam a mesma atividade profissional que elas. Por isso, tentavam em
vao cursar Pedagogia por conta propria, como foi descrito.

Em alguns casos, pelo menos 12, o sentimento descrito foi de humilhagéo,
explicado através de uma associacdo direta com o fato de ndo terem um diploma,
principalmente quando esta situagédo era vivenciada solitariamente em uma escola em
gue o quadro docente era formado por professores licenciados.

Né&o faltaram depoimentos nessa direcdo, pois de alguma maneira percebi uma
unanimidade quanto ao uso de adjetivos ligados a um sentimento de vergonha e
impoténcia diante de s6 possuirem o curso de nivel médio, visto que este sentimento
ndo foi identificado nas professoras-estudantes que ja tinham um curso superior.

As professoras-estudantes que viviam essa situacdo estavam tristes, preocupadas
e sempre deixavam claro que se sentiam, mesmo atuando na area de educacdo,
excluidas, desinformadas e desatualizadas. Estes foram os adjetivos utilizados por elas
para comunicar a insatisfacdo e o clima que viviam. Duas delas chegaram a verbalizar
gue se sentiam um “lixo” e que nunca suas opinides eram ouvidas na escola, sentiam-se
verdadeiramente discriminadas.

Sobre essa situacdo, é possivel inferir que assegurar um grau de instru¢do maior,
e, por outro lado, o seu oposto também ¢é equivalente do ponto de vista negativo, é por
ele mesmo um produtor de status e distingdo entre os sujeitos, especialmente no Brasil
onde, a partir de dados de 2010, cerca de 49% das pessoas com mais de 25 anos nédo
completaram o Ensino Fundamental e apenas 11,3% deste mesmo publico concluiram
um curso superior, sendo importante pontuar ainda que este percentual cai para 7,1%

quando é observada apenas a situagdo do Nordeste (IBGE, 2010).



135

Por outro lado, a existéncia de uma inflacdo de diplomas™® de Pedagogia no
ambiente profissional das escolas e das redes de ensino, dos quais fazem parte as
professoras-estudantes ouvidas neste estudo, ocasionou nos ultimos anos uma
“naturalizacdo” quanto & uma maior probabilidade de que os professores de um modo
geral estivessem cursando uma licenciatura e, a0 mesmo tempo, propagou um
sentimento de inferioridade entre os demais que ndo haviam ingressado no ensino
superior.

Essa constatacdo ampliava ainda mais, na minha visdo, o sentimento de
inferioridade percebido pelas professores-estudantes de ensino médio que, cada vez
mais, constituiam uma minoria no interior das escolas. 1sso ocasionou, de acordo com
as conclusdes de Collins (1979), no estudo que fez sobre a elevacdo das credenciais
educativas na sociedade americana, onde nem sempre havia uma correlagdo positiva
entre a educagédo, a economia e as profissdes, no caso dos professores da Educacgédo
Infantil e Etapas Iniciais do Ensino Fundamental, a solicitacdo de diplomas apenas
como um atributo a mais a ser apresentado pelos professores que continuaram nos
mesmos postos de trabalho existentes sem uma alteragdo substancial em suas
performances profissionais.

Com base na critica anterior feita por N6voa (1999), na qual ele trata a respeito
da excessiva escolarizacdo dos professores em detrimento de processos verdadeiramente
formativos e transformadores das préaticas educativas dos sujeitos nas escolas, e no
estudo de Collins (1979) referente a real utilidade da elevacdo das credenciais
educativas em algumas situagdes, me permite questionar se ha uma correlagdo positiva

entre o certificado de pedagogas e o desempenho profissional das professoras-

10 Expressdo tomada de empréstimo do pensamento de Handall Collins (1979), que a utilizou na
discussao sobre a elevacdo das credenciais educativas na sociedade americana. Referéncia completa ao
final do trabalho.
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estudantes no interior das escolas, sendo esta uma questdo necessaria a ser investigada
em outros estudos.

Mesmo a maioria das professoras-estudantes ja tendo adquirido o direito a
estabilidade no servi¢o publico, com excecdo de duas professoras que ingressaram e
concluiram o curso sem serem do quadro efetivo de uma rede pablica, bem como o caso
das seis professoras que exercem a fungdo, mas em verdade fizeram concurso para
auxiliares de servigos gerais, elas ttm uma necessidade de sentirem-se atualizadas com
referéncia a exigéncia de que precisam elevar sua escolariza¢do, dando continuidade a
trajetoria escolar antes finalizada com a conclusdo do Ensino Médio.

De acordo com os depoimentos das professoras-estudantes, identifiquei um forte
sentimento de estigmatizacao, visto que elas cultivavam um sentimento de inferioridade
em relagdo as colegas de profissdo a que ndo se encontravam na mesma situacao delas,
e, portanto, possuiam o curso de Pedagogia.

O estigma é uma situacdo vivenciada pelo individuo que “[...] esté& inabilitado
para a aceitacdo social plena.” (GOFFMAN, 2008, p. 7). Assim, para este autor, existem
para ele trés tipos de estigmas que podem ser encontrados: os ligados as abominagdes
do corpo, que dizem respeito as deformidades fisicas; os estigmas ligados a culpa
individual por um individuo ndo conseguir superar a desonestidade ou paix@es e vicios,
caindo em comportamentos sociais condenados, tais como alcoolismo, desemprego etc.;
e os estigmas ligados aos preconceitos tribais de raca, nagdo e religido.

Na minha compreensdo a riqueza deste conceito e, a dificuldade em lidar com
ele, reside no fato de apesar da relagdo existente entre os diplomas e 0s cargos nos
fornecer pistas para a investigacéo sobre o processo de universitarizagcdo dos professores

da Educacdo Basica, mostrou-se pertinente compreender se as professoras-estudantes se
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culpam por néo terem ingressado antes em um curso superior, a ponto de sentirem-se

estigmatizadas.

A sociedade estabelece 0os meios de categorizar as pessoas € 0
total de atributos considerados como comuns e naturais para 0s
membros de cada uma dessas categorias. (...) nem todos 0s
atributos indesejaveis estdo em questdo, mas somente 0s que sdo
incongruentes com 0 estereGtipo que criamos para um
determinado tipo de individuo. O termo estigma, portanto, sera
usado em referéncia a um atributo profundamente depreciativo,
mas 0 que € preciso, na realidade, ¢ uma linguagem de relacdes
e ndo confirmar a normalidade de outrem, portanto ele ndo €, em
si mesmo, nem honroso nem desonroso. (GOFFMAN, 2008,
p.12-13)

A partir das ideias deste autor, ficou ainda mais evidente que, de fato, houve a

instalacdo de um clima que vem, paulatinamente, estigmatizando e subjugando as

colaboradoras desta pesquisa com formacdo no Ensino Médio. Elas demonstraram se

identificar com o sentimento de que, sem o curso de nivel superior, estariam exercendo

a profissdo de maneira precaria e incompleta.

Margarete relatou o quanto o termo “professora leiga” a incomodava e o0 quanto

sonhou com 0 acesso aos cursos de atualizacdo até chegar a universidade. Sobre isso,

ela nos revelou o seguinte:

[...] sempre sonhei em fazer uma faculdade, desde o tempo em
que eu era...[rs...rs] professora leiga, alias, detestava quando me
chamavam de professora leiga, lembro que quando fazia o curso
para terminar o fundamental e o médio junto com mais 45
professoras de Sao Francisco do Conde, Andorinhas, Santa Luz e
Senhor do Bonfim, 14 na cidade de Pojuca, era assim que
chamavam a gente, até um vigilante quando ia dar um recado na
nossa turma dizia: quero falar com vocé professora leiga... isso
dava uma raiva danada [pausa] mas, eu sempre gostei de estudar
e nesse tempo eu fazia todo curso que aparecia, né? Tenho
muitos certificados, pena que ndo servem para as atividades
extracurriculares do curso, pois s6 valem cursos que foram feitos
quando iniciei Pedagogia.
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Esse sentimento persistiu durante o curso superior, mesmo elas tendo registrado
nos depoimentos que o sofrimento havia ficado para traz, quando ingressaram na
UFBA. SO para se ter uma ideia, houve uma situacdo que ocorreu durante uma
comunicacdo escrita entre a coordenacdo geral dos cursos UFBA/PARFOR-Presencial e
as professoras-estudantes que gerou muito sofrimento para muitas delas.

Ao fazer uso da expressdo professoras leigas para qualificar as professoras do
curso que atuavam sem a formacdo adequada, adjetivo comumente utilizado pela
legislacdo e pelos documentos oficiais das propostas de formacdo de professores em
servico, a mensagem da Coordenacdo foi interpretada pelas professoras no sentido
depreciativo da historia delas, visto que se sentiram humilhadas.

Diante do incémodo sentido, uma delas disse o seguinte, ao tomar conhecimento
da mensagem, ao final do primeiro semestre do curso,

Ndés ndo somos lixos, ndo foi por culpa nossa que viemos parar
nesse programa. Nos formamos muita gente, fazemos um bom
trabalho. Somos dignas, ndo é porque estamos aqui em busca de

um diploma de nivel superior que ndo somos profissionais. NGs
queremos respeito!

Ao ouvir este desabafo, 0 grupo ovacionou a colega e muitas chegaram a abraca-
la e ndo conseguiram conter a emocgdo com lagrimas. Este fato foi motivador, inclusive,
da escrita de um dos textos do livro que elas publicaram durante o curso junto com os
professores e a Coordenacao.

A seguir, apresento o texto no qual elas se colocaram, na minha compreensao,
como porta-vozes dos professores que atuam nas creches e escolas e ainda nao tiveram
acesso ao ensino superior como formacdo, situagdo da qual eram protagonistas até

pouco tempo atrés.
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Manifesto Contra a Desvaloriza¢do do Professor da Educacao Bésica
Anisia Maria da Silva Pereira*
Lazara Emanuela Macarenhas Carvalho*

Manifestamos a nossa indignacdo em relacdo a forma como esta sendo encaminhada
publicamente a necessidade de formacao continuada dos professores da Educacdo Basica, pois
a maneira como esta tem sido tratada pelas autoridades governamentais, acabam sendo injustas
e desvalorizam a comunidade docente frente a sociedade em geral.

Por exemplo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (Lei 9394/96) estabelece que s
podera admitir professores habilitados com nivel superior em Licenciatura Plena em Pedagogia
ou formados por treinamento em servi¢o. Ao invés de incentivar os gestores, as universidades e
a sociedade em geral a apoiar a formacdo dos professores que ndo tiveram acesso ao ensino
superior antes, em geral, muitos passaram a usar essa medida como desculpa para ameacar e
humilhar os professores “leigos” como se esses profissionais estivessem condenados a um
futuro mediocre.

Portanto, é preciso que todos revejam essa leitura equivocada de culparem o0s
professores por ainda ndo terem diplomas de nivel superior, €, ao invés de humilhar os colegas,
esquecendo-se gque por muitos anos esses profissionais contribuiram e continuam contribuindo
com a sua pratica para realizar um ensino de qualidade nas escolas brasileiras, esses
professores precisam ser valorizados.

Essa visdo dos professores € errbnea, pois se ndo fosse a sua atuagdo e dedicagdo a
educacdo estaria bem pior do que esta hoje. Desde 1932, o Manifesto dos Pioneiros denunciava
gue as Politicas Educacionais para Formacao e Profissionaliza¢do dos Professores que estavam
sendo criadas geravam ambiguidades.

Sobre essa questdo, infelizmente o Brasil € considerado retardatario em matéria de
Educacdo. Para Brzezinski e Carneiro (2000), a heranca colonial e o legado jesuitico de uma
educacdo restrita a poucos, privilégio de uma minoria economicamente forte, insistem em se
manter vivos.

Diante disso queremos dizer que o incentivo a Formagdo Continuada dos Professores
deve continuar porque todos estdo em busca de um crescimento profissional, como um “direito
humano e inaliendvel” do cidaddo estabelecido por lei. O que precisa ficar claro que essa
formacdo é um direito antes negado a esses educadores e que ela deve se realizar em um
contexto desafiador de superacdo das desigualdades e do reconhecimento e respeito a
diversidade!

*Estudantes da Licenciatura Especial em Pedagogia do PARFOR/UFBA

Fonte: PIMENTEL e CUNHA (orgs). “Palavras Entrecruzadas: escritos de formacdo de professores,
2012, Salvador, Edufba, p. 263-264.

O texto transcrito na integra surgiu ante a situacdo descrita anteriormente, e foi
um elemento discutido e trabalhado em sala de aula, a partir da construcdo de
manifestos que deveriam ser escritos pelas professoras-estudantes sobre algum tema

contemporaneo que as incomodava. Na minha compreenséo ele também é um indicador




140

da condi¢do de estigma que elas sofriam, a qual sO tiveram coragem de externar
publicamente apds o ingresso no curso de Pedagogia.

Como afirmam Elias e Scotson (2000):

O grau de estigmatizagdo pode variar de um caso para o outro, e
as acdes que devem tornar claro para o grupo outsider o fato de
seus membros serem um objeto de maior desprezo podem ser
ruidosas e barbaras, ou aparecerem em uma tonalidade mais
amena. Seja como for, relacOes estabelecidos-outsiders tem
sempre algo em comum. (ELIAS e SCOTSON, 2000, p. 199)

Na situagéo descrita pelos autores no trecho anterior, bem como na narrativa de
Andressa, ja apresentada em outro momento, quando ela se intitula uma professora
desnivelada, pode ser lembrada pelo sofrimento que causam nas professoras. Ainda
sobre essa questdo do processo de estigmatizacdo vivenciado por elas registro um fato
ocorrido durante a visita que fiz a trés professoras-estudantes na escola em que elas
atuavam.

Passei o dia na escola visitada, conhecendo o trabalho das professoras-
estudantes. Chegando na unidade escolar, apds algumas horas, descobri que além delas
havia outra professora, que estava ausente naquele dia, que também havia prestado a
selecdo para o PARFOR-Presencial , no mesmo processo seletivo que elas, e ndo havia
logrado éxito. Depois daquela tentativa, esta profissional ndo sentiu mais vontade de
prestar outros exames e por mais que as colegas a estimulassem a ingressar numa
faculdade, ela dizia que ndo desejava mais passar por esse constrangimento e que 0 seu
sonho é aposentar-se 0 quanto antes.

As professoras-estudantes relataram essa situagdo com muita tristeza. O tom do
didlogo foi como se elas contassem uma histéria de outrem que bem poderia ser a

historia delas proprias. Diante do constrangimento de todas — eu e as professoras-
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estudantes -, finalizamos a conversa sobre esta docente, que sequer tive a oportunidade
de conhecer pessoalmente, a quem devemos todo respeito e solidariedade, mas que por
ndo estar presente ndo seria ético da nossa parte supor mais do que as evidéncias do
nosso discurso e o siléncio que nos invadiu naquela ocasido: Afinal, por que tinha que
ser assim?

Eu ndo podia mais ignorar essa trajetéria particular, diretamente ligada a
tematica desta tese e a histdria das 37 professoras-estudantes que, diferente dessa
professora, ingressaram com muito esforco no ensino superior. 11 delas, haviam
iniciado o curso de Pedagogia em instituicdes privadas sem terem conseguido concluir
os estudos, sobretudo, devido a dificuldades financeiras. Trés delas abandonaram as
instituicOes particulares em que cursavam Pedagogia, quando foram aprovadas para o
curso de Pedagogia UFBA-PARFOR. Uma delas havia concluido o curso Normal
Superior dentro desse processo de ir em busca do diploma e néo se sentir satisfeita com
ele, sendo que, para realizar o sonho de cursar Pedagogia voltou a estudar. Oito delas ja
tinham um curso superior em uma area ndo compativel com a fun¢do no magistério e as
demais, ou seja, 14 delas aguardavam do Estado uma solucdo, pois apesar de desejarem
realizar um curso superior haviam desistido deste sonho por diversas razfes: a idade
considerada avancgada; problemas de salde; pouco tempo que restava para se aposentar
e pela necessidade de investir os parcos recursos financeiros da familia nos filhos e néo
mais nelas proprias.

Finalizo essa discussdo com o registro de outra situacdo constrangedora vivida
por uma das duas professoras-estudantes que mantinha vinculo empregaticio em regime
temporario em uma rede municipal da regido metropolitana de Salvador. Mariane viveu
momentos tensos durante o periodo na universidade na condicdo de estudante, pois

ficou desempregada logo no inicio do curso e s6 conseguiu continuar frequentando as
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aulas por causa do apoio da familia, das colegas de turma e da criatividade que usou
para vender lanches, roupas e acessorios femininos nos intervalos das aulas.

Para Mariane, a conclusdo do curso foi considerada a chance da sua vida, pois
no diploma deposita a esperanca de voltar a lecionar. Para as demais professoras o
diploma certamente anuncia salarios melhores, por causa da elevagdo da sua titulacao.
De todo modo, elas terdo a oportunidade de terem a formacgéo desejada e, dessa forma,
sair da condicdo de professoras leigas, considerado um estigma social muito arduo de
carregar durante o desenvolvimento da profissao.

A dificuldade que este caso revela ndo foi percebida durante a leitura e analise
das atas do Forum Estadual de Apoio & Formacdo Docente, 0 que ndo quer dizer que
ndo exista, visto que procurei uma discussao sobre a evasdo nos cursos do PARFOR ou
mesmo o debate sobre a situacdo dos professores que ndo compdem o quadro efetivo
das redes de ensino e ndo encontrei. A situacdo vivenciada por Mariane foi muito séria,
a mesma envolveu a possibilidade real de abandono da estudante no curso por falta de
condicbes materiais de permanecer nele, como se ndo bastasse o estigma que
vivenciava por ndo ter um curso superior.

Dito isto, apresento um pouco os dados do PARFOR-Presencial, especialmente
no que tange ao curso de Pedagogia no Estado, visto que foi a partir dele que essa
situacdo vivenciada pelas professoras comegou a mudar, por conta das expectativas
criadas em torno desse novo processo de escolarizagéo.

No caso desta pesquisa, como ja mostrei antes, ha professoras que sdo na pratica
auxiliares de classe na Educacéo Infantil e nos contracheques séo auxiliares de servicos
gerais. Mesmo com o diploma, se elas ndo fizerem outro concurso para o cargo de
professor ndo serdo promovidas a esta condi¢cdo. Em outra situagdo, encontram-se as

professoras efetivas que receberdo aumento salarial previsto nos planos de carreira das
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redes de ensino assim que obtiverem o diploma de Pedagogia e isto €, sem davida, um
incentivo a mais para cursarem Pedagogia.

O regime de contratagdo estatutario, proprio dos funcionarios publicos, ndo
prevé mudanca de cargo para esses professores-estudantes. Alguns governos possuem
planos de carreira que preveem aumento salarial de acordo com o nivel de escolaridade,
mas isso ndo altera o cargo - sdo apenas mudangas de nivel -, portanto, ndo ha realmente
condigdo de ascensdo direta para estas profissionais sem realizarem novo concurso
publico. Situacdo almejada por algumas delas que explicitaram a intencdo de prestarem
concurso para o cargo de coordenador pedagdgico nas respectivas redes em que ja
atuam como docentes.

Trata-se de um grupo de pessoas que, de um modo mais geral, ndo ingressaram
em um curso de graduacdo na idade considerada desejavel e, portanto, fazem parte de
uma demanda por este nivel de ensino que comecou a ser atendida com a expanséo do
Ensino Superior. Do ponto de vista especifico dos professores, elas tém sido
contempladas a partir de programas emergenciais de formagdo de professores, a

exemplo do PARFOR.

44 O CONTEXTO DA IMPLEMENTACAO DO CURSO DE PEDAGOGIA
UFBA/PARFOR-PRESENCIAL

A oferta do PARFOR em ambito nacional cobre varios municipios de 21 Estados
da Federacéo, por meio de 76 instituicdes publicas de educacgdo superior, das quais 48
federais e 28 estaduais, contando também com a colaboracdo de 14 universidades

comunitarias, com a coordenacdo da CAPES que a partir do Decreto n. 6.755/2009,
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passa a ser responsdvel pela Politica Nacional de Formagdo de Profissionais do
Magistério da Educacdo Bésica e fomento a programas de formacdo inicial e continuada
(BRASIL, 2009).

Até 2012 o PARFOR havia implantado 1920 turmas de licenciaturas, sendo que
no ano mencionado havia 54.000 professores da Educagdo Basica frequentando cursos
em turmas especiais em 397 municipios brasileiros™. Nesse contexto, a Bahia est&
entre os Estados que aderiram ao PARFOR, como politica de formacéo de professores
da Educacdo Bésica, cuja execucdo de cursos ocorreu logo na sua primeira etapa, que
constou na oferta, no planejamento, de mais de 330 mil vagas para as licenciaturas
presenciais e a distancia, com inicio a partir do segundo semestre de 2009. Estes
nameros incluem a oferta de cursos a distancia através da UAB e outras iniciativas de
formagéo continuada.

No caso do PARFOR-presencial na Bahia s&o nove as IES participantes e na
oferta de cursos do PARFOR a distancia sdo dez, incluindo institui¢des interestaduais,
como a Universidade do Vale do Séo Francisco (UNIVASF), por exemplo.

\eja, a seguir, 0 nimero de docentes que atuam na Educacdo Infantil e Anos
Iniciais do Ensino Fundamental que, segundo o PARFOR, deveriam ser atendidos na
Bahia, durante a execucdo da primeira etapa dessa politica, conforme informacGes

fornecidas pela CAPES.

11 Disponivel em: http://www.capes.gov.br/educacao-basica/parfor . Acesso em: 29 out. 2013.
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Tabela 6 — Previsdo de docentes na Bahia a serem beneficiados no Curso de
Pedagogia do PARFOR

Instituicao Curso Curso a Total
Presencial Distancia

Universidade Estadual do Sudoeste da 320 360 680
Bahia — UESB

Universidade Estadual de Feira de Santana 270 80 350
— UEFS

Universidade Estadual da Bahia — UNEB 6800 1260 8060
Universidade Federal do Reconcavo da - - -
Bahia— UFRB

Universidade Federal da Bahia — UFBA 150 - 150
Universidade Estadual de Santa Cruz - 200 480 680
UESC
TOTAL 7740 2180 9920

Fonte: Plano Nacional de Formagdo de Professores/documento — Elaboragdo: prdpria autora.

Como se pode observar, o publico-alvo da primeira etapa da politica nacional de
formacéo de professores para a educacgéo infantil e anos iniciais da Educacdo Basica na
Bahia corresponde ao universo de 9.920 docentes. Desse total, 7.740 deveriam ser
atendidos na modalidade de curso presencial, de acordo com a previsdo, dentre 0s quais
150 deveriam ingressar no curso de Pedagogia da UFBA, ldcus da investigacdo. Estes
dados precisam ser atualizados para que se possa saber exatamente qual o niamero de
atendidos pelo PARFOR no Estado e na UFBA, nosso interesse particular. No entanto,
no momento da redacao desta tese, posso dizer que na Bahia 0o PARFOR-presencial tem
a previsdo de ofertar 2.621 vagas para 0s cursos de licenciaturas, atendendo 99
municipios dos 417 existentes, conforme dados fornecidos pelo Instituto Anisio Teixeira
da Secretaria de Educacédo do Estado — IAT.

No caso especifico do curso de Pedagogia na UFBA, so para dar uma dimenséo
dos ajuste entre o planejado e 0 que ocorre na realidade, até 0 momento foram formadas
37 professoras-estudantes, as que participaram deste estudo. Também ha uma segunda

turma em andamento, com 53 alunas, com previsdo de formatura para 0 meado deste
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ano de 2014. Ou seja, a UFBA ndo atingira o publico inicialmente projetado de 150
professores.

E importante registrar também que o PARFOR-Presencial ¢ devedor do
conhecimento e da experiéncia acumulados na realizacdo de programas de formacéo
especificos mantidos por universidades baianas. Neste contexto, citarei alguns exemplos
de iniciativas voltadas para titular os professores na Bahia:

v 0 Programa de Habilitacdo de Professores em diversas Licenciaturas da Rede
Estadual da Bahia, desenvolvido pelo Instituto Anisio Teixeira (IAT) em
parceria com a Pro-Reitoria de Graduacdo da UFBA (PROLE), anterior a
implementacdo do PARFOR,;

v" 0 Programa UNEB-2000, desenvolvido pela Universidade Estadual da Bahia
em parceria com as secretarias municipais de educacdo, que habilitou em
Pedagogia professores de nivel médio em diversos municipios no interior do
Estado, que depois foi substituido pelo PARFOR nessa Instituicéo;

v 0 vestibular especial para o Instituto de Educacdo da Universidade Jorge
Amado, uma instituicdo privada situada em Salvador, que habilitou no curso
Normal Superior professores da educagdo infantil e séries iniciais do ensino
fundamental, em parceria com a Secretaria de Educagdo do Municipio de
Salvador, também anterior ao PARFOR;

v 0 Projeto Irecé desenvolvido através de uma inédita parceria com a Secretaria
de Educacdo do Municipio de Irecé, situado no interior do Estado, em que a
Faculdade de Educacdo da UFBA contribuiu para a titulacdo de diversos
professores do ja referido municipio e estd em andamento, desde o inicio do

primeiro semestre de 2013, um mestrado profissional;
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v O projeto Salvador e o Projeto Tapiramuta desenvolvido também pela
Faculdade de Educagdo da UFBA e, nos moldes parecidos com o Projeto Irecé,
habilitou professores da rede municipal de Salvador e esta em andamento a
formacdo dos professores municipais de Tapiramutd, situado também no interior

da Bahia.

Com estas experiéncias, entre outras que ndo foram citadas, mas que
estdo sendo acumuladas pelas universidades estaduais baianas, as IES publicas
iniciaram a sua participacdo na implementacdo do PARFOR que, como ja se sabe, €
destinado aos professores no exercicio do magistério nas escolas publicas estaduais
e municipais sem formacdo adequada, oferecendo cursos superiores presenciais e a
distancia.

Assim, foi no bojo da expansdo do ensino superior e da participacdo da
implementacdo do PARFOR, que ocorreu a luta e a conquista posterior das
professoras-estudantes no sentido de terem direito a uma formag&o mais condizente
com suas reais necessidades. A seguir, apresento COmo OCOrreu esse processo no

interior da UFBA.
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CAPITULO V - A CONQUISTA DO DIPLOMA DE PEDAGOGIA
DA UFBA PELAS PROFESSORAS-ESTUDANTES

Como procurei mostrar até aqui, 0 sonho do diploma de nivel superior é uma
luta ndo apenas das professoras-estudantes, mas de muitos de seus familiares. Um
indicio disto foi identificado quando o papel de universitarias foi vivenciado por elas
juntamente com filhos, primos e sobrinhos. Todos em busca de uma oportunidade de
lograr éxito nas suas trajetdrias a partir da aquisicdo de mais capital escolar e cultural.

Em relacdo a importancia do diploma no ambiente profissional das professoras-
estudantes, discutida no capitulo anterior, a percepcdo que tive a respeito da relacéo
entre o diploma e a atividade docente ndo foi evidente em uma primeira analise. De
acordo com Bourdieu (2009), foi preciso estabelecer bem uma correlagdo entre os
investimentos realizados pelas professoras-estudantes e os beneficios que esperavam
obter como resultantes desse esforco. Porém, fez-se necessério identificar também

outros fatores presentes nesse processo de formacao que o tornou ainda mais complexo.

A eficécia das sanc¢bes do mercado escolar resultam do fato de
que tais sancOes se exercem com todas as aparéncias da
legitimidade. Na verdade, tudo se passa como se 0S agentes
ajustassem os investimentos que realizam na producdo para o
mercado escolar — investimentos em trabalho e aplicagéo escolar
para os alunos, investimentos em tempo, em esforcos e em
dinheiro para as familias — aos lucros que esperam obter a médio
ou a longo prazo nesse mercado, como se 0 preco que eles
conferem as san¢fes do mercado escolar fosse funcdo do preco
que lhes conferem as sanc¢des deste mercado e dos graus em que
seu valor econdmico e simbolico depende do valor que lhes
concede o mercado escolar. (BOURDIEU, 2009, p. 310)
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Do ponto de vista material, sem davida, destaquei a melhoria salarial a que elas
terdo direito e também o esforco que muitas fizeram para custear as tentativas de
concluirem o curso por conta propria em uma instituicdo privada, salvo poucas
excecOes. J& do ponto de vista do valor simbdlico do diploma, as discussfes que seréo
apresentadas neste capitulo certamente apontam novos caminhos para a continuidade
deste debate transversal quanto ao significado imaterial desta conquista.

Segundo as informac6es discutidas no capitulo anterior, houve um crescimento
consideravel na oferta de cursos de Pedagogia, o que significou dizer que houve uma
massificacdo na oferta deste curso, por mais polémica que possa ser compreendida essa
afirmacdo. Assim, passou a ser cada vez mais compreensivel para mim o porqué das
professoras-estudantes plasmarem ao acesso que tiveram ao nivel superior a importancia
da instituicdo que ingressaram. Além disto, esta trilha dada me pareceu também uma
compensacdo para 0 processo de estigmatizagdo que elas sentiram no interior das
escolas e redes de ensino por ndo terem um curso superior, ja discutida anteriormente.

Neste capitulo, dou espaco para a discussao da terceira e ultima categoria desta
pesquisa que trata sobre o lugar ocupado pela UFBA como instituicdo formativa, no
valor do diploma destas professoras. Nele apresento a extensa e complexa rede de
interacbes que fizeram parte da vida das professoras-estudantes como calouras,
cursistas, provaveis concluintes e depois pedagogas e ex-alunas desta Universidade,
destacando a maneira como essa vivéncia impactou no valor por elas atribuido ao
diploma de Pedagogia.

A importancia da UFBA ¢ alimentada no espaco social e simbdlico da sociedade
baiana, que o constréi e o reforca cotidianamente, seja por aqueles que nela estudaram e
tém uma forte ligagdo afetiva com a instituicdo, seja por aqueles que se sentem

excluidos deste espago por consideré-lo inatingivel. Esta ideia da universidade publica
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como um horizonte inalcancavel é bastante significativa e de dificil compreensao.
Durante a pesquisa de campo, foi preciso apropriar-me adequadamente dela, visto que
sem este entendimento ndo seria possivel adotar as no¢des de jogo e rede subjacentes ao
conceito de campo de Bourdieu (2007, 2008a, 2008b).

Tais ideias de Pierre Bourdieu contribuiram para que fosse possivel langar um
olhar mais agucado para as estratégias construidas pelas colaboradoras desta pesquisa
durante o processo de interagdo com seus pares em busca da concluséo do curso de
Pedagogia. Cabe a estas professoras-estudantes se reposicionarem de forma diferente no
jogo de poder que se estabelece entre aqueles que estdo dentro e 0s que estdo fora desta
Universidade. Em outras palavras, o objetivo almejado, nem sempre consciente, pelas
professoras-estudantes consiste em um movimento de deixarem de ser consideradas
outsiders nas redes de ensino e escolas em que atuam, na metafora de Elias e Scotson
(2000).

A nova posicao requerida pelas professoras-estudantes, no entanto, é definida
pela posse do diploma, mas é importante deixar claro que sera preciso mais tempo para
virem a se tornar efetivamente estabelecidas nesse campo, visto que a prépria nogéo de
habitus, discutida por Bourdieu (2007, 2008) evidencia a necessidade de um tempo
maior para a incorporacdo de novos padrfes de comportamento. No entanto, as
observagdes durante os 3 anos de curso mostram a construgdo de novos padrdes de
comportamento mais alinhados com o ethos académico.

O fato de surgir o PARFOR-presencial, deu as professoras-estudantes a
oportunidade de ingressar na UFBA. Este Plano foi um elemento novo, o qual abriu
uma nova possibilidade no jogo das trocas simbélicas jogado também por elas, no
sentido de se inserirem no Ensino Superior em uma institui¢do tradicional. Até entdo, o

horizonte possivel era permanecer com o ensino médio ou cursar uma instituicdo
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particular de ensino presencial ou a distancia. No caso especifico daquelas que residem
no interior da Bahia, o horizonte possivel era o de pleitear uma vaga em um programa
de formac&o continuada proximo a sua cidade.

E certo que a existéncia de um sentimento forte em relacdo ao grau de
importancia atribuido & UFBA e, no caso das professoras advindas do interior da Babhia,
a importancia de estudar na capital estd baseada em dados de realidade. Para tanto,
compartilho um pouco da histdria desta Instituicdo no contexto de desenvolvimento do
Ensino Superior na Bahia, o qual mantém muitas especificidades da realidade nacional

discutida no capitulo anterior.

5.1 AHISTORIA DA UFBAE O SEU LUGAR NO ENSINO SUPERIOR DA BAHIA

Criada em 1946 e federalizada trés anos depois, a UFBA ¢ resultante da reunido
de instituicdes isoladas e tradicionais no seio da comunidade baiana: a Faculdade de
Medicina, fundada em 1808, a Academia de Belas Artes, criada em 1877; a Faculdade
de Direito de 1891; a Escola Politécnica de 1896; a Faculdade de Ciéncias Econémicas,
de 1905; e a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, de 1941 (RUBIM, 1999;
BOAVENTURA, E., 2009).

H& um consenso, do qual compartilho, de que Edgard Santos, primeiro reitor,
imprimiu um projeto inovador para a UFBA, que tinha como principal eixo uma
proposta de desenvolvimento cultural para a sociedade baiana, além de uma institui¢éo
antenada com os anseios da supracitada sociedade. (RUBIM, 1999; BOAVENTURA,

E., 2009; MARQUES, 2010).
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Este projeto foi um diferencial importante que fez parte do processo de
reconhecimento do importante papel da UFBA nos principais movimentos que
ocorreram no campo da mausica, do teatro e da danca. Diante disso, a instituigdo foi
constituindo-se também como o principal projeto cultural de modernizacéo da Bahia no
século XX (RUBIM, 1999; BOAVENTURA, E., 1999).

Sé para se ter uma ideia da capilaridade e integracdo da instituicdo na sociedade
baiana, entre 1949 e 1961 foram instalados também o Hospital das Clinicas, as
Faculdades de Arquitetura e Educacdo, as Escolas de Musica e Artes Cénicas e de
Geologia. Sendo que os Institutos de Matematica, Fisica, Quimica, Biologia e Ciéncias
da Saude, o Centro de Estudos Afro-Orientais e 0 Museu de Arte Sacra foram criados
em 1968 (BOAVENTURA, E., 1999).

Nesse contexto, o Hospital das Clinicas, fundado em 1949, foi fundamental para
0 desenvolvimento da salde na Bahia, juntamente com o Curso de Medicina que
mantinha no seu quadro excelentes profissionais e ofertava pela sua capacidade uma boa
qualidade dos servicos existentes na &rea médica e ambulatorial do Norte e Nordeste.
Segundo Silveira (1999), por causa disto a UFBA recebia um contingente elevado de
estudantes dessas regides e, até mesmo do Sul, para ter contato com os modernos e
melhores equipamentos.

Como pude inferir, esses estudantes que vinham estudar na UFBA ndo poderiam
ser de outra classe que ndo a econdmica e culturalmente mais privilegiada, pois tinham
que ser bem preparados para ingressar na instituicdo e também ter pais ou responsaveis
com capital econdmico suficiente para arcar com esse investimento. Veja como é

ilustrativo o depoimento de uma ex-aluna de Medicina desta época:

Transporto-me, na imaginacdo, e como é bom relembrar sem
tristezas, mas, realmente, com uma dose, porque nao dizer, de
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nostalgia, aos longes e ja distantes, de dezembro de 1947,
quando “peguei um Ita no Norte” e vim para a Bahia morar. [...]
Nascida e criada como fui, filha de fazendeiros, com as
tradicOes arraigadas das origens lusitanas de que filha mulher
teria que ficar junto aos pais, minha mae, contraria a minha
viagem, meu pai somente acreditava na Medicina da Bahia! [...]
Obrigada, minha faculdade querida, n6s que viemos de longe, a
nossa homenagem, muito profunda, cheia de emocéo e de amor,
com a pureza daquela emocgdo e daquele amor tdo grandes,
iguais a todo primeiro amor, abragamos seu glorioso templo,
suas estatuas, suas salas, seus corredores, suas colunas, suas
arvores, seus jardins que passam como um lindo filme,
perenemente, em nossos pensamentos. (PACHECO, 1999, p.
268-269)

Ao lado do curso de Medicina, o famoso *“anel de doutor” era um pré-requisito
para uma carreira politica bem sucedida. O bacharelado em Ciéncias Juridicas e Sociais
era um titulo cobicado, visto que fornecia o treinamento necessario para a elaboracéo e a
interpretacéo das leis.

De acordo com Rubim (1999), também foi inédita a proposta do Centro de
Estudos Afro-Orientais — CEAO. Esta teve como objetivo estudar as crencas, costumes
e tradi¢cbes do povo negro. O CEAO foi o primeiro do género no Brasil e realizou
pesquisas na area da linguistica, sociologia, antropologia e historia, como o faz até os
dias de hoje. Desenvolveu cursos de iorubd, hebraico, russo, japonés, geografia regional
africana, histdria da Africa negra pré-colonial, etnias e culturas africanas no Brasil,
sendo que o curso de ioruba pela primeira vez ndo exigiu dos participantes nenhuma
escolarizacao.

Para Marques (2010) que analisou a trajetdria historica da UFBA entre 1946 e
2006, em sua tese de doutorado, a referida universidade, desde a sua criacdo, sempre
estimulou as artes, o desenvolvimento cultural, as humanidades, bem como o
desenvolvimento da medicina e da ciéncia, oferecendo alternativas profissionais no

Estado nos diversos cursos ofertados. Segundo a autora, trata-se de uma universidade



154

gue possui um protagonismo e pioneirismo que a projetou para ser vanguarda cultural
nacional e internacional.

De acordo com dados extraidos do Plano Integral de Educacdo e Cultura do
Ministério da Educacdo e Cultura, do ano de 1969, apresentados e discutidos por
Edvaldo Boaventura (2009), é possivel perceber a demanda da sociedade baiana por

ingressar nesta instituicdo que abrigava tantas iniciativas pioneiras.

Tabela 07 — Crescimento da matricula na UFBA (1963-1967)

Anos Matricula Vestibular

Inscricdo Aprovacéo %
1963 3732 1942 753 38,7
1964 3871 2280 644 28,2
1965 4529 2689 1058 39,3
1966 5097 3029 1184 39,0
1967 5677 4321 1448 33,5

Fonte: BOAVENTURA, E., 2009, p. 52.

Para uma andlise dos dados da tabela anterior € preciso mencionar que apenas
aqueles que ja haviam conseguido concluir as etapas anteriores da escolarizacéo,
podiam se inscrever no processo seletivo da UFBA. Isto ndo era nada facil a época.
Situacdo que ndo mudou muito nos dias atuais, através do Sistema de Selecdo Unificada
do Ministério da Educacdo (SISU/MEC), que substituiu o antigo vestibular organizado
pela prépria UFBA.

Mas, é importante registrar também durante esse resgate historico que a
instituicdo passou por dois momentos delicados de crise. A partir da década de 1960,
com a instalacdo de uma crise que culminou na aposentadoria de varios de seus quadros,
na precariedade de suas instalacdes e também no sucateamento do Hospital das Clinicas.

N&o é preciso se alongar para dizer que neste periodo o pais estava vivendo um golpe de
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estado que culminaria numa longa ditadura militar. Somente no final da década de 1980,
esta situagdo comegou a melhorar e a institui¢do iniciou um processo de recuperagéo do
quadro de caos que foi instalado, com a abertura politica para o regime democratico.

Outrossim, na década seguinte, a UFBA viveu novamente um longo processo de
sucateamento dos seus servicos e passou por muita dificuldade para se manter digna e
honrar com seus compromissos institucionais. Na década de 1990, o entdo Reitor, 0
Magnifico Professor Felipe Serppa, convocou a imprensa para publicamente pedir o
apoio da populacédo para ajudar a UFBA a manter suas portas abertas, em um momento
que a instituicdo ndo conseguia sequer colocar seus elevadores para funcionar,
tampouco pagar as contas de dgua, energia e telefones atrasadas.

Foi preciso publicizar a situacdo precaria que a UFBA estava atravessando para
todos 0s segmentos da sociedade baiana, pela importancia institucional atribuida a ela.
Isto ocorreu quando a Bahia contava apenas com uma instituicdo federal de ensino
superior, desde a sua criacdo no ano de 1946.

Na década seguinte a situacdo financeira da UFBA e das Instituicbes Federais
de Ensino Superior melhora paulatinamente. Inclusive, esta vivencia um periodo de
expansdo do numero de vagas e construcdo de novas instalagdes fisicas e criacdo de
novos cursos. Inclusive, com a participagdo da UFBA, no ano de 2004, foi criada a
Universidade Federal do Recdncavo da Bahia (UFRB), que funciona em quatro
municipios no interior do Estado: Cruz das Almas, Amargosa, Cachoeira e Santo
Antbnio de Jesus, dentro de um programa de interiorizagdo do ensino superior federal,
citado anteriormente.

Neste momento, inicio de 2014, tendo em vista consolidar este quadro de
mudanca para melhor, estd ocorrendo a finalizacdo do processo de implantacdo da

Universidade Federal do Sul da Bahia (UFSBA) e da Universidade Federal do Oeste da
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Bahia (UFOB), que tal como a criacdo da UFRB, teve a tutoria da UFBA no processo
de implantacdo. De acordo com o projeto, a UFSBA terd campi nos municipios de
Teixeira de Freitas, Porto Seguro e Itabuna, onde sera instalada a sede da
Reitoria'® e estd em discussdo um projeto de lei em defesa da criacdo da
Universidade Federal da Chapada Diamantina.

No contexto da expansdo da rede federal de ensino superior, a Bahia conta
também com a transformag&o do antigo Centro Técnico Federal de Ensino (CEFET) que
ofertava cursos de nivel médio profissionalizantes para o Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia da Bahia (IFBA), quando esta instituicdo comeca a vivenciar um
processo de expansdo, com vistas a atender também a demanda por ensino superior
técnico e tecnoldgico.

Ademais, a Bahia foi contemplada com a participacdo em duas experiéncias de
instituicOes interestaduais com a fundacgdo da: Universidade Federal do Vale do Sao
Francisco (UNIVASF) e a Universidade da Integracdo Internacional da Lusofonia Afro-
Brasileira (UNILAB). A UNIVASEF iniciou suas atividades em 2004, juntamente com a
UFRB, e foi criada pela Lei Federal N. 10.472 de 27 de junho de 2002, esta localizada
nos estados da Bahia, Piaui e Pernambuco, sendo que na Bahia 0s seus campi estdo
situado nos municipios de Juazeiro e Senhor do Bonfim. Nesse interim, é implantada a
UNILAB, conforme Lei n. 12.289, em julho de 2010, com duas sedes no Ceara e na
Bahia, sendo que na Bahia ela funciona no municipio de Séo Francisco do Conde
localizado & 67 km de Salvador.™

No que diz respeito ainda a expansdo do ensino superior no Brasil, a Bahia
logrou uma situagdo particular. Durante muitos anos, houve um nimero muito pequeno

de instituicdes voltadas a atender a demanda por este nivel de ensino. Inclusive, posso

12 https://www.ufba.br/noticias/universidade-federal-do-sul-da-bahia-oferecer%C3%A1-mais-de-10-mil-
vagas Acesso em: 29 jan. 2014.
13 http://www.unilab.edu.br/onde-estamos/ Acesso em: 29 jan. 2014.
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afirmar que o seu sistema de educacdo universitaria € muito recente. De acordo com
Edvaldo Boaventura (2009), a intensificacdo da expansdo da educagdo superior no
Estado s6 veio a ocorrer a partir da década de 1960.

Esta caracteristica do Estado fez com que o diploma da UFBA tivesse ainda mais
notoriedade, visto que ele por si s6 era muito raro. Situacdo que permaneceu por muito
tempo. Até a década de 1990, os cursos de licenciatura somavam 78 em todo o Estado e,
dez anos depois, este nimero passou para 174. Neste mesmo ano, em 2000, havia sete
universidades e 34 Instituicbes de Ensino Superior - IES, chegando ao final de 2000,
com 519 cursos, e um crescimento que correspondeu a 198% (BRASIL, 2008).

A maior concentracdo de matriculas do Estado é de responsabilidade das
universidades estaduais, pela capilaridade que possuem no interior. No que tange ao
sistema estadual de ensino, a Bahia conta hoje com quatro institui¢cdes, sendo que a
maior delas comegou a funcionar somente na década de 1980: a UNEB, criada em
1986™. Desde a sua criacdo, ocorreu um longo percurso até a autorizacdo para o seu
funcionamento que se baseia no sistema multicampi em diversos centros urbanos no
interior da Bahia.

No que se refere ao Ensino Superior privado, o Estado seguiu a tendéncia
observada nacionalmente, experimentando uma expansdo bastante expressiva de
faculdades isoladas. Nas Ultimas décadas, a educagdo superior no estado da Bahia
acompanhou as tendéncias nacionais, no que diz respeito a sua organizacao, expansao,
diversificacdo e oferta.

A Bahia chegou ao final da década de 1990 com 42 instituicGes: 4,76% federais
com o equivalente a 25,66% matriculas; 9,52% estaduais, com o percentual de

matriculas de 33,76% e 85,71% particulares com 40,57% de participacdo nas matriculas

" Decreto N. 92.937, de 17 de julho de 1986.
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(VERHINE, 2011). Sendo importante registrar que até a década de 1960 o Estado
contava apenas, na rede privada, com a UCSal.

Destaco nesse cenario de oferta a expansao dos cursos de licenciatura, sobretudo
a partir da década de 1990, com as orienta¢fes da LDB (9394/96) que, com base nos
principios da descentralizacdo e flexibilizacdo, estimulou o credenciamento de novas
instituicbes de educacgdo superior em todo o pais. Na Bahia ndo aconteceu de forma
diferente (VERHINE, 2011).

Além disso, registro que ndo se pode desconsiderar 0 avango no processo de
mundializacdo e globalizacdo da sociedade, cujo fendbmeno na area educacional condiz
com a abertura de um mercado de servigcos educacionais que reivindica para si a
abertura das fronteiras territoriais e nacionais (CARNOY, 2003). Aqui, na Bahia,

percebo a concretizacdo desse mercado educacional, a partir de alguns exemplos,

A chegada de grupos estrangeiros estd mudando o perfil do
controle econdémico do ensino superior em Salvador. Nos trés
altimos anos, dois grupos norte-americanos (a rede texana
Whitney University, dona do Centro Universitario Jorge Amado,
Unijorge; e a DeVry Inc, das faculdades Ruy Barbosa, Area 1 e
de Tecnologia e Educagdo, FTE), além do general angolano
Fernando Vasques Aradjo e do empresario portugués Arménio
Venceslau Branddo Ramos, investidores do Instituto de
Educacdo e Tecnologias (Inet), passaram a dirigir instituicGes
com aproximadamente 17 mil estudantes universitarios na
capital. (A TARDE, 2009)

Com a atuacdo das instituicbes que ofertam cursos a distancia, este fenémeno
acaba sendo conhecido por todos, pelas fusdes de diversos grupos empresariais com
sede no Sul e Sudeste, mas que atuam praticamente em todo territério nacional,

incluindo a Bahia na rota também da oferta de cursos de graduacao.
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O que vem acontecendo para muitos estudantes que se inserem no ensino
superior privado € a frustracdo de ingressar em cursos de pessima qualidade, muitas
vezes, sem 0 reconhecimento do MEC e nos quais 0s problemas s6 sdo descobertos
depois de se ter investido tempo e dinheiro. Situacbes como estas indiretamente
valorizam ainda mais os diplomas das universidades publicas (UFBA E UNEB),
especialmente no contexto da capital baiana.

Tais instituicdes de Ensino Superior privado, que atuam ndo somente no
mercado baiano, vivenciam processos de linchamento puablico por terem cursos
funcionando sem autorizacdo e, em alguns casos, vivem também o descredenciamento
de cursos, a exemplo, da Faculdade de Tecnologias e Ciéncias (FTC).

O MEC hoje administra o 6nus de fechar as portas de instituicdes, descredenciar
cursos e encontrar saidas para os alunos que depositaram seus sonhos e apostaram no

ingresso a este nivel de ensino pela via privada, diante da,

[...] situacdo perversa de exclusdo da juventude oriunda da
classe trabalhadora. O ensino médio publico, estrangulado, nédo
absorvia a demanda da populagdo. Desse modo, 0s que
concluiam o ensino fundamental iam para o mercado de trabalho
sem qualificacdo. As escolas publicas e privadas do ensino
médio estavam repletas de estudantes que se preparavam para 0
ingresso na Universidade publica, como opcdo preferencial,
enfrentando disputa por suas limitadas vagas. [...] A maioria
permanecia sem possibilidade de estudar, os excluidos da
Universidade pablica e gratuita manifestavam-se ruidosamente.
(MARQUES, 2010, p. 422)

Este carater permanece até os dias atuais, ao que parece, ocorreu uma ampliacéo
do ingresso de pessoas oriundas de classes populares na UFBA que coincide com as
iniciativas do Programa do Governo Federal de Apoio a Planos de Reestruturacdo e

Expansao das Universidades Federais Brasileiras e dos Programas de A¢des Afirmativas

implementados nesta Universidade, porém mesmo antes dessas iniciativas ha dados que
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mostram uma maior popularidade da UFBA com o ingresso de pessoas de baixa renda e
também com a realizacdo de programas especificos voltados para a formagdo dos
professores em servigo, tal como o PARFOR.

No entanto, essa democratizacdo s6 ocorreu em cursos considerados de menor
prestigio, tais como, as licenciaturas e cursos técnicos. Para 0s cursos tradicionais
(Direito, Medicina e Engenharias) o quadro de exclusdo continuou inalterado, tendo
sido apontadas algumas mudancas apenas com a implementacdo do Sistema de Cotas
introduzido na UFBA, em 2005.

Entre as professoras-estudantes muitas serdo as primeiras da familia a terem um
diploma de nivel superior, 12 delas. Através das narrativas, descobri que, se levarmos
em consideracdo as familias das 37 professoras-estudantes que cursaram uma graduacao
na UFBA, o nimero daqueles que nao tiveram acesso a um curso superior aumenta. Nas
entrevistas identifiquei que entre os familiares das professoras-estudantes que acessaram
0 ensino superior ha poucos casos que cursaram instituicdes publicas.

Ha casos, pelo menos quatro delas, em que o diploma conquistado ocorre pari
passo com a mesma conquista por parte de um sobrinho ou filho, ou seja, a0 mesmo
tempo em que a geracdo posterior a delas consegue alcangar o nivel superior como
formacdo. Sobre essa pouca tradicdo da UFBA na memoria familiar e pessoal dos
sujeitos da pesquisa, registro ter- me (re)descoberto durante a construgdo do perfil e das
narrativas das professoras-estudantes como tendo sido também a primeira da familia a
ter cursado uma universidade publica federal, tendo concluido o curso em 1998.

A minha formatura foi seguida de um irmdo que cursou Contabilidade na mesma
instituicdo e se formou em 2002 e de dois irmds mais novos que ingressaram
recentemente também na UFBA, em 2010, e estdo cursando Museologia e Secretariado.

Na rede mais extensa de familiares, ha uma prima que também concluiu o curso de
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Pedagogia na mesma instituicdo em 2006 e uma outra que concluiu em 2012 o curso de
Administracdo em uma instituicdo particular. Além disso, dois primos estdo cursando
Administracdo e Engenharia também em institui¢cbes privadas. Observe que também
ndo encontrei registro de pessoas na familia de geracBes anteriores a minha com
historico de longevidade escolar, pois 0 maximo conquistado foi o curso de nivel médio
em alguns poucos casos.

Assim, para mim, a imagem mitificada da UFBA ¢é algo igualmente presente na
minha forma de ser e estar no mundo e eu s0 tive clareza disto durante a realizacdo das
entrevistas. Esta constatacdo me fez ter consciéncia sobre a existéncia de um risco
quanto a um possivel viés a ser considerado na andlise das informagdes recolhidas do
relato de vida das colaboradoras. A imagem institucional positiva que observei nos
depoimentos das professoras-estudantes levard muitas geracGes para que ela sofra
alguma alteracdo. Nem mesmo a crise que a instituicdo atravessou conseguiu mudar o
status que a sociedade baiana atribui a UFBA. Veja 0 que dizem Luisa e Margarete,

respectivamente, nos seus depoimentos:

O diploma de magistério é normal, mas o diploma de Pedagogia
da UFBA é um sonho que nunca imaginei que iria um dia
viver...ai...al...de vez em quando peco para me beliscarem para
saber se estou sonhando ou se isso aqui € realidade...[risos]...de
vez em quando acordo e digo pra mim mesma hoje é dia de aula
la na UFBA, e saio de casa com todas as dificuldades muito,
mas muito feliz.

Antes ndo ligava muito para a inveja das pessoas pelo fato de
estar fazendo UFBA, mas acabei me acostumando. Na escola
que trabalho s6 uma professora que ndo tem curso superior, as
outras estdo cursando, mas ninguém entrou na UFBA. Eu néo
ligava muito pra isso [instituicdo] porque queria fazer o curso
onde fosse mais perto e antes eu sentia muita dificuldade para
estar aqui, por ndo conhecer Salvador. Mas, hoje eu sei o0 valor
do curso aqui da UFBA, 14 no meu municipio, eles comparam
que eu tenho aula durante a semana todinha e os professores
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que fazem o curso em Alagoinhas sé tem aula trés dias. Aqui na
UFBA ¢é bem mais dificil o curso e a universidade é reconhecida
desde o tempo de meus avés.

Ainda sobre essa importancia atribuida a UFBA e como ela repercute na vida
pessoal e profissional delas, Teresa e Luisa, em momentos diferentes, muito
brincalhonas, diziam que sempre pediam para as colegas de curso as “beliscassem”, pois
queriam ter a certeza de que ndo estavam sonhando. Eu mesma durante as minhas
observacOes presenciei esta brincadeira, que ndo é so Teresa quem faz. O proprio nome
da instituicdo ela diz pausado e com emocdo, “U-F-B-AAAAA”, como se estivesse
ditando e, a0 mesmo tempo, querendo ouvir a sua pronuncia. Ao dizer de algo que mais
parece um grande troféu, pois cursar uma universidade federal, como ela diz sorridente
e orgulhosa de si, “néo é para qualquer um.”

Sobre o seu ingresso na UFBA, Teresa e Crisvania sentiram que as suas colegas
de trabalho encaram este fato, infelizmente, como uma competicdo. Durante seus
depoimentos elas chegaram a conclusdo, ao afirmarem que ndo recebiam apoio da
Secretaria de Educacéo que isso poderia ocorrer porgue nem mesmo a, entdo, secretaria
de educacdo foi formada por uma instituicdo publica do porte da UFBA. Sobre esta
constatacdo, destaquei o depoimento de Teresa, a segulir:

Quando vou pedir ajuda, ouco da secretaria que eu sou uma
privilegiada, por estar cursando uma universidade como a
UFBA. E como se por causa disso, eu ndo pudesse exigir mais
nada. Mas, é dificil manter transporte, alimentacéo e tudo mais.
Mas, eu sigo na luta e sempre vou em busca de ajuda. Meu tio
Carlinhos mesmo, sempre me ajuda, sempre me da um dinheiro
para cobrir as despesas. E engracado na minha idade, e até fico
envergonhada as vezes, pois ele age do mesmo jeito com essa
sobrinhna de idade, como se eu fosse uma
adolescente...[risos]...ainda mais agora que estou praticamente
voltando para casa todos os dias de curso para dormir 4,

porque tenho que acompanhar de perto meus filhos, o que torna
ainda mais custosa as idas e vindas para Salvador.
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Na visdo de Teresa e das demais professoras-estudantes desta mesma rede de ensino,
ao todo seis, € como se a conquista de ingressar em uma universidade do porte da UFBA
tivesse um lado negativo na luta cotidiana de se manter no curso, pois € como se elas tivessem
sido agraciadas com uma dadiva maior do que mereciam e, por conta disto, ndo deveriam
requerer mais nenhum tipo de ajuda ou apoio. Sobre esse pensamento, elas ouvem de
membros da administracdo central e até da propria secretaria de educacdo, quando vao
solicitar ajuda de custo, por exemplo: “(...) ainda acha que vocé estd na UFBA. Quer mais 0
qué?”. Algo que as entristecem muito, pois s6 elas e suas familias sabem a luta que
empreendem para continuar estudando e fazendo jus a vaga que conquistou.

Sobre a UFBA héa aqueles que possuem um sentimento de pertenca por fazerem parte
junto com suas familias da historia da instituicdo, principalmente por serem estes 0s que
costumam ocupar lugares de destaque que lhes conferem prestigio e poder, acoplados ao
diploma universitario e o poder econémico que dispdem. De outro lado, hd um grupo do qual
as professoras-estudantes faz parte que conhecia a instituicdo porque assistia de longe a sua
relevancia social, sem dela participar ativamente. Este grupo quando dela participa, o faz na
condicdo de assistidos, seja por algum curso de extensdo ofertado, por um atendimento
ambulatorial no Hospital Universitario e até mesmo quando um membro da familia “tira na
sorte grande” sendo aprovado no processo seletivo, sem que isto signifique que ele conseguira
ter sucesso académico.

O fato de o Estado da Bahia contar apenas com uma Instituicdo com as caracteristicas
da UFBA na Capital ndo pode ser desconsiderado como um elemento central para a singular
importancia atribuida ao seu diploma de nivel superior no mercado escolar. Esta universidade
antiga, com suas unidades de ensino situadas em bairros nobres de Salvador (Ondina, Canela,
Federacdo, entre outros), onde filhos de familias tradicionais e ligados as elites e oligarquias

politicas e econdmicas estudaram, mantenedora do Unico Hospital das Clinicas do Estado e
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precursora de cursos inéditos, e dos tradicionais e concorridos cursos de Medicina, Direito e
Engenharias foi e € responsavel por ter formado excelentes quadros profissionais e
académicos para o contexto local e nacional ao longo de sua existéncia e é um simbolo de
prestigio e status fazer parte da sua histéria.

N&o €é por acaso, o lugar honroso que as professoras-estudantes gozaram, entre seus
familiares e colegas de profissao, nesse processo de formacgéo foi sem davida o prestigio de
cursarem a UFBA, como nos contou Samara a respeito de uma conversa dela com os
sobrinhos, todos universitarios, em um encontro familiar. Ela lembra que chegou atrasada e

ouviu o seguinte de um sobrinho:

Obaaa! Chegou quem estava faltando! Minha tia, querida! N&o
vai me dizer que estava estudando, vai? Essa minha tia é ““boca
de zero nove” [expressdo muito utilizada em meios informais
para dizer que alguem é muito bom no que faz] ela é federal, ela
faz Pedagogia na Federal, colocou todo mundo aqui no bolso.
Quem dera a gente estudar 14 também, né? A gente ia ficar
sabido e metido a besta que nem ela...[risos]

Samara chegou ao encontro familiar e passou parte dele relatando sobre os
desafios do curso, o nivel dos professores e de como tinha que estudar para manter boas
notas e ser bem sucedida na graduagdo. Os sobrinhos todos em volta dela, sempre
demonstrando muita curiosidade para saber como € estudar na UFBA.

Novas aspiracdes e desejos estdo sendo forjados por todos aqueles que convivem
com as professoras-estudantes na configuracdo familiar e social de que fazem parte
reciprocamente (Elias, 1994). Isso é comum a maioria das colaboradoras. Elas me
contaram que sdo referéncias positivas na familia e também no bairro onde moram,

junto a vizinhanga, cujas amigas buscam nelas conselhos e apoio para que seus filhos

consigam seguir bem nos estudos e, quem sabe, vir a cursar uma universidade.
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Elas deixam claro que a UFBA é enaltecida nos seus discursos entre 0s
familiares, amigos e colegas de profissdo, pelas qualidades que possui, pois destacam o
corpo docente, as experiéncias extracurriculares e, sobretudo, a oportunidade de ter
acesso as pesquisas e atividades de extensdo. No entanto, deixam de lado os problemas
de infraestrutura, de localizagdo e outros que preferem nem lembrar porque na viséo
delas eles sdo tdo pequenos para 0s beneficios que tém estudando nela. Assim, destacam
apenas os pontos fortes da Instituicdo para que outros do seu meio se encorajem e fagcam
parte da UFBA também, assim como elas.

Maria inclusive nos contou que recebeu uma ligagdo do setor financeiro da
instituicdo de ensino privada que frequentava apresentando uma proposta financeira
para que ela liquidasse a divida que deixou para tras e retornasse para concluir o curso.

Ao que ela respondeu orgulhosamente que estava cursando a UFBA e quando percebeu

a insisténcia do funcionério ela ndo se conteve e disse:
Vocé ndo entendeu, vocés sdo quem devem me indenizar, e me
pagar pelo curso ruim que me ofereceram. Eu estou feliz da vida
porgue estou cursando Pedagogia na U-F-B-A [voz pausada e
firme], o que significa que ndo vou precisar voltar para
continuar o curso com vocés. Explicando melhor, ndo ha a
menor chance de eu voltar pra fazer Pedagogia ai com vocés.

No caso de Bernadete, ela j& havia iniciado o curso de Pedagogia a distancia quando
foi aprovada para o curso de Pedagogia UFBA/PARFOR-presencial. Sobre a mudanca de
curso, ela destaca o quanto o seu companheiro demonstra ter ficado orgulhoso pelo fato de
ela estar cursando Pedagogia na UFBA, mesmo porque ele ja se sentia feliz desde que ela
havia ingressado no curso de Pedagogia a distancia numa instituicdo privada de ensino
superior.

Com efeito, o diploma conferido pela UFBA tem um elevado valor no mercado das

trocas simbdlicas, pois distingue 0s sujeitos que sao portadores deste elemento que diferencia
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e classifica-os (BOURDIEU, 2007, 2008b). Nos dias de hoje, com a proliferacdo de cursos de
graduacdo e de instituicbes de ensino superior, € importante para um estudante ter sido
aprovado no vestibular de qualquer instituigdo superior baiana, mas a aprovagéo no vestibular
da UFBA continua sendo a mais comemorada pela percepcéo das chances reais de ter acesso a
uma carreira promissora pela tradi¢do da instituicéo.

Mais do que o acesso ao diploma de nivel superior, cuja auséncia as estigmatizava no
interior das escolas e perante a sociedade baiana, o que percebi foi a apropriacdo de um
espaco publico do qual elas nunca imaginaram que um dia fariam parte. Ser aluna e ex-aluna
da UFBA™ ¢ e foi um sonho que se tornou realidade para muitas e algo que, em algumas
situacOes, nem sonhado poderia ser.

Novamente, cito a minha experiéncia por ser também importante no contexto
formativo das histdrias de vida construidas neste trabalho. Para mim, ter estudado na UFBA,
quando até a década de 1990, apenas cerca de 3% da populacdo brasileira possuia nivel
superior, e mesmo nos dias de hoje em que este percentual aumentou consideravelmente,
passou para aproximadamente um pouco mais de 10%, foi um elemento de distin¢do e de
incorporagdo de novos habitus, um elo que me ligou as professoras-estudantes.

Fazer parte da UFBA, ou melhor, protagoniza-la, é algo que se expressa para além de
assistir aulas na graduacéo, visto que no interior desta universidade os seus membros gozam
de diversas atividades de cunho académico (acesso as pesquisas e pesquisadores renomados) e
cultural (consumo de masica, arte da mais alta cultura burguesa). Para os membros das elites
baianas o que ocorre é uma continuidade ao aprendizado natural, como afirmou Bourdieu
(2009) do habitus que ja fazem parte da sua vida cotidiana. Para os membros das classes
populares que adentram a academia, esse espaco € um momento de conhecer o desconhecido,

tendo acesso a conhecimentos pouco ou ainda ndo acessados.

> Durante a pesquisa de campo as professoras-estudantes eram alunas da instituicdo e durante da redacdo da
tese elas ja se encontravam na condi¢do de ex-alunas.
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Nas respostas sobre a vida cultural e o lazer das professoras-estudantes quase nédo
percebi referéncias ao costume de visitar museus, ir ao teatro e ao cinema. Em geral, elas se
divertiam indo & praia com regularidade e participando de encontros familiares. Esse acesso a
outro tipo de pratica é evidenciado como uma pratica recente na qual o curso de Pedagogia
teve um papel preponderante, quando ndo determinante, nesse processo. As excegOes ficam
por conta de quatro casos, trés deles de professoras que ja possuem outra graduacao, e a regra
é reafirmada também porque no caso delas que residem no interior do Estado, ha poucas
ofertas de atividades de lazer com esse carater de amplia¢do do universo cultural delas.

Lembro também com saudade da realizacdo da pesquisa de campo, especialmente
qguando em diversas situacOes as professoras-estudantes faziam referéncia aos seus costumes
familiares, portanto de cunho privado, a respeito, por exemplo, do habito de comerem com as
mé&os, sem 0 uso dos talheres. Esta referéncia foi feita pelo menos por cinco delas. Essa
informacdo era dada em tom de censura por ser este um comportamento condenével e ndo
aceito no circulo de pessoas distintas, “educadas de bergo™, tal como elas percebiam ser o
publico “natural” da UFBA. A este respeito, é inevitavel ndo fazer referéncia as li¢des de boas
maneiras descritas por Elias (1994) no seu classico estudo O Processo Civilizador em que ele
discute a sua tese socioldgica sobre a existéncia de um processo de constru¢do dos costumes
no Ocidente que nos tornaram guem SOmMOS, COM NOSSOS comportamentos sociais hoje aceitos
tdo naturalmente. Em outro trabalho elaborado em parceria, este autor apresenta uma

discussédo que nos ajuda a compreender melhor esta afirmagéo:

[...] Os individuos sempre aparecem em configuracdes e as
configuracGes de individuos sdo irredutiveis. [...] Dizer que 0s
individuos existem em configuracGes significa que o ponto de
partida de toda investigacdo sociologica € uma pluralidade de
individuos, 0s quais, de um modo ou de outro, sao
interdependentes. Dizer que as configuracfes sdo irredutiveis
significa que nem se pode explica-las em termos que impliquem
que elas tém algum tipo de existéncia independente dos



168

individuos, nem em termos que impliquem que os individuos, de
algum modo, existem independentemente delas. (ELIAS e
SCOTSON, 2000, p. 184)

Assim, as professoras-estudantes ndo apenas ingressaram na UFBA. Elas foram
inseridas em uma nova teia de configuracdes sociais existentes, tal como discutido no
capitulo sobre as trajetorias delas e de seus familiares. Estas, por sua vez, dispem de
um conjunto de alternativas para interpretarem a realidade que vivem e para agir
conforme seus interesses e necessidades.

Para ilustrar ainda com as narrativas delas, Andressa me contou uma situacao

que ocorreu na escola em que ela trabalha, quando a entdo diretora da unidade escolar

soube da sua aprovacdo na UFBA. Andressa atesta que ouviu a diretora dizer o seguinte:

[...] € um absurdo qualquer pessoa entrar na universidade, pois
antigamente ndo era assim, ndo. Entrar numa universidade nao
era para qualquer um. Como € que pode, hoje ““gato e cachorro
pode entrar na universidade. Antigamente a UFBA ndo era
assim, daqui a pouco voceés vao ver ela vai cair a qualidade.
Essa lembranca é vivida discursivamente por Andressa com muita dor. Ela diz
que este tipo de provocagdo foi feita porque ela estd cursando a UFBA, pois antes
quando ela havia sido aprovada em uma instituicdo privada para cursar Pedagogia ndo
houve nenhum comentario depreciativo. Sem divida, aqui aparece a imagem mitificada
de quem é o publico da UFBA, mas também me levou novamente a pensar no conceito
de estigma (ELIAS, 2000; GOFFMAN, 2008), ja discutido em outro momento.
A seqguir, discuto o processo de adaptacdo, permanéncia e conclusédo do curso
pelas professoras. Dessa forma, mais exemplos poderdo ser conhecidos neste percurso

individual e em grupo trilhado por elas na concretizagdo de tornarem-se calouras, alunas

e ex-alunas da UFBA.
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5.2 0 INICIO DO CURSO DE PEDAGOGIA E OS PRINCIPAIS DESAFIOS

No estudo que focalizou a existéncia de um oficio tipicamente de estudantes,
Perrenoud (1995), mesmo tendo analisado criancas e jovens, forneceu algumas
metaforas importantes para o enriquecimento da discussdo em torno de como as
professoras-estudantes incorporaram o habitus académico ao ingressarem no Curso de
Pedagogia, ou melhor, como se deram os conflitos vividos a partir da violéncia
simbolica a que estiveram submetidas (BOURDIEU, 2005).

Perrenoud (1995), alertou-me para o fato de que os alunos durante a trajetoria
escolar e incorporacdo do oficio de aluno, podem seguir muitos caminhos, desde a
adaptacdo ao sistema de normas e regras, até a dissimulacdo e o boicote as tarefas
escolares. No caso das professoras-estudantes, foi comum observa-las constatando
durante o curso universitario que, as vezes, assumiam posturas de seus alunos, as quais
elas quando toleram na posicdo de professores, tais como atrasos, uso do celular,
orientacdo sobre algo que o professor ainda esta tentando concluir a explicacéo etc.

O percurso de entender o processo de adaptacdo das professoras-estudantes a
vida universitaria me levou ao encontro de diversos artigos produzidos no ambito dos
projetos que visam conhecer como 0s jovens se adaptam ao cotidiano da universidade.
Sdo os estudos denominados “Observatorios da Vida Estudantil” inspirados na
experiéncia francesa coordenada por Alain Coulon (SAMPAIO, 2001; SAMPAIO e
SANTOS, 2012)

Nestes estudos sdo mostrados como ocorrem da parte dos estudantes o processo

de afiliacdo as instituicdes universitarias, ou seja, o processo de adaptacdo a vida
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universitéria, que segundo Coulon (2008) passa por uma afiliagdo intelectual, o que
significa dar conta das exigéncias académicas em termos de conteldos e saberes
universitérios. Eles também passam por uma afiliacdo institucional quando o estudante
demonstra ter apreendido 0s codigos e as rotinas da universidade a qual faz parte.

N&do encontrei estudos especificos para sujeitos com as caracteristicas das
professoras-estudantes, pois as pesquisas enfatizam o periodo de transicdo em que o
estudante passa da vida estudantil da Educacdo Basica para adaptar-se a vida estudantil
universitéria. Sujeitos que de alguma maneira estdo dando continuidade & sua condi¢éo
de estudante, e ndo sujeitos que estdo retomando sua condigdo de estudantes ap6s anos
atuando no mercado de trabalho como profissionais.

Percebi que no caso dos professores que ingressaram no Ensino Superior ja
profissionais, este periodo de adaptacdo foi delicado, e merece a atengdo de estudos
consequentes. De fato, também as professoras-estudantes possuem pouca familiaridade
com os textos académicos, desconhecem as normas da instituicdo que ingressam, e tém
pouco tempo para aprender a se comportarem como estudante universitario. Convém
registrar que o formato curricular do curso de Pedagogia PARFOR/UFBA-presencial é o
mesmo do curso de Pedagogia regular, tal como descrito em momentos anteriores™.

A pouca familiaridade com o meio académico e o tempo reduzido para cumprir a
carga horaria e os componentes curriculares do curso ndo ajudaram neste processo de
afiliaco e construgdo de novos habitus pelas professoras-estudantes. A vida
universitaria é essencialmente marcada por insegurancas e medos para lidar com as
situacbes novas, conforme elas explicitaram em muitas passagens anteriormente
registradas. Muito diferente do que ocorre, geralmente, com aqueles que quando

ingressaram na instituicdo traziam na bagagem familiar o ethos académico incorporado.

16 A grade curricular do curso encontra-se disponivel em:
http://www.licenciaturasespeciais.ufba.br/DOC/Grade%20de%20Pedagogia.pdf
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\Veja o depoimento de um ex-aluno da UFBA, que ja possuia uma

trajetoria familiar ligada a instituicdo, para elucidar a afirmacao anterior:

Depois de muito esforgo e muito estudo, vejo-me académico de
medicina, nos idos de 1959. O trote, apesar de medieval, era
toleravel e foi encarado na esportiva, permitiu envergar uma boina
cor de esmeralda, a pedra preciosa, simbolo da futura profissao,
protegendo a cabeca raspada e repleta de sonhos e aspiragdes. As
primeiras aulas assistidas ainda sob o encanto do que me
relataram os parentes médicos. (CRUZ, 1999, p. 314, grifo
nosso)

E visivel que a heranca cultural adquirida no seio da familia desse ex-aluno o
aproximava da UFBA, experiéncia muito diferente da minha vivéncia e da histéria de
vida das colaboradas desta pesquisa. No relato anterior, é possivel perceber o oposto do
que acontecia com as professoras-estudantes que temiam nao conseguirem se adaptar
aquele ambiente exigente e estranho a elas. No cotidiano delas, durante o processo de
adaptacdo, havia textos a serem lidos, prazos a serem cumpridos, normas de producéo
de trabalhos escritos a serem dominadas, entre outras questdes, tais como, a necessidade
de orientacdo, por exemplo, para utilizar os recursos disponiveis na biblioteca e
alcancarem boas notas. Este inicio, marcado pelo medo de fracassarem, tornava,
segundo as professoras-estudantes, até mesmo o apoio recebido dos familiares e amigos
um fardo a carregar, no sentido de que ndo poderia decepciona-los. Afinal, elas eram
motivo de orgulho e exemplo para todos.

Muito se discute sobre o saber da experiéncia e o saber académico(GAUTHIER,
1998; TARDIF, 2002). A marca do saber experiencial no percurso formativo dos
professores ndo € a mesma em relacdo ao saber académico. Em geral, elas precisavam

de apoio para se sentirem competentes neste novo espaco. Pelo fato de terem ingressado
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tardiamente na Universidade, viam esta oportunidade como uma chance de viver uma
experiéncia madura e transformadora para as suas praticas pedagdgicas.

O valor universal do diploma, tal como apontado na citagdo anterior, ndo €
desconhecido das professoras-estudantes. No entanto, elas consideram que o fato de
aproveitarem melhor o curso, por ja terem seus “empregos” assegurados, no caso da
maioria, ja ser do quadro efetivo de funcionarios publicos, fazia com que o diploma
tivesse um peso maior, porque elas se sentiam mais sabias a cada mddulo, a cada
esforco de ler um texto e de realizar, com sucesso, uma atividade.

Para Dubet (1998, 2002), a grande dificuldade dos estudantes egressos da
Educacdo Bésica é encontrar motivacdo e integracdo intersubjetiva para dar sentido aos
estudos, pois eles precisam atribuir a este esfor¢co uma relacdo de utilidade. A motivagéo
das professoras-estudantes inicialmente estava fora do ambiente académico, apesar de
corresponder as necessidades concretas que lhes foram impostas profissionalmente,
como ja foi discutido em outros momentos, somente com o passar do tempo, apds de
fato estarem adaptadas a condi¢do de estudantes, € que o espaco da academia passou a

fazer sentido para a vida delas.

5.3 APERMANENCIA E A EXPECTATIVA DE CONCLUSAO DO CURSO

O esforgo para dar conta da formacdo em nivel superior foi um elemento
constantemente sinalizado pelas professoras-estudantes do inicio ao fim do curso e nédo
se restringiu apenas aos semestres iniciais de adaptacdo. As razfes para isto diziam
respeito a dificuldade em conciliar o trabalho domeéstico, as atividades docentes e a vida

universitaria.
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O tipo de apoio que as professoras-estudantes receberam das secretarias de
educacdo e dos gestores escolares variou muito de um municipio para outro e definiu
um pouco a espécie de investimento que elas tiveram que fazer para permanecer no
curso. As dificuldades enfrentadas por elas para frequentarem as aulas e realizarem suas
atividades estudantis mostram um pouco o panorama da situagdo por elas enfrentada
para driblarem as adversidades. Muitas delas ndo tiveram assegurado o direito de ter um
professor substituto nas escolas para ndo deixarem seus alunos sem aula durante os
maodulos presenciais. Tampouco receberam ajuda de custo ou diarias para custearem
transporte, alimentacdo e materiais didatico-pedagdgicos. Além disso, elas também
ressaltaram a dificuldade de conciliar os estudos com a vida pessoal (cuidado com o0s
filhos e trabalho doméstico) como uma situacdo desfavorével ao bom andamento do
curso.

Alguns problemas que as professoras-estudantes enfrentaram fazem parte do ndo
cumprimento do pacto estabelecido pelas Secretarias de Educacdo com a Unido, e
independem da vontade e da acdo delas. As dificuldades para terem liberacdes para
assistirem as aulas presenciais e terem a tranquilidade de saber que seus alunos estavam
continuando com aulas. Essas professoras-alunas sentiam a pressao das diretoras de suas
escolas para ndo deixarem seus alunos sem aula, uma vez que o sistema nao garantiu 0s
substitutos para elas naquelas semanas de aula. O prego que os alunos de muitas das
professoras pagaram para que elas conquistassem seu diploma foi muito alto,
praticamente irreparavel do ponto de vista dos prejuizos pedagdgicos para quem teve
subtraidas 30 horas, por més, durante trés anos, de sua carga horaria de 800h nos 200
dias letivos garantidos no Art. 29, do Capitulo VII, da LDB (Lei 9394/96).

Esta situacdo perturbou o andamento do curso, pois deixava as professoras

aflitas e temerosas. Por duas vezes, ao menos, uma professora-estudante desabava em
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lagrimas por pensar em desistir por causa desta situagdo dos seus alunos. No caso das
situagdes criticas, 0 mal estar vivenciado perturbava toda a turma.

Lane, professora que ministrava aulas com uma carga horaria de 40 horas
semanais, foi surpreendida em 2011 com a n&o formacgédo de turma em um dos turnos
gue atuava na escola. Para ndo gerar prejuizos financeiros, ela foi obrigada a trabalhar
em duas escolas. Ela explica que, pelo fato de necessitar frequentar os modulos do curso
do PARFOR-presencial durante uma semana por més, 0s pais ndo matricularam seus
filhos na turma de sua responsabilidade. A seguir, apresento a situacdo a partir do

depoimento da propria professora:

Eu atribuo a ndo formagéo de turma ao fato de eu estar no
curso, pois eu tinha 14 alunos a tarde, mas logo na primeira
semana de aula no inicio do ano letivo ndo dei aula, porque
estava aqui no PARFOR. Entéo os pais ficam chateados, e eu
ndo tiro a razdo deles, ndo. Outro dia uma mé&e gritou do
portdo, quando soube que o seu filho néo teria aula: o0 qué esses
professores querem fazendo curso? Com essas palavras... E eu
fico muito triste com isso, porque é uma luta continuar
estudando e ainda ter que ouvir esse tipo de coisa. E muito
desagradavel, e isso me afeta muito. No inicio até pensei em
desistir, por conta disso. Eu sou muito séria no que fago e os
meninos tém vontade de aprender e tem muita dificuldade e
ficar sem aula uma vez na semana todos 0s meses prejudica
muito eles.

Essa situagdo anteriormente descrita ndo é isolada, entre as colaboradoras da
pesquisa, pelo menos 14 viveram situacdes semelhantes. De acordo com a tabela a
seguir, veja a situacdo dos alunos nas escolas durante a semana de formacdo de suas

professoras.

Tabela 08 — Situacgdo dos alunos durante as aulas das professoras-estudantes

Categorias Frequéncia Percentual
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Suspensao das aulas 10 32,0

Substitui¢do do professor por um substituto 13 41,0

eventual

Substituicdo do professor pela direcdo da escola 7 210

Pagamento de um professor substituto 1 3,0

N&o respondeu 1 3,0
Total 32 100,0

Fonte: questionario aplicado — elaboragdo: propria autora.

Essa situacdo s piorou no decorrer do curso, visto que quem teve professor-
substituto no primeiro ano nao significou garantias de continuar com esse profissional a
disposicao no ano seguinte. A substituicdo eventual do professor pela direcdo e colegas
também foi uma situacéo irregular, pois dependia do que elas chamavam “boa vontade”
dos colegas em se solidarizarem com a falta de aula dos alunos.

No caso de Magali, a situacdo ficou insustentdvel, uma vez que ela quase
abandonou o curso, pois nao tinha o apoio da direcdo da sua escola. Outros casos foram
administrados com muito prejuizo, visto que a docente organizava um calendario e
custeava um professor substituto por conta propria.

A relacdo contraditéria entre as professoras-estudantes e o papel das secretarias
de educacdo e escolas no processo de formacdo delas foi um dificultador durante o
curso. E como elas diziam, o clima de incerteza era latente a cada novo ano letivo, por
conta das promessas ndo cumpridas.

O apoio das secretarias de educacéo é um tema recorrente nos Féruns Estaduais
Permanentes de Apoio a Formacdo Docente. No caso da Bahia, apesar de ndo ser algo
particular deste Estado, observei a partir da leitura das atas dos foruns que havia uma
preocupacdo com os professores cujas secretarias ndo demonstravam na pratica um

compromisso formal com o pagamento de diarias ou ajudas de custo.
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Assim, havia professores-estudantes em situagdes muito diferentes no que tange
ao recebimento ou ndo dos beneficios de responsabilidade das suas respectivas redes de
ensino. Esta discrepancia entre redes escolares que arcavam com o0s custos das
professoras-estudantes e aquelas que transferiam esta responsabilidade para o proprio
docente foi observada durante a pesquisa. O papel secundario das secretarias no apoio a
formacéo dos professores tem um impacto na visao delas a respeito do valor do diploma
para as suas redes de ensino. Seis delas disseram que a formacao delas néo tem nenhum
valor para a secretaria de educagédo, pois 0s gestores ndo se importam com isso. Dez
delas, também nessa dire¢do, acreditam que as secretarias de educagdo ndo se interessam
pela qualificacdo delas.

Esse pensamento é conflituoso porque reforca para estas docentes o valor
pessoal do diploma — para elas e suas familias — em detrimento da importancia social da
nova titulacdo para sua profissao, e por conseguinte para as escolas e redes de ensino em
que atuam. Em sintese, € como se elas tivessem permanecido no curso por esforgo
pessoal sem o interesse das Secretarias de Educacdo. Porém, o Estado Brasileiro quando
implanta 0 PARFOR tem como objetivo finalistico melhorar as escolas e as redes de
ensino com a atuacdo de professores mais qualificados. Contudo, esse discurso
institucional ndo me pareceu fazer parte dos depoimentos das professoras-estudantes.

Outro elemento que diferenciava as professoras-estudantes a depender do
municipio em que eram lotadas, mas néo altera a dificuldade que elas sentiram em obter
apoio das secretarias de educacdo, é ilustrado por Crisvania. Durante uma de nossas
entrevistas, ela se emocionou ao lembrar que tinha dificuldade para chegar a UFBA, pois
ndo dominava como funcionava o sistema de transporte e nem conhecia a capital baiana.
Ela s6 ndo desistiu do curso porque outras colegas de profissdo do mesmo municipio

foram convocadas na segunda e terceira lista do vestibular e passaram a frequentar com
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ela o curso. Além disso, lembro também de como a presenca de outra professora-
estudante nos mddulos era irregular. Zuleica morava em um municipio muito distante de
Salvador e diversas vezes chegava tarde ou precisava sair mais cedo. Essa dificuldade
em frequentar regularmente os modulos era evidente entre as professoras-estudantes que
eram diretoras de escola, trés casos.

As professoras que néo residiam na capital apresentavam muitas dificuldades para
acompanhar os informes, as discussdes e os trabalhos académicos que circulavam através
da internet, pois a situagdo descrita durante as dificuldades no processo de inscricdo no
processo seletivo que foi feita por meio eletronico permaneceram durante todo o curso.
No caso das professoras-estudantes, ficou visivel que quanto mais familiaridade com o
uso das tecnologias da informacdo e comunicacdo e mais acesso tinham & internet menos
dificuldades sentiram para realizar o curso e 0 oposto também era verdadeiro.

Como ¢ possivel inferir, cada uma das colaboradoras vivenciou dilemas proprios
em funcéo, principalmente, da distancia e do tipo de rede de ensino faziam parte, foi
assim que as professoras-estudantes chegaram ao final do curso. Sem duvida, essas
diferentes vivencias influenciaram na relagédo delas com o diploma conquistado. O
diploma, como é sabido, confere ao portador alguns direitos que fazem parte da
retribuicdo simbolica e material pelo esfor¢co bem sucedido no processo de elevagdo da
escolarizacdo dos sujeitos, visto que a escola € um espago destinado socialmente a
distribuir estas credenciais educativas. A relagéo entre os diplomas e 0s cargos, ou seja,
entre as “palavras” e as “coisas”, 0 “nominal” e o “real”, quer dizer o seguinte: “[...] As
propriedades pessoais, como o diploma, sdo adquiridas de uma s6 vez e acompanham o
individuo durante toda a sua vida.” (BOURDIEU, 2008, p.132)

Ainda hoje, mesmo com uma maior popularizacdo do diploma de nivel superior

no Brasil, e, na Bahia em particular, ha de se reconhecer que os ganhos econdmicos,
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sociais e simbdlicos para o portador de diploma de ensino superior sdo, de um modo
geral, muito destacados na nossa sociedade. Como se tem conhecimento também, a
maioria das professoras-estudantes j& possuia estabilidade no emprego e as ambicdes
profissionais passavam muito mais pelas garantias de continuarem lecionando do que
pela mudanca de ocupacdo, por serem elas concursadas do quadro docente da rede
estadual ou municipal. Salvo excecOes que almejavam no futuro atuar como
coordenadoras pedagdgicas, o que do ponto de vista salarial e do local de atuacdo muda
muito pouco a condicédo delas, os depoimentos, sobretudo, das que possuem mais idade,
visavam o direito de se aposentarem com dignidade.

Esta afirmacdo anterior s6 muda um pouco no caso de duas professoras-
estudantes que ingressaram e concluiram o PARFOR sem serem efetivas de uma rede
publica, bem como para o caso das professoras que exercem a fungdo docente, mas
fizeram concurso para auxiliares de servigos gerais, seis casos.

Para todas as colaboradoras o que ocorreu foi uma mudancga de status ao final
do curso, de professoras estigmatizadas por nao terem um diploma de nivel superior de
Pedagogia como as suas colegas de profissdo, para ao final de trés anos de curso,
experimentarem ter a posse de um dos diplomas mais valorizados na sociedade baiana.
De despossuidas e outsiders para se tornarem detentoras de um titulo cobicado no
mercado escolar, o titulo de licenciadas em Pedagogia pela UFBA. Isto foi percebido

por elas durante o curso, especialmente, com a proximidade da concluséo dele.
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CAPITULO VI - AS CONTRIBUICOES DESTE ESTUDO PARA O
CAMPO DA FORMACAO DE PROFESSORES

Né&o gostaria de concluir o relato desta pesquisa com uma breve apresentacdo do
cumprimento dos objetivos propostos por mim no inicio do trabalho, como usualmente
tem sido feito na maioria dos relatorios de pesquisa de que tenho conhecimento. Assim,
pretendo fazer algo que considero importante qual seja refletir sobre a contribuigéo
deste trabalho para o campo de estudos da formacéo de professores.

Assim, comprometo-me a fazer este balanco sobre o que foi realizado, mas
penso ser importante ainda estabelecer um dialogo com o campo de estudos no qual este
trabalho esta inserido conceitualmente. Desse modo, acredito que mostrarei 0 quanto
este estudo foi fruto de um esforco de caminhar coletivo junto com outros pesquisadores
que se debrucam na problematica deste campo ha mais tempo e sempre apontaram
rumos e forneceram contribuicdes valiosas.

Apesar de ser dificil conceituar o que vem a ser o campo de pesquisas sobre o
professor, mesmo ndo sendo consensual a nocdo de que 0 mesmo é um campo
auténomo do saber, é possivel reconhecer a existéncia de certo grau de autonomia em
relacdo a area da pesquisa educacional. E em concordancia com este prisma que teco
algumas consideracoes.

De acordo com André (2010), um critério importante a considerar é se 0 campo
de estudos sobre a formacéo de professores possui um objeto proprio. Essa afirmacgéo da
autora € apoiada em cinco indicadores: a existéncia de objeto préprio, o uso de
metodologia especifica, uma comunidade de cientistas que define um codigo de
comunicagdo préprio, a integracdo dos participantes no desenvolvimento da pesquisa e
0 reconhecimento da formacdo de professores como um elemento fundamental na

qualidade da acdo educativa por parte dos administradores, politicos e pesquisadores.
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Estes indicadores foram levados em consideracdo para que eu me definisse favoravel a
ideia de que existe um campo de estudos especifico na area educacional denominado
formagéo de professores.
O campo da formacédo de professores no Brasil foi construido e consolidado a
partir de proficuos debates promovidos por uma comunidade académica especifica e
legitima. Posso citar o Grupo de Trabalho Formagéo de Professores (GT), da ANPEDY
e o0s diversos estudos realizados por experientes pesquisadores comprometidos
eticamente em socializar o estado da arte deste campo, contribuindo para o
desenvolvimento de pesquisas que envolvam a formacao e a profissionalizagdo docente.
O volume significativo da producdo académica sobre o campo da formacdo de
professores também justifica a sistematizacdo sobre a trajetoria desses saberes. Sem
isto, seria praticamente impossivel situar a minha pesquisa nesse contexto, dada a sua
amplitude e abrangéncia no que concerne ao objeto em si e as multiplas abordagens que
tem sido desenvolvidas.
Por exemplo, na década de 1990, o volume de teses e dissertaces defendidas no
Brasil que se debrugavam sobre formacao de professores girava em torno de 7% do total
dos trabalhos produzidos na &rea educacional. Em 2007, esse percentual atingiu 22%
(ANDRE, 2010). Um balango sobre as pesquisas realizadas entre 1995 e 2009 me
permitiu constatar que, além do aumento da producdo, houve uma mudanca
significativa na escolha e problematizacéo dos objetos de estudo.
Nos anos 1990, 75% do que era produzido no campo da formacao de professores
tratava da formacdo inicial. Uma década depois este foco passou para as praticas, 0s
saberes e as representacOes dos professores, chegando a 53% este percentual. O que

ndo mudou foi o desinteresse no que diz respeito aos estudos sobre politicas voltadas

17 Este GT foi criado em 1983 com a denominag&o Licenciaturas.
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para os professores, tanto na década de 1990 quanto nos dias atuais (BRZEZINSKI E
GARRIDO, 2001; ANDRE, 1999; 2010).

Ainda na década de 1990, foi observado também que o nimero de estudos sobre
formagéo continuada era relativamente pequeno, em relacdo ao interesse das pesquisas
na formacado inicial, abrangendo 14,8% do total de trabalhos sobre formagéo docente,
mas os aspectos focalizados j& se mostravam variados, incluindo diferentes niveis de
ensino, contextos, meios e materiais (ANDRE, et al., 1999; BRZEZINSKI e
GARRIDO, 2001).

Uma década foi suficiente para que estes estudos viessem a conformar a maioria
da producdo do campo e evidenciasse o0 quanto a agenda académica poderia estar sendo
definida em consonancia com o contetdo da reforma educativa em curso no Brasil,
iniciada a partir da LDB, cujo documento atribui uma elevada importancia para a
formacéo em servico.

A formacdo continuada de professores é atualmente o objeto mais estudado nas
pesquisas analisadas no estado da arte produzido por André, et al. (1999), Brzezinski e
Garrido (2001) e Cunha e Gomes (2007). Sobre a formagdo em servico dos professores,
gue por sua natureza multifacetada é um objeto complexo, é razoavel afirmar que existe
uma confusdo conceitual sobre o que ela venha a ser, algo que ja era dificil de ser
caracterizado por contemplar uma infinidade de praticas voltadas para a formacédo
profissional dos professores, e que se tornou ainda mais difuso devido a intensificacdo
de a¢Bes com essa nomenclatura e ao atrelamento dessa estratégia de formacdo para
graduar os docentes em nivel superior. Esta Ultima estratégia ilustra exatamente a
dificuldade em situar este estudo, pois 0 PARFOR-presencial é uma iniciativa voltada
para formacéo inicial dos professores (elevacdo da titulacdo das colaboradoras da

pesquisa), mas utiliza-se da estratégia da formacdo em servi¢o (para participarem do
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curso, as professoras precisam estar em efetivo exercicio da sala de aula na Educacéao
Basica).
No que tange & dificuldade de conceituacdo das iniciativas de formacdo em

servigo dos professores atuantes nas redes de ensino, de acordo com Bernadete Gatti:

Nos ultimos dez anos, cresceu geometricamente o numero de
iniciativas colocadas sob o grande guarda-chuva do termo
“educacdo continuada [...] ora se restringe o significado da
expressdo aos limites de cursos estruturados e formalizados
oferecidos apds a graduagéo, ou apds o ingresso no exercicio do
magistério, ora ele é tomado de modo amplo e genérico, como
compreendendo qualquer tipo de atividade que venha a
contribuir para o desempenho profissional. (GATTI, 2008, p. 57)

Essa aparente confusdo envolve também os sentidos atribuidos a formacéo dos
professores nas iniciativas denominadas de formacdo continuada. Nao é de se estranhar
que esse conceito, ao ser trabalhado empiricamente pelos pesquisadores e/ou
formadores, ganhe contornos ainda mais complexos do ponto de vista tedrico-
metodologico. A tendéncia observada por elas neste caso é¢ a abordagem dos saberes
docentes e as mudancas que estdo ocorrendo nas identidades dos professores, bem como
os debates sobre o perfil requerido do professor, seja pelo mundo contemporaneo, seja
pelas exigéncias das politicas educacionais.

Eu mesma escrevi uma dissertacdo de mestrado intitulada “Saberes necessarios
ao professor: uma aproximacao do conceito de autonomia e de suas implicacdes para o
desenvolvimento da profissdo docente”, em 2004, trabalho este em que estabeleci um
dialogo entre os estudos sobre os saberes e as praticas docentes (JESUS, 2004). Nesta
pesquisa, convivi de perto com o fato de estudar um objeto de estudo que se entrelaca
tanto na perspectiva da formacao inicial, quanto na formagdo em servigo. Explico o

porqué: o curso de licenciatura em Pedagogia que as professoras-estudantes que
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participaram da investigacdo ingressaram, permaneceram e obtiveram o diploma de
nivel superior é uma experiéncia de formacé&o inicial.

No entanto, ndo pude ignorar o fato de elas serem profissionais da educagéo
antes mesmo de prestarem uma selecdo especial para cursar esta licenciatura em
Pedagogia e o fizeram como uma necessidade profissional durante a sua atividade
docente. O curso de Pedagogia-UFBA/PARFOR-Presencial existe por causa de uma
demanda de formacdo continuada identificada pelo Estado Brasileiro de que os
professores que ja se encontram no exercicio da profissdo na Educacdo Bésica sem a
qualificagdo em nivel superior deveriam receber a oportunidade de se qualificar em
servico. Inclusive, estas professoras-estudantes ja sdo profissionais habilitadas a
atuarem no magistério com o diploma de nivel médio profissionalizante que possuem.

De todo modo, meu estudo ocorreu no contexto do desenvolvimento de uma
experiéncia nova para a UFBA que foi a de participar da execu¢do do PARFOR, a partir
da oferta de turmas presenciais de Pedagogia e demais licenciaturas. Esta experiéncia
soma-se a outras capitaneadas anteriormente por esta e outras instituicdes, algumas
delas ja citadas em outro momento deste trabalho.

Esse caminho é oportuno para o surgimento de pesquisas, tendo estas
experiéncias como universo empirico, conforme apontado por Brzenzinski e Garrido
(2001), ao analisarem os trabalhos apresentados no Grupo de Trabalho Formacdo de

Professores da ANPED, entre 1992-1998:

O conjunto de trabalhos lancou luz sobre o conhecimento do
professor, também produzido na prética (...). As experiéncias de
parceria da universidade com o sistema de educacdo basica
abriram caminhos novos de pesquisa, de revisdo de concepcdes
sobre processos de formacgdo e profissionalizagdo docente.
(BRZENZINSKI E GARRIDO, 2001, P. 95)
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Do ponto de vista tedrico-metodologico, muitos foram os desafios que
permearam a pesquisa e eles fazem parte do préprio campo de estudos sobre a formagéo
dos professores, portanto, ndo estive sozinha. Esta foi desenvolvida tendo como lastro
as formulagOes nesse campo de pesquisas que defendem a docéncia como possuidora de
um conjunto de conhecimentos especificos que conferem ao professor uma autonomia
na construcdo dos saberes docentes (GAUTHIER, 1988; TARDIF, 2002; THERRIEN,
2000, 2001).

E possivel perceber o quanto foi necessario um esforco intelectual no sentido de
sistematizar o que ja foi acumulado pela area, bem como urge a necessidade de novos
enfoques para se debrucgar sobre as temaéticas eleitas como importantes por esses
pesquisadores. Sobre 0 que dizem as pesquisas ligadas a formacao docente, identifiquei
alguns balangos produzidos por pesquisadores educacionais que conseguem dar conta
de situar o estado da arte nesse campo do saber.

Rego e Mello (2002) propdem a necessidade de que se conheca a producédo
voltada & formacdo docente ndo apenas como parte das reformas educativas da
Educacgdo Bésica, mas procurando explora-la como objeto de investigacdo em si mesma,
visando perceber as tendéncias dos estudos no campo da formagao de professores sobre
teméticas pouco ou muito exploradas.

Messina (1999), por exemplo, produziu um artigo considerando a produgéo
sobre a formacdo de professores na América Latina na década de 1990 a partir das
seguintes dimensdes: formacdo inicial de professores de qualquer nivel de ensino;
formagéo continuada; sistematizacGes sobre as experiéncias que ocorrem nas escolas
pelos docentes; questdes ligadas a docéncia, identidade profissional, condigdes de
trabalho, saberes pedagodgicos e curriculares que mantinham relacdo explicita com a

formacéo docente.
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Neste estudo, a referida autora concluiu que as pesquisas realizadas nesta area
estariam contribuindo para a criagdo de novas formas de fazer ciéncia na area
educacional, tratando-se, portanto, de um espaco académico promissor. Além do mais, é
visivel um volume maior de pesquisas e abordagens no campo da formacgdo de
professores em relacdo aos demais estudos da &rea educacional.

Sin duda se ha difundido em la regién un enfoque de formacion
docente asociado con la pedagogia critica y con la
investigacion desde la practica, que valora la capacidad de los
profesores de producir conocimiento y que postula la
«investigacion reflexiva» (...) Autores como Zeichner, Shon,
Iberbdn y outros, estan siendo leidos, valorados y reapropiados
por los educadores latinoamericanos®® (MESSINA, 1999, p.
152)

A opcéo desses estudos baseados no referencial tedrico citado anteriormente € a
de privilegiar objetos e abordagens que consideram como ponto de partida o respeito a
producdo de saberes ligados ao ensino, a memoria individual e coletiva dos professores
e ao cotidiano vivenciado por eles durante a sua formacéo e atividade profissional
desenvolvida no interior das escolas e salas de aula das diversas redes de ensino.

Contudo, de acordo com Fanfani (2005), com base em uma exaustiva pesquisa
comparativa entre as condi¢Ges dos professores do Brasil e de mais trés paises da
Ameérica do Sul, o Uruguai, a Argentina e o Peru, as reformas educativas ocorridas a
partir dos anos 1990 geraram novos desafios ao trabalho cotidiano da maioria dos

docentes e, ao contrario do que se imagina, ndo existe um corpo docente homogéneo

economicamente, muito embora ele possua as mesmas caracteristicas profissionais.

18 *[Sem duavida se espalhou a abordagem de formacdo de professor na regido associada a pedagogia
critica e a investigacdo da pratica, que avalia a capacidade dos professores para produzir conhecimento
e que postula o pensamento reflexivo. (...) Autores como Zeichner, Shon, Iberdn e outros, estdo sendo
lidos, avaliados e ressignificados pelos educadores latino-americanos] (MESSINA, 1999, P. 152,
traducdo nossa)
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El cuerpo docente no s6lo es mas heterogéneo sino que también
adquiere grados crecientes de desigualdad (diferenciacion vertical)
segun parametros ordinales tales como el salario percibido, las
condiciones de trabajo (selectividad, probabilidad de ascenso,
posibilidades de perfeccionamiento, etc.) y otras ventajas
simbdlicas tales como el prestigio, reconocimiento o estatus
ocupacional asociado con el trabajo™®. (FANFANI, 2005, p. 18)

Mesmo ndo sendo 0 meu foco nesta pesquisa, essa heterogeneidade apontada na
pesquisa de Fanfani (2005) também foi observada neste trabalho de pouca abrangéncia.
Entre as professoras-estudantes que pesquisei, eu esperava que elas fossem mais
parecidas, em virtude da proximidade geografica das redes de ensino e escolas em que
atuam e a dificuldade anterior em cursar uma universidade. Mas, para respeitar as
singularidades de cada caso dentro do objeto pesquisado foi fundamental perceber as

trilhas relatadas por cada uma delas no relato de suas histdrias de vida.

Conheci interessantes estudos nacionais sobre o estado da arte na formacdo de
professores que também podem ser citados como importantes contribuicdes referentes
no que concerne ao entendimento do que ja foi possivel avancar nessa diregdo e 0s
aspectos que precisam ser aperfeicoados localmente (ANDRE, et al., 1999;
BRZEZINSKI e GARRIDO, 2001; ANDRE, 2009, 2010).

Assim, quando tomei tais estudos como referéncia, observei que as pesquisas no
campo da formacdo de professores no Brasil e América Latina eram permeadas por
objetos e abordagens que demonstravam a forca desse movimento teorico inovador no
interior da pesquisa educacional sobre os saberes docentes, procurando conhecer 0s

diferentes professores, ou seja, respeitando a singularidade destes profissionais, tal

910 corpo docente é ndo s6 mais heterogéneo, mas também adquire graus crescentes de desigualdade
(diferenciacéo vertical), de acordo com parametros ordinais como salario percebido, condicdes de
trabalho (seletividade, provavelmente de origem, as oportunidades de melhoria, etc.) e outras
vantagens simbolicas, como prestigio, reconhecimento ou estatuto profissional associado ao
trabalho] (FANFANI, 2005, p. 18, tradugdo nossa).
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como fazem aqueles que investigam suas narrativas, representacdes, histdrias de vida e
0 cotidiano escolar.
(...) temas como cultura escolar, formacédo de professores, livros
didaticos, disciplinas escolares, curriculo, praticas educativas,
questdes de género, infancia e instituicdes escolares. A nova
histdria, a histéria cultural, a nova sociologia e a sociologia

francesa constituem importantes matrizes teéricas das pesquisas
realizadas dos anos de 1985 para ca. (NOSELLA, 2010, p. 179)

Esta perspectiva para os estudos educacionais e para os estudos sobre formacéo
de professores em especial mostra a sintonia da pesquisa que realizei com a virada
epistemoldgica que estd ocorrendo também em outros campos do saber, tais como 0s
campos disciplinares que muito dialogam com 0 nosso campo de investigacdo, a

sociologia, a histdria, a psicologia e a antropologia.

Zeichner (2009) também mostrou-se otimista em relacdo a producdo no campo
da formacéo de professores estadunidenses. A partir dos resultados de uma investigagéo
que coordenou, ele propde uma agenda para as pesquisas sobre a formagéo docente,
levando em consideragdo a importancia dada aos professores na reforma educacional

em curso, cujas propostas me trouxeram proficuas reflexdes no decorrer do trabalho.

De acordo com a agenda proposta por Zeichner (2009), é possivel extrair
algumas reflexdes para o desenvolvimento das pesquisas situadas nesse mesmo campo,
aqui no Brasil. Segundo o autor, ndo se deve rejeitar nenhuma abordagem, pois ele
acredita que uma pesquisa multidisciplinar e multimetodoldgica pode contribuir para
responder as diversas questdes importantes para a sociedade. Além disso, o autor
considera igualmente importante que, por mais relevante que sejam as contribuicdes de
uma pesquisa empirica para a pratica e a politica da formacdo docente, a mesma néo
consegue abarcar as dimensfes morais, éticas e politicas que envolvem as decisdes na

realidade.
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Para compreender um pouco melhor o0 que vem a ser esse otimismo em relacdo
as inovagOes propostas pelo campo de estudos sobre a formagdo docente, recorri a
reflexdo de Nosella (2010) que, ao tracar uma linha do tempo sobre a pesquisa

educacional, apresentou as caracteristicas da producéo, dividindo-a da seguinte forma:

1) as pesquisas antes da criacdo dos programas de pos-graduacdo em educacédo
— que corresponde a producdo até a década de 1950, na qual as pesquisas
eram desenvolvidas timidamente, s6 mudando essa caracteristica com a
criacdo de tais programas e incentivo do Centro Brasileiro de Pesquisas
Educacionais - CBPE e centros regionais de pesquisa, do Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP na gestdo do

Anisio Teixeira;

2) as pesquisas nos primeiros 20 anos dos programas de pos-graduacéo (1965-
1985) - periodo em que se observa a leitura de classicos como Marx, Gramsci,
Althusser, Foucault, Adorno, sendo que, em geral, os estudos eram voltados
para um “(...) acentuado idealismo e voluntarismo politico decorrentes da

urgéncia do processo de redemocratizagdo” (idem, p. 178);

3) as pesquisas realizadas nos programas de pés-graduacdo apds a ditadura
militar (1985-2008) - marcadas pela consolidacéo e expansdo dos programas de
pos-graduacdo e ampliacdo das linhas de investigagdo e leques de opcdes

tedrico-metodoldgicas, além do privilégio dos estudos de objetos singulares.
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Assim, a partir do momento em que a focalizacdo dos objetos singulares figura
as praticas da pesquisa em educacao, verifiquei a recorréncia de alguns temas que dizem
respeito principalmente aos saberes da pratica docente, os processos reflexivos e a
formagéo do professor pesquisador e reflexivo, bem como outros subtemas muito
conhecidos que ttm em comum compartilharem a ideia de contribuir para a construgéo
e consolidagdo de uma racionalidade da préatica profissional dos professores (ROSA &
RAMOS, 2008).

Nessa direcdo, observei também a existéncia de um movimento exitoso em prol
da investigagdo nesse campo que parte do pressuposto de ndo ser possivel investigar a
formagdo dos professores sem o reconhecimento de que sé é viavel fazer isso se houver
respeito & subjetividade dos professores, levando-se em conta as suas construcdes
pessoais e profissionais.

Sobretudo, as contribuicbes de estudiosos que vém se empenhando
produtivamente na proposicao de pesquisas cujas abordagens privilegiam a memoria, 0s
saberes, as carreiras e percursos profissionais dos professores, com énfase nas suas
histdrias de vida pela proficuidade com que elas se mostram (LELIS, 2001; NOVOA,
1992, 1995; SOUZA, 2004, 2009, 2011; ABRAHAO, 2006; JOSSO, 2002
CHAMILIAN, 2006; FORNARI, 2008).

Sobre essa problematica, Novoa (1992) ja reafirmava na década de 1990 a
necessidade de reconhecer, nos estudos voltados & formagéo docente, que os professores
sdo pessoas e profissionais que mobilizam saberes culturalmente construidos a partir da
reflexividade da sua vivéncia experiencial.

Essas sugestOes elencadas anteriormente vdo ao encontro das observagdes
também discutidas por André, Brzezinski, Ludke e Rolddo (2009) para as pesquisas

brasileiras, quando da elaboracdo pelas autoras de uma sintese sobre os pontos mais
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importantes destacados da discussdo e debates realizados durante o Il Simpdsio de
Grupos de Pesquisa sobre Formacdo de Professores da ANPED, nesse contexto, elas
sugerem alguns temas com vistas a estabelecer as fronteiras do campo e elencam o

estudo dos tipos e modos de fazer e de fundamentar a formagéo.

(...) Componentes e intencionalidades de curriculos e programas
de formacéo, suas relacfes, organizacgdo, gestdo e valoracédo (ex.
Papel dos estagios, ligacdo entre as disciplinas, relacdo com as
situacOes da pratica, lugar e atores da supervisao etc.). Modos de
organizacdo da formacdo, contextos e atores envolvidos. Atores
e organizagdes/instituicdes envolvidos nos processos formativos
(os sujeitos, os atores, os lideres, os papéis, os poderes, as
perspectivas de cada um (...). Avaliacdo da qualidade da
formacédo: face aos objetivos e intencionalidades assumidos,
face a adequacéo e utilidade dos processos formativos postos em
acdo (ex.: importancia formativa da supervisdo, individual ou
entre pares, ou do envolvimento em projetos colaborativos), face
a competéncia e saber evidenciados e percepcionados no
desempenho profissional, pelos préprios, por outros, pela
eficacia da agdo ou da sua melhoria, face aos niveis de
satisfacdo dos formados, face ao uso e a mobilizacdo da
formacdo, préatica individual, coletiva e organizacional da escola
(ANDRE, et al., 2009, p. 157-158).

Ao dialogar com os temas anteriormente sinalizados como importantes de serem
investigados, preocupei-me com as preocupacdes esbogadas por Zeichner (2009)
quando ele afirma que a pesquisa sobre formacgéo docente precisa focar as conexdes
entre as caracteristicas do professor, da formacdo, da aprendizagem e das praticas
docentes; destacando ainda que a natureza e o impacto da formacgdo geral e em
conteudos especificos dos professores, o papel dos fundamentos psicolégicos e
sociologicos e o impacto de diferentes politicas que afetam a formacdo docente que
ainda ndo foram suficientemente tratados nas pesquisas e, portanto, merecem atengédo
nas agendas futuras.

Diante dessas afirmacdes, penso que neste meu estudo foi muito produtivo

considerar as configuracfes sociais que fazem parte da maneira como as professoras-



191

estudantes se formaram. Nesse processo, procurei destacar a importancia da familia, da
escola e me arrisquei a pensar também na dificuldade com as tecnologias da informacéo
como sendo questdes proprias as colaboradoras desta investigagdo, revelando-se em um
arduo processo de ter acesso a um tipo de capital informacional. Juntas, elas ajudaram a
definir uma variedade de experiéncias singulares e coletivas de socializagdo na
universidade. O papel do Estado na construcdo das subjetividades desses professores,
através da normatizacdo da profissdo nos mais diversos aspectos da formacdo também
néo foi esquecido.

Essa pesquisa foi importante para estudar a relagdo das professoras com a sua
formacéo e a maneira como elas reconhecem quem foram, quem séo e o que desejam
ser enquanto pessoas e profissionais. Nao obstante, é necessario perceber essa forma de
conhecer-se em face da posicdo social a qual elas ocupam nas suas familias e nesta
sociedade, assim como o tipo de regulacdo existente em sua participacdo nesse processo
com o Estado e suas iniciativas no ambito das politicas educacionais como principal
normatizador da profissdo docente. Tal perspectiva deve atentar para as configuragoes
familiares e a rede profissional da qual fazem parte os professores nas escolas.

Este ensinamento eu levarei comigo desta pesquisa para os proximos estudos.
Assim, foi importante registrar que, no interior dessa abstragdo denominada professores,
ha diversas pessoas de “carne e 0ss0” que vivem suas trajetérias experienciais,
construidas a partir de suas memorias, das relagdes com os desafios do presente e
construgdo de horizontes de possibilidades futuras, numa construcdo cotidiana e
continua.

Nesse processo, ndo se pode fragmentar o professor como se as lutas e o0s
conflitos pertencessem apenas a arena profissional, visto que, como alerta Novoa (1995)

ha algum tempo, € impossivel separar a pessoa do profissional professor, destacando-se
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a importéncia de se pensar a nossa formacéo a partir de uma abordagem que envolva as
dimens@es pessoal, profissional e organizacional da profissdo docente, chegando-se a

reflexdo sobre os saberes que ele domina no cotidiano do seu trabalho.
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CAPITULO VII -AFINALIZACAO DESTATESE

Pensar sobre os objetivos propostos neste estudo foi reviver a expectativa e 0
“frio na barriga” de ter me encorajado a escrever a histéria de vida de colegas de
profissdo dentro dos cénones académicos e, dessa forma, tendo eu registrado e
eternizado através da escrita de uma tese o que me propus fazer durante exatos quatro
anos no Programa de Pds-graduacdo da Faculdade de Educacdo da UFBA, na condicao
de aluna regular do doutorado.

De acordo com o que pactuei, quando estabeleci 0s objetivos geral e especificos
desta pesquisa, penso que consegui, a partir do estudo deste caso particular que explorei
neste trabalho investigativo, trazer dimensdes importantes a serem consideradas em
outras andlises sobre o fendbmeno da titulagdo em nivel superior dos professores da
Educacdo Bésica que vem ocorrendo nas redes de ensino no &mbito do PARFOR-
presencial, uma politica publica educacional voltada para os professores brasileiros.

No que tange a discussdo a respeito da dimensdo pessoal do valor simbdlico do
diploma conquistado pelas professoras-estudantes, considero ser preciso conhecé-la e,
assim, valoriza-la. Afinal de contas, foi um aprendizado neste trabalho relembrar que as
colaboradoras e suas familias fazem parte de um importante setor da sociedade que foi
excluido historicamente do acesso a niveis mais elevados de escolarizacao.

Quanto a dimensdo profissional do valor simbdlico do diploma de Pedagogia, foi
importante identificar outros elementos ndo discutidos pelos planejadores das politicas
de formacéo de professores que nos levaram a pensar, por exemplo, que as professoras-
estudantes buscaram a titulacdo para alem da melhoria salarial a que elas terdo acesso, 0
que, alids, é legitimo. Além disso, é preciso considerar no ambito de uma avalia¢do do

PARFOR-presencial o impacto que o apoio ou ndo de representantes das escolas e redes
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de ensino pode ter na forma como as colaboradoras atribuem importancia a esta
formacé&o para a melhoria da sua atuacgao profissional.

Acredito também ter sido revelador a compreensdao do que pode significar o
aumento no numero de professores titulados em sala de aula para a melhoria da
qualidade do ensino oferecido nas escolas, tal como esta sendo proposto pelo PARFOR,
bem como pelo compromisso “Todos Pela Educacdo”. No entanto, a situagéo
identificada de que os alunos ficam sem aula durante a frequéncia dos docentes nos
modulos presenciais dos cursos merece atengdo, assim como, os professores sentirem-
se responsabilizados por esta situacéo.

Através desta pesquisa, identifiquei também o sofrimento destas professoras-
estudantes devido ao processo de estigmatizagdo que sofreram no interior das escolas,
pelo fato de ndo terem um diploma de nivel superior, assim como a luta delas para
permanecerem e concluirem o curso, muitas vezes sem o0 apoio das redes de ensino da
qual faziam parte. Uma questdo que merece maior atencdo do Férum de Apoio a
Formacdo Docente da Bahia e que deve ser observado também pelos demais foruns em
funcionamento em outros estados brasileiros, por ser esta a instancia responsavel pela
implementacdo do PARFOR.

Claro que isto ndo seria possivel sem as ideias de varios pesquisadores citados
ao longo do trabalho, especialmente os conceitos e os exemplos de algumas das
pesquisas desenvolvidas por Norbert Elias e Pierre Bourdieu, os quais foram parceiros
nessa caminhada em busca por conhecer um pouco mais as professoras-estudantes que
fizeram parte da pesquisa. A partir da leitura desses autores, estabeleci conexfes
importantes que me levaram a conhecer as razdes do investimento por parte dos sujeitos
da pesquisa na obtencdo do diploma de nivel superior. Também foi possivel

compreender o significado do ingresso e da conclusdo do curso de Pedagogia na
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trajetdria dessas professoras-estudantes e, nesse sentido, pude perceber as expectativas
delas em torno das possiveis vantagens que esperavam ter ao concluirem o curso
superior.

O ineditismo tdo esperado em uma tese de doutorado parece ter ficado por conta
da investigacdo que se fez com um grupo especifico de professoras que ja exerciam a
docéncia e foram convidadas a realizar um curso de licenciatura no formato de
formacéo inicial de professores, em condi¢Oes particulares. Tais condi¢cbes passaram
pela visdo delas quanto ao entendimento do que a nova legislacédo de ensino estabelecia
como desejavel, mas que ndo estava no seu repertorio como expectativa real, embora
significasse um sonho remoto, considerado inatingivel para muitas delas. Nem Pierre
Bourdieu e nem Norbert Elias poderiam imaginar o quanto eles afinal contribuiriam
para que eu analisasse situacOes tdo singulares, a0 mesmo tempo, tdo coletivas.

Outro ponto que posso identificar de ineditismo neste trabalho se configurou no
que descobri no contexto empirico desta investigacdo sobre o destacado lugar ocupado
pela UFBA, como instituicdo publica de prestigio local, nas representacfes dessas
professoras-estudantes, atrelado ao valor simbolico atribuido & formacdo de nivel
superior em Pedagogia, considerado pelas participantes da pesquisa. Esse achado vai ao
encontro do passo acertado do PARFOR, uma politica publica educacional, que, ao
encaminhar os professores para realizarem sua formagdo em instituicdes publicas,
mostrou ser possivel relacionar a ampliagdo da escolariza¢do delas a sua valorizagdo
como pessoas e profissionais.

Certamente credito estes achados também a escolha do caminho tedrico-
metodoldgico adotado, visto que sem privilegiar a escuta e a observacdo do cotidiano

das professoras-estudantes no decorrer do curso, através de um estudo de caso que teve
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como principal foco compartilhar o relato da histéria de vida delas, em busca de um
trabalho de traducdo tal como proposto por Boaventura Santos.

Posso dizer ainda que fiz parte desta turma de professoras-estudantes como uma
pessoa interessada e entrelacada na experiéncia formativa em curso. Penso ter
conseguido formar novos conceitos ao ter a oportunidade de olhar para a minha
narrativa e ver de perto isto acontecendo, ao mesmo tempo, com as colaboradoras
durante as entrevistas e as versdes escritas das suas/nossas historias.

Esta pesquisa impds-me dar seguimento as reflexdes aqui delineadas, inclusive,
assumindo uma escrita pessoal e coloquial, sem com esta decisdo ter ferido os canones
do rigor da escrita considerada académica. Neste estudo, de fato o envolvimento e a
afetividade entre quem pesquisa e 0s sujeitos “pesquisados” ocorreu sem deixar duvida
de que esta implicacdo ndo inviabilizou o rigor académico na busca de conhecimentos
sobre o fendmeno a ser investigado e certamente ira me ajudar na proposicao de estudos
futuros.

Diante do exposto, cabe ainda o registro de que devido a proficuidade do que foi
investigado, pretendo no futuro, como desdobramento das reflexdes possibilitadas por
este trabalho, reencontrar estas professoras-estudantes ja nas rotinas cotidianas do seu
labor docente, nas escolas e com as suas familias, para continuar contando as suas
historias, em outro momento de suas vidas.

Tenho a intengdo de retomar o contato com as colaboradoras desta pesquisa para
compreender melhor o valor do diploma na vida delas ja como ex-alunas de Pedagogia,
portanto, egressas do PARFOR-Presencial. Esta seria uma forma de dialogar com as
respostas que elas deram quando solicitei um olhar para o futuro da parte delas.
Considerei que numa histdria de vida em construgdo, aléem do olhar para o passado para

montar um mosaico de como as escolhas passadas as tornaram ser quem sao no tempo
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presente, a partir das quais elas experimentaram e compartilharam conosco as “dores” e
as “alegrias” de serem universitarias, existe um longo caminho possivel de avancos e
realizacOes a ser refletido, que pode fornecer pistas para um olhar mais humano para a
trajetoria profissional e formativa dessas professoras.

Isto significa pensar que esses relatos de vida certamente foram marcados
também pelo que elas desejavam fazer apds vivenciar esta experiéncia nova de
formacéo e de mudanca no status, considerando o capital escolar acumulado em relacéo
a nova posicdo ocupada por elas nas suas respectivas familias e na profissao docente.

Como assinalou um dos autores que me auxiliaram nesta caminhada:

As leis do mercado escolar sdo visiveis nas estatisticas capazes de
mostrar que, desde o ingresso no ensino secundario até as
universidades, a hierarquia dos estabelecimentos escolares ou
entdo, no interior deles a hierarquia das secOes e disciplinas
segundo seu prestigio e segundo o valor escolar que conferem a
seu publico, corresponde estritamente a hierarquia destas
instituicdes. (...) Logo, as classes e as fracbes de classes mais
ricas em capital cultural fazem-se cada vez mais presentes quanto
mais cresce a raridade e, ao mesmo tempo, o valor escolar e o
rendimento social dos titulos escolares. (BOURDIEU, 2009, p.
307-308)

No que diz respeito aos planos futuros explicitados pelas professoras-estudantes
pergunto ainda:

v Sera que as professoras-estudantes que participaram da pesquisa estardo
cursando um programa de pos-graduacdo como 13 delas projetaram
como expectativa para 0 ano seguinte apds a formatura? O que este
caminho pode indicar? Ja tenho noticias de que, pelo menos trés delas
estdo neste caminho.

v Serd também que as colaboradoras estardo implementando inovagoes

pedagdgicas nas salas de aula? Rememoro que 12 professoras-estudantes
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se projetaram realizando uma pratica docente melhor, quando indagadas
sobre perspectivas futuras.

v/ Sera que encontrarei alguma colaboradora desta pesquisa assumindo a
coordenacdo pedagogica das escolas como imaginaram quatro delas?
Quais posturas pedagogicas elas estardo adotando em relagdo as
necessidades de formagao dos professores?

v" Quem serd que ampliou a carga horéaria de trabalho como oito delas se
mostraram motivadas? Houve de fato melhorias salarias e mudangas nas
suas carreiras ap0s a conclusao do curso de Pedagogia?

v/ Se algumas se aposentaram, sera que continuam cultivando o mesmo
sentimento de realizacdo sentido apo6s a conclusdo do curso, conforme
anunciaram oito delas?

v" Quais os caminhos trilhados por aquelas que ndo expressaram 0 que
gostariam de fazer ap6s a formatura? Seja porque estavam vivenciando
um problema sério de salde, proximidade da aposentadoria ou mesmo
porque a conclusdo do Ensino Superior foi algo tdo forte por si sé, que
elas ainda ndo haviam acordado do “sonho vivido” plenamente na
solenidade de formatura, que sequer conseguiam se pensar depois

daquele grande e memoravel dia.

E 14 estou eu novamente pensando na Ceriménia de Colacdo de Grau, naquele
dia em que as professoras-estudantes levaram para casa algo muito importante para si e
para os seus familiares e amigos, que todos que chegaram até aqui na leitura deste
trabalho identificam sobre 0 que estou a me referir...

Finalmente, volto-me para minha historia e pergunto:
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v" Quem me conheceu como estudante do curso de Pedagogia regular da
UFBA em 1995, sera que imaginaria no que esta escolha significaria

para minha vida e o que eu faria de posse deste diploma?

Penso que na condigdo de pesquisadora que assumiu refletir sobre questfes que
dizem respeito diretamente a condigdo docente, este seria um prazer e um
encaminhamento importante a ser feito como um dos resultados futuros deste trabalho.
Poder ter contato com estas companheiras de trabalho, através dos albuns de formatura,
com o olhar de amanha no tempo de tradugéo que me sugeriu a leitura de Boaventura
Santos no inicio deste trabalho. Espero e torgo que se realize esta minha expectativa.
Ai... quantas possibilidades, infinitos caminhos, interessantes percursos, quantas

jogadas e configuragdes serdo possiveis relatar...

* * *
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APENDICE A - QUESTIONARIO APLICADO

T2
|
N
UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA - UFBA

FACULDADE DE EDUCAGAO - FACED
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

QUESTIONARIO

1.IDENTIFICACAO

Nome:

E-mail e telefone:

1.3 Sexo: () masculino () feminino

1.4 Faixa etaria () 20a25anos ( )25a30anos ( )30a35an0s ( )35a40anos
() 40a45anos ( )45a50anos ( )50ab55anos ( )55a60anos
() mais de 60 anos

1.5 Estado civil: ( )solteira () casada ( )vidva ( ) separada

1.6 Tem filhos? () sim ( )nédo 1.6.1 Quantos?

1.7 Municipio de origem:

1.8 Municipio que mora:

Religido ( )ndo ( )sim 1.9.1 Qual?

INFORMACOES FAMILIARES

2.1 Posi¢do na familia:

() chefe de familia individual () chefe de familia compartilhado

() dependente ( )outra  -Qual?
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Mora com quantas pessoas?

2.2.2 Descreva cada uma delas (nome, idade, grau de parentesco ou relacéo, formagéo e ocupacéo):

Obs.: utilizar o quadro especifico para esta resposta no versao.

2.3. Sua renda mensal em salarios minimos (referéncia R$545,00):
() 1a2salarios minimos ()2 a3salarios minimos () 3 a4 salarios minimos

()4 ab5 salarios minimos () 5 a6 salarios minimos () 6a7 salarios minimos

2.3.1 Renda total da sua casa em salarios minimos:

() 1a2salarios minimos () 2 a3 salarios minimos () 3 a4 salarios minimos
()4 ab5 salarios minimos ()5 a6 salarios minimos () 6a7salarios minimos
()5 a6 salarios minimos () 6a7salarios minimos ()7 a8salarios minimos
() 8 a9 salarios minimos () mais de 10 salarios minimos
Moradia
2.4.1Tipo: ( )casa () apartamento () vilage
2.4.2 Situacdo: () aluguel () propria ( )cedida ( ) financiada

FORMAGAO PESSOAL E FAMILIAR

Ensino Fundamental

3.1.1 Tipo de escola: () comunitaria () particular () publica ( ) conveniada

Ensino Médio

3.2.1 Tipo de escola: () comunitaria () particular () puablica ( ) conveniada

PCurso: () formacdo geral

() téenico-profissionalizante - Qual?

3.2.3 Ano de concluséo:

Ensino Superior
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3.3.1 Curso: 3.3.2
Instituicdo:

3.3.3 Situacao: () completo () incompleto () cursando

3.3.4 Ano de ingresso: 3.3.5 Ano de concluséo:

3.3.6 No caso de curso superior incompleto, informar motivo da desisténcia:

3.5 Escolaridade dos Familiares:
3.5.4 Pai:

3.5.1 Av6 materna:

3.5.5Av6 paterno:

3.5.2 Av0 paterna:

3.5.6Av0 materno:

3.5.3 Mée:

3.5.7 Companheiro

3.5.8 Familiares com nivel superior:

OBS.: utilizar o quadro especifico para esta resposta no verso.

INFORMAGCOES PROFISSIONAIS

4.1 Ocupacdo atual em escola:

4.1.1Nome da escola:

4.1.2 Municipio:

4.1.3 Rede de Ensino: () particular () comunitaria () publica

4.1.4 Tempo de servico:
( )menosdelano ( )la5anos ( )5alOanos ( )l0al5anos ( )15a20anos ( ) maisde 20
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4.1.5 Tipo de vinculo empregaticio:

( )CLT () contrato temporario () concursado ( ) outro - Qual?

4.1.6 Cargo:
() professor Educacédo Infantil
() professor 1 ao 5 ano do Ensino Fundamental
() professor do 6 ao 9 ano do Ensino Fundamental

Disciplina(s):

() professor do Ensino Médio

Disciplina(s):

) coordenador pedagégico
) diretor da escola
) vice-diretor

) Outro Qual?

~ A~ N~

4.1.7 Carga horéria:
() 20 horas ( )30horas ( )40horas ( )outra - Qual?

4.2 Informagdes 2 escola (se houver):

4.2.1Nome da escola:

4.2.2 Municipio:

4.2.3 Rede de Ensino: ( )particular () comunitaria () publica

4.2.4 Tempo de servigo:
( )menosdelano ( )lab5anos ( )5al0anos ( )10al5anos ( )15a20anos ( ) maisde 20

anos

4.2.5 Tipo de vinculo empregaticio:

( )CLT () contrato temporario () concursado ( ) outro - Qual?

4.2.6 Cargo:
() professor Educacdo Infantil
() professor 1 ao 5 ano do Ensino Fundamental
() professor do 6 ao 9 ano do Ensino Fundamental

Disciplina(s):
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() professor do Ensino Médio

Disciplina(s):

) coordenador pedagégico
) diretor da escola
) vice-diretor

) Outro Qual?

~ N~

4.2.7 Carga horaria:
() 20 horas ( )30horas ( )40horas ( )outra - Qual?

4.3 Trabalho fora da area da educacéo

4.3.1 Empresa:

4.3.2 Cargo ou fungéo:

4.3.3 Tempo:
( )menosdelano ( )lab5anos ( )5al0anos ( )l0al5anos ( )15a20anos ( ) maisde 20

4.3.4 Carga horaria:
() 20 horas ( )30horas ( )40horas ( )outra—Qual?

Ocupacao de seus “familiares

4.4.4 Pai:
4.4.1Av6 paterna:

4.4, 5Av6 materna:
4.4.2Avb paterno:

4.4.6Av0 paterno:
4.4.3 Mée:

4.4.7 Companheiro

ACESSO A BENS CULTURAIS E DE CONSUMO

5.1 Assinale os bens de consumo presentes na sua casa:

( )TV, som, DVD Ha quanto tempo?

() geladeira, fogdo Ha quanto tempo?
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() micro-ondas Héa quanto tempo?
() computador H& quanto tempo?
() impressora H& quanto tempo?
() notebook Ha quanto tempo?
() internet Ha quanto tempo?
() celular Ha quanto tempo?
() telefone fixo Ha quanto tempo?
( )TVacabo Ha quanto tempo?
() maquina de lavar H& quanto tempo?
LAZER

5.2.1 Frequenta o Teatro? ( )ndo ( )sim
5.2.1.1 Frequencia que vai ao teatro:
() 1vezporsemana ( )1vezaomés () 1vezpor trimestre

() 1vez por semestre ( )1vezaoano () raramente (menos de 1 vez por ano)

5.2.1.2 Um espetaculo que assistiu e gostou:

5.2.3 Ida a0 Museu ( )ndo ( )sim
5.2.3.1 Periodicidade que frequenta museus:
() 1vezporsemana ( )1vezaomés () 1vezpor trimestre

() 1vez por semestre (  )1vezaoano () raramente (menos de 1 vez por ano)

5.2.3.2 Indique um bom museu:

5.2.5 Frequenta Restaurantes?  ( )ndo ( )sim
5.2.5.1 Periodicidade que vai a restaurantes:
() 1vezpor semana ( )1vezaomés () 1vez por trimestre

() 1vez por semestre (  )1vezaoano () raramente (menos de 1 vez por ano)

5.2.5.2 Indique um bom restaurante:

5.2.2 Frequenta o Cinema ( )ndo ( )sim

5.2.2.1 Frequencia que vai ao cinema:

() 1vezpor semana ( )1vezaomés ()1 vez por trimestre
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() 1vez por semestre ( )1vezaoano () raramente (menos de 1 vez por ano)

5.2.2.2 Ultimo filme que assistiu e mais gostou:

5.2.4 Costuma ir a Praia? ( )ndo ( )sim

5.2.4.1 Periodicidade que vai a praia:

() 1vezporsemana ( )1vezaomés () 1vezpor trimestre

() 1vez por semestre (  )1vezaoano () raramente (menos de 1 vez por ano)

5.2.6 Listar outros tipos de lazer:

5.2.6.1Tipol:

5.2.6.2 Periodicidade:

() 1vezporsemana ( )1vezaomés () 1vezpor trimestre
() 1vez por semestre ( )1vezaoano () raramente (menos de 1 vez por ano)
5.2.6.3Tipo2:

5.2.6.2 Periodicidade:
() 1vezpor semana ( )1vezaomés ()1 vez por trimestre

() 1vez por semestre ( )lvezaoano () raramente (menos de 1 vez por ano)

5.3 Quantidade e tipos de livros presentes em sua casa:

5.3.1 Literatura
() menosde 10 volumes () entre 10 e 20 volumes () entre 20 e 30 volumes
( )entre30e40volumes ( ) entre 40 e 50 volumes (" )entre 50 e 100 volumes

( )entre 100 e 150 volumes ( ) mais de 150 volumes

5.3.3 Didaticos:
() menosde 10 volumes () entre 10 e 20 volumes () entre 20 e 30 volumes
( )entre30e40volumes ( ) entre 40 e 50 volumes () entre 50 e 100 volumes

( )entre 100 e 150 volumes ( ) mais de 150 volumes

5.3.2 Educacéo
() menosde 10 volumes () entre 10 e 20 volumes () entre 20 e 30 volumes
( )entre30e40volumes ( ) entre 40 e 50 volumes (" )entre 50 e 100 volumes

( )entre 100 e 150 volumes ( ) mais de 150 volumes
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5.3.4 Outros tipos de livros/ quantos:

Indique um ou mais livros que vocé leu para:

5.4.1 uma crianca:

5.4.2 um jovem:

5.4.3 um professor:

5.4.4 um diretor de escola:

5.4.5 um secretario de educacao:

5.4.6 um presidente da republica:

. Como costuma se informar? ( )TV~ ( )internet () jornais e revistas
() Outra forma Qual?

.1\océ tem assinatura de alguma revista ou jornal?
( )ndo ( )sim 5.5.1.1 Desde quando?

Familiaridade com outro idioma: ( ) ndo ( )sim

5.6.1 Quais idiomas:

Inglés () compreende ( )fala ( )Ié ( )escreve
Espanhol () compreende ( )Yfala ( )l& ( )escreve
Alemao () compreende ( )Yfala ( )l& ( )escreve
Francés ( )compreende ( )fala ( )Ié ( )escreve
Outra — Qual? ( )compreende ( )fala ( )Ié ( )escreve
GOSTO MUSICAL
.1 Gostademusica ( )sim ( )ndo
.2 Tipo predileto de musica:
() samba ( )YMPB () pagode () Poperock ( )regaee
( )forrd () sertanejo ( )axé () classica/erudita ( ) hap

() gospel ( )outros— Quais?

.3 Som de Instrumento predileto na melodia da musica:

() piano () pandeiro () ogaita ( )violdlo () guitarra




( )reco-reco () hbaixo () bateria

Quiais?

(
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) nenhum () Outros

.4 Sabe tocar um instrumento musical?  ( ) ndo ( )sim
5.5.4.1 Qual (is)?

5.5.4.2 Aprendeu com que idade?

SOBRE O ENSINO SUPERIOR

6.1 VESTIBULAR

6.1.1 Ja prestou vestibular antes do PARFOR? ( )Nao ( )Sim

Foi aprovado?

Foi aprovado?

Foi aprovado?

Foi aprovado?

Foi aprovado?

Ano: Curso: Instituigdo:
Ano: Curso: Instituigdo:
Ano: Curso: Instituicdo:
Ano: Curso: Instituicdo:
Ano: Curso: Instituicdo:
Ano: Curso: Instituigdo:

Foi aprovado?

6.1.3 O que Ihe levou a se inscrever na Plataforma Freire para fazer o curso do PARFOR?

6.1.4 O que Ihe levou a escolher cursar Pedagogia entre as demais licenciaturas oferecidas no PARFOR?

6.2 INGRESSO, PERMANENCIA E PERSPECTIVA DE CONCLUSAO DO CURSO
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6.3.1 Qual o seu sentimento e expectativa em relagdo ao inicio do curso? Vocé lembra?

6.3.2 Liste as dificuldades pessoais e profissionais que enfrenta para permanecer no curso:

Pessoais:

Profissionais:

6.3.2.1\Vocé recebe apoio da familia para continuar no curso? ( )ndo ( )sim

e tipo de apoio?

.2.1\Mocé recebe apoio da secretaria de educacdo para continuar no curso? ( )ndao () sim

Que tipo de apoio?

.2.1\Mocé recebe apoio da escola que trabalha para continuar no curso? ( )ndo () sim

Que tipo de apoio?

.2.2 O que acontece com a turma que vocé leciona na semana que vocé esta participando do curso?
() osalunos ficam sem aula () ha um professor substituto
() osalunos recebem atividade para fazeremcasa () adire¢do/coordenacdo assume a sala

( )outros Quais?

6.3.3 Quais vantagens suas colegas de trabalho que ainda ndo concluiram e ja concluiram um curso superior
acham que vocé tem ao cursar 0 PARFOR-UFBA?

Colegas de profissdo que ndo tem curso superior:
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Colegas de profissdo que possuem curso superior:

6.3.4 Quais vantagens vocé acha tera ao concluir o curso de Pedagogia do PARFOR?

6.3.5 Quais direitos vocé tera assegurado pelo Plano de Carreira do seu municipio ap6s a conclusdo do curso de
Pedagogia do PARFOR?

.5.1 O que vocé acha do Plano de Carreira do seu municipio?

6.3.6 Qual o valor do seu diploma de nivel superior para sua identidade pessoal e profissional?

Pessoal:

Profissional:

6.3.7 Qual o valor do seu diploma de nivel superior para sua familia?

6.3.8 O que vocé acha que significa para a sua rede de ensino a concluséo do seu curso superior?

6.3.9 O que vocé acha que significa para a sua escola a conclusdo do seu curso superior?

6.3.10 O que vocé acha que significa para os seus futuros alunos a concluso do seu curso superior?
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OPINIAO SOBRE TEMAS LIGADOS A FORMACAO DOS PROFESSORES

7.1 O que voceé pensa sobre a exigéncia do Estado de que os professores da Educacdo Infantil e Anos Iniciais do

Ensino Fundamental tenham um curso superior?

7.2 Como vocé se sentiu, quando ndo havia ingressado em um curso superior, em relacdo a exigéncia de ensino

superior para os professores da Educacdo Basica quando a LDB (Lei 9394/96) foi aprovada?

7.3 Como vocé se sente hoje, que estd cursando uma licenciatura, em relacdo a exigéncia de ensino superior para

os professores da Educacdo Béasica?

EXPECTATIVAS PROFISSIONAIS

8.1 O que vocé pretende fazer em termos de atuacdo profissional depois de formada?

No ano seguinte:

5 anos depois de formada:

10 anos depois de formada:
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APENDICE B - TERMO DE CONCESSAO DA ENTREVISTA

TERMO DE CONCESSAO DA ENTREVISTA

Declaro, para os devidos fins que eu, XXXXXXXXXX XXX XX XXX XXX XXXXX, fui
entrevistada pela pesquisadora Marta Licia Teles Brito de Jesus, nos dias
XXXXXXXXX, com 0 objetivo de fornecer informagdes relevantes sobre a minha
historia de vida para a pesquisa de doutorado que tem o titulo provisorio: “O valor
simbdlico do diploma de graduacdo para os professores da Educacdo Basica: um estudo
de caso sobre a turma de Pedagogia da UFBA de 2010 (UFBA-PARFOR)”,
desenvolvida, entre 2010 e 2014, no Programa de Pos-graduacdo da Faculdade de
Educacdo da Universidade Federal da Bahia, sob a orientacdo da Profa. Dra. Maria
Couto Cunha. O conteudo das entrevistas foram lidos, revisados e aprovados por mim
para serem utilizados na referida pesquisa no dia XXXXXXXX XXX XXX XXX XXXX.

Salvador, XXXXX de XXXXX de XXXXXX.

Assinatura
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