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RESUMO

Cursinhos pré-universitarios populares sdo espacos nao formais de ensino geridos
por professores voluntarios que buscam educar estudantes de baixa renda,
permitindo-lhes acessar o ensino superior em universidades publicas e privadas. Boa
parte dos professores desses coletivos |a aplicam pela primeira vez a teoria que
aprenderam na faculdade enquanto alunos de licenciatura. Apesar da crescente
desvalorizagédo da profissdo docente no pais, a quantidade de professores formados
aumenta a cada ano, seguindo o niumero também crescente de cursinhos populares.
Buscando analisar o que faz professores lecionarem nesses espagos de ensino, tendo
em mente sua trajetéria profissional, sua pratica e a representacao que fazem de si
mesmos, busco compreender que efeitos um cursinho popular pode exercer sobre 0s
participantes aqui observados a partir do modo como falam sobre si mesmos. Esse
trabalho compreende narrativas obtidas em entrevistas semi-estruturadas com 8
professores, quatro homens e quatro mulheres, que lecionaram em cursinhos
populares no passado e seguiram trabalhando na educacao basica. Suas histérias
foram gravadas, transcritas e analisadas a luz da pesquisa narrativa. Os resultados
sugerem que os individuos investigados consideram cursinhos populares como
espacos de valiosa aprendizagem docente, apontando habilidades que foram capazes
de aperfeicoar, conexdes que estabeleceram com outros docentes e um profundo
reconhecimento profissional por parte dos estudantes. Ensinar num cursinho pre-
universitario popular parece afetar a trajetéria profissional dos docentes visto que
passam a refletir a respeito das interagcbes com os estudantes e dos espacos nos

quais se sentem mais livres para ensinar.

Palavras-chave: Formacdo de professores; Professores de Biologia; Curso Pré-
Vestibular; Educagéo Popular



ABSTRACT

Community preparatory courses are non-formal teaching spaces managed by
voluntary teachers who desire to educate low income students allowing them to access
higher education in public and private universities. Most teachers of these collectives
apply for the first time the theory learned in college while getting their licentiate degree.
Despite the growing depreciation of the teaching career in the country, the number of
graduated educators rises every year, following the amount of community preparatory
courses. Seeking to analyze what provokes teachers to associate with these teaching
environments, regarding their professional trajectory, their practice and the
representation they have for themselves, | look to understand which effects a
community preparatory course may exert over the subjects here observed through the
way they talk about themselves. This work comprises the narratives from 8 teachers,
four men and four women who taught in community preparatory courses in the past
and ended up working with basic education. Their stories were recorded, transcribed
and analyzed under narrative research methods. Results suggest individuals
researched consider community preparatory courses valuable for learning teaching
practices, pointing out skills they were able to enhance, connections established with
other colleagues and profound professional recognition by the students. Teaching in a
community preparatory course seems to affect teachers’ professional trajectory, since
they start to reflect upon to which students they want to interact and in what places

they may feel freely to teach.

Keywords: Teacher training; Biology teachers; Pre-university course; Popular education
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1. INTRODUGCAO

1.1. Apresentacao

A experiéncia que acumulei lecionando em um cursinho pré-universitario
popular permite dizer com seguranca que ele foi, para mim, espag¢o de importante
formacao docente. Este ambiente me ensinou que educacao nao € uma mercadoria
como outros bens ou servigos, mas um direito basico de todos, e foi nesse espaco
que vi que tipo de professor eu era e poderia ser. Percebi-me optando pela educacao
publica no momento em que me vi com duas alternativas a frente: lecionar para
adolescentes de baixa renda na periferia de uma escola municipal de Campinas/SP
ou para alunos de classe média alta numa escola privada de prestigio em Valinhos/SP.
Tive que optar, e o fiz pela escola publica. Sinto que meus estagios supervisionados
durante a licenciatura em Ciéncias Bioldgicas na Universidade Estadual de Campinas
e minha vivéncia num cursinho popular afetaram decisivamente essa decisao.

Estudos apontam como acontecimentos na trajetoria individual de cada um
podem afetar suas escolhas por determinada carreira profissional (ARCURI, ARAUJO
e OLIVEIRA, 1983; RIBEIRO et al., 2011). Esta pesquisa esta inserida neste contexto,
e buscando melhor entendimento de como cursinhos pré-universitarios populares
participam desse processo. Busco investigar, sobretudo, de que forma a vivéncia em
cursinhos populares pode afetar professores em suas trajetérias profissionais.

Enquanto lecionava num destes cursinhos no interior paulista, percebi que
a permanéncia dos estudantes parecia ameacada por sua baixa auto estima,
instabilidade financeira ou desmotivacao tipica de quem ja se frustrou muito com uma
trajetoria educacional desafiadora. Os demais docentes e eu langavamos mao de
recursos diversos para garantir a continuidade dos estudos dos alunos que acabaram
se tornando meus amigos. Hoje, muitos sdo colegas de profissdo. Organizavamos
festas tanto para a socializacdo dos membros dessa grande comunidade como para
arrecadar recursos financeiros, faziamos debates com temas ligados as opressdes
cotidianas e provas simuladas dos principais vestibulares. Apesar de nada faceis, tais
acdes me fizeram pensar em como construir uma educacdo diferente, sempre
inacabada, em mudanga, nem sempre para melhor, mas com decisées tomadas



dentro de um coletivo heterogéneo de educadores que, ao final, apesar da dificuldade
e da aparente desorganizagédo, sempre cumpriam o objetivo de aprovar os estudantes.

Tendo como base a minha vivéncia, espero compreender também como os
participantes investigados por este trabalho participam em seus respectivos coletivos,
tentando entender como lecionam e articulam outros tipos de empreendimentos
dentro dos cursinhos. Nao é facil ensinar assuntos que levam cerca de 10 anos para
serem discutidos em detalhes durante a educagéo basica num periodo de 6 a 8 meses
num cursinho popular. Contetudos aprendidos na universidade por quem comeca a
lecionar devem ser ressignificados no trabalho em sala de aula num cursinho.

Essa reflexdo a partir dos conteudos cobrados pelo vestibular é trazida
comigo e perpassa minhas praticas enquanto professor da educacéao basica. Hoje,
leciono para alunos do 6° ao 92 ano do Ensino Fundamental, buscando sempre motiva-
los a frequentarem cursos técnicos, os quais sao alcancados por meio de exames
semelhantes aos vestibulares, os chamados “vestibulinhos”, que avaliam o
conhecimento das disciplinas em avaliacbes objetivas. Coloca-los em escolas
técnicas para que tenham uma insercao profissional alternativa enquanto se preparam
para o ensino superior tornou-se minha motivacao, e as estratégias didaticas sao
muito semelhantes as de um cursinho. Isso me faz refletir se outros professores, em
outros contextos educacionais, operam estratégias didaticas particulares a partir do
que vivenciaram nos cursinhos populares. Sera que os participantes sao afetados, na
sua pratica profissional, pelos cursinhos pré-universitarios populares onde
lecionaram?

Considerando que a formacédo de professores ocorre nestes cursinhos
populares, ela constitui também aquilo que chamamos de identidade docente, um
modo particular de os professores olharem para si mesmos, refletindo sobre 0 modo
como referem-se a sua pratica. Essa compreensao sobre a identidade, sobretudo
pensando os professores, em particular os de Biologia, sera discutida neste trabalho.
Acredito que mais dissertacdes devam olhar para essa relacdo entre a identidade
docente e os cursinhos pré-universitarios populares, tendo em vista o crescimento
desses coletivos nas ultimas décadas e o potencial formativo que neles vislumbro.

Para fundamentar a questao que coloca cursinhos populares como espacos
de aprendizagem da docéncia, comeco o trabalho apresentando algumas referéncias
tedricas sobre o que significa ser professor. Como é construida a identidade docente?

O que significa ser professor? Como esses professores narram suas historias?
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Em seguida, abordo os exames vestibulares de modo sucinto na medida
em que descrevo como funcionam os cursinhos pré-universitarios populares, cuja
histéria é tragada nos ultimos cinquenta anos. Isso da subsidios para discutirmos como
se configurou o sistema universitario excludente da sociedade brasileira da sua origem
aos dias atuais. Em meio as demandas populares do periodo ditatorial, é descrita a
intensa emergéncia dos cursinhos populares e sua configuracdo atual. Por que
existem os cursinhos pre-universitarios? Como estes diferem dos cursinhos
populares? Em que medida a sociedade brasileira vem facilitando o ingresso aos
jovens de camadas populares? Podemos dizer que 0 acesso ao ensino superior vem

se tornando mais democratico em fung&o dos cursinhos populares?

A descricao dos métodos dessa pesquisa, por sua vez, busca esclarecer a
opcao pelas narrativas e entrevistas semiestruturadas como principal ferramenta
investigativa, bem como os critérios usados para a selegdo dos entrevistados, suas
principais caracteristicas e os procedimentos de coleta e andlise dos dados. E
essencial ressaltar que as entrevistas que realizei, apés aprovagdo no Comité de Etica
em Pesquisa da UNICAMP, ndo estao integralmente transcritas ao longo do trabalho
para ndo deixar a leitura cansativa. Apresento, pois, trechos que considero
importantes para a discussao, tornando a compreensdo do texto mais dindmica. Ao
final do trabalho, apresento alguns apéndices, como o questionario semi estruturado
que utilizei para as entrevistas e o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

(TCLE) que cada participante assinou.

Os resultados encontrados neste trabalho apontam para a existéncia de um
olhar capaz de ler o mundo por parte dos docentes que passam por cursinhos
populares e de competéncias escolares a partir da reflexdo critica sobre o assunto a
ser ensinado, ndo sé como um conjunto de saberes a ser transferido, mas conceitos
que possam ser operacionalizados de modo a transformar a realidade na qual os
alunos se inserem. E um trabalho feito com muito afeto e a dedicacdo de alguém que
nao pbde deixar de lecionar para escrever, o que me custou algumas noites mal
dormidas. Espero que gostem da leitura.

Cassio
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1.2. O conceito de identidade

Os saberes sao alguns dos principais valores da nossa sociedade, de tal
modo que a avaliagdo internacional de uma nagéo leva em conta ndo sé o nivel de
formacao dos seus cidadaos, como também sua capacidade de inovar ou empreender
(MARCELO, 2009). A educacao formal, a qual chamamos de escolarizacao, constitui
a principal ferramenta de construgdo desses conhecimentos nas sociedades
modernas, sendo executada por professores, agentes cujas identidades tém sido
valorizadas pela literatura cientifica recente como fatores necessarios ao seu
desenvolvimento pleno (DARLING-HAMMOND, 2000; SACHS, 2005; FREESE, 2006;
RIOPEL, 2006; HOBAN 2007; OLSEN 2008). No entanto, antes de discutir sobre a
identidade desses profissionais, creio que devo apresentar o que entendo por
identidade.

Dialogando com Stuart Hall (1997), podemos definir identidade como o
conjunto das sedimentagdes, ao longo do tempo, das diferentes posicoes que
adotamos para seguir, como se fossem préprias, mas que sdo ocasionadas por um
conjunto de circunstancias, sentimentos, histérias ou experiéncias. Nossas multiplas
identidades sao formadas culturalmente com significados definidos pela maneira
como relacionam-se e pelo que omitem. O mesmo autor diz, também, que as
identidades s&o o resultado de um processo que permite nos posicionarmos no interior

das definicbes que os discursos culturais produzem:
A identidade emerge ndo tanto de um centro interior, de um “eu
verdadeiro e unico”, mas do dialogo entre os conceitos e definicbes
que sao representados para nés pelos discursos de uma cultura e pelo
nosso desejo (consciente ou inconsciente) de responder aos apelos
feitos por esses significados, de sermos interpelados por eles, de

assumirmos as posi¢des de sujeito construidas para nés por alguns
dos discursos (p. 26, 1997)

A motivacao dessa pesquisa parte do questionamento sobre a coeréncia
das identidades modernas, ou seja, sobre sua estabilidade. A identidade tem sido
percebida como fragmentada ou deslocada de sua centralidade (MERCER, 1990), de
tal forma que os sujeitos ndo sdo mais aqueles individuos Unicos, especiais, centrados
e racionais do lluminismo. Seu centro nascia consigo, desenvolvendo-se de modo
autdbnomo ao longo da vida, numa concepcao mais individualista da compreensao
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identitaria. O individuo iluminista deu lugar a um outro mais complexo, moldado por

suas relagcdes com outras pessoas, sendo também chamado de sujeito sociologico:

A nocao de sujeito socioldgico refletia a crescente complexidade do
mundo moderno e a consciéncia de que este nucleo interior do sujeito
nao era autbnomo e auto-suficiente, mas era formado na relagdo com
“outras pessoas importantes para ele”, que mediavam para o sujeito
os valores, sentidos e simbolos — a cultura — dos mundos que ele/ela
habitava. (HALL, 1997, p.11)

Como uma agulha e uma linha perpassam um botao e um pedaco de pano,
unindo-os, a identidade costura o sujeito a estrutura do mundo, estabiliza seu eu
interior a identidade dos outros. No entanto, a identidade unica, estavel, vem se
fragmentando, construindo-se a partir de varias identidades que sdo, muitas vezes,
contraditérias entre si. Essa compreensao nos leva a identidade do sujeito pos-
moderno, apontada por Hall como destituida de um nucleo essencial ou permanente.
Ao contrario, ela se forma e transforma continuamente em relagdo aos nossos

sistemas culturais:

O préprio processo de identificacdo, através do qual nos projetamos
em nossas identidades culturais, tornou-se mais provisério, variavel e
problematico. (...) Dentro de ndés ha identidades contraditorias,
empurrando em diferentes dire¢des, de tal modo que nossas
identificagbes estdo sendo continuamente deslocadas. (...) A
identidade plenamente unificada, completa, segura e coerente é uma
fantasia. (HALL, 1997, p.13 e 14)

Para entender como a identidade funciona, precisamos conceitua-la e
dividi-la em suas diferentes dimensées (WOODWARD, 2000). Este trabalho
compreende a identidade como algo relacional, com diferencas estabelecidas por uma
marcacao simbolica relativa a outras identidades; considero-as vinculadas as
condigcbes sociais e materiais, de modo que nao sao unificadas, contendo
contradigdes em seu interior a serem negociadas. Conflitos marcados pela identidade
s&o visiveis nos embates entre identidades nacionais e identidades étnicas na grande
escala, bem como nas relagdes interpessoais e na politica sexual, em escala local. As
posicdes que assumimos, e com as quais nos identificamos, constituem nossas
identidades. Kathryn Woodward afirma que:

E por meio dos significados produzidos pelas representagées que
damos sentido a nossa experiéncia e aquilo que somos. Podemos
inclusive sugerir que esses sistemas simbdlicos tornam possivel aquilo
que somos e aquilo no qual podemos nos tornar (...) Quem eu sou? O
que eu poderia ser? Quem eu quero ser? (WOODWARD, p. 18, 2000)
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Se até este momento o conceito de “identidade” parece complexo demais,
vamos entendé-lo de uma forma simplificada para poder avangar em nossa
compreensao. ldentidade, segundo MacLure (1993), € 0 modo como as pessoas se
véem e falam de si mesmas em relacdo aos outros e ao mundo. Ao longo do tempo,
ela se constroi e sofre transformacdes a partir das reflexdes que fazemos, das
emocdes que expressamos, das historias que contamos, dos discursos que nos

atravessam e dos atos que empreendemos.

De acordo com Gee (2000), os individuos teriam uma “identidade central”
(core identity) que se adaptaria a diferentes contextos, de modo que a mesma poderia
ser percebida de forma diferente quando contrastamos o individuo as institui¢cdes, aos
discursos sobre ele e aos sujeitos com quem se relaciona. O trabalho de Beijaard,
Meijer e Verloop (2004) traz algumas ideias que se somam a essa compreensao,
como o comportamento dindmico ndo estatico das identidades, que estariam em
constante evolugdo; o necessério envolvimento de uma pessoa e um contexto dentro
do qual aprende valores profissionais adotados por ela de forma singular; a contencao
de subidentidades que devem ser equilibradas visando evitar seu conflito; e a
permissao para que individuos ajam de forma mais ou menos proativa, 0 que poderia

afetar sua busca por desenvolvimento profissional.

Por fim, o trabalho de Tardif (2012) nos faz pensar que professores
carregam consigo, ao longo da trajetoria profissional, elementos herdados da prépria
vida escolar dos quais dificilmente podem se desvencilhar. Quando decidi lecionar,
ndo sabia ainda que tipo de professor desejava me tornar. Seria eu aquele docente
extrovertido, que conduziria uma aula tornando-a agradavel ao interagir com os
alunos? Ou seria um profissional mais pragméatico, com uma prética focada no valor
académico do conhecimento defendido pela universidade onde me formei?

Antes de ensinarem, os professores vivem boa parte de suas vidas
nas salas de aula das escolas. Essa imerséo é formadora pois leva os
futuros professores a adquirirem crencgas, representacoes e certezas
sobre a prética do oficio de professor, bem como sobre o que é ser
aluno. (TARDIF, 2012)

Creio que ainda ndo tenho uma resposta que me convenga sobre essa
inquietacdo, mas acredito que, assim como eu, outros professores que iniciam suas
carreiras refletem sobre quem sao e quais sdo seus objetivos com a profissao, e isso

justifica em grande medida a motivagao central desse trabalho.
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1.3. A construcao da identidade docente

Ao pensarmos nos processos de significagcao relativos a profissdo docente,
notamos que emergem uma série de questdes como as condi¢cdes de trabalho, seus
interesses, qualificacdes, artefatos simbdlicos ou habilidades especificas (GARCIA,
HYPOLITO e VIEIRA, 2005; ROSA, 2010). O modo como professores se percebem,
se véem e querem ser vistos é chamado de identidade docente: ela representa os
tragcos e aspectos que caracterizam esse grupo tdo heterogéneo, podendo ser
constituida pelas disciplinas escolares, por reformas educacionais e contextos
politicos (LASKY, 2005; ROSA, 2010). Também inclui o compromisso pessoal, a
disposicdo para aprender a ensinar, as crengas, os valores, o conhecimento sobre o
que se ensina, sobre o ensino de uma forma geral, sobre experiéncias passadas e
vulnerabilidades profissionais. Tomando em conjunto as identidades de todos os
docentes do mundo, notamos que elas formam uma rede dindmica e complexa de

histérias, conhecimentos, processos e rituais (SLOAN, 2006).

Discutir a dindmica das identidades parece ser algo frequente entre os
pesquisadores, mas € importante ressaltar que alguns as descrevem também como
um produto finalizado dos eventos vividos pelos educadores (OLSEN, 2008; SFARD
e PRUZAK, 2005). Sachs (2005) desafia a complexidade das identidades docentes,
apresentando-as da forma mais direta possivel, e considerando-as o “como ser”, o
‘como agir’ e o “‘como compreender” do trabalhador docente e de seu papel na

sociedade.

Até aqui, usei diversas palavras para apresentar a minha compreensao de
identidade docente. Deve ter ficado claro que ndo a considero como algo inato, mas
como um produto em constante mudanca, algo que exige ferramentas, ingredientes,
processos, tempo e agentes em certos contextos para se erguer, COmo um conjunto
de casas que se sustenta sobre um substrato sélido, mas cuja constituicdo nunca se
encerra. Diversos trabalhos concordam com isso, mas usam termos levemente
diferentes para expressarem essa nogao processual, tais como: desenvolvimento,
construcao, formagdo (RODGERS e SCOTT, 2008), confecgéao, edificagcdo (SFARD e
PRUSAK, 2005), criacdo (PARKISON, 2008), modelagem (FLORES e DAY, 2006) e
arquitetura das identidades (DAY et al, 2006). Nesse sentido, é importante

compreender que, apesar de o presente texto discutir o processo de construgéo de
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identidades a partir dos referidos sin6nimos, na literatura tais alusbes assumem

conotacdes especificas com nuances importantes (BEAUCHAMP e THOMAS, 2009).

A questdao mais complexa em relacao as identidades parece ser a nog¢ao
do “eu” (self). Lauriala e Kukkonen (2005) definem trés tipos de individualidades
relativas a este “eu”, sendo eles o eu real, que se sobressai com maior frequéncia no
cotidiano, o eu desejavel, que é reconhecido pela sociedade ou por um grupo externo
como um objetivo a ser alcancado, e o eu ideal, colocado pelo préprio individuo como
um modelo a ser seguido. Nessa compreensdo, os trés se relacionariam e
constituiriam a individualidade dos sujeitos; no entanto, para além do “eu” que se
reconhece como alguém no mundo, que tem um gosto cultural, pratos preferidos e
sonhos a alcangar, haveria também um “eu” profissional, constituido a partir de suas
relacbes no mundo do trabalho. Alguns autores o descrevem em termos de seu
conhecimento didatico do conteudo (BEIJAARD, MEIJER e VERLOOP, 2004),
enquanto outros em fungao de seu relacionamento com sua comunidade de contatos

profissionais, 0s quais o constituiriam em escala local e global (WENGER, 1998).

Garcia, Hypolito e Vieira indicam que as identidades docentes devem ser
observadas a partir dos significados impostos por discursos de grupos e individuos:

As identidades docentes ndo se reduzem ao que dizem os discursos

oficiais daqueles que gerenciam o Estado. Eles sdo mais do que meros

formadores de cidadaos, como querem as politicas curriculares

oficiais. Negociam suas identidades em meio a um conjunto de

variaveis como a histéria familiar e pessoal, as condi¢des de trabalho

€ ocupacionais, os discursos que de algum modo falam do que séo e
de suas fungdes. (p. 47, 2005).

A afirmacgao sugere que os professores, apesar de sofrerem consequéncias
de a¢des governamentais, também resistem a certas imposicoes, acatando a algumas
pressdes mas atuando no sentido contrario a outras: basta lembrar das ocupacgdes
escolares apds anuncio do processo de “reorganizacao” das salas de aula proposto
pelo governo do estado de Sdo Paulo ao final do ano de 2015, quando estudantes e
professores atuaram no sentido contrario as medidas autoritarias impostas que, na
pratica, diminuiriam a oferta do ensino médio publico, sobretudo em areas de grande
demanda (CATINI & MELLO, 2016). Outra reflexdo sobre a docéncia é trazida pelo
texto de Arnt (2015, p. 47): “Quem, afinal, somos nds para escrever, reescrever,
elaborar algo sobre os conteudos escolares ou sobre nossas experiéncias docentes?

Ora! Nos somos... professores!”.
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A autora defende que ser professor vai além da capacidade de ler um livro
didatico para uma plateia. Essa profissdo retratada na midia como uma das mais
importantes para o progresso de um pais, ainda que |he falte valorizagao profissional,
configura um ato politico, pois se propde a atuar na sociedade, protestando contra o
modo como o conhecimento é tratado nos dias atuais. Formar pessoas é uma agao
proposital de transformacdo, um dever voltado ao encantamento de um publico que
pode vir a se fascinar com o saber. A concepcgao reflexiva de Arnt evoca o real, o
desejavel e o ideal de Lauriala e Kukkonen. Tanto o “eu” profissional como o particular
devem ser considerados quando analisado o desenvolvimento da identidade docente
(LIPKA e BRINTHAUPT, 1999). Mas, se ha tal coisa como uma consciéncia que dita
nosso modo de agir, a qual estamos nomeando como o “eu”, que relagao ele tem com
as identidades, cujos limites imprecisos parecem nos escapar a cada tentativa de
conceitua-las? Essa pergunta encontra um reflexo no texto de Rodgers e Scott (2008),
quando dizem que o “eu” seria aquele que cria o sentido, e a identidade, por sua vez,

seria o significado sendo criado.

Parece ser impossivel desvincular a construcéo identitaria das emocgdes
que o professor vivencia no seu oficio. Alguns trabalhos sugerem que tanto as
emocoes podem alterar o modo como o professor lida com a profissao como também
ter suas emocgdes transformadas pelo seu trabalho (HARGREAVES, 1998), algo
factivel quando consideramos o docente afetivo por seus estudantes ou aquele que
se sente abalado com uma reforma educacional. De um modo geral, as emocdes que
um professor vivencia, seja ele encorajado ou proibido de expressa-las, podem
expandir ou limitar suas possibilidades profissionais enquanto educador (ZEMBYLAS,
2003).

Se as emocdes o afetam, também o fazem suas reflexbes mais
particulares. Korthagen e Vasalos (2005) sugerem que a reflexdo voltada ao nosso
interior (core) em busca de uma identidade ou propdsito € necessaria para nos
aproximarmos de quem realmente somos, 0 que seria crucial aqueles que estudam
para lecionar ou ja exercem o oficio no inicio de suas carreiras. A partir da
compreensao de quem somos, para empreendermos nossas ideias adiante, alcancar
nossos objetivos ou transformar nosso contexto — no¢éo de proatividade que aparece
na literatura sob o termo “agenciamento” (agency) — podemos equilibrar nossas
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identidades multiplas (DAY et al., 2006) e exercer uma presséo efetiva sobre as

instituicoes e sobre a sociedade de maneira construtiva (PARKISON, 2008).

O sucesso escolar dos estudantes parece depender, entre outras coisas,
dos professores que os formam, o que torna importante atrair bons profissionais,
manté-los ensinando com prazer e oferecer-lhes possibilidades diversificadas para
continuarem estudando (OECD, 2005; TASSONI, 2000). Apesar de sua resisténcia as
pressdes externas, mudancas nas condicdes escolares tém criado crises de
identidade nos professores, um conjunto de incertezas que podem leva-los a
abandonar a escola, ausentando-se por periodos prolongados ou desacreditando da
propria profissao (JESUS, 2004). Soma-se a referida crise de identidade um certo
déficit de consideracao social da profissdo, tendo em vista o fato de néao
desempenharem um oficio de prestigio (BOLIVAR, 2006): o ato de lecionar constitui
uma mera ocupagao ou uma profissao respeitavel? Aqui a identidade dialoga com o
conceito de profissionalizacao, sobretudo com o profissionalismo classico, marcado
pela busca do status de profissées como a advocacia e a medicina, oficios de amplo
prestigio, predominantemente masculinos e regidos por uma cultura técnica
compartilhada (HARGREAVES e GOODSON, 1996).

Se, até a primeira metade do século XX, os professores do ensino
secundario pertenciam 2 elite social das cidades (NOVOA, 1991), essa situagdo nao
ocorre no presente: sua imagem social encontra-se em declinio ha pelo menos meio
século. Num trabalho portugués, milhares de sujeitos, inclusive professores, foram
investigados: a investigacao revelou que o status atribuido a profissao docente € baixo
tanto quando comparada a outras profissdes com a mesma exigéncia de escolaridade
como em relagdo a outras de formagdo académica menos rigorosa, como a dos
jogadores de futebol (CRUZ et al., 1988). Adoraria acreditar que, na virada do século,
a situacao pudesse ter se revertido. Entretanto, ndo é isso que indicam a Organizacao
para a Cooperacao e Desenvolvimento Econémico (OCDE) e pesquisadoras ligadas
a entidades privadas do campo educacional brasileiro (LOUZANO et al., 2010; OECD,
2018). Entre 2006 e 2015, a fragdo de adolescentes com 15 anos interessada na
docéncia, nos paises analisados pelo Programa Internacional de Avaliacao de Alunos
(PISA), caiu de 5,5% para 4,2%. No Brasil, a queda foi de 7,5% para 2,4%. Sem
querer, aqui, questionar as reais intengdes de tais organizagdes multilaterais como a

OCDE, a efetividade avaliativa do PISA para a realidade brasileira ou a influéncia das
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entidades privadas na conducao da politica educacional nacional, o que por si s6
produziria diversos trabalhos académicos a parte, penso que tais dados nos permitem
refletir que a perda de interesse na docéncia possa ser uma tendéncia global. Creio
também que tanto a crise identitaria docente como o deslocamento da identidade do
sujeito pds-moderno tratam da mesma questao, apenas em niveis de detalhamento
diferentes. Enquanto Hall (1997) tentava tracar um panorama mais abrangente dos
diversos atores que vivenciaram o capitalismo do final do século XX, Jesus (2004) faz
uso dos mesmos determinantes para justificar a desmotivacdo dos professores no
inicio do século atual: as reestruturagdes trabalhistas causadas pelas mudancas
tecnoldgicas, o contexto competitivo do mercado de trabalho, a desvalorizagdo do

“saber escolar” e o individualismo advindo da modernidade tardia.

A cultura profissional de um docente e sua formacdo ambiental, que
consistem na aprendizagem das competéncias, saberes e conhecimentos de sua
ocupacao, formam-se tanto ao longo da vida escolar como do efetivo exercicio da
docéncia através das relacoes que ele vivencia. A observacao do seu cotidiano, em
contato intenso com as novas geragdes, revela um mergulhador da
contemporaneidade exposto aos discursos multiculturais e as novas tecnologias
trazidas pelos estudantes, tornando obrigatéria a ressignificacdo da sua prépria
identidade (ROSA e CORRADI, 2007). Pode parecer leviano dizé-lo, mas os
professores vivem imersos num campo de representagdes afetado pelas disciplinas
escolares. Suas grades curriculares produzem mecanismos de controle relevantes
para pensarmos o valor simbdlico daqueles conhecimentos que merecem ser
transmitidos e assimilados, daquelas disciplinas que merecem ter espacos escolares
diversificados em cada unidade de ensino - como um laboratério de Ciéncias ou uma

sala de artes, por exemplo - mostrando o quanto sédo valorizadas (ROSA, 2010).

Além de refletir sobre o que acredita, conhecer aquilo que se ensina parece
ser essencial ao “bom” professor. Elementos que compdéem o conhecimento didatico
do conteudo, valendo citar o preparo para ensinar, organizar mentalmente os
conceitos-chave de um tema, conduzir uma linha de raciocinio coerente, trazer
perguntas provocativas e conectar comentarios dos alunos sao atributos apontados
como incomuns entre professores iniciantes, os quais agiriam conforme arquétipos
caricatos da docéncia no inicio de suas carreiras (GARCIA, HYPOLITO e VIEIRA,
2005). Penso que tais académicos trabalham com uma base de dados e informagdes
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relevantes, mas que nado podem ser amplamente generalizaveis. Experiéncias na
formacao inicial como a passagem por um cursinho popular e 0s estagios
supervisionados da licenciatura parecem contribuir para que os novos docentes se
identifiguem com modos proprios ndo estereotipados de trabalho. Para outros
individuos que nao tiveram qualquer contato enquanto professores com uma sala de
aula antes da conclusdo da propria graduagao, os primeiros contatos com turmas de

alunos podem ser confusos.

Feiman-Nemser (2001) aponta que professores iniciantes costumam estar,
ao mesmo tempo, ocupados demais ensinando e aprendendo a ensinar, vivendo a
transicao da vida estudantil a vida adulta profissional, sobrevivendo, descobrindo e se
adaptando. Nesse sentido, esta pesquisa também busca responder a alguns anseios
pessoais meus, como professor pesquisador iniciante em constantes descobertas,
que procura entender qual é seu real papel na sociedade em que vive. Tenho acordo
com Rosa (2010) quando sugere que professores em formacado podem ser varias
coisas: um estudante de licenciatura em Ciéncias Biologicas que comeca a lecionar
Biologia enquanto termina um estagio num laboratério de Ciéncias Biomédicas, por
exemplo, tem identidades multiplas e fragmentadas, incluindo as de educador, de
bidlogo e de pesquisador. As interpelacdes e negociacdes constantes entre essas
identidades produzem um sujeito diverso no seu interior com o qual me identifico pois,
assim como eu, muitos outros ingressaram na universidade interessados apenas no
estudo da vida e acabaram se formando educadores para ensinar essa disciplina a

outras pessoas.

Para concluir este topico inicial, apoio-me em Laurenti e Barros (2000) para
retomar a ideia de que identidade € um conceito utilizado para expressar uma
singularidade construida na relagdo com os outros. Este trabalho tem, portanto, o
desafio de unificar caracteristicas comuns entre narrativas de diferentes docentes,
evidenciando suas diferengas, descontinuidades e divisbes para nos aproximarmos
da dinamica contraditéria e fragmentada em que estdo mergulhados (GARCIA,
HYPOLITO e VIEIRA, 2005). Antes de explicar porque optei por entrevistar somente
aqueles que, assim como eu, sao docentes de Biologia, apresento algumas questdes
ligadas a dindmica do acesso ao ensino superior e uma descricdo dos cursinhos pré-

universitarios populares, elementos centrais nesse trabalho.
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1.4. Os exames vestibulares e os cursinhos populares

Os regentes do Brasil ndo universalizaram o atendimento escolar nos
primeiros séculos de existéncia da nossa nacao (CUNHA, 2000). Sem tentar ir tédo
longe na histéria posso dizer que, ha cinquenta anos, o sistema de educacgao superior
era ainda mais excludente do que hoje, negando o acesso sobretudo a aqueles que
nao haviam concluido a educagao basica nem tinham condigbes de pagar por uma
faculdade privada (GUIMARAES, 1984). Com o efeito de algumas politicas de acéo
afirmativa, este quadro vem mudando e reparando dividas histéricas entre a nacao e

a parcela mais excluida do processo educacional na sociedade brasileira.

Acdes afirmativas sdo medidas que buscam oferecer bens a grupos
discriminados e vitimados pela exclusao socioecondmica (CARVALHO, José Jorge,
2003; DOMINGUES, 2005; SOUZA e PORTES, 2011). Pensando o contexto do
ensino superior do estado de S&o Paulo, em anos recentes, destaca-se o Programa
de inclusdo Social da Universidade de Sao Paulo (USP) — Inclusp, voltado a alunos
de ensino médio publico — e o Programa de Acéo Afirmativa e Inclusdo Social da
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) — Paais, voltado a candidatos pretos,
pardos ou indigenas. Estes programas tiveram resultados muito inexpressivos nos
anos de 2007 a 2010 ao acrescentarem uma quantidade de pontos a nota final dos
vestibulandos, aumentando entre 3% e 4% o ingresso dos referidos estudantes
(MATOS et al., 2012; COMVEST, 2020).

Ja em 2013, a lei federal de cotas, por sua vez, reservava até 9% de suas
vagas pelo critério racial e 11% em fungdo da renda de alunos cotistas nas
universidades federais (DAFLON, FERES e CAMPOS, 2013). Este cenario vem
mudando nao sé pela adogao de cotas como também pela reorganizacao das préprias
provas dos vestibulares. Sé para citar o caso da UNICAMP, que hoje possui também
um Vestibular Indigena exclusivo, o numero de alunos autodeclarados negros ou
pardos em 2019 chegou a 35%, € o indice de alunos oriundos de escolas publicas na
média oscila proximo de 50%, com excecao dos cursos de maior procura (COMVEST,
2020). Com efeito, a criagdo das politicas de acao afirmativa e as demais mudancgas
nos vestibulares s6 se concretizaram devido a pressdo de movimentos sociais fortes
no campo educacional, valendo destacar o movimento negro brasileiro (GOMES,
2012) e os cursinhos pré-universitarios populares.
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Durante os anos 1960 e 1970, poucas iniciativas voltadas a democratizacao
do ensino superior tiveram efeito (ZAGO, 2008). Em meio ao periodo ditatorial,
movimentos sociais passaram a demandar mais enfaticamente que se
reconhecessem as desigualdades raciais na tentativa de repara-las — algo que sé
obteve atencdo nas gestdes presidenciais de Fernando Henrique Cardoso e Luiz
Inacio Lula da Silva (NASCIMENTO, 2004); no entanto, para além da admisséo, era
necessario criar mecanismos para reduzir as discrepancias existentes e promover
uma sociedade mais justa. Ganhou forga, na mesma época, o movimento da
educacao popular.

Um dos grandes méritos da educacao popular é sua abertura a conciliagao
do curriculo tradicional exigido pelo vestibular com aulas que priorizem estratégias
alinhadas as pedagogias criticas, refletindo sobre o conteudo e vinculando-o a
realidade desigual que o pais vive (BRANDAO, C., 2006). Ao problematizar os
saberes, é ressaltada a importancia destes conhecimentos aos estudantes sob um
tratamento reflexivo de modo a oportunizar processos formativos mais integrais pelo
referencial da cultura, buscando dar centralidade a outros tipos de saberes como o0s
comunitarios, artisticos e linguisticos, enfatizando diferencas de identidade, género,
etnia, raca e multiculturalidade (PAIVA, 2003). A educacao popular pode alimentar a
crenca ou a conviccao de que, desenvolvendo capacidades em areas-chave, seréo
criadas condigdes para que se tomem as decisdes politicas adequadas na sociedade
tendo em vista a redugéo das desigualdades (BARBOSA, 2018).

Essa crencga se iniciou em mim quando iniciei minha pratica docente num
cursinho popular onde desenvolvi atividades que foram importantes para minha
formacao enquanto professor e cidadao, ja que pude refletir de outra forma realidade
educacional do pais. Na auséncia de politicas publicas de inclusado e acao afirmativa,
0s primeiros cursinhos comunitarios ou populares surgem ganhando forca entre as
décadas de 1980 e 1990 a partir de demandas populares, constituindo-se em espagos
onde circulam temas fiéis ao curriculo basico articulados a uma formacéao critica
voltada a intervencédo politica (VERRANGIA, 2013). Os docentes, quase sempre
voluntarios, revezam-se na tarefa de introduzir ndo sé os conceitos cobrados pelo
vestibular — que para muitos estudantes s&o inéditos — como também assuntos ligados
a desigualdade de raca, género e renda discutidos em disciplinas independentes
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(cultura, politica e cidadania), em espacos nao formais de ensino (saraus,
assembleias) ou na pratica de cada disciplina (Biologia, quimica ou portugués).

A colaboracdo necessaria a autogestdo de um cursinho se aproxima da
nocao de profissional flexivel das comunidades profissionais solidarias, que tem como
principio o dialogo sobre o ensino para a melhoria do trabalho pedagdgico
(HARGREAVES e GOODSON, 1996). Muitas vezes € preciso tomar mais tempo do
que o esperado num mesmo conteudo até que as salas permitam o avango dos temas.
O discurso do professor deve fazer os conteudos das disciplinas atingirem alunos que
estdo concluindo o ensino médio e também aqueles que ja se formaram ha muitos
anos, sugerindo que o trabalho docente requer flexibilidade e paciéncia na
organizacao das aulas (CARVALHO, José Carmelo, 2006).

Os alunos, que em geral ingressam nos cursinhos populares via critérios
socioeconbémicos, sdo preparados ndo s6 para o vestibular, como para a vida em
sociedade (MORAES e OLIVEIRA, 2006). Ha uma compreenséo disseminada entre
professores de cursinhos populares de que a grande maioria daqueles que passam
pelas salas onde lecionam né&o ingressara na universidade. Esses educadores, ao
invés de apenas se frustrarem, se contentam também em oferecer um modo particular
de ler o mundo a esses estudantes, com ferramentas de indagacéo Uteis para sua
vida enquanto cidadaos participantes da democracia. Reflexdes sobre opressdes
cotidianas, conhecimentos sobre desigualdades e mecanismos de participacao
sociais sao oferecidos a estes que poderao ou nao ingressar no ensino superior. O
contato com os professores constitui um ambiente de vivéncia rico em troca de ideias
que os aproxima da realidade académica (KATO, 2011) e do sonho de obter um titulo
de ensino superior, que para muitos significa “ser alguém” na vida (D’AVILA et al.,
2011).

Muitos professores no inicio de suas carreiras encontram no cursinho
popular a oportunidade de assumirem algumas aulas e vao ganhando autoconfianca
para vencer as incertezas que permeiam o curso de graduacdo. Teriam eles
capacidade de gerir uma sala de aula? De organizar conteudos formais
didaticamente? De avaliarem com justica os estudantes de suas turmas? Somando a
liberdade pedagdgica as condicdes reais de cada projeto, esses docentes iniciantes
acabam sendo levados a repensar o curriculo e os métodos de ensino (KATO, 2011).
Seria exagero dizer que todos o0s cursinhos populares permitem essas situagdes, mas
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em sua génese esta a abertura para que os professores as realizem posto que sua
mera existéncia evidencia a légica da exclusao social relacionada a disputa por vagas

na educacao superior ndo universal.

Cursinhos populares muitas vezes agem no desenrolar das aulas com
andlises que assumem posturas criticas frente aos discursos tomados como
“verdadeiros” na sociedade. Se verdades sdo construidas e postas em circulacéao,
nosso pensamento se constitui dentro das possibilidades regidas por uma ordem que
nos permite ver, entender e dizer certas coisas tidas como verdades. Essas verdades,
objetos de agbes politicas difundidas na forma de discursos nos diversos aparelhos
sociais, estatais e privados, sao produtoras e produzidas nas praticas, e constituem a
racionalidade de uma época, de uma sociedade (LOCKMANN, 2016; LOCKMANN e
MACHADO, 2018). Os cursinhos populares, através do conhecimento dito formal,
parecem ter abertura para questionar essas verdades apresentando-as dentro de

seus contextos de produgao.

Serd que as particularidades evidenciadas acima sobre os cursinhos
populares afetariam as escolhas profissionais de professores em suas carreiras? Essa
pergunta me aparece a partir de um trabalho de Hammerness, Darling-Hammond e
Bransford (2005), quando em torno da nogédo dos efeitos da identidade docente

afirmam:

Desenvolver uma identidade enquanto se é docente é algo importante
para assegurar que professores se comprometam com seu trabalho e
facam sua adesdo as normas profissionais... as identidades que
professores desenvolvem moldam suas disposi¢cdes, onde colocarao
seu esforco, quando e como irdo buscar oportunidades de
desenvolvimento profissional e quais obrigagbes véem como
intrinsecas a seu papel (p. 383-384, 2005, tradugdo minha)

O ambiente escolar, os estudantes, a relacdo com os colegas e as acdes dos
administradores da escola — em outras palavras, os contextos — podem ser fatores
complexos e relevantes a formacao identitaria de professores iniciantes (FLORES e
DAY, 2006). Essa reflexdo me faz pensar que é possivel que ndo sé eu, mas outros
profissionais iniciantes também encontrem nos cursinhos populares a abertura
necessaria para refletirem sobre sua pratica e decidirem se desejam ou nao seguir a
vida enquanto docentes de uma maneira geral. Para que minhas inquietacdes nao se
percam nas reflexdes das ultimas paginas, apresento de forma sucinta os objetivos

desse trabalho a partir dos pontos de interesse que elenquei até aqui.



24

2. OBJETIVO

2.1. Pergunta

Como a experiéncia em cursinhos pré-universitarios populares se relaciona
com a pratica docente de professores de Biologia e Ciéncias que |14 comecaram a

lecionar?

2.2. Objetivo geral

Analisar como se constroi a identidade docente a partir das narrativas de
professores de Biologia e Ciéncias sobre sua trajetéria profissional e pratica em

cursinhos pré-universitarios populares.
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3. METODOS

Um projeto de pesquisa narrativa deve levar em conta alguns aspectos, a
comecgar por sua justificativa, o por qué, sua relevancia no campo conceitual em que
se inscreve, que pode responder ao mesmo tempo a questées pessoais, praticas ou
sociais. A justificativa pessoal se desenha a partir da vivéncia do pesquisador, suas
experiéncias, tensdes e indagagdes particulares. Uma justificativa pratica vislumbra a
possibilidade de mudancas de atitude no exercicio cotidiano de individuos ou oficios,
como as pesquisas narrativas que falam sobre a pratica de médicos ou professores,
visando sua melhoria. Por sua vez, a justificativa social € aquela que abrange tanto a
questao teorica do impacto da pesquisa em seus termos metodolégicos para um
campo disciplinar como também os efeitos politicos do trabalho, visibilizando
realidades ocultas da sociedade.

Pensar um fendmeno através da narrativa € uma forma de questionar o
que, por vezes, consideramos estatico e imutavel. Mais do que restringir o projeto a
uma pergunta fechada e precisa, podemos considera-lo como uma busca constante
por sentido, um desafio irrecusavel, uma inquietacdo orientada por nossos desejos
mais intimos. A medida que desenhamos nossos obijetivos, precisamos nos deixar
levar pelo projeto ao longo da temporalidade da pesquisa, de suas intricadas
dimensodes sociais e do lugar onde o mesmo se situa, mantendo em mente quais séo
as justificativas que o fazem ter que vir a vida. Ndo ha consenso, entretanto, do
protagonismo das narrativas como unica ferramenta possivel na compreensdo das
experiéncias humanas. A pesquisa narrativa € uma pesquisa qualitativa.

A pesquisa qualitativa é suave, rica em descricdes de pessoas, lugares e
didlogos, e nao intuitivamente manuseavel por procedimentos estatisticos. Guarda
semelhanca com as pesquisas quantitativas nos rituais disciplinados de coleta de
dados, mas apresenta caracteristicas que Bogdan e Biklen (2006) assim descrevem:
o pesquisador é essencial a construgdo do banco de dados num certo contexto; os
dados sao descritivos, e ndo absolutos; ha maior preocupag¢do com um processo do
que com um produto final; os dados sdo analisados de forma indutiva, formando
abstracoes; entende-se que cada individuo atribui um significado particular as suas
experiéncias, e essa interpretacao € essencial ao processo dessas pesquisas.



26

Quando pesquisadores usam o termo “narrativa” de forma indiscriminada,
ou seja, para descrever qualquer relato, objeto ou performance sem explicar por que
aquilo é uma narrativa, o conceito perde seu sentido (RIESSMAN, 2002). Sem que se
sinalize os limites e potencialidades da narrativa, ela pode marginaliza outras formas
nao narrativas de comunicacao e criacao de sentido para a vida social. Nao costuma
ser claro quando um estudo qualitativo como este comeca. Seu inicio se situa proximo
das negociagdes preliminares com os participantes, da aglutinagédo das ideias que
justificam o trabalho na mentalidade do grupo de pesquisa. A falta de limites vale tanto
para a coleta de dados como para a redacao do texto final, jA que metodologias
narrativas obtém seus dados de incontaveis fontes, exigem discussdes posteriores
com os participantes, buscando entender como estes compreendem o estudo e
alongam cada vez mais esse complexo processo.

Podemos entender a pesquisa narrativa de forma abreviada como um jogo
de confiangca mutua onde dar voz ao participante é uma forma de validar sua
existéncia. “Voz” é significado que reside no individuo e permite que ele participe numa
comunidade. A luta travada pela voz requer que se encontre na mente as palavras
certas para externaliza-las, que os musculos do corpo consigam dizé-las e que o outro
esteja disposto a escuta-las. Sentir-se ouvido é parte do processo que da forma a voz.
Usé-la produz um relacionamento, suscita um evento que depende do eu e do
semelhante que me escuta. Essa compreensao é, portanto, um processo social. As
palavras ditas produzem uma relacdo de cumplicidade entre os pesquisadores e 0s
participantes, pois requer que sejam ouvidas, formando uma comunidade que pode
ser percebida pelo leitor (ELBOW, 1986; NODDINGS, 1986; HOGAN, 1988;
BRITZMAN, 1991). Espero sinceramente que vocé, leitor ou leitora, sinta isso.

Essa pesquisa, portanto, tém suas fronteiras de inicio, meio e fim
delimitadas com bastante suavidade, sem qualquer ambicédo de precisao. Meu rigor
se afirma a partir dos referenciais tedricos que me orientam, que apesar de serem
diversificados, dialogam de modo ordenado, permitindo-me tragcar um percurso de
pesquisa seguro. Ja que este trabalho segue a légica dos estudos qualitativos
narrativos, julgo prudente apresentar aos leitores um pouco mais sobre como esse
percurso funciona. Concluida a definicdo do que entendo por uma boa pesquisa
narrativa, apresento quais estratégias empreendi para entrevistar os participantes do
meu trabalho, como colhi seus relatos e que referenciais me permitiram analisar suas
histérias de vida.
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3.1. A pesquisa narrativa

Devido ao seu foco na experiéncia humana e nas qualidades da vida, a
pesquisa narrativa se situa no campo das analises qualitativas. As palavras que sao
ditas numa pesquisa narrativa constroem incontaveis histérias e permitem também
andlises no campo da pesquisa em educacao (BALL e GOODSON, 1985; EISNER,
1988; SIKES, MEASOR e WOODS, 1985).

Seres humanos vivenciam e contam histérias desde que aprenderam a
falar, e n6s temos falado sobre elas desde ent&do como forma de dar sentido ao modo
como vivemos, como construimos nossa sociedade. A pesquisa narrativa estuda a
experiéncia humana contida nas histérias (CONNELLY e CLANDININ, 2006). O
estudo da trajetoria de alguém é um dos caminhos para entender como as pessoas
dao sentido a propria vida. Para Goodson (2013), essa interpretacao é marcada pelas
condigdes histéricas dos momentos vividos e narrados.

O primeiro trabalho moderno a usar a histéria de vida de modo expressivo
€ “O Camponés Polonés” de William Thomas e Florian Znaniecki (1918). Os autores
buscavam explicar o comportamento dos individuos como um processo interativo
entre os mesmos e seu entorno sociocultural. A partir da detalhada descricdo dos
imigrantes poloneses, foram capazes de construir um relato com passagens que ainda
hoje servem de exemplo para pesquisadores experientes:

Uma instituicdo social pode ser completamente compreendida apenas
se nao nos limitarmos ao estudo abstrato de sua organizagao formal,
mas somente se analisarmos o modo como ela aparece na
experiéncia pessoal dos varios membros do grupo e como isso
influencia suas vidas. (p. 1833, traducao minha)

Pesquisas antropoldgicas sobre culturas indigenas da América do Norte
também exploraram histérias de vida na década de 1920 para conhecer melhor povos
que pareciam estar préximos do desaparecimento. Naquela época, colhia-se histérias
daqueles que eram vistos como representativos de seu grupo cultural (FRANK e
LANGNESS, 1981), preocupacao que ndao é mais o foco das pesquisas narrativas
contemporaneas, as quais podem analisar as narrativas de pouquissimos sujeitos
sem considera-los modelos do grupo social do qual fazem parte.

Entre 1940 e 1950, a sociologia favoreceu estudos quantitativos com
amostras grandes somadas a métodos estatisticos. Nesse periodo, a experiéncia
individual passou a ser considerada relativa, de modo que apenas estudos
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controlados com variaveis numéricas quantificaveis passaram a ter valor. lvor
Goodson (2013) alerta para o risco de métodos estatisticos ocultarem as experiéncias
e condi¢des sociais dos individuos que sado agrupados dentro de um algarismo na
tabela de um estudo quantitativo, 0 que provocaria um distanciamento da realidade
que se busca alcancar, a ocultagcao daquilo que se procura revelar.

A pesquisa narrativa passou, portanto, por um processo de marginaliza¢ao
dentro da sociologia (BERTAUX, 1981; DENZIN, 1970; SHAW, 1966). Na antropologia
e na linguistica, no entanto, o interesse nas histoérias de vida se manteve por um longo
periodo. Em meados dos anos 1960, surgiram estudos voltados as questdes
interseccionais entre a linguagem, discurso e pratica, sendo um dos mais marcantes
o trabalho “Analise Narrativa” de William Labov e Joshua Waletzky (1967). Esses
autores argumentavam que narrativas ordinarias do cotidiano de individuos eram
dignas de serem estudadas, compreendidas a partir da analise do discurso que
veiculariam. Jerome Bruner (1997) aponta que esse trabalho transformou o estudo da
narrativa profundamente, fazendo com que se pudesse compreendé-la ndo apenas
como um texto, mas um modo de pensar (BRUNER, 1986). Quis, até esse ponto,
descrever 0 que é a pesquisa narrativa e como sua existéncia pode ser util nesse
trabalho, que busca ouvir historias e analisa-las.

Ha, entretanto, diferentes formas de contar uma historia: podemos insistir
mais em certos detalhes do que em outros, alongar partes que nos importam mais,
encurtar outras e esconder segredos que ndao queremos que 0s outros saibam.
Também quem escuta ndo costuma sair ileso do processo, pois a medida que nos
engajamos, um conta o0 que viveu e o0 outro responde com 0 que pensa a esse
respeito. E possivel que o primeiro perceba que nunca pensara naquela situagdo
daquela forma e, da préxima vez, a histéria sera contada de forma diferente.

Dizendo de outra forma, histérias podem ser curtas e objetivas ou longas e
detalhadas. Como sao faladas, ditas para o outro escutar, dizemos que as histérias
sao narradas, e o trecho em questao que nos interessa recebe o nome de “narrativa”.

As pesquisas qualitativas, de um modo geral, costumam se referir a
qualquer dado prosaico nao objetivo como uma “narrativa”. Ela pode ser oral ou escrita
a partir de uma provocagéao num trabalho de campo, uma entrevista ou uma conversa
natural evocada sem grandes expectativas. Susan Chase (2005) distingue de forma
bem clara trés tipos principais de narrativas por seu formato:
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a) Certa historia pontual sobre um evento particular com personagens
especificos, como uma consulta com o médico ou uma reunido com o chefe no
trabalho, algo que as pesquisas também chamam de “narrativa pessoal”.

b) Uma histéria longa sobre algum aspecto significativo da vida de alguém,
como a vida matrimonial, o divorcio ou os primeiros anos de vida de um filho. Nao é
um relato rapido, mas também néo se trata de algo trivial.

c) A narrativa da vida completa de alguém, do nascimento ao presente.
Esse relato pode ser biografico ou autobiografico, se considerarmos autoras e autores
que pesquisam as implicagdes e eventos da prdpria vida.

Ja devo ter deixado claro, até aqui, que as histérias de vida séo ingredientes
importantes que nos fazem humanos, pois indicam que tipo de seres humanos noés
somos. Elas nos fornecem um estoque de recursos narrativos com os quais prestamos
contas do que nos ocorre e respondemos aos eventos que nos sucedem (GOODSON,
2013). Para Michael Connelly e Jean Clandinin (1990), as pessoas que falam de si
estdo, num mesmo momento, vivendo, contando, recontando e revivendo sua histéria,
criando um cenario para quem escuta ou |é seu relato. Vocé, leitor(a), na paisagem
narrativa deste trabalho podera decidir se é capaz de enxergar algo além do que o
narrador e eu enquanto pesquisador fomos capazes de contar. As ideias aqui contidas
tracam um panorama que ndo ambiciona se passar pela verdade incontestavel dos
fatos, mas por possiveis posicoes assumidas em relagdo a natureza e aos significados
dos fendbmenos, podendo se ajustar a sensibilidade do seu pensamento e das suas
indagacdes pessoais ao transitar por esse palco (PESHKIN, 1985).

Existem outras formas de compreender a experiéncia humana, de modo
que devemos nos perguntar: as narrativas sdo a melhor estratégia para meu objetivo
de pesquisa? No meu caso, penso que sim. Para definir melhor o presente trabalho,
tendo por claro que defini quais sdo minhas concepc¢des sobre a pesquisa narrativa e
sobre a relevancia das historias pessoais dos participantes, apontarei como escolhi
os individuos que participaram da pesquisa e como com eles interagi.
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3.2. Construcao do repertorio

Optei por investigar docentes de uma unica disciplina escolar, a Biologia.
Nao analisar quem leciona as demais significa considerar que cada uma destas
disciplinas apresenta individuos com caracteristicas muito proprias dentro da mesma
area do conhecimento mas distintas quando as comparamos umas as outras. Apesar
de todos serem professores e compartilharem elementos da identidade docente entre
si, quis evitar as diferencas idiossincraticas das formacdes profissionais de cada
disciplina na andlise dos dados nesse trabalho.

Uma investigacdo que levasse em consideragdo docentes de diferentes
disciplinas poderia ser dificultada por uma diversidade de narrativas que se vinculam
mais as areas de conhecimento especificas das referidas matérias do que a formacao
da identidade docente vinculada a licenciatura. Por exemplo, a disposicdo de
professores de matematica a responderem a questionamentos com a objetividade
tipica de sua area de formacao (OLIVEIRA, 2004), bem como por reflexdes mais
abrangentes de um professor de histéria preocupado com determinantes externos na

explicacdo de uma dada situagdo ou pergunta (GUSMAO, 2004).

A literatura sugere que a escolha de uma disciplina escolar especifica pode
afetar a identidade docente, uma vez que cada disciplina pode ter uma cultura de
ensino e aprendizagem particular (BARTY, 2004; VARGHESE et al., 2005). Quando
se pensa o ensino de Biologia escolar é notavel a constante atualizacdo de
conhecimentos e consequente reorganizacao dos conteldos a serem ensinados, uma
vez que os processos cientificos podem alterar o modo como entendemos a ciéncia e
a sociedade (KRASILCHIK, 2004). Na légica dos cursos pré-vestibulares, o que
norteia o curriculo e a estruturagdo dos conhecimentos se vincula as provas externas
(LOPES e LOPEZ, 2010). Neste sentido, as relagdes entre os contetidos de Biologia,
a compreensao do que é a ciéncia e seus fendbmenos, bem como 0 modo como isso

deve ser ensinado segue os editais dos exames vestibulares.

Nos cursinhos, devido ao tempo escasso do qual dispdem os docentes,
conteudos sdo adaptados de modo fazerem sentido para os alunos. Docentes
frequentemente sao guiados por parametros internos, sistemas apostilados e avaliam
os alunos através de provas sem muita margem para reinvengbes (GUIMARAES,
1984; WHITAKER, 2010). Em cursinhos populares, por sua vez, ha maior liberdade,
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fazendo crer que o contexto diferente oferece outras condicbes aos processos de
didatizagao (BONFIM, 2003; WHITAKER e ONOFRE, 2006).

Os contextos entdo atuam definindo o que deve ser ensinado (processos
de didatizacao e reelaboracdo do conhecimento), materializando o conflito entre as
recomendagcdes oficiais e teorizacdes académicas das disciplinas. Cada um, enquanto
professor ou aluno, tem, pois, a possibilidade de legitimar o poder politico ou de
reinventar outras formas de ser governado e governar a si mesmo (BARBOSA, 2018).
As disciplinas ndo aceitam recomendagodes pacificamente: resistem, deformam-nas, e
s6 entdo as acatam. Nao devemos compreendé-las como uma simples divisdo de
saberes do campo cientifico, mas como uma tecnologia de organizagao do curriculo
constituida a partir de discursos hibridos recontextualizados que atendem a

finalidades sociais decorrentes do projeto de escolarizagdo (ROSA, 2014).

Considera-se aqui o curriculo ndo como ciéncia, como producao de
conhecimento, mas sim como uma estratégia voltada a sua selecao, organizagao e
socializagdo, o que limita mas ndo anula as possibilidades de reorganiza-lo
instrumentalmente. Atores envolvidos com politicas publicas educacionais tais como
equipes de governo, movimentos sociais e partidos politicos disputam os sentidos em
torno das definicbes de “curriculo” ou “qualidade da educagao”, delineando seus
contornos a partir dos discursos que proferem (LOPES, 2015). Pontuo, dessa forma,
que minha compreensdo de disciplina escolar, de curriculo e dos contextos
educacionais participam da constituicao da identidade docente. Escolhi trabalhar com
professores de Biologia que iniciaram sua vida profissional em cursinhos populares e
ndo com professores de outras disciplinas nos demais espacos formais de ensino,
uma vez que também fago parte deste grupo.

E possivel que os dados coletados em campo nédo tenham sido obtidos para o
objetivo planejado inicialmente, e que foi se alterando ao longo da pesquisa. Cabe ali,
portanto, verificar se eles ainda se adequam ao propdsito central da pesquisa ou se é
necessario buscar outras fontes documentais, conversar novamente com o0s
entrevistados, entender o que eles pensam de suas analises preliminares e se
esforgar para produzir dados suficientes para contemplar a complexidade do contexto
de sua pesquisa. Dados validos em pesquisas narrativas podem ser as anotacdes
num caderno de campo, didrios, entrevistas transcritas, observacdes diversas,

histérias, cartas, mensagens de texto, e-mails, planos de aula ou fotos. A completude
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dos dados se forma a partir de uma base de dados rica que cria uma narrativa
poderosa sobre a vida de alguém ou de um grupo de pessoas (CONNELLY e
CLANDININ, 1990). Anotacbes de campo podem conter transcricdes de dialogos,
comentarios, relatos sobre a familia dos participantes, artefatos com memérias
afetivas ou gravuras. Interpretar tudo isso é a tarefa essencial do pesquisador,
estando atento aos aspectos relacionaveis entre as experiéncias dos participantes, os
quais precisam ter ciéncia do privilégio de analisar experiéncias ja vividas e
ultrapassadas.

E valido que os participantes acessem textos parciais da pesquisa
permitindo sua modificacdo e interpretacdo num movimento de negocia¢des onde
significados multiplos podem emergir, sendo possivel também evidenciar o trabalho
de transformacao dos dados iniciais do trabalho naquilo que se 1é ao final do processo,
contanto que a voz do pesquisador ndo silencie os participantes (CLANDININ e
HUBER, 2010). Alguns pontos de partida possiveis para as investigagdes narrativas
sdo as histérias narradas por terceiros aos pesquisadores, as experiéncias
vivenciadas por eles em determinados contextos e as autobiografias que podem fazer
de si mesmos (LUDKE e ANDRE, 1984).

A entrevista semiestruturada foi a ferramenta escolhida para colher dados
neste trabalho. Ela consiste num conjunto de perguntas abertas e fechadas a partir
das quais o informante tem a possibilidade de discorrer sobre o tema proposto. O
pesquisador deve seguir um conjunto de questdes previamente definidas, mas ele o
faz em um contexto muito semelhante ao de uma conversa informal (BONI e

QUARESMA, 2005). A escolha dos participantes obedeceu a dois critérios simples:
(a) ter experiéncia como docente na educacéo basica publica e/ou privada;
(b) ter lecionado Biologia em cursinhos pré-vestibulares populares.
Os primeiros convites para as entrevistas foram enviados a cursinhos
populares via canais digitais (pagina no facebook, instagram ou e-mail institucional) e
via contato pessoal em reuniées abertas presenciais dos referidos coletivos - para

conhecer pessoas de fora de Campinas, foi importante buscar encontros da Frente de
Cursinhos Populares de Sdo Paulo.!

! A Frente de Cursinhos Populares de S&o Paulo é um coletivo formado em 2014 ap6s assembleia no 12 Encontro
de Cursinhos Populares de Sdo Paulo, em 5 de Julho do mesmo ano. Seus integrantes representam diversos
cursinhos da Regido Metropolitana de Sdo Paulo e se reinem de tempos em tempos para pensar questdes
relativas a educagao popular e o acesso a universidade na Grande Sao Paulo.
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Professores conhecidos por mim ao longo de minha participacao pessoal
nos cursinhos também foram investigados. Ao final de algumas entrevistas, os
participantes eram questionados se conheciam outros docentes com as
caracteristicas desejadas para participarem do trabalho, e assim se ampliou o
conjunto amostral sem que houvesse um limite pré-definido. A escolha dos
participantes seguiu, portanto, a chamada “amostragem em bola de neve” (VINUTO,
2014).

Chegar a outras pessoas a partir de uma pessoa inicial se constitui numa
amostragem nao probabilistica pois permite acessar tal grupo de professores sem que
se saiba a probabilidade de selecéo de participantes no corpo geral de docentes de
cursinhos do pais. Também corre-se o risco, quando o grupo amostral potencial é
muito grande, das indicagbes recairem apenas sobre os individuos mais “populares”,
ou seja, mais reconhecidos por terceiros. Como o conjunto dos professores de
Biologia de cursinhos populares ndo é muito vultoso, é razoavel que cada um tenha a
mesma chance de ser indicado. A critica ao método aqui utilizado é importante,
valendo ressaltar que se a escolha dos individuos nédo € aleatéria, dadas as
semelhancas que compartilham (terem frequentado os mesmos espacos de ensino
popular ou terem sido formados juntos na mesma universidade, por exemplo) suas
trajetorias e respostas podem ser similares. Isso pode ser mitigado caso se obtenha
fontes de indicagbes iniciais distintas, as chamadas sementes, oriundas de diversas
redes, 0 que aumenta a possibilidade de encontrar narrativas heterogéneas.

Em concordancia com May (2004), entendo que a amostragem em bola de
neve omite vozes e opinides de outros que ndo séo parte de uma rede de amigos e
conhecidos dos participantes iniciais. Isso reafirma a importancia de se obter
participantes bem distintos num primeiro momento e sempre esclarecer os objetivos
da pesquisa, dirimindo eventuais duvidas que eles possam ter. Em algum momento,
quando o quadro geral da amostragem se mostra saturado com respostas e narrativas
repetitivas (DUARTE, 2004), semelhantes umas as outras, ndo aparecendo novos
nomes, encerra-se a possibilidade de novas discussdes no quadro de analises. Como
aponta Bernard (2006), esse método é util para populagdes dificeis de serem
acessadas, estudadas ou precisadas. Uma vez que nao ha bancos de dados oficiais
abertos com dados de professores de cursinhos populares - como ha de docentes da

rede estadual de Sdo Paulo, por exemplo - este grupo se torna dificil de ser acessado.
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3.3. Consideracoes éticas

Este estudo foi aprovado pelo Comité de Etica em pesquisa da
Universidade Estadual de Campinas (parecer n® 3.085.422, em 14/12/2018, CAAE
97217218.0.0000.8142 — Anexo 1). As entrevistas presenciais com o0s participantes
foram agendadas com antecedéncia e os objetivos da pesquisa apresentados e
esclarecidos ao inicio do dialogo, que foi gravado com aparelho celular a fim de que

suas respostas fossem melhor analisadas num momento posterior a conversa.

Os locais escolhidos para os encontros foram espacos publicos préximos
as residéncias dos voluntarios (como restaurantes, escolas, pragas e universidades),
0 que nado exigiu dos mesmos despesas com transporte ou grande esfor¢o para o
encontro. Ao chegarem no lugar marcado, os entrevistados assinaram um termo de
consentimento livre e esclarecido (Apéndice B) com todos os detalhes sobre o
trabalho, seus beneficios, desconfortos e riscos, além do meu contato e da garantia

do sigilo da sua identidade.

Para preservar as identidades, uso nomes ficticios ao invés de seus nomes
reais ao longo do trabalho. Para preservar os nomes reais de escolas, cursinhos e
projetos populares nos quais os professores dizem ter trabalhado, a dissertagao
também usa outros codigos para ndo denunciar suas identidades verdadeiras,

buscando sigilo absoluto.

3.4 Os contextos

Ha de se pisar com cautela nas interpretagdes levianas de fatos em
retrospecto que aparentam ter em comum uma trajetéria de causalidade, ou mesmo
que o vislumbre dos eventos futuros traz em si a marca da intencdo. Essa “ilusao da
causalidade” assim definida por Crites (1986) acompanhou meu percurso investigativo
como uma armadilha tentadora. A interpretacédo neste trabalho precisou partir do todo,
do sentimento de que existe uma totalidade englobando as narrativas tanto para quem
as |é como para quem as escreve, algo que longe de ser artificial, apareca como
cuidadosamente construido e detalhado. Me refiro aqui a nogao de contexto.
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O contexto onde se deram as vivéncias das pessoas que estou relatando é
aquele das familias em que cresceram, das escolas e universidades onde estudaram
e dos cursinhos pré-universitarios populares onde lecionaram, que apesar de
parecerem similares, ndo sdao homogéneos. Uma das grandes criticas ao método
investigativo da pesquisa narrativa € o erro que se pode cometer ao olhar apenas para
o individuo e nédo para seu contexto (CONNELLY e CLANDININ, 1990). Numa
narrativa, essa trama é composta por certas dimensées que devem ser respeitadas
simultaneamente para que se possa explorar a rede complexa de relagdes
vivenciadas por cada um, permitindo que se imagine as possibilidades futuras dessas
vidas. Esse quadro é composto por trés dimensdes principais: o tempo histérico, a
sociedade em que vivem os individuos e o lugar que ocupam.

Se direcionei minha atengdo de modo temporal significa que apontei meu
olhar ao passado, presente e futuro das pessoas, de lugares, de artefatos e eventos
sob estudo. Foi preciso estar atento a temporalidade da minha prépria vida e nao sé
dos participantes, que nem sempre narram as histérias de modo cronolégico, pois
assim como a vida pode nao parecer linear e constante a todo momento, ja que
depende de nossa experiéncia pessoal, também as narrativas podem ir e vir, se iniciar
do final e caminharem para uma conclusédo no inicio do percurso de quem fala. Nos
ultimos 20 anos, a compreensao da narrativa passou de uma simples reorganizagao
cronolégica dos fatos para a narracdo da experiéncia, das vivéncias do passado,
presente e futuro, de situacoes hipotéticas, sentimentos ou desejos. Nao é necessario,
portanto, ordenéa-las cronologicamente (CHASE, 2005; CHASE, 2017).

Foi necessario também olhar para as condigdes pessoais dos individuos,
seus sentimentos, suas esperangas, desejos, disposicdes morais e estéticas bem
como para suas condicdes sociais, seus referenciais culturais e seus vinculos
institucionais. Nao pude me furtar do envolvimento pessoal com as dimensdes sociais
da pesquisa e tive que aceitar as consequéncias que disso derivaram. O contato com
o contexto da pesquisa, com os participantes e com a sociedade da qual faco parte
foi profundo o bastante para que revisse meus objetivos iniciais e reconsiderasse
meus préximos passos.

Os limites especificos concretos, fisicos, topolégicos onde a pesquisa ou
0s eventos narrados se deram sao qualificados como o lugar da pesquisa. Nossas
identidades se ligam de forma indissociavel dos lugares sobre os quais narramos
nossas experiéncias. Para Eudora Welty (1979),
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Lugar tem superficie, a qual sera marcada pelas impressoes do
homem — suas maos, seu pé, sua mente; ele pode ser domado,
domesticado. Tem forma, tamanho, limites; o homem consegue se
medir em relagdo a ele. Tem atmosfera e temperatura, mudangas de
luminosidade e sazonalidade, as quais 0 homem prontamente reage.
O lugar sempre cuidou, nutriu e instruiu 0 homem, e em troca ele pode
regé-lo ou destrui-lo, toma-lo ou deixa-lo; sofrer se for dele exilado e,
apds viver sobre ele, a ele voltar na sua sepultura. Ele é a substancia
da ficcao, tdo préximo das vidas que vivenciamos como a terra que
podemos pegar entre nossos dedos, algo que podemos tocar e
cheirar. (Welty, 1979, p. 163, tradugcao minha)

Construir no texto esse lugar ndo é facil uma vez que a narrativa foca mais
nas pessoas do que nas coisas que as rodeiam. O contexto, por sua vez é ainda mais
desafiador pois ndo pode ser alcancado pelos olhos. Em suma, o contexto é a
combinacao dos trés elementos citados anteriormente, a unido entre a sociedade dos

participantes situada histdrica e geograficamente.

3.5. Diadlogos e vozes em negociacao

Pesquisas narrativas focadas em relatos pessoais combinam as vozes de
pesquisadores e participantes. A voz do pesquisador pode ser autoritaria, se
distanciando sempre que possivel dos relatos dos participantes, ou demonstrar maior
empatia e sintonizar-se a fala dos interlocutores. Quanto maiores as transcri¢cdes que
apresenta das falas dos participantes, maior a margem para que os leitores fagam
suas proprias interpretacoes (LASLETT, 1999; RIESSMAN, 2002). De todo modo, por
tras dos dados ha alguém que os Ié, os analisa e os apresenta aos leitores. Esse
mediador € um pesquisador humano, com qualidades e defeitos, composto por
diversas identidades proprias dentro de si, multiplas, inquietas e que se alternam ao
longo do trabalho. Essas identidades, que também tém voz, dialogam com os
narradores participantes da pesquisa.

O pesquisador deve tomar cuidado para ndo romantizar como auténtica,
essencial e veridica a sua prépria voz ou a voz dos participantes, criando uma
distancia respeitosa e reflexiva entre quem 1€ e quem fala. Alguns trabalhos defendem
que é necessario até mesmo que o pesquisador fale extensamente sobre si para que
o trabalho expresse uma compreensdao melhor sobre quem ele é. Isso seria

determinante para que o leitor percebesse ndo s6 os mecanismos que levaram o
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pesquisador a producéao daquele trabalho como também expressam uma tentativa de
enfraquecer o mito do autor invisivel, infalivel e onisciente (TIERNEY, 2002; TIERNEY
e LINCOLN, 1997).

A voz dos narradores e do pesquisador aparecem, portanto, a partir da
mediacgdo do investigador, que as apresenta e as interpreta. E comum nesse tipo de
trabalho que se faga uma classificagao dos dados brutos por “temas” (CHASE, 2005).
Outros defendem que se leia as entrevistas diversas vezes buscando encontrar as
referéncias as posi¢cées que o narrador assume em relacéo a si mesmo, a sociedade
e aos outros (BAMBERG, 1997) o que pode ser bem dificil visto. Alguns autores
apontam que as vozes dos narradores constituem um coro por vezes harmonioso ou
cacofénico com suas subjetividades ndo unitarias (BLOOM e MUNRO, 1995),
identidades revisitadas (JOSSELSON, 1996) permanentemente nao resolvidas ou
incomodadas (STEIN, 1997) falando ao mesmo tempo.

Dentre as diversas vozes que falam através do pesquisador numa
investigacdo narrativa ha tanto o ser humano com suas limitagdes organicas, o qual
costuma atuar no dia a dia da sociedade como também o ser pesquisador que
talhamos de modo artificial visando propdésitos particulares. Devido a imprevisibilidade
do trabalho de campo, é dificil saber qual disposicdo sera empregada. A escrita final
contém uma miriade de possibilidades de diadlogos entre as vozes desses dois e de
tantos outros.

Outra importante voz na pesquisa é a do observador critico, uma voz
distante porém sempre presente na mente do investigador, a qual deve garantir que
seu narcisismo do seja silenciado em nome do compromisso com a sinceridade que
€ capaz de alcangar na construgdo da narrativa que se apresenta diante dele, ndo
guardando segredos do leitor (KERMODE, 1980) como um diretor esconde detalhes
da histéria num filme de suspense. Ao contrario, 0 pesquisador tem 0 compromisso
de mostrar as histérias alternativas possiveis e as escolhas que adotou no processo
investigativo (SPENCE, 1986). Me colocando no lugar desse pesquisador ao qual me
refiro, ndo espero, contudo, ser imparcial e isento de opiniées, no entanto, creio que
devo apresentar aquilo que penso e como analiso os fatos diante de mim.

Nas entrevistas, um foco progressivo toma lugar e uma conversacao
embasada comeca a funcionar. Apesar de haver diversos programas que facilitem a
transcricdo e a andlise dos dados, dependendo da quantidade obtida, é preferivel que

o autor se “banhe nos dados”, ficando encharcado com os relatos e as memoérias que
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ouviu, lendo de forma vagarosa e atenta, com um caderno ao lado para sinalizar os
temas recorrentes e com que frequéncia eles aparecem nos enunciados. Alguns
relatos apresentam profunda cobertura de um ou mais temas, algo que pode ser
definido como “densidade tematica”. Tendo feito a busca por topicos majoritarios e
usado 0os mesmos para conceituar as narrativas, € possivel criar “retratos” das
histérias de vida mais densas (GOODSON, 2013). Apresentarei tais retratos nos
resultados.

Ao interpretar histérias particulares de docentes que passaram pela
educagcao popular, lado esquecido e silenciado dos processos educacionais
brasileiros (BRANDAO, C., 2006; PAIVA, 2003), tentei observa-las buscando valorizar
partes ignoradas de sua existéncia social e representar a realidade mais ampla do
cenario educacional. Produzi, portanto, um retrato de alguns professores dentro da
realidade dos cursinhos pré-universitarios populares brasileiros, sobretudo Campinas
e Sao Paulo. Colocar os professores no centro da analise, tornou possivel entender
como eles intervém na producao desse tipo de educacao e, ao variar o nivel de

andlise, perceber melhor sua complexidade.

As entrevistas realizadas para este trabalho se articularam com um projeto
de pesquisa que orientou a trilha geral da investigacdo mas, ao mesmo tempo, sofreu
diversas revisdes (BRANDAO, Z., 2007). Certezas, finalidades e objetivos claros no
inicio da pesquisa vieram a ser questionados durante a composicao dos textos.
Algumas transformacdes no roteiro da entrevista, por exemplo, foram se dando a
medida que eram realizadas: mudava-se a forma de enunciar certas perguntas,
evitava-se foco demasiado em outras questdes, e assim foi se desenhando o conjunto

de histérias que serviu de base para esse trabalho.

A interpretacdo inevitavel que comeca a ocorrer ja durante a coleta de
dados ndo torna a narrativa uma ficgdo por mais que nela sejam detectados os mais
diversos recursos literarios. Ela considera o fato narrado tanto como um fenémeno —
um relato, uma histéria, com personagens e lugares situados no tempo — bem como
um método — um conjunto de padrdes necessarios ao seu estudo. Nesse processo,
convido o(a) leitor(a) a dela participar, a se integrar ao que € contado, a entrar naquele
universo indo além da mera ordenacéao cronolégica pois interligo os fatos situados no
tempo por uma estrutura explanatoéria.
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O conhecimento derivado de pesquisas narrativas é marcado pela sua
particularidade e incompletude, levando menos a generalizagdes ou certezas e mais
ao questionamento e imaginacéo de possibilidades alternativas. E desejavel, contudo,
que pesquisadores usem as mais diversas ferramentas metodoldgicas e tedricas de
compreensdo da realidade para fortalecer esse tipo de pesquisa (CLANDININ e
ROSIEK, 2007).

Pensei que corria o risco de encontrar narrativas repetitivas, mas apesar
de ter ouvido poucos individuos, ouvi experiéncias muito significativas que me
permitiram construir um razoavel conjunto de dados e andlises. O trabalho de
Carvalho, Filho e Costa (2008) merece ser mencionado pois foi um recurso essencial
as minhas andlises, visto que contém um registro cuidadoso dos cursinhos preé-
vestibulares populares do sudeste da década de 2000.

Devemos ir além do mero desejo de nao prejudicar os participantes, com
todo o tratamento ético necessario que aqui se fez presente, para agirmos mais no
sentido de escutar os individuos com empatia, sem julgamentos ou desconfiancga,
entendendo que eles viveram e nos contaram histérias sobre quem sao e sobre quem
estao se tornando. A mudanca é parte do processo da pesquisa narrativa (CLANDININ
e HUBER, 2010) e a criacédo de significados ulteriores de uma pesquisa narrativa é
algo dificil de precisar. E, sem duvidas, um documento acabado. Ainda assim, como
a vida, ele pode ter desdobramentos continuos com inferéncias, com apostas de hoje
que se tornam os eventos cronolégicos de amanha. Noés recriamos as histérias
passadas ao refletir sobre elas, seus significados e mudangas ao longo do tempo.
Reinterprete se quiser aquilo que aqui encontrar.
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4. RESULTADOS E DISCUSSAO

4.1. Retratos dos participantes

Meu obijetivo s6 foi criados a partir do momento que eu ja tinha realizado
as entrevistas a partir de uma pergunta, que tentava analisar as experiéncias dos
participantes em cursinhos populares e sua interpretagéao sobre tais vivéncias a luz de
sua atuacao profissional. Meu papel, além de criar as condicées para que tais
narrativas viessem ao mundo € também conduzir vocé, leitor, através dessas historias
sem que sua leitura fique cansativa, mostrando eventos para os quais tenho uma
interpretagéo propria e outros que permitem andlises distintas das minhas.

A pesquisa narrativa foi uma possibilidade inovadora que eu ainda nao
tinha explorado, de modo que minha Unica experiéncia académica substancial anterior
fora com anadlises de perfis socioecondmicos e trajetérias educacionais de estudantes
de Biologia (FREITAS e ERNICA, 2016), algo que acaba ficando visivel na minha
forma de escrever sobre 0os dados que aqui construi. Trabalhar com grandes volumes
de dados que tratam sobre individuos Unicos € uma contradicdo importante sobre a
qual refleti muito. Falar apenas sobre as caracteristicas que os participantes tém em
comum facilitaria minha analise, entretanto, ndo faria justica as suas particularidades,
as vivéncias que cada um teve antes de ingressar na universidade, 0os percursos
universitarios sinuosos que seguiram, os distintos cursinhos populares onde
lecionaram e as escolas situadas em diferentes contextos onde hoje trabalham.

Falo em retrato pois € como se eu fosse capaz de fotografar todo o conjunto
de péaginas transcritas apds longas entrevistas com cada um desses individuos.
Minhas fotografias mostram aquilo que fui capaz de capturar, mas esteja ciente de
que para além das molduras dos quadros que crio, todo um mundo de possibilidades
também existe. Nessa figura estatica anal6gica também residem detalhes ocultos pelo
enquadramento que fiz. Meu esforgo indica que essa nédo era a Unica imagem possivel
de ser criada, e que outros fotografos, com diferentes conhecimentos sobre
iluminagdo portando as mais diversas cameras produziriam resultados muito
diferentes dos meus. A seguir, constam os retratos que produzi, que seguem a
metafora descrita acima e néo os retratos sociologicos de Bernard Lahire (2004),
apesar de ter denominacao semelhante.
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4.1.1. Ricardo

Nascido no interior do estado de Sao Paulo, Ricardo se interessou pela
Biologia apds ter contato com a natureza no sitio dos pais. Entusiasmou-se com a
carreira cientifica vendo o seriado “O Mundo de Beakman” mas nunca sobrepds a isso
seu desejo de lecionar, que tomou forma no ensino médio enquanto discutia os
conteudos com os colegas. Percebeu que levava jeito para ensinar. Se formou quatro
anos apoés ingressar na universidade, encadeando seus estudos com a pos-
graduacao. Na transi¢ao para o mestrado, teve contato com um cursinho popular que
nao durou muito, mas tendo seu titulo em maos, partiu para as escolas e cursinhos
privados, onde se aperfeicoou na profissao. O retorno a academia ecoa como um
sussurro distante, mas o prazer com a docéncia, que toma todo seu tempo, costuma
se sobressair. Ao todo, soma dez anos na educagdo basica e dois periodos
importantes em cursinhos populares distintos.

O primeiro cursinho popular onde lecionou ndo era um espaco bem
organizado, e suas expectativas se frustraram. Pode-se dizer também que ele nao
teve a melhor experiéncia com os estagios curriculares obrigatérios da graduagéo. A
educacao publica ndo parecia atrativa de onde podia observa-la. Enquanto esperava
por uma oportunidade para atuar de forma mais direta com as criancgas, refletindo
sobre suas estratégias pedagdgicas, sobre a teoria aprendida na universidade,
passou seu tempo nas escolas vigiando as criangas indisciplinadas da sala. Entrou e
saiu do estagio desconhecendo as competéncias objetivas de um professor numa
escola bem como que fungao tinha um diario de classe.

Ao amadurecer e rever a propria mentalidade, entra numa segunda
experiéncia docente popular com objetivos mais claros, e la ficou por quase um ano e
meio em sintonia com sua carreira profissional docente formal. Viveu experiéncias
sucessivas em diferentes escolas e cursinhos privados das cidades do interior paulista
e mesmo nao tendo lecionado em escolas publicas, Ricardo aponta em sua fala uma
preocupacao constante com seus alunos em relacao as suas condicdes objetivas de
vida, suas particularidades no processo de ensino-aprendizagem e também os
privilégios que os estudantes mais abastados possuem frente aos educandos com

guem tinha contato nos cursinhos populares onde ja ndo leciona mais.
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4.1.2. Fabio

Fabio teve tantas experiéncias docentes que percebeu sua sobrecarga
dando um passo atras para valorizar seu bem estar. Tentou resgatar a vida bucdlica
que sua familia levava no campo, diferente de sua rotina de deslocamentos, aulas e
reunides. Apds passar algum tempo cursando Biologia numa universidade publica do
interior do estado de Sao Paulo, decide manter o curso, mas troca de universidade,
indo morar num municipio maior que pudesse lhe oferecer outras experiéncias.

Sua vida académica foi vivida ao maximo, e desde os primeiros anos dando
monitorias aos colegas de graduagéo, percebeu que poderia lecionar — a contragosto
das orientacdes sinceras da mae, também professora. Buscou oportunidades para dar
aulas antes mesmo do fim de seu curso superior, e ao se formar, ja tinha estabelecido
uma rede de contatos que lhe permitiu capilarizar sua insercao nas escolas da cidade
e de outros municipios proximos. Nesse periodo, a curiosidade fez com que também
coordenasse turmas nos cursinhos em que trabalhava, algo que lhe fez questionar
seu papel como profissional da educagédo, uma vez que se identificava muito mais
com o oficio docente ao de gestor no processo educacional.

Um dos espacos formais onde trabalhou boa parte de sua trajetéria
profissional, um pré-vestibular privado, constituiu-se a partir da formalizacdo de um
cursinho popular do passado. Isso afetou de forma significativa sua relagdo com os
estudantes, com os colegas de trabalho e com a profissdo de um modo geral, uma
vez que o ambiente descontraido oferecia outras possibilidades de encarar sua
identidade docente nao s6 14 como nos outros espacos onde trabalhou.

Os cursinhos populares onde atuou fizeram com que se preocupasse muito
com duas questdes: a necessidade de tornar as aulas agradaveis e interessantes aos
estudantes, agindo de forma descontraida e acolhedora, bem como a importancia de
nao deixar os colegas e os estudantes desamparados, pois, uma vez que se dispunha
a construir um projeto educacional de forma coletiva, deveria dedicar-se integralmente
a isso. Ele construiu e colaborou por muitos anos também num cursinho popular aos
finais de semana no més que antecede os vestibulares, com o qual se vinculou por
quase dez anos. Isso manteve viva, por toda sua trajetéria profissional, a importancia

de construir possibilidades alternativas de ingresso a universidade.
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4.1.3. Veronica

E a primeira de sua familia a concluir uma graduacdo. Sob estimulo da
mae, que sempre a incentivou a acreditar na educagao apesar de nao ter concluido
sua propria escolarizacao, atraiu-se pela Biologia ainda no ensino médio, quando
vislumbrou a possibilidade de educar outras pessoas a partir da admiragao que nutria
pela professora da disciplina. Soava contraditério a ela que apesar da educacgao ser
um direito de todos, ainda assim 0 ingresso numa universidade se mostrava um
processo extremamente excludente, o que motivou sua busca por experiéncias
educacionais ao longo da licenciatura.

Ao contrario dos demais entrevistados que vivenciaram experiéncias de
trabalho variadas ao longo do curso para entao optar pela profissdo docente, desde o
ingresso na universidade essa professora trilhou um caminho sélido no ensino. Ajudou
a conduzir um projeto de extensao — feito s6 por graduandos — que recebia alunos do
ensino bdasico no campus para ensinar-lhes ciéncia, estagiou por varios anos em
escolas publicas, desenvolveu um projeto de iniciacdo cientifica num grupo de
pesquisa em educacao — onde hoje realiza seu mestrado — e, nao satisfeita com os
diplomas de bacharel e licenciada em Biologia, ingressa na faculdade de psicologia
para aprender ainda mais sobre educacao.

Toma conhecimento da existéncia dos cursinhos populares ainda no inicio
da graduacao e decide participar de um deles a partir da metade de seu curso, quando
a curiosidade |he da a seguranca que precisava. Na verdade, ingressou como
professora em dois coletivos, sendo que em um deles o tempo para cumprir 0
conteudo do vestibular era mais escasso, enquanto no outro além de um tempo maior
tinha também um conjunto de professores de Biologia com o qual partilhava suas
ideias e construia um planejamento coletivo cuidadosamente pensado.

Em seu relato, aponta como buscou evitar trabalhar em instituicbes
privadas, uma decisdo pouco comum. Seu exercicio profissional atual se da numa
escola publica municipal de uma grande metrépole, espago marcado por intensas
desigualdades. Como ocupa o cargo de docente substituta, tem dificuldades em criar
vinculos duradouros com os estudantes. Além disso, ndo encontra na escola a mesma
disponibilidade que tinha junto aos professores do cursinho popular visto que a
sobrecarga de trabalho enfrentada por seus colegas dificulta qualquer tentativa mais
elaborada de construir um trabalho coletivo intenso, critico e reflexivo.
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4.1.4. Pedro

Ap0ds estudar num cursinho popular para ingressar na universidade, o Prof.
Pedro sente que perdeu diversos conteludos escolares devido ao pragmatismo dos
cursos técnicos que frequentou. Apesar de ter um avé com ensino superior completo,
realizar uma graduagédo nao lhe parecia o caminho ébvio devido a falta de contato
entre ambos. Os conselhos do pai iam no sentido da inser¢do imediata no mercado
de trabalho, o que explica seu diploma no curso técnico de marketing e uma passagem
nao concluida pelo curso de eletronica, o qual era necessario para estagiar numa
empresa publica. Hoje, Pedro segue para sua terceira graduagéo, e cursa pedagogia.

Se esforgou para construir uma trajetdria universitaria que lhe permitisse se
tornar pesquisador na area médica, onde a remuneragao e o prestigio pareciam mais
atraentes, no entanto, decidiu também cursar as disciplinas da licenciatura para abrir
possibilidades no futuro. Ao desenhar essa estratégia para ter um plano B, percebe
gue nado se via mais na carreira académica: trabalhar com educacéo, agora, ja era um
caminho sem volta. N&do que as disciplinas ou os estagios obrigatorios fossem
transformadores, pelo contrario, foram péssimos e pouco o estimularam a pensar na
educagao como uma carreira possivel.

N&o vale a pena mencionar o mestrado na area da genética que Pedro
concluiu, pois havia algo mais relevante acontecendo no mesmo momento. Apds
convite de um amigo, o professor passa a lecionar num cursinho popular e descobre
ali o ambiente ideal de trabalho coletivo. E comovente ouvi-lo falar sobre os colegas,
suas fragilidades, a sensacao de conexao e entrega com os estudantes, a emocéo ao
descrever aqueles que nao tém o que comer apds um dia de servico mas param para
ouvi-lo falar em suas aulas. A responsabilidade desse oficio € ainda maior se
considerarmos que o cursinho em questdo teve histéria relevante associada ao
movimento negro paulista, elemento frequente em seu relato.

Na descricdo que faz do ambiente escolar, Pedro o reconhece como um
espaco opressor e autoritario mas deixa evidentes elementos que considera utopicos
quando expressa seu desejo de tornar aquele trabalho mais coletivo, semelhante ao
que construiu no cursinho popular, que longe de ser ideal, Ihe parecia menos
fragmentado. O cursinho parece ter Ihe ensinado a olhar para os alunos tentando

entender o que sentem, suas angustias e seus sonhos.
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4.1.5. Alberto

A fala do Prof. Alberto, de todos os entrevistados, talvez seja aquela com a
qual eu mais me identifique. Nés compartiihamos de certa liberdade enquanto
cresciamos e nos escolarizavamos em escolas privadas do interior de nossos
estados. Nossas familias nos apoiaram e deram toda a liberdade que precisavamos
para que escolhéssemos que curso superior fariamos. Tratava-se de uma escolha
entre as opcoes disponiveis, pois ndo se cogitava a possibilidade de nao fazer um
curso superior devido a relevancia que isso tinha para nés frente ao contato com os
irmaos mais velhos mais escolarizados.

Nossas semelhangas vao longe, passando inclusive pela certeza a primeira
semana de graduacdo de que jamais fariamos algo relacionado a educacéo apesar
de hoje lecionarmos com prazer. Nao tive, no entanto, a mesma passagem por
laboratérios das areas médicas ou um mestrado quase concluido num famoso centro
de pesquisa e cardiologia paulista. Percebemos que dar aula seria uma possibilidade
quando, simultaneamente, fizemos os estagios da licenciatura, come¢camos a lecionar
em escolas privadas e compusemos o corpo docente de um cursinho popular.
Ingressamos no mesmo ano no mestrado em ensino de Ciéncias.

Quando a universidade dentro da qual o projeto se situa chegou ao ponto
de intimida-los para evitar que continuassem estabelecidos la dentro, o professor e
seus colegas foram capazes de mobilizar o corpo docente, reorganizar todo o cursinho
e consolida-lo como espaco educativo de referéncia vinculado ao movimento negro
paulista. Sua passagem por outro cursinho popular foi pontual e ndo tao significativa
pois o considerava excludente na medida em que selecionava os estudantes que 1a
estudariam através das notas numa prova.

Deixaram em nds muitas marcas as vivéncias nas escolas privadas, mas a
certeza do prazer com a docéncia nos aparece quando chegamos as escolas publicas
municipais onde hoje lecionamos. Se para os outros professores de nossas escolas
as experiéncias de quimica com as criangas sdo uma forma apelativa de conseguir
sua atencao, também é verdade que destes colegas ndo esperamos mais do que uma
convivéncia cordial, pois ndo conseguimos com eles a mesma cooperacao do trabalho

coletivo continuo que tinhamos num cursinho popular.
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4.1.6. Beatriz

Beatriz tinha algumas duvidas da infancia a adolescéncia. O amor aos
animais era sinal de que devesse estudar medicina veterinaria? A habilidade de se
expressar a levaria para o jornalismo? Sua curiosidade faria com que se tornasse
arquedloga? Para conciliar a curiosidade, o interesse pela natureza e o desejo de
ensinar os outros, sé faltava mesmo o apoio de sua professora de Biologia do ensino
médio. Dentro de casa, seus pais ironizavam o excesso de aulas que seu cachorro
recebia, a ponto de ja saber latir 0 alfabeto.

Sempre gostou muito de historia também, mas entendia que se quisesse
trabalhar com isso precisaria investir seu tempo em leituras introspectivas que néao
fizeram levar o interesse adiante. Se o estudo solitario simbolizava uma limitacdo
objetiva a sua liberdade, foi s6 ap6s passar varios meses num laboratério de pesquisa
durante a graduacao que teve a certeza de que nao queria viver a rotina académica.
Como o estagio na pesquisa nao a fidelizou, buscou outras experiéncias de estagio
em escolas, quando teve certeza de que queria ser educadora.

Outros participantes dessa pesquisa nao tiveram ascensao profissional tao
rapida quanto a dela. Em menos de dois anos, foi plantonista, professora e orientadora
pedagdgica do ensino fundamental ao curso pré-vestibular, o que afetou muito seu
tempo livre e saude mental dadas as exigéncias desleais que tal ambiente de trabalho
lhe impunha. Insatisfeita, usou seu curriculo j& bem construido e migrou para outra
escola, também reconhecida, onde pbde respirar mais aliviada.

Seu contato com adolescentes de baixa renda e professores
comprometidos num cursinho popular a fizeram olhar para a educagéo de forma mais
humana. Essa humanidade, no cursinho popular, era sentida no afeto e na
cooperacao que para ela inexistiam na escola privada onde lecionara no principio.
Isso a marcou de forma substancial, pois via seus alunos como seres humanos
impares, encontrando no didlogo a ferramenta para compreendé-los sem precisar se
aproveitar da posicao de poder da qual muitas vezes gozou enquanto gestora. Ao
coordenar alunos, plantonistas e professores na escola privada, compreendeu
dindmicas muito proprias da educacao, adquirindo elementos importantes para sua

vida tanto na escola privada como no cursinho popular onde atuou.



47

4.1.7. Luisa

A Luisa nao foi direto pra Biologia. Chegou a cursar boa parte da
licenciatura em quimica e a culpa, que também pode ser interpretada como inspiragao,
foi do seu professor do ensino médio. Nao que o de Biologia ndo fosse importante,
mas sua responsabilidade sé se manifestaria alguns anos depois, quando foi estudar
Ciéncias Biologicas. A fuga do primeiro curso acontece a partir do panico incutido
pelos professores das escolas onde estagiara, cujos conselhos a fizeram ver a
docéncia como algo impenséavel.

Na nova graduacdo, a pesquisa foi por muito tempo desejada, mas o
cumprimento obrigatério dos estagios em educacao a colocariam numa contradicdo
indigesta: apesar da inseguranga, percebeu que queria mesmo lecionar. Nao lhe
faltaram experiéncias académicas diversas, conhecendo desde as pesquisas com
seres humanos as plantas, mas a incompatibilidade das exigéncias universitarias com
sua realidade concreta, de quem precisava trabalhar para se manter, fizeram com que
se afeicoasse pela docéncia no ensino basico e nao pela pesquisa.

Sua relacdo com a familia ndo foi pacifica como a de outros participantes.
Apesar da mae incentiva-la a estudar, ndo recebeu 0 mesmo suporte quando disse
que abandonaria o mestrado para lecionar. Durante o ensino fundamental, seu pai é
preso e acabam se distanciando. Isso fez com que se apegasse a admiracdo que
vinha nutrindo pela irma como forma de ascender socialmente, buscando desenvolver
sua autonomia e individualidade a partir da conclusdo do ensino superior longe da
cidade natal de sua familia. O conhecimento tinha para ela outra dimenséo além de
um valor em si mesmo, ele era requisito para que alcangasse sua independéncia
criando uma realidade prépria em outra cidade.

Trabalhou alguns anos em escolas privadas onde hoje ndo mais esta.
Grande defensora da escola publica, fala com muito amor dos estudantes que tenta
promover da mesma forma como ela se viu crescer através da educagdo, criando
estratégias diversas para driblar a falta de recursos na sua unidade escolar. Nao
desistiu do cursinho popular onde lecionara, mesmo apo6s ser assaltada na porta do
espaco onde aconteciam suas aulas. Aquele dia foi improdutivo, € verdade, mas criou
vinculos fortes com os estudantes, se emocionando muito ao falar deles. Suas
lagrimas refletem o desejo sincero de transformar a vida dos alunos da mesma forma

como a sua foi também transformada pela educacao.
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4.1.8. Leticia

Poucas pessoas participam de cursinhos populares como docentes por
mais do que trés ou quatro vestibulares seguidos. Essa foi uma das estatisticas que a
professora Leticia decidiu contrariar, construindo um projeto de educacao popular
continuamente ha quase dez anos. A relagao familiar tempestuosa aparece na sua
histéria, no entanto, diferente de outras participantes, ao invés de ser desencadeada
por seu desempenho educacional ou opg¢ao profissional, sdo sua sexualidade e
identidade de género que provocam uma cisdo na convivéncia com sua familia de
origem rural humilde e conservadora.

Aqui, a construcdo identitaria € marcada por conflitos entre sua formagéo
docente simultdnea a evolugcdo do modo de se ver no mundo, deixando de se
compreender enquanto homossexual e passando a se ver como uma mulher trans.
Os cursinhos populares onde lecionou atuaram nessa ressignificagdo da propria
identidade na medida em que nestes espacos foi possivel propor certas discussdes
aos estudantes no bojo da reconstrucdo de seus conhecimentos sobre as
desigualdades sociais, entre as quais figura o preconceito e a opressdo motivada pela
questao do género e da sexualidade.

Mesmo numa escola particular, onde leciona ha alguns anos, sente-se livre
para colocar esse assunto na mesa, ainda que com alguma sutileza. Ao contrario de
outras participantes, que reconhecem diferencas marcantes no contraste de
convivéncia com alunos de escolas privadas, publicas e cursinhos populares, Leticia
enxerga neles mais semelhangas do que particularidades, visto que vivenciam etapas
inseguras de suas vidas, com fragilidades e dificuldades de compreensdo dos
conteudos formais muito parecidas.

Sua preocupagdo com a ascensdo social dos estudantes € constante
quando relata suas experiéncias. A origem humilde e a negritude se somam a
identidade feminina na construgéo de alguém que teria tudo pra nao ocupar o posto
que ocupa hoje dentro do contexto desigual patriarcal do pais, com reconhecido
destaque na qualidade do trabalho que exerce como professora. Nesse sentido, a
vivéncia num cursinho popular reafirmou sua propria experiéncia de vida como alguém
que conseguiu superar adversidades e atingir certo prestigio social a partir da
educacao.
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4.2. Cursinhos populares como espacos de aprendizagem docente

A Tabela 1 a seguir apresenta caracteristicas descritivas dos participantes
como seus nomes ficticios, idades e tempo que lecionaram em cada cursinho popular,

0s quais interessam a analise de suas vivéncias em cada um desses espagos.

Tabela 1. Experiéncias dos(as) participantes em cursinhos populares.

Nome e idade* 12 Experiéncia 22 Experiéncia 32 Experiéncia
A B#
1. Ricardo, 34 6 meses 1,5 anos -
2007 2010 — 2011
© D E&
2. Fabio, 38 1 ano 1 ano 10 anos
2005 2007 2005 - 2015
F G
3. Veronica, 27 4 anos 1 ano -
2014 - 2019 2018
F
4. Pedro, 37 6 anos - -
2013 - 2019
F H
5. Alberto, 30 5,5 anos 2 anos -
2012 - 2017 2015 -2016
|
6. Beatriz, 29 5 anos - -
2013 -2018
A J
7. Luisa, 33 6 meses 6 meses -
2011 2011
, . K 7 a‘rlwos
8. Leticia, 31 201C~}0a_nc§)13 2012 - 2016 -
2016 - 2019

* Pseud6nimo e idade completa até o final de 2020.

# Ao contrario dos pré-vestibulares, trata-se de um cursinho pré-vestibulinho quinzenal. Vestibulinhos sdo exames de
admissao a colégios com ensino médio técnico ou a cursos técnicos profissionalizantes.

& Este cursinho sé ocorre no més que antecede os vestibulares, aos finais de semana.

A ordem das letras maiusculas usadas para simbolizar e ocultar o nome real dos cursos pré-vestibulares populares segue a
sequéncia do alfabeto na medida em que os participantes foram sendo entrevistados, sendo A o primeiro citado e L o Ultimo.



50

Alguns participantes da pesquisa conheciam-se, mas nem todos eram
proximos entre si. Ricardo e Fabio, por exemplo, estudaram Ciéncias Biologicas juntos
na universidade ha quase duas décadas, mantendo sua amizade desde entéo.
Verbnica, Pedro e Alberto lecionaram no mesmo cursinho popular, e construiram uma
relagéo de parceria no contexto educacional. Beatriz, Luisa e Leticia, apesar de nao
terem ingressado juntas na universidade, conviveram durante a graduagéo. Acredito
que é importante ressaltar esse fato para lembrar que a amostragem em “bola de
neve” (VINUTO, 2014) adotada na pesquisa tem suas vantagens e fragilidades.

Apesar de Verbnica, Pedro e Alberto terem lecionado no Cursinho F, as
histérias que contam sobre a experiéncia nesse coletivo tém mais particularidades do
que semelhancas. Desconfortos distintos sdo narrados por Ricardo e Beatriz ao
lecionarem no mesmo Cursinho A. Por fim, enquanto Luisa s6 conseguiu lecionar no
Cursinho J por seis meses devido as diferengas com os coordenadores, Leticia la esta
ha sete anos.

Entre os 8 participantes da pesquisa, apenas um teve mais de duas
experiéncias em pré-universitarios populares diferentes, o Professor Fabio. Vale
ressaltar, entretanto, que essa experiéncia mais duradoura que ele teve nao constituia
um cursinho regular semanal, mas um intensivo preparatério com aulas aos finais de
semana no més que antecedia os vestibulares. O projeto se destacava por possibilitar
alguma preparagado a aqueles que decidiam prestar os exames apenas nos ultimos
meses do ano, mas também a quem ja vinha se preparando ha mais tempo e buscava
complementar seu estudo. Apenas um dos professores entrevistados lecionou num
cursinho “pré-vestibulinho”, o Ricardo. Em sua segunda experiéncia, atuou com
estudantes adolescentes que buscam ingressar em colégios ou cursos técnicos
profissionalizantes, algo que exige do professor estratégias e linguagem mais afinadas
a maturidade dos mais jovens.

Nota-se, portanto, que a maioria dos individuos teve ao menos duas
experiéncias importantes em cursinhos regulares distintos, com excecdo dos
professores Pedro e Beatriz, que se dedicaram de forma muito intensa a um unico
projeto. Nesse ponto, podemos tentar nos colocar em seus lugares e refletir a partir
das perguntas que eles mesmos se fazem em relagao as suas primeiras experiéncias:
como sera lecionar num outro cursinho popular? Sera que outros cursinhos enfrentam
as mesmas dificuldades? Vivo um bom momento para me dedicar ao cursinho agora?
Deveria voltar a tentar lecionar no futuro?
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Inquietagdes como estas podem mostrar aos professores quem eles séo e
quais sao seus objetivos, elementos que constituem suas identidades docentes, ou
seja, quem sédo e como podem falar sobre si mesmos (ROSA e CORRADI, 2007). Os
conflitos vivenciados na primeira experiéncia dos docentes podem afeta-los de duas
formas diferentes, seja fazendo com que procurem professores de outros cursinhos
para trocarem ideias sem sair do coletivo em que ja estéo, seja saindo do cursinho em
que lecionam para viverem de fato uma segunda experiéncia.

Essa troca costuma tira-los de sua zona de conforto, visto que até entao
vinham desenvolvendo lagos com o primeiro cursinho em que estavam (KATO, 2011).
Em muitos casos, é justamente essa fuga do conforto que procuram, pois sentem-se
motivados a se desafiarem. A professora Verdnica, por exemplo, acostumada a
lecionar a tarde, durante a semana, achou que seria interessante tentar reconstruir
seus conteudos formais num projeto cujas aulas eram aos sabados e, portanto, com
menor tempo para tratar dos mesmos assuntos cobrados pelo vestibular. Findada sua
curiosidade, retorna ao projeto anterior onde reafirma seus vinculos com os colegas
com 0s quais se reunia semanalmente.

Alberto ndo gostou da légica gestora empresarial ou da seletividade que
sua segunda experiéncia imprimia ao corpo discente do cursinho. Apesar de ter
construido o projeto por bastante tempo e ndo se arrepender disso, 0 amor que
aprendeu a nutrir pela experiéncia inicial que viveu foi grande o bastante para fazé-lo
a ela voltar. Luisa também se desafiou a viver outra experiéncia, mas arrependeu-se
devido a dificuldade de didlogo que tinha com os coordenadores do cursinho J, 0s
quais se mostravam muito intransigentes. Apegou-se a relagdo que tinha com os
estudantes, pois ndo encontrou satisfagdo na convivéncia com os colegas.

Se essa tentativa ousada, esse tiro no escuro que deram para viver uma
segunda experiéncia, para alguns nao floresceu, em outros relatos ela aparece como
uma decisdo bastante acertada. O cursinho A, descrito por Ricardo como mal
organizado, agrada a Luisa que la chegou cinco anos depois. Contrariado, encontrou
satisfacdo maior na sua segunda experiéncia, refletindo também que sua maturidade
pode té-lo levado a essa impressdo. Fabio precisou encontrar outro projeto pois
aquele em que estava se encerrou abruptamente, como é frequente entre os
cursinhos populares, que eventualmente se véem sem professores dispostos a
lecionarem (WHITAKER e ONOFRE, 2006). Sua segunda experiéncia foi bastante
significativa e o motivou a criar o Cursinho E.
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Leticia desenvolveu uma relacédo substancial com os dois projetos em que
esteve, mas acabou se fidelizando com sua segunda experiéncia por ter contato com
alguns professores que la davam suas aulas, criando um vinculo t&o forte a ponto de
la lecionar até o momento da entrevista. No seu caso, a zona de conforto consistia na
facilidade de conduzir o trabalho em sala de aula, ja que o primeiro cursinho contava
com projetores multimidia e apostilas, algo que o segundo n&o tinha. Isso a fez se
desdobrar para criar materiais impressos novos e aprender uma nova forma de
trabalho usando a lousa, inflexao relatada como fundamental a seu crescimento.

Os cursinhos onde se deram suas experiéncias tém aulas apenas durante
o dia (Cursinhos B, C e E), durante o dia e durante a noite (Cursinhos F e J) ou apenas
no periodo noturno (Cursinhos A, D, G, H, | e K). Com frequéncia, as aulas séo
ministradas de segunda a sexta, com uma Unica excecao cujas aulas eram apenas
aos finais de semana e outra de forma continua (Cursinho B) ou na forma de
“‘intensivo” no més que antecede as principais provas do vestibular (Cursinho E). Suas
divulgagdes ocorrem de modo informal, presencialmente nas escolas publicas de seu
entorno, via redes sociais ou através de avisos afixados em regides de grande
circulacdo de pessoas, como terminais de énibus urbanos.

As aulas ocorrem em espagos proprios, em escolas municipais ou
estaduais cedidas por contratos formais ou de modo informal, associados a igrejas ou
dentro de universidades. Todos os cursinhos citados tém maioria do corpo docente
com graduacao concluida ou em andamento nas principais universidades publicas e
privadas do estado de S&o Paulo. Essas universidades sabem da existéncia dos
cursinhos mas nem todas parecem apoia-los abertamente, como indicam os
professores.

A [universidade] ndo quer a gente aqui, essa é a verdade. Assim como
ndo quer outros cursinhos. Ela nunca teve interesse. Ela ndo se
esforga pra gente ficar aqui, foi tudo conquistado. E o lugar onde as
pessoas comegam a discutir cotas, na década de 1980, e por ironia,
um dos ultimos que conseguiu aprovar cotas. O cursinho faz parte de
um coletivo antirracista, e € uma responsabilidade falar de racismo
sendo branco. A [universidade] é branca e elitista. A maior parte das
pessoas que consegue fazer um trampo voluntario sdo pessoas
brancas, nossa mao de obra é da [universidade], uma mao de obra de
elite. (Pedro, se referindo ao Cursinho F)

Apesar da abertura de alguma dessas instituicbes ao didlogo com os
professores voluntarios, criticas aparecem no didlogo com uma participante que teve
problemas para encontrar salas de aula adequadas ao seu cursinho:
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As aulas em 2013 eram la no [Instituto 1] (...) ai em 2015 a gente perdeu
as salas porque o professor orientador do instituto era um banana,
depois a gente foi pro [Instituto 11], e tinha mais espaco, as salas tinham
vaga pra 150 alunos. Depois teve problema e a gente foi pro [Instituto
[ll], mas ja era uma sala menor. Na [Universidade 1], o [Instituto Ill] ndo
€ nada. A gente ja pediu ajuda pra eles, mas penou pra conseguir
essas salas depois que perdeu o [Instituto I]. A gente sempre fez nossa
aula inaugural 1a na [Universidade Il]. Teve ano que teve greve e a
gente ficou sem sala, teve que ficar sem aula um tempo. (Beatriz, se
referindo ao Cursinho |)

Com frequéncia, os participantes lecionam outra disciplina que nao seja de
sua area de formagé&o para contribuir com o cursinho caso faltem professores
especificos, como descrito em outros trabalhos da literatura (CARVALHO, FILHO e
COSTA, 2008; KATO, 2011; VERRANGIA, 2013). Alguns deles se reinem com
periodicidade semanal, mensal, bimestral ou semestral, de modo presencial ou virtual,
como também descreve Bonfim (2003). Suas visées sobre as reunides também sao

interessantes:

Eram reunides assim... podemos chamar de burocraticas?
Burocraticas. Os alunos davam uma contribuigédo voluntaria de uns 20
reais, na epoca, e 0s coordenadores apresentavam os balancetes.
(Luisa, se referindo ao Cursinho A)

A Verbnica apresenta uma discussado frequente entre professores de

cursinhos populares relativa as reuniées: o que faz um professor além de lecionar?

Em 2016, entraram varias pessoas novas na area de Biologia, com as
quais eu passei a me reunir mais. A gente fazia reunides de 1 hora,
semanalmente, para decidir o que ia fazer nas aulas, como ia ser... 0s
conteudos, os exercicios, e desde 14 a gente faz esse processo até
hoje, agora que a gente parou um pouco. O resto do cursinho tinha
reunidées uma vez por més, mas eu participei muito pouco. Na época,
eu morava muito longe, entdo como as reunidées eram a noite eu ndo
podia ficar. Eu sempre estava mais como professora, por causa do
tempo preferi me dedicar mais a dar aula. (Verbnica, se referindo ao
Cursinho F)

Tinha varios problemas, né? Porque a escola néo tinha caseiro. Nao
tinha chave. Entao vocé tinha que ter uma logistica. Fui até assaltada
indo pro cursinho, na porta da escola. Todo um esquema pra abrir o
cadeado. Esperei dois minutos ali... pronto. Muito traumatizante.
(Luisa, se referindo ao Cursinho A)

Ser uma professora mulher fazia com que tivesse medo de se deslocar um
longo percurso a noite, 0 que a impedia de atender as reuniées na universidade onde
o cursinho era sediado, bem distante de sua casa. Para compensar o que interpretava
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como uma omissao, se dedicava em dobro as reunides periddicas da disciplina e as
aulas, meticulosamente planejadas. Avraamidou (2018) discute as evidéncias sutis da
constituicdo identitaria que aparece nas enunciagoes de professoras de Ciéncias, algo
que me ocorre ao escutar a narrativa de Verdnica. Ao buscar outro projeto, a
professora percebe que ndo bastava apenas dar suas aulas, pois percebe que uma
professora dedicada se preocuparia também com a construcao ativa das discussdes
pedagdgicas que se faziam presentes sobretudo nas reunides coletivas.

A experiéncia la foi como professora s6. Um dos motivos pra eu me
sentir mal e decidir sair de 1a é porque eu nao ia as reunides, sentia
que nao estava contribuindo o suficiente. Enfim, pra mim quando vocé
entra num projeto desse vocé tem que pensar além... por isso que eu
falei “era SO professora” e “SO dava aula”, né? (Verbnica, se referindo
ao Cursinho G)

O uso enfatico do advérbio “s¢” € muito curioso. O discurso modesto de
quem se narra como alguém que leciona, reflete sobre a propria pratica, se reline com
seus pares sempre que consegue, elabora materiais didaticos complexos e olha para
os estudantes com afeto ndo € digno da reducao de proporcao que o advérbio causa
em suas atitudes. O Fabio traz outra discussao. Ele aponta como a sucessao de
responsabilidades na coordenacao de um cursinho se da de forma quase instantanea,
aligeirada, mas respeitando o tempo de experiéncia de cada docente no projeto. A
rotatividade de professores é tao intensa, que apds apenas um ano lecionando, é
possivel se tornar um dos professores ha mais tempo no projeto.

Acabava acontecendo aquela situagdo: passou um ano, outras
pessoas sairam e vocé acaba se tornando a pessoa mais velha ali.
Vocé vai se tornando um “coordenadorzinho”. Vai participando das
reunides, se inteirando do projeto todo. (Fabio, se referindo ao
Cursinho D)

Se para o Fabio, em sua fala anterior, s6 existe um cargo acima do
professor, o “coordenadorzinho”, na fala da Leticia, diversos cargos emergem num
cursinho extremamente organizado. Alguns cursinhos tém mecanismos de gestao e
processos mapeados com maior rigor do que outros, algo que nao depende apenas
do tempo ha que existem, mas do corpo docente e de suas preferéncias pessoais no
modo de organizar o coletivo.

O cargo de coordenador financeiro € um cargo que ninguém quer.

Geralmente dura um pouco mais, porque ele acaba se reelegendo. O
coordenador pedagogico tem uma rotatividade maior por conta da
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sobrecarga e do stress. Muitos sdo professores, entdo quando eles
resolvem abrir mado das aulas e ficar sé na coordenacao, eles
conseguem levar um pouco melhor, porém aqueles que ndo abrem
mao das aulas e resolvem manter duas coisas, eles tém um pouco de
dificuldade. E uma sobrecarga muito grande... Aconteceu comigo em
alguns aspectos, as vezes eu me sinto bem sobrecarregada, ta
acontecendo com minha colega... as vezes a gente tem que resolver
situagdes que a gente ndo ta Ia, e tem que resolver de longe... é bem
complicadinho também. (Leticia, se referindo ao Cursinho J)

Em alguns casos, os docentes recebem ajudas de custo financiadas pelas

mensalidades pagas pelos estudantes ou por entidades que apoiam os projetos, como

a igreja catdlica e universidades. O valor pago por estudantes, nem sempre regular, é

mais simbélico do que necessario, havendo também festas de arrecadacao de fundos

de tempos em tempos.

A gente fez uma festa pra arrecadar dinheiro porque queria imprimir
simulado, sé que a impressé&o custava muito caro... a gente arrecadou
uma grana e usou esse dinheiro por um ano inteiro. Nesse ano, a
gente nao precisou pedir dinheiro de professor nem fazer vaquinha
dos alunos. No outro ano, um professor recebeu uma doagao de livros
(...) ele vendeu e deu essa grana pro cursinho, entdo foi outro ano que
a gente ficou de boa com gastos. (Beatriz, se referindo ao Cursinho 1)

Essa remuneracdo parece tanto estimular como afetar negativamente a

motivagdo de docentes que procuram os projetos, como na acusacgao do Fabio, que

identificava quem ingressasse na docéncia por interesses egoistas, cometendo

irresponsabilidades.

Tem também quem entre nisso pelo lance financeiro, por exemplo, no
Cursinho D, a gente ndo era remunerado mas existia uma ajuda de
custo. Mas a galera pensava “Ah, é projeto popular, ndo da nada
faltar”. O principal problema era o descaso de alguns professores.
(Fabio, se referindo ao Cursinho D)

Simulados que tentam reproduzir as condicbes nas quais se dao os

exames vestibulares sdo aplicados para mostrar aos alunos que eles tém capacidade

de tirar boas notas mesmo sob a presséo exercida no dia do vestibular. A evasao de

alunos parece também ser um fator comum entre todos os cursinhos mencionados

nas entrevistas, de modo que menos da metade dos ingressantes chega até o final do

ano letivo por questdes financeiras, emocionais e de motivagéo. Se os estudantes sao

a razao de uma escola funcionar, os candidatos ao vestibular sdo o motivo de um

cursinho popular existir.
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Alguns estudiosos (ATKINSON e SILVERMAN, 1997; GUBRIUM e
HOLSTEIN, 2001) criticam a ideia de que a narrativa permite alcangar a “alma” ou a
‘esséncia” ou até mesmo um “eu auténtico” do narrador, uma vez que suas agoes e
discursos sao mediados socialmente. Importa entender ndo existe uma resposta Unica
e verdadeira, mas considerando aquela resposta que ele é capaz de oferecer,
entender como ele a compreende. Baseado no amplo trabalho que desenvolveu com
entrevistas e professores, Goodson (2013) classifica como as pessoas contam suas
histérias de vida, delimitando dois polos: de um lado os descritores, que falam dos
eventos em ordem cronoldgica, retrospectiva, e raramente analisam o que lhes ocorre,
produzindo um relato pouco reflexivo; do outro lado, narradores que refletiram muito
sobre a proépria vivéncia, experimentaram repassar nas proprias mentes o que lhes
sucedeu, e isso lhes permite elaborar a prépria trajetéria como algo ainda em
construcéao.

A relacao com os estudantes € narrada nao do modo descritivo apontado
por Goodson, mas sim a partir de reflexdes intensas. Os participantes identificam
diversos problemas enfrentados pelos alunos nos cursinhos populares para
permanecerem estudando: falta de dinheiro para pagar o transporte publico,
necessidade de trabalhar no periodo das aulas, descompassos familiares, entre
outros. Para além das dificuldades por que passam, € necessario entender, sob o
olhar dos professores, quem sao eles, como se relacionam com os professores, entre

si, com o cursinho e com os estudos de modo geral.

O cursinho contava com entre 10 e 20 alunos que permaneciam o ano
todo. No comego havia cerca de 30 e no final acabava com uns 15.
Esse era um dos focos de quase toda reunido “O que tem que
acontecer pra diminuir essa evasao?” (Ricardo, se referindo ao
Cursinho B)

A fala do Ricardo sinaliza para a preocupacdo dos professores dos
cursinhos em nao se isentarem da responsabilidade da permanéncia dos estudantes
nos projetos. Pauta constante das reunides, esse que parece ser um problema
insolavel permite que os professores se incomodem com as condi¢des reais do projeto

e reflitam sobre sua prépria pratica.

A evasdao era o maior problema. Por um determinado momento vocé
vai sentindo que nao ta conseguindo atingir a pessoa. Que néo ta
atingindo as expectativas dela. Obvio que tém outros motivos
envolvidos... financeiros... mas de certa forma da uma certa tristeza.



57

Eles faltam em algumas aulas que eu passo algum conteudo, ai na
aula seguinte o conteldo depende do que eles ndo viram, ai eu tenho
que voltar. E bem complicado. (Leticia, se referindo ao Cursinho J)

A preocupacgao com a evasao, para a Leticia, pode sinalizar uma frustragéo
que levanta o questionamento: sera que sou eu a razao da evaséao deste aluno? Um
pensamento mais realista permite perceber que sao diversos os fatores que
ocasionam a evasao, como as condicdes financeiras. Além disso, a evasao ou a
presenca intermitente prejudica a discussao dos conteudos formais pelos professores

que planejam suas aulas de acordo com um dado cronograma.

A gente tinha 50 alunos no maximo, e acabava o ano com 10 alunos.
(...) Lembro que no primeiro ano que eu tava de coordenadora a gente
tinha uma aluna que nao podia vir nas aulas de sabado porque nao
tinha como comprar comida em restaurante, e eu me lembro que a
gente cogitou de fazer comida pra esses alunos. Fugia da nossa
algcada, mas a gente tentava fazer de tudo pra eles ndo desistirem.
Problema com passe? A gente dava uma declaracao do cursinho pra
eles conseguirem meia [tarifa de &nibus]. Tinha alguns alunos que
precisavam da declaragdo pra conseguir isengdo [na inscricdo do
vestibular]. A gente fez de tudo, tudo, tudo, tudo pra que nossa evaséo
fosse a menor. Acho que isso foi uma das coisas mais legais, a gente
tava se preocupando com coisa que ndo era pra se preocupar, e a
gente tava tao focado que... € um pouco de humanidade, sabe? Ter
esse aluno ali, era a Unica oportunidade que ele ia ter. Trabalhar esse
lado humano foi bem importante... nossa, a gente ja viu cada situagao
pesada. Problemas tensos. Alunos que deixavam de frequentar
porque nao tinham passe. Teve época que a gente até tentou botar
uns passes pra aluno. Teve professor que pagou passe. Entdo vocé
vendo o ser humano sendo humano. Todo mundo ali tinha essa
preocupacdo. Sou uma pessoa humana e, nossa, trabalhar no
[primeiro local de trabalho] acabou comigo, porque eles sdo zero
humanos. Zero. O ser humano é um negécio complicado (Beatriz, se
referindo ao Cursinho I)

Antes de aceitar a evasao de um aluno, cogita-se, inclusive, buscar
recursos para que o0 mesmo se mantenha matriculado, para que consiga se alimentar
minimamente. Isso sinaliza para a Beatriz, um indicio de humanidade. Que
humanidade sera essa que ela ndo percebe no primeiro cursinho privado onde

lecionou por tanto tempo?

Eu via que eles tinham compromisso com o que acontecia ali... eles
sabiam que éramos [0s professores] voluntarios, ndo ganhavamos
nada, entao valorizavam o que pediamos para fazerem, nao faziam
bagunca, muitos de nos inclusive pagavamos para estar la. (Ricardo,
se referindo ao Cursinho B)
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O respeito que a Beatriz ndo sente entre patrdo e empregados no seu
primeiro oficio, se manifesta de forma ubiqua entre os estudantes e os professores
dos cursinhos. O respeito a que Ricardo faz referéncia € um compromisso assumido
pelos professores e repetido de forma exaustiva por todos os docentes entrevistados,
como se fosse um dos elementos mais perceptiveis entre os professores e 0s
estudantes dos cursinhos populares (WHITAKER, 2010). Se os discursos sobre a
escola publica relatam a desmoralizacdo docente e a falta de respeito que esse
profissional um dia ja inspirou, em cursinhos populares essa admiracdo se mantém

intacta.

Eram bem poucos alunos, na turma nao chegava a 10 alunos. A gente
tinha um contato bem legal, tanto que uma aluna, ela fez cursinho
particular um tempo, e tinha prestado enfermagem na [universidade]...
a gente fez uma festa enorme quando ela passou, nossa, foi bem
daora. Como tinha poucos alunos era mais facil isso acontecer (Fabio,
se referindo ao Cursinho D)

Foi no cursinho que eu fui aprendendo (...) a fazer um perfil de
professor, porque por exemplo: n&o € porque eu estou dando aula que
eu sei tudo. E muito o que a gente imagina de um professor. Eu
deixava claro que, as vezes, eu nao ia saber das coisas, iamos la e
pesquisar. Embora a aula fosse expositiva, eu tinha um dialogo muito
grande com os alunos. (Verdnica, se referindo ao Cursinho F)

E curioso como, na fala da Veronica, ela explica que é necessario apontar
aos estudantes como os professores sao seres propensos a falhas, imperfeitos, e que
por vezes, irdo buscar respostas para aquilo que ndo sabem. Isso situa o professor
do cursinho popular como alguém real, humano (KATO, 2011; VERRANGIA, 2013). A
acessibilidade, a abertura ao didlogo e as perguntas também parecem importantes
para a Beatriz.

Eu t6 acostumada com os alunos do cursinho popular porque eles tao
la interessados, eles querem te ouvir, eles querem aprender, eles tém
muito interesse. Se vocé trata eles como alunos, como gente, eles
retribuem, e é muito legal porque eles pegam um carinho muito
grande. Essa lida com o aluno eu tive la. Muito |a, antes de entrar no
Trabalho 6.1. Eles iam conversar comigo depois da aula, iam tirar
duvida, entdo eu sempre tentei ser a pessoa mais acessivel possivel
pra eles. Eu falava: “Vocés tém duvidas? Me procura depois da aula”.
Uma coisa que eu trabalho muito € ser uma pessoa acessivel, em
quem eles vao poder confiar e vir conversar. (Beatriz, se referindo ao
Cursinho I)

No cursinho que eu dei aula, eu gostava daquele interesse. A vontade
que eles tinham de aprender, um cursinho que eles ndo pagavam nada
além de uma contribui¢do voluntéria, e eles me sugavam. Vinha umas
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duvidas que eu falava “Nossa, mas isso nao tem nada a ver com o que
eu tava falando”. Mas eles mandavam essas duvidas porque vocé via
que nunca tinham tido um professor que desse aula, né? (Luisa, se
referindo ao Cursinho A)

Tem o lance da proximidade, né? Vocé ser proximo do aluno, meu...
muda tudo. E isso, aqui, tem. Ficar nove horas com o aluno. No
almoco, no intervalo. No cursinho tinha muito isso porque eles eram
adultos ja, e eu era mais nova. Favorecia o aprendizado deles. Entao,
a experiéncia no cursinho, foi o que me falou: Olha, é isso ai mesmao.
Vocé vai ser professora. (Luisa, se referindo ao Cursinho A)

As falas sobre o respeito que os estudantes nutrem pelos professores é
acompanhada também dos beneficios percebidos neste contato dos alunos com uma
realidade particular. Quem trabalha em escolas particulares sente diferencas no
relacionamento com educandos de classe média e outros de classes populares.

Uma escola particular, na maioria das vezes, vocé trabalha com alunos
que estao no mesmo nivel de conhecimento, e se eles nao estao, vocé
€ obrigado a tratar como se eles estivessem, a partir de um ponto onde
vocé imagina que eles estivessem. Vocé ndo tem tempo pra voltar
atras caso eles ndo saibam aquilo. Numa escola publica, vocé vai
encontrar muito esse desnivel, entdo se vocé trabalha num cursinho
popular, vocé t& muito proximo dessa realidade da educagéo publica.
Essa realidade do cursinho popular te ajuda a encarar com um pouco
menos de estranheza a realidade que vocé vai encarar dentro de uma
sala de aula da educagéo publica (Leticia, se referindo ao Cursinho J)

Ele me ensinou a desenvolver estratégias de ensino pra alunos com
niveis impares de conhecimento: alunos que sabem muito e alunos
que tém uma defasagem muito grande. Eles estdo ali na mesma sala
e eu vou ter que saber lidar com os dois sem que o conteudo fique
muito magante pra quem ja tem um nivel maior de conhecimento, e
que nao fique muito abstrato pra quem nao tem. (Leticia, se referindo
ao Cursinho J)

Uma coisa que me ajudou muito foi esse desafio de ter um publico
completamente diferente. Vocé jogava na mesma sala gente que ja
tinha uma base e gente que por qualquer razdo estava naquele
projeto. Isso acabou fazendo com que eu tivesse essa experiéncia que
nem sempre eu vou falar pra alguém que quer, que sabe o que eu
estou falando, entdo eu preciso me desdobrar pra fazer as pessoas
entenderem isso. (...) O que eu sei? O que eu posso fazer pra ajudar?
Como eu posso fazer essa pessoa se interessar? (Fabio, se referindo
ao Cursinho D)

Nao s6 os alunos se sentem confortaveis na presenca dos professores.
Estes também revelam que encontram confidentes e bons amigos nos seus
estudantes. A troca que se déa entre professor e aluno no ambiente do cursinho parece
ser motivante para ambos: para o professor, que comeca a aprender seu lugar no
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mundo profissional, e para o estudante, que apesar de incerto, insiste na busca por

uma vaga no curso superior (D’AVILA et al., 2011).

Os perfis mudam de turno pra turno e de ano pra ano. Sinto uma
liberdade maior nos alunos de hoje em dia, no sentido de saber lidar
melhor com determinados assuntos. Por exemplo, a transsexualidade
para os alunos de agora nao € tdo impactante como para os alunos de
dez anos atras. Percebo uma flexibilidade maior, uma aceitagéo de
alguns temas. (Leticia, se referindo ao Cursinho J).

A gente fazia os circulos em que a gente escolhia um tema, nao
contava para os alunos, era surpresa, entdo quase todos o0s
professores chegavam para os alunos e faziam uma roda de conversa
pra discutir um tema polémico, era muito legal. Porque meu, eles sao
alunos de escola publica, entdo eles trazem outra realidade pro
debate. Foi 0 que eu mais gostava de la. (Beatriz, se referindo ao
Cursinho I)

Eu dou uma aula... e essa é a minha primeira aula do ano, do
conteudo: a aula zero. Inicio a aula falando de estereétipos. Falo com
0 pessoal de vocé usar um esteredtipo pra agredir uma pessoa. Eu
falo de bullying; dentro do bullying eu trago o preconceito; trago o
racismo, a LGBTfobia. Vou discutindo com eles o que € género, o0 que
€ identidade de género, expressdao de género, sexo bioldgico. No
cursinho eu consigo difundir muito essa ideia. (Leticia, se referindo ao
Cursinho J)

A certeza de que o trabalho foi bem desenvolvido com um estudante

aparece quando este obtém sucesso no vestibular. Isso reafirma as inten¢des que o

professor tinha quando decidiu lecionar num cursinho. Ressalta suas motivagées e o

faz lembrar que ele tem o poder de mudar a vida de outro ser humano (VERRANGIA,

2013).

Tenho essa realizagdo praticamente todos os anos, principalmente
dos alunos do Cursinho J, que passam na [universidade]. Ano passado
a gente teve 35 alunos aprovados. E uma sensacao boa: de que eu té
podendo dar uma esperanca pra alguém. (Leticia, se referindo ao
Cursinho J)

As vezes, aquela aula que o professor julga incompleta e inconsistente foi

a primeira aula que um aluno teve de Biologia sobre aquele assunto na vida. Qualquer

aula parece ter um potencial e uma relevancia muito grandes.

Eu tava acostumada de ter no cursinho alunos que mesmo que néo
passassem no vestibular, no final, eles agradeciam, eles ficavam muito
felizes “Nossa, obrigada, eu amei suas aulas, eu amei Biologia, nunca
tinha tido aula desse jeito, bla bla bla”. A gratidao que eles tém é muito
legal. (Beatriz, se referindo ao Cursinho |)
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O relacionamento com os estudantes parece caminhar bem. Mas sera que
os professores se entendem durante todo o tempo? N&o haveria conflitos entre suas
motivagdes enquanto profissionais distintos, unidos pelo mesmo objetivo mas
constituidos por determinantes e experiéncias diferentes? A relacdo entre os
individuos entrevistados com seus colegas nos cursinhos populares € outra questao

que merece atencao, como sugere a fala de Pedro.

Vocé precisa pensar dez vezes no que té falando. Aprender a ter a
humildade de ouvir... criticas ao que vocé ta fazendo. Mesmo

pequenas coisas... falava assim “Ah, vamo esclarecer...”; “Mas 0,
esclarecer € um termo racista”. Que seja, pode ter a ver com a luz ou
ndo, mas alguém se sentiu incomodado, vocé pode mudar o jeito com
que vocé fala. (Pedro, se referindo ao Cursinho F)

O professor de um cursinho popular tem uma responsabilidade imensa. Ele
vai apresentar um conteudo, muitas vezes inédito, para alguém que pode ter
trabalhado um dia inteiro, se deslocado dezenas de quildmetros e, mesmo cansado,
estara 1a para ouvi-lo. Assumir essa responsabilidade, para alguns professores, é
dificil, o que gera conflitos dentro do corpo docente.

Muita gente que vai lecionar em cursos populares e quer aquilo mesmo
de olhar e fala “Ah, n&o curti.” como um teste, e ai desencana no meio.
Mas né, meu, leva a sério se ndo vocé arrebenta com todo mundo. (...)
Vocé se comprometeu, entdo vai 0 maximo que conseguir. (Fabio, se
referindo ao Cursinho D)

Quando eu entrei, tinha uma equipe bem esparsa, que nao se
importava. Na reunido, eram sempre as mesmas pessoas. De 20
professores, iam sempre uns 10. As vezes, menos. Cinco... Seis... A
gente fazia uma votagao no grupo e normalmente era algum dia entre
as 18h e 19h, pra quem ta chegando e saindo da [universidade]. Tinha
gente que nem respondia. (Beatriz, se referindo ao Cursinho I)

Para além da falta de compromisso que parece afetar a assiduidade com
as aulas e o atendimento as reunides pedagdgicas, o respeito as decisdes tomadas
coletivamente e o cumprimento de normas dentro da gestdo horizontal dos coletivos
também parece tumultuar a aparente tranquilidade do corpo docente dos cursinhos.
Como nao poderia deixar de ser, uma vez que o coletivo esta inserido na sociedade e
nao excluido dela, ha também problemas reais de desrespeito entre os individuos,
algo que pode ou nao ser negociado coletivamente. Quando ndo o é, culmina na saida

de um ou varios professores do projeto.
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Problemas com colegas eu ndo cheguei a ter. Mentira, um s6. Um
professor que entrou na minha sala pra fazer uma piada homofdbica.
E uma pessoa que eu nunca mais quero trabalhar com ela. (...)
Naquela época eu ainda me via como gay. Mesmo sabendo minha
orientagdo sexual ele entrou na minha sala pra fazer piada, parece que
foi especifico pra me atingir (...) Nenhum aluno riu, nem achou graga.
Isso foi uma situagdo que me deu algum asco das relagdes. (Leticia,
se referindo ao Cursinho J).

Depois de uma mudada no quadro de professores, eu ja nao fui tao
feliz assim com meus novos colegas, mas enfim, acontece (risos), e
depois acabei saindo também. (Leticia, se referindo ao Cursinho K)

Figuei um tempo, mas rolou uma treta muito forte com um coordenador
la, ai eu meti o louco e falei "Meu, ndo da, o que acontece aqui nao
pode acontecer”. E ai eu sai fora. (Luisa, se referindo ao Cursinho J)

Teve uma vez que eu briguei com uma professora de botar o dedo na
cara dela. Me senti horrivel, depois nunca mais fiz isso com ninguém
na minha vida, mas ela mereceu. Era uma dessas professoras que ia,
dava aula, e parou ali. Ai um dia ela apareceu numa reuniao e a gente
falou “Olha, a gente decidiu isso, isso, isso” e ela comegou a meter o
pau. Me pegou no dia errado. Falei: “Vocé nao tem o direito de
reclamar porque nunca veio em reunido!” (Beatriz, se referindo ao
Cursinho I)

Os animos se exaltam de tempos em tempos, mas no geral, os professores
parecem se entender. As entrevistas mencionam uma capacidade muito interessante
dos docentes de trabalharem em equipe, 0 que pra eles, sinaliza um modelo ideal de

trabalho docente coletivo.

Essa coisa de ter uma equipe que contribui, pra mim, é o estado ideal
de quando vocé vai trabalhar com educacao. Gente pensando por um
bem comum. A gente ta pensando em como atingir nosso aluno.
(Ver6nica, se referindo ao Cursinho F)

Muito da minha formagao ta em ver o Alberto trabalhar. Ele me formou
profissionalmente, me trouxe um elo que me segurasse em algum
lugar. A gente trocava muito... a formagéo nao era hierarquica. Nao
se limita ao titulo. O papel dele ndo é s6 de um professor, mas de um
companheiro. (Pedro, se referindo ao Cursinho F)

A gente tem formado um grupo de professores 14, que ja tem alguns
anos. Tem um trabalho de base, de formagao, que ta4 segurando as
pessoas. Fora a parte de interagdo também. (Pedro, se referindo ao
Cursinho F)

E muito legal também o que a gente tem construido na frente de
Biologia, muito organizada. A gente faz reunido toda semana, sabe?
Ta num nivel de organizagao que nao se encontra em qualquer lugar.
Tem uns 10 professores. A gente planeja aula juntos, planejamos o
semestre juntos, toda a ordem das coisas, como que a gente vai dar,
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por que que a gente vai dar de um modo e ndo do outro, uma
organizag¢ao que eu nunca vi num cursinho popular. Deixa a gente bem
feliz, por estar tudo organizado. D4 muito mais resultado. Pra mim € o
panorama ideal de um cursinho, de um trabalho educacional. (Pedro,
se referindo ao Cursinho F)

Ai a gente colocou a reuniao de domingo a noite, tinha vez que nem
tinha lugar pra fazer porque elas enchiam. E ai, que que a gente
comecou a fazer? Mano, esse professor € parca. Ou, vamo fazer
churrasco... a gente fazia muito churrasco com os alunos, entdo
aproximava, sabe? Os professores, a gente acabou ficando muito
amigo, é uma relacao de trabalho muito boa, vocé sabe que pode
contar com o cara e ele pode contar com vocé. Falava “Vamo fazer
uma reuniao no bar?” E ia pro bar. A gente quebrava essa coisa, eles
perceberam que a gente ndo ta ali pra mandar em ninguém, sabe? Ta
todo mundo ali com o mesmo objetivo (Beatriz, se referindo ao
Cursinho I)

Aparecem nas entrevistas posturas ingénuas relativas a participagdo no
cursinho. Antes de conhecerem-nos, professores relatam que tinham interesses
préximos da caridade crista, da filantropia, mas que ap6s se aproximarem dos projetos
percebem que se trata de um dever ligado a busca pelo direito a educacéo.

Meu lado social, historiador, queria algum trabalho com impacto na
sociedade através de trabalhos voluntarios. No inicio tinha muito
aquela concepcao de caridade cristd. Deixa eu, que sou superior,
ajudar quem tem menos condi¢des. Entrei nessa pegada no cursinho.
Ai eu fui entendendo melhor, tendo contato forte com a realidade, que
o aluno nao tinha dinheiro pra passagem nem pra comer, e ai eu
pensava “Como assim, cara?” Fui entendendo as diferencas de
classe, raga, género, enfim... comegando a entender que meu papel
la ndo era como voluntario hierarquicamente superior, era um negécio
de prover direitos, sabe? (Alberto, se referindo ao Cursinho F)

Eu comecei a pensar em trabalhos sociais quando tava na graduacao,
€ nunca achava que tinha tempo. Um amigo meu falou: “Se vocé nao
tem tempo agora, mais pra frente € que nao vai ter mesmo”. Fui
trabalhar num programa de construgao civil popular, mas néo era da
minha area. Nisso dai apareceu um anuncio de um cursinho que
precisava de professores, meu amigo ja tava la, e no ano seguinte eu
acabei indo (Pedro, se referindo ao Cursinho F)

Muita gente chega num cursinho popular pra “ajudar”, nesse sentido
de caridade. O que a gente conversa € que é um compromisso social,
uma luta social. A gente luta por direito a educagdo, uma coisa que
muitas pessoas deveriam ter e ndo tém, t4 na Constituicdo. Entdo a
gente tenta transformar isso, essa ideia de ajuda: a gente sabe que
muitas pessoas vao entrar com essa ideia mas tenta mostrar que se
eles faltarem... Hoje, temos uma estrutura que quase nao falta
professor, o que é muito comum em cursinho popular. Tem muito aluno
que sai de longe pra vir pra ca, chega aqui sem comer porque néo tem
comida. E um compromisso, né? (Pedro, se referindo ao Cursinho F)
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Docentes relatam também que incluem professores interessados no projeto
do cursinho popular como se fosse um processo de aprendizagem da docéncia
coordenado por eles mesmos. E uma forma de mitigar os efeitos negativos da entrada

daqueles que ndo se comprometem com as intengdes do cursinho.

Tem algumas pessoas que eu conhego que nunca tiveram experiéncia
em sala de aula, que sdo amigos meus, e eu queria que comegassem,
e que eu acho que la é um lugar legal pra eles comegarem, sao
pessoas que se engajariam la, entdo o que eu t6 pensando em fazer
€: eu t6 pensando em pegar aulas, mas ai eu vou treinar pessoas pro
meu lugar, entendeu? Pra eles irem fazendo parte de 14 como eu fiz.
Se uma pessoa vai dar aula, sei |4, de mamiferos, eu vou estar 13,
assistindo a aquela aula, vou levar a pessoa pra reunido... Eu ja tive
minha experiéncia, quero que outras pessoas tenham o que eu tive.
(Beatriz, se referindo ao Cursinho I)

A aprendizagem da docéncia, que motiva em grande parte a realizacao
desse trabalho, é relatada de forma exaustiva, a partir de diversos olhares, com
diferentes intensidades a depender de cada contexto concreto, tomadas as diferengas
entre os cursinhos. Cheguei a acreditar que nao poderia fazer qualquer tipo de
discussado por me debrugar num numero tao reduzido de entrevistas, no entanto,
percebi que as pesquisas narrativas tém devotado muito mais espago nos trabalhos a
relatos pouco numerosos do que outras investigacoes qualitativas (CHASE, 2017).

Ha trabalhos sélidos apoiados em pouquissimas ou mesmo numa unica
histéria de vida (CRAPANZANO, 1980; FRANK, 2000). A crenca antiga de que as
histérias presentes num trabalho, quando escassas, deveriam representar
qualitativamente a populacdo sendo estudada deu lugar ao consenso entre
pesquisadores contemporaneos dentre os quais me inscrevo que concordam no
seguinte: quando s&0 pouco numerosas, as narrativas nao precisam ser
generalizaveis contanto que se destaque suas particularidades dentro do quadro geral
das narrativas que se tém registro (CHASE, 2005). Digo isso para afirmar que, por
mais que os professores que entrevistei paregam preocupados com 0s projetos em
que participaram, o0 mesmo pode nao ser verdade para um outro conjunto diverso de
docentes. Tive a felicidade fortuita de encontrar educadores que se narram como
profissionais muito dedicados, algo que ndo pode deve ser compreendido como
generalizavel.

As vezes, o primeiro cursinho onde participaram é sé uma experiéncia

pontual, inexpressiva, e eles s6 se reconhecem como professores na segunda
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experiéncia. Em outros momentos, a primeira experiéncia € sim significativa, mas eles

buscam desafios em outros projetos.

Estava no Ultimo ano da graduagdo (...) pode ser que minha
experiéncia tenha sido influenciada pela minha maturidade, pois eu
era mais novo. (Ricardo, se referindo ao Cursinho A)

Quando o contato com o cursinho € negativo, pode-se buscar outro espaco
para se chegar a uma experiéncia que seja positiva. Essa negatividade pode ter
relacdo com os mecanismos internos de gestao do projeto, com o dialogo e posicdes
politicas dos professores ou mesmo por uma inseguranga no tipo de aula que o
professor da. Verbnica se decepcionou com um conteudo de genética que tentou

ensinar e Ricardo com o primeiro cursinho em que lecionou.

Foi a minha primeira experiéncia como professor mesmo... tirando os
estagios da graduacao que ndao me ajudaram em nada, foi a primeira
vez que assumi uma sala mesmo... eu nao sei como foi o meu
desempenho... eles até me convidaram para continuar lecionando la
no ano seguinte e tudo mas eu ndo quis porque achei um pouco
baguncgado... ndo sei. Nado gostava do que era discutido. (Ricardo, se
referindo ao Cursinho A)

A primeira experiéncia ndo foi muito boa, porque fui tentar ensinar
linkage pra eles, e isso nao foi muito facil. (Verbnica, se referindo ao
Cursinho F)

Se a aula nao esta boa, € o caso do professor repensa-la. Habituados a
seguir materiais didaticos que orientam o ensino de um assunto de uma forma linear,
muitas vezes padronizada, desconsideradas as particularidades de cada contexto, o
professor pode ser levado a se questionar como discutir um contetdo formal de outra
maneira. Nesse ponto, os trabalhos de Rosa (2014) e Lopes (2015) sobre o
fundamento dos curriculos nos permitem supor que os professores de cursinhos
populares constroem novos sentidos para as prescricdes de textos didaticos oficiais.
Seguir a risca, na educagao basica, um material auxiliar como o livro didatico pode ter
relacdo com a grande carga de trabalho que impede muitos de dedicarem parte de
seu tempo a preparacdo de materiais mais elaborados. Em alguns casos, o material
didatico é feito pelos proprios professores, que podem ter prazer nisso ou nao.

Uma experiéncia legal que eu tive foi que eu quem fiz o material, entéao
eu fechava o primeiro semestre com os conteudos obrigatorios do
vestibulinho e depois oferecia conteudo a mais para eles. (Ricardo, se
referindo ao Cursinho B)
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L4, a gente ndo tinha material... a gente tinha uma apostila na época,
mas tava muito desatualizada, entdo eu tinha que montar aula
seguindo o que eu julgava que era correto para os alunos. A primeira
coisa que eu perguntei quando eu cheguei la foi : “Vocés tém material
didatico?”... “Nao”... “Como vocés coordenam as aulas?”...”Ah, isso é
autonomia do professor”... Falei : “Ferrou”. (Leticia, se referindo ao
Cursinho J)

O legal é que vocé nao tem material, entdo tem total liberdade de fazer
as coisas do jeito que vocé quer, no tempo que vocé quer. Isso te da
a chance de abordar muita coisa que na escola, com um material mais
fechado, vocé nao conseguiria abordar. (Beatriz, se referindo ao
Cursinho I)

A confecgcdo do material didatico é s6 o inicio da aprendizagem da

docéncia. Nesse ponto, ha diversas particularidades na forma de trabalhar um

conteudo formal da Biologia. O jeito de abordar uma histéria, uma contextualizacao

possivel de se fazer antes de apresentar uma férmula hermética, a sensacéo de ter

uma turma s6 sua para lecionar, a habilidade em buscar temas transversais que

dialoguem com o que esta sendo ensinado sdo algumas das aprendizagens relatadas

pelos docentes.

Fui convidado por uma amiga que dava aula de quimica I4a. Ali foi a
primeira oportunidade para eu dar a matéria do meu jeito, comecar a
ver que tipo de duvida os alunos teriam, o que é que da certo e 0 que
néo da certo.(Ricardo, se referindo ao Cursinho A)

Até aprender como deixar os conteudos de uma forma que eles
consigam entender, acho que o cursinho meio que estruturou isso. Se
hoje pego um conteudo, eu consigo pensar nessa aula. Também
pensar como eu posso discutir um pouco outras questoes além da
Biologia em si, por exemplo genética. (Verdnica, se referindo ao
Cursinho F)

Hoje eu percebo que la eu ndo sabia dar aula... sabe? Gente do céu,
eu falava demais... muito conteudo, ndo focava no que era necessario.
Mas contribuiu, né? (Luisa, se referindo ao Cursinho A)

Foi o primeiro lugar que eu dei aula... mesmo. Foi o meu primeiro
contato com abordagem de aula, material de como preparar aula,
utilizacao de material didatico (Leticia, se referindo ao Cursinho K)

Eu aprendi a dar aula no cursinho popular. A didatica, a contornar
problemas de defasagem de conteddo, modos de abordagem,
elaboracdo de material, tudo isso foram situa¢des que passaram pela
minha vivéncia dentro do cursinho popular e que me ajudaram a me
formar como docente. Eu devo a minha formagéao como professora ao
Cursinho J, principalmente. L& que eu aprendi a trabalhar, a dar uma
aula, buscar estratégias, pensar como eu vou explicar um determinado
conteudo, tentar me antecipar em relacéo as duvidas e ja pensar como
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posso responder caso tal duvida apareca (Leticia, se referindo ao
Cursinho J).

Nao adianta eu entrar 14 e dar uma aula boa, as pessoas vao sair sem
entender um “A” do que eu falei sé porque eu falei bonito. Eu vou no
bésico do basico: o que € uma célula? Entdo vamos l4, o que é uma
célula. (Beatriz, se referindo ao Cursinho 1)

Eu arrisco a dizer que nao tem uma maneira melhor de vocé aprender
a dar aula sem ser dentro da sala de aula, sabe? Ser professor, pelo
menos pra mim, demanda : aprender em sala de aula com os alunos,
aprender fora da sala de aula, quando eu t6 preparando uma aula, e
aprender dentro de sala de aula quando estou dando aula. E um
processo de constante mudanca, constante aprendizagem. N&o tem
como fugir disso, pensar numa formagéao melhor pra um professor do
que um cursinho popular (Leticia, se referindo ao Cursinho J)

Ai foi quando eu tive que desenvolver toda uma habilidade de montar
meu cronograma de aula, selecionar o que eu achava que era
importante e 0 que ndo era, pensar em como eu ia dar aquilo sem um
material... toda essa articulacdo no sentido de montagem de aula, de
esquematizar a aula na lousa, pensar em como eu vou distribuir o
conteudo na lousa quando eu estiver dando aula. (Leticia, se referindo
ao Cursinho J)

No Cursinho K, a gente tinha projetor. No Cursinho J, no inicio, a gente
néo tinha projetor 1a, era na lousa. Eu tive que treinar como montar
uma lousa, articular os conceitos de modo que aquilo néo ficasse
confuso, como fazer um desenho legivel (...) e 0 mais complicado de
tudo : no K, eu dava aula de botanica e ecologia, que eram coisas que
eu gostava muito... coisas macroscopicas que eu consigo mostrar. No
J, entrei dando aula de citologia. Microscépico. Tudo coisa abstrata
que nao tem como eu virar e falar : “Olha, isso aqui € uma proteina”...
Pra eu conseguir fazer as pessoas pelo menos visualizarem,
imaginarem o que seria isso, foi bem complicado. Bem complicado. As
pessoas me questionavam coisas do tipo : “Ah, mas uma proteina é o
qué? Que que é um aminoacido?”... Eu falava “Meu Deus do céu,
como eu vou explicar o que € um aminoacido pra pessoa”. Ai eu falava
“Ah, o aminoacido é uma substancia quimica”. E ela “Ta, mas o que é
substancia?”. Socorro! Nesse sentido, o Cursinho J me ajudou muito
na questao de como trabalhar conhecimentos basicos que os alunos
nao tém. (Leticia, se referindo aos Cursinhos K e J)

As falas anteriores relatam a aprendizagem do uso de diferentes
ferramentas didaticas... o material escrito, a lousa, o projetor, as animagdes, os
videos, os desenhos. Na Biologia, ha a particularidade do ensino de questées muito
abstratas (KRASILCHIK, 2004). O que é uma proteina? O que € uma substancia?

Eu meio que adquiri comigo aquela postura de sair do basico mesmo.
Eu vou trazer um desenho e vou te mostrar o que é uma célula por um
desenho... Comecei a usar imagem, muito video. Sintese proteica eu
baixava animagdes na internet pra mostrar pra eles em sala de aula.
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Comecei a arrumar principalmente recursos visuais pra que eles
conseguissem entender com mais facilidade, ou pelo menos imaginar,
como que um processo poderia estar acontecendo. (Leticia, se
referindo ao Cursinho J)

Discutir os conteudos formais da forma mais didatica possivel parece ser

um recurso usado pelos professores por entenderem que seus alunos nao tiveram as

bases de uma escolarizagao solida. Eles tém contato com realidades que podem ser

ou nao idénticas as suas quando estudantes na educacgao basica.

O cursinho foi importante pra sair um pouco da minha bolha, pra ver
que nao é sO querer pra conseguir passar no vestibular. Tirando 1a e
no Cursinho A, s6 na Escola 3 encontrei essa oportunidade pra
conviver com outras pessoas diferentes e valorizar o meu trabalho...
perceber que aquelas pessoas precisavam ter essa ajuda pra ser
menos dificil acessarem o vestibular. (Ricardo, se referindo ao
Cursinho B)

O cursinho acaba servindo como a aprendizagem de contetudos que vao

além do vestibular (VERRANGIA, 2013). Ap6s uma frustragao inicial, os professores

percebem que nao sdo todos os seus estudantes que vao ingressar no vestibular, e

passam a ensina-los contetdos Uteis para a vida numa sociedade democratica de

modo geral também.

Tinha uma ideia de fazer um trabalho social ali... de tentar ajudar no
desempenho escolar dos alunos, entdo acabava servindo um pouco
como reforgo pra eles na sala de aula... boa parte da matéria que eu
dava ndo caia no vestibulinho... eram coisas que eu achava
importante de serem passadas pra eles, para a formacédo deles.
(Ricardo, se referindo ao Cursinho B)

Eu fui vendo como dava pra ensinar outras coisas que poderiam ser
aplicadas na vida da pessoa, ndo s6 coisas associadas ao conteudo,
e ai eu me realizei um pouco mais nessa area. Nao era s6 uma
formagéao académica, era uma formacao pessoal também. (Leticia, se
referindo ao Cursinho K)

Ha motivacbes préprias, pessoais, de cada professor ao procurar 0s

projetos populares. Nao sé ajudar adolescentes a ingressarem numa universidade,

mas desafiar a simesmo, ver até onde sua capacidade enquanto docente vai. Quantos

conteudos formais vocé consegue ensinar de forma eficaz no menor tempo possivel?

Era um desafio dar todo o conteudo de Biologia em 15 aulas, entao eu
queria saber como dar aula em 50 minutos de um conteudo enorme...
bem diferente da situacdo do Cursinho F, em que a gente tinha muito
mais tempo! (Verdnica, se referindo ao Cursinho G)
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Pelos relatos, o contato com a faculdade parece fazer com que os
professores queiram trazer tudo que véem nas disciplinas do ensino superior para 0s
alunos dos cursinhos. Num dado momento, constata-se que isso € impossivel: se ja
ha detalhes demais nos 10 anos de escolarizagdo basica, quem dira adicionar todas
as informacoes vistas no ensino superior. De todo modo, apesar das criticas que
professores fazem a formagdo insuficiente que recebem para lecionar, elogiam

bastante a formagdo em Biologia das universidades.

Eu gostava muito de um professor da faculdade, ele me inspirou
muito... como gostava muito dele e da matéria, eu me aprofundei
muito em coisas de ecologia. Vi 0 quanto isso era diferente do que eu
tinha que ensinar em sala de aula. Foi o momento que a faculdade e
o ensino fizeram isso na minha cabeca: separou. Duas realidades
completamente diferentes pra mim... e isso me fez questionar muito
se eu realmente tava preparando os alunos pra universidade. (Leticia,
se referindo ao Cursinho K)

Eu tinha muita dificuldade no sentido de que queria colocar nas minhas
aulas o que eu via na faculdade: as vezes eu queria ser tao detalhista
quanto a professora da universidade era, por exemplo. E ai eu
percebia que isso ndo era uma coisa tdo boa assim, e que os alunos
se perdiam muito. Depois de um tempo, eu comecei a me direcionar
mais por um material didatico mesmo de cursinho, uma coisa mais
direcionada. (Leticia, se referindo ao Cursinho K)

L& foi a experiéncia de dar aula mesmo pra uma turma que era minha.
Entdo, no comeco, nossa... eu queria falar tudo pra eles, queria
ensinar tudo, porque ainda tava com as coisas da graduacdo na
cabeca, com muitos detalhes. (...) Eu queria chegar e dar muita
matéria, s6 que os caras nao tinham base pra isso. Toda vez que eu
vou preparar uma aula, eu faco ela partindo do principio que esse
aluno nao sabe nada. Eu vou comecgar bem do inicio, bem do bésico,
porque ai eu tenho certeza que ele sabe do que eu t6 falando. Eu fui
desacelerando, eles ndo dao conta desse ritmo. Vocé quebra a cara,
né? (Beatriz, se referindo ao Cursinho |)

A percepcao de que o mercado de trabalho € competitivo e fornece poucas
oportunidades para o ingresso na carreira docente, que costuma demandar
experiéncia prévia, faz com que alguns professores procurem lecionar nos cursinhos
para ter algo no curriculo que os permita avancar na trajetéria profissional.

O motivo por que eu entrei no cursinho foi pra aprender a dar aula e
também pra, bom... pér o pé no ch&o: ter alguma coisa no curriculo.
(...) E dificil se inserir no mercado, € bem concorrido agora. Eu néo
tinha nenhum estagio fora daqui e achei que isso podia contribuir de
alguma forma. (Verdnica, se referindo ao Cursinho F)
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Eu arrisco a dizer que eu s6 consegui entrar na [primeiro trabalho
remunerado] por causa de l4. (Leticia, se referindo ao Cursinho J)

Aparece no relato de Leticia uma fala bastante simbdlica a respeito da
facilidade que os cursinhos parecem proporcionar para o ingresso dos professores em
escolas particulares e publicas. Alguns deles creditam aos cursinhos populares a
aprendizagem de habilidades necessarias ao ingresso no mercado de trabalho
educacional.

Percebe-se a partir dos relatos, portanto, que cursinhos pré-universitarios
populares sao espacgos importantes para a constituicdo das identidades docentes pois
esses professores aprendizes encontram um espago convidativo a aplicacdo dos
conceitos oferecidos pela universidade onde se formaram. Ha um periodo de
adaptacdo, entretanto, no qual percebem que o0s conceitos precisam ser
reinterpretados de modo a serem ensinados, podendo-se fazer uso de diferentes
ferramentas como a lousa, os slides projetados num quadro ou apostilas
confeccionadas pelos proprios docentes aprendizes, 0s quais vao percebendo que
tipo de professor gostam de ser ou como gostam de agir na sala de aula.

DiscussOes sobre assuntos necessarios a vida cidada dos estudantes, ndo
diretamente ligados ao vestibular, fazem parte das aulas e possibilitam uma
aproximacao entre docentes e estudantes, os quais passam a compartilhar uma
relacdo de confianca mutua. Outras relagdes interpessoais desenvolvem-se entre 0s
docentes, os quais vivenciam um processo de auto-identificacdo ao longo da
passagem pelos cursinhos. Ha ndo s6 colegas dedicados, que topam construir um
plano de ensino colaborativo, em constante dialogo, como também outros que se
aproveitam das condicbes abertas de participacdo nesses coletivos para deles se
utilizarem sem assumir compromissos reais com o0s estudantes, com os colegas de
profissao ou com o proprio trabalho, como pode ocorrer em suas vidas profissionais
nas escolas publicas e privadas posteriormente a experiéncia do cursinho.

O modo de se ver e falar sobre si junto a outros professores, os
conhecimentos didaticos sobre o contetdo a ser ensinado e a habilidade de conduzir
alunos numa sala de aula sdo tépicos recorrentes nas narrativas apresentadas.
Apresento, no topico a seguir, como se da a conciliagdo entre todas essas
aprendizagens oferecidas pelos cursinhos populares aos docentes recém formados,

que deverao, em algum momento, ingressarem na vida docente profissional.
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A Tabela 2 indica quais trabalhos remunerados na educacao basica os participantes j& desempenharam. Utilizo um

codigo numérico ordinal para identificar do primeiro ao ultimo oficio remunerado dos participantes, sendo 1.1 a primeira escola

particular onde lecionou o professor Ricardo e 7.6 a ultima escola publica onde trabalhou a professora Luisa, por exemplo.

Tabela 2. Experiéncias remuneradas dos(as) participantes na educacao basica.

Ocupacao 1. Ricardo 2. Fabio 3. Veronica 5. Alberto 6. Beatriz 7. Luisa 8. Leticia
Estaaio c EPU EP EPU
9 2.3-2009 2010 3.0 2012|2014 51-2013|2014 5.0—-2013 2015
EP
_ c EP C+EP EP

Plantao* 1.2-2014 12015
172018 | Atu 22-2005]2006 3.1-2017| 2018 6.1 - 2014 | 2015 8.1 2014 | Atual
sz 12015 2.1 _ 2005 | 2006 c EP
: : 5.3 - 2015 | 2016 c 7.1 -2012 | 2017
1.4 - 2014 | 2016 c
e 2070 Aval 6.1 2015|2018 7.2-2013 | 2017
' S EP 6.4 20182019 7.3-2013- 2017

- EPU 5.4-2016 2019 6.5-2018 | Atual EP

Docencia =5 24201112014 55 _ 5018 Atyal 4.1 —2017 | Atual 5.5 —2017 | 2018 EPU 8.1-2017 | Atual
1.1-201112017 2.5-2012 | Atual
1.4-2014 2016 2.6 —2013 | 2014 EP =2l | 20
e s 200 EPU 6.2-2017 | Atual 7.5 2015 | 2016
' ' 5.6 —2018 | Atual 6.3 2017|2018 7.5—2017 | Atual

2.8 - 2016 | Atual RN e
2.9 2019 | Atual :
Coordenador
C+EP Producao de Orientadora
Outros 2.2 -2005| 2006 Conteudo EAD C+EP

2.3-2012|2013
2.5-2015|2016

5.2-2014| 2015

6.1 -2017|2018

* E comum nas redes privadas de regides metropolitanas o cargo em que profissionais solucionam davidas dos estudantes resolvendo exercicios das disciplinas escolares.
Abreviaturas: C (Cursinho Privado); EP (Escola Particular); EPU (Escola Publica); P (Aulas Particulares); EAD (Educacéo a distancia).
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Entre os participantes da pesquisa, cinco tiveram ou ainda tém vinculos
institucionais como plantonistas. Nas escolas da cidade pequena onde cresci, no
interior de Minas Gerais, ndo existia esse cargo, que parece ser mais comum nas
grandes redes de educacao privada em regidées metropolitanas. O nome lembra os
oficios de profissionais da saude e da segurancga publica, que atravessam a noite em
seus postos atendendo cidadaos cuja vida se vé sob ameaga. Um plantdo docente,
entretanto, ocorre no horario comercial, no contra-turno das aulas regulares de
escolas ou cursinhos pré-vestibulares convencionais.

Para ser contratado pela instituicdo, o individuo deve estar préoximo da
conclusédo da graduacao ou ja ter o diploma em maos, podendo ser convidado por
algum colega que ja trabalhe na instituicdo ou passar por um processo seletivo, que
geralmente envolve a anadlise de suas experiéncias docentes pregressas dispostas
num curriculo, uma entrevista e até mesmo avaliacdes escritas do contetdo especifico
que ira lecionar. A indicacao por colegas, entretanto, é apontada como o caminho mais
comum que leva a contratacdo. Espera-se desse profissional algum conhecimento das
questbes mais frequentes dos exames vestibulares das universidades de prestigio,
podendo sentar-se ao lado de um estudante e dirimir suas duvidas sobre o0 processo
de fotossintese ou dar uma aula para um pequeno grupo de alunos sobre a
classificacao taxondmica das plantas, por exemplo. Com frequéncia, um plantonista é
requisitado a desempenhar outros papeis nao descritos com clareza no contrato que
assina com a instituicdo, podendo substituir professores afastados por questdes
médicas, elaborar avalia¢cdes ou corrigir provas previamente aplicadas pelo professor
titular da turma, recebendo alguma quantia suplementar pelo servigo prestado.

Para as entrevistadas, a vaga ocupada por uma plantonista cumpre papel
importante na obtengao da confianca do empregador, que posteriormente pode alga-
la a condicao de professora titular, como ocorreu com Beatriz, mas se a progressao
da carreira na instituicdo nao parece possivel, o cargo de plantonista por si sé parece
pouco para quem busca ascender na profissdo docente, como aconteceu no segundo
emprego de Ricardo. Fabio também passou por essa ascencdo, no entanto, o
cursinho privado que passou a coordenar apés trabalhar como plantonista foi fechado
algum tempo depois. Para Veronica e Leticia, o cargo representaria uma oportunidade
de conhecer o trabalho numa escola privada, sendo que a primeira acabaria optando
por lecionar apenas na escola publica enquanto esta outra ascenderia na carreira na
escola privada.
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Diferente do plantao, que s6 aparece nas escolas e cursinhos privados, 0s
estagios remunerados dos participantes ocorreram também em escolas publicas visto
gue tanto Verdnica como Beatriz participaram do Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia — PIBID (BRASIL, 2010). Criado na ultima década, o programa
tem seu potencial evidenciado néo sé pelas falas das entrevistadas como por algumas
pesquisas recentes (FARIAS e ROCHA, 2012; AMBROSETTI et al., 2013; FELICIO,
2014). E interessante notar como ambas tiveram experiéncias iniciais significativas
com esse programa mas seguiram carreiras por percursos distintos: Verdnica, de
origem mais humilde, optou pela escola publica como espaco preferencial de trabalho,
enquanto Beatriz construiu sua trajetoria por escolas e cursinhos particulares de
prestigio.

Outros dois professores estagiaram em instituicdes privadas. Alberto teve
uma experiéncia numa escola privada da alta classe média, enquanto Fabio passou
por um periodo formativo num cursinho pré-vestibular privado. Em relagado aos dois,
vale destacar que Alberto passou por espagos particulares importantes para sua
carreira, mas acaba encontrando maior satisfacdo no ensino publico. Ja Fabio nao
teve qualquer experiéncia remunerada na escola publica, exercendo seu trabalho
sempre em escolas e cursinhos privados. Alberto, Fabio e Beatriz s&o os Unicos que
exercem outros trabalhos n&o diretamente ligados a docéncia ou aos plantdes, sendo
que o primeiro produziu por algum tempo conteldos para um curso a distancia e os
ultimos atuaram como gestores, na orientacado e na coordenacao escolar.

A coordenacao e a orientacdo desempenhadas respectivamente por Fabio
e Beatriz apesar de prazerosos num primeiro momento, revelaram-se menos
gratificantes a medida que o tempo foi passando devido as exigéncias e expectativas
depositadas nesses profissionais pelos donos das escolas: coordenar turmas,
contratar professores substitutos, organizar correcdes de provas, criar eventos
recreativos para a comunidade escolar, entre outros.

Os participantes transitam da escola publica a privada a depender de suas
condigdes momentaneas de vida. Vale destacar, porém, o relato de Verdnica, a qual
relata sua opgao pelo ensino publico vinculada ndo sé a um desejo de lecionar para
as classes populares como também fruto de experiéncias ndo muito satisfatérias no
espaco privado onde trabalhou como monitora mas nao como professora.

Um primeiro olhar indica que alguns participantes lecionaram apenas em
espacos privados, como é o caso de Ricardo, Fabio, Beatriz e Leticia. Outros
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caminharam entre as escolas particulares e as publicas, como Alberto e Beatriz,
havendo também aqueles que apenas lecionaram em instituicbes publicas como
Verénica e Pedro.

Assim como Pedro, Ver6nica teve sua trajetéria educacional muito ligada a
educacao publica, onde estudou a maior parte de sua vida. De certa forma, tanto sua
vivéncia nessa categoria escolar como o estagio da docéncia (PIBID) e a passagem
pelo cursinho popular parecem ter constituido parte de sua decisédo pelo ensino
publico, algo que ela classifica como um ato politico.

Em 2014 entrei no PIBID, entdo ndo dava tempo de buscar outras
coisas na Biologia. Fiz em trés escolas diferentes, essa foi minha maior
entrada na educacdo formal. Nunca trabalhei fora daqui como
laboratorista, essas coisas... Optei por ficar no PIBID e nao tentar
vagas em escolas particulares. Acho que tem uma questdo muito mais
politica. Nao digo que eu me arrependa hoje, mas teve um ano que
apesar de uma indicagdo numa escola particular eu preferi ficar no
PIBID. Fiquei até 2016. (Verdnica, se referindo ao Trabalho 3.2)

Conversando com Pedro, ap6s ouvi-lo falar por bastante tempo sobre sua
experiéncia num cursinho popular, cometo o erro de questiona-lo, afinal, quando enfim
ele comeca a trabalhar com educacéao, buscando usar o termo “trabalho” para ilustrar
a ideia de oficio profissional remunerado. O professor se incomoda com a pergunta,
pois entende que seu trabalho educacional se inicia no momento em que entra num

cursinho popular.

Complicado isso, né? Eu, pra mim, t6 dando aula profissionalmente
desde que entrei no cursinho, mas remuneradamente comecei em
2017. Passei num concurso da prefeitura aqui de [cidade]. Muita gente
pensa nisso, que é um trabalho voluntario sem vinculo profissional,
mas é trabalho! (Pedro, se referindo ao Trabalho 4.1)

Corrijo a pergunta usando o termo “trabalho remunerado”, sem sucesso.
Parece-me, portanto, que o trabalho docente ndao deva ser considerado apenas como
aquele no qual o professor recebe uma quantia pré-determinada para ensinar, mas
também outras acbes em que o faz por um ideal de sociedade, e que também fazem
parte de sua cultura docente. No mundo capitalista, ndo € isso que vemos sendo feito
em termos de “educacao” na rede privada. Os limites do trabalho de Pedro podem ser
analisados a partir da afirmacéao de Stuart Hall (1997):

Cada instituicao ou atividade social gera e requer seu proprio universo

distinto de significados e praticas — sua prépria cultura. (...) A cultura
€, portanto, uma parte constitutiva do “politico” e do “econdmico”, da
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mesma forma que o “politico” e o “econdmico” sdo, por sua vez, parte
constitutiva da cultura e a ela impéem limites. (...) Assim, toda pratica
social tem condig¢des culturais ou discursivas de existéncia. (p. 32)

Acredito que minha incerteza ao enunciar a pergunta da entrevista que
incomodou o professor tem relacdo com minha propria concepgao sobre a cultura
profissional docente. Hall (1997) se questiona sobre as fronteiras culturais ao indagar:
“Se a ‘cultura’ esta em tudo e em toda parte, onde ela comeca e onde termina?”. Essa
foi uma dificuldade que tive ao longo das entrevistas, visto que minha compreensao
sobre a cultura docente nem sempre tinha eco nos participantes, sendo necessaria
uma constante negociagao entre aquilo que me parecia importante para o trabalho e
0 que eles julgavam relevante em sua constituicdo pessoal. Percebo, com a ajuda de
Pedro, que o trabalho docente se faz também a partir de praticas que constituem suas

identidades mesmo sem necessariamente haver remuneragéo profissional.

Seja porque conseguem convencer seus empregadores das escolas
privadas em aulas-teste de que sdo bons profissionais, seja porque revisam 0s
conteudos cobrados por um concurso publico enquanto lecionam no cursinho, o0s
professores entrevistados atribuem seu ingresso na trajetoria profissional aos

cursinhos populares.

Entrei la por indicacdo de um amigo (...) Como eu ia dar plantao, nao
cheguei a dar aula teste, fiz uma prova mesmo. Eram questdes de
vestibular. Se eu tivesse feito aquela prova sem ter tido essa
experiéncia de trabalhar com questées de vestibular, eu néo teria
passado. Ele me fez ter que estudar coisas basicas que a faculdade
ndo me mostrou, € que talvez, se eu tivesse que sair direto dela pra
uma escola particular eu teria muita dificuldade. (Leticia, se referindo
ao Trabalho 8.1)

No Trabalho 7.1, que foi depois do Cursinho A, eu s6 consegui 0
emprego porque era minha unica experiéncia profissional, né? Ai eu
tive que dar uma aula teste... toda aquela coisa, mas foi no cursinho
que eu dei aula a primeira vez. “Ah, isso eu posso falar... isso talvez
seja longo demais... “ Aprendi a dar aula no cursinho, né? Preparar
uma aula... me organizar. A experiéncia que me permitiu vir adiante.
(Luisa, se referindo ao Trabalho 7.1)

A pés-graduacdo contribui, mas ndo € determinante para o ingresso na
carreira. Ele pode oferecer subsidios para o questionamento de elementos basilares
das disciplinas escolares que nao seriam interrogados na rotina intensa do dia a dia.
A Leticia, aponta, por exemplo, como foi importante cursar uma disciplina sobre
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Histéria e Filosofia da Ciéncia, e 0 impacto que isso causou sobre suas aulas como

um todo.

Minha area é a histéria da ciéncia, né? Isso [Mestrado em Ensino de
Ciéncias] mudou completamente minha visdo de aula. Antes, por
exemplo, quando eu ia trabalhar teorias evolutivas, dava a teoria do
uso e do desuso de Lamarck e a teoria da selecao natural de Darwin.
Hoje em dia, eu ja mudei um pouco esse aspecto. Eu dou um contexto
histérico de como tava o mundo daquela época, como era comum as
pessoas pensarem, e de onde Lamarck tirou as coisas que ele
pensava. (Leticia, se referindo ao Trabalho 8.1)

Orientados por um modo de trabalhar que busque atender classes
heterogéneas, esses docentes parecem ter encontrado um contato fiel a realidade nos
cursinhos populares, como é também descrito no trabalho de Moraes e Oliveira
(2006), e esse contato com a realidade pode dialogar ou ndo com os estudantes de
escolas publicas e privadas. Uma das primeiras barreiras a vencer, quando se
ingressa na educagdo basica, parece ser o discurso, antes orientado a estudantes
mais velhos, mas que na escola atingira também criancas de diversas idades.

Em maio de 2011, fui chamado numa escola porque um colega,
alguém tinha indicado ele nessa escola, ele ndo se interessou pela
vaga, foi la e me indicou (...) Passou, sei |4, uma semana de aula, a
coordenadora veio falar comigo e disse “Olha, ta tudo certo. Todo
mundo ta gostando das suas aulas, s6 que os menorzinhos, do sexto
e setimo anos, eles falaram que as vezes vocé fala umas palavras
muito dificeis”. Eu acabava usando o vocabulario do ensino médio, e
rolou essa adaptacao ai, mas foi sé isso. (Ricardo, se referindo ao
Trabalho 1.1)

A liberdade que tém nas escolas nao é a mesma num cursinho popular. Ao
longo do tempo, as escolas também vao constituindo o tipo de professor que os

entrevistados narram ser.

Hoje em dia, posso até ser mandado embora por dizer isso, de
“‘doutrinacdo” e tudo. Mas quando trabalhava em certas escolas, eu
me usava dessas experiéncias no Trabalho 6 e nos Cursinhos
Populares pra dizer aos estudantes das escolas privadas como séo as
outras realidades que eles ndo conhecem, pra talvez fazé-los valorizar
os privilégios que tém. Fazia isso a partir das coisas simples... como
0 giz, a lousa, as apostilas... Do ponto de vista pessoal, me faz lembrar
que nao sao todas as pessoas do mundo que tém todas as facilidades
do universo. (Ricardo, se referindo ao Trabalho 1.6)

Ball e Goodson (1985) apontam, ha tempos, que professores séo criticados

por suas supostas inclinagdes politicas inferidas a partir das metodologias de ensino
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e aprendizagem mais progressistas que adotam. Tais acusagdes de “doutrinagao”,
como menciona o professor Ricardo, partiiam do pressuposto de que existe um
método de ensino “neutro”. Sob a pressao de coletivos e partidos conservadores de
extrema direita, tais acusacdes tém ganhado for¢ca no pais nos ultimos anos (MIGUEL,
2016) contando com o apoio, inclusive, do presidente da republica (ELPAIS, 2019).

A carreira docente ndo € estatica; os professores repensam suas decisoes,
suas opgoes pelo tipo de escola que trabalham e narram diversas dificuldades no fazer
docente.

Durante o ano passado todo eu fiquei pensando em fazer veterinaria
(...) tentei uma vez so ser professor do Estado... Categoria “O”, em
2011, mas nao deu certo. Desde entdo nunca tentei mais concursos,
com excecgao do [colégio técnico de prestigio], em 2017, mas nao tive
um feedback depois da arguicao (Ricardo).

Atualmente eu sou professora substituta, estou o tempo inteiro 14 mas
nao tenho sala. Apesar de parecer bom estar nessa condicao pro
primeiro ano, ¢ um tanto desestimulante... eu sé entro pra tapar
buraco. Essas condi¢des me deixam meio que desesperangada, ai eu
n&o consigo criar vinculos com os alunos. (Veronica, se referindo ao
Trabalho 3.2)

A sobrecarga de trabalho € mencionada, sobretudo por quem leciona em
escolas privadas no inicio da carreira. E necessario conciliar diversos cargos para ter
um salario que pague as contas em casa, e isso pode ser estressante. Nao que na
escola publica ndo o seja, mas pelo menos entre os professores entrevistados isso foi
menos relatado. Os cargos de docéncia provisérios ocupados pelos professores
Verbnica e Pedro tém semelhancas com as profissdes frageis da nova economia
global (WOORWARD, 2000; JESUS, 2004; BOLIVAR, 2006; MARCELO, 2009). Uma
vez que possuem dificuldades em criar vinculos com seus estudantes, os quais s6
encontram quando algum professor da unidade escolar falta e precisam substitui-lo,
os professores se lamentam por ndo possuirem uma turma efetiva.

O professor Fabio, por sua vez, se estabeleceu como professor e busca
outras posigdes de trabalho na escola em que leciona. O oficio de coordenador é uma
atuagao possivel, mas sempre repensada a partir do momento que o professor perde
aquele contato valorizado com os estudantes. Na coordenacdo, se preocupa
excessivamente com questées nao pedagogicas, e isso faz perder a significacdo da
docéncia para os entrevistados.
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Eu tava assim... num monte de lugar. Foi a overdose que eu fiz. Dai
eu falei: chega, vou morrer. Eu tava surtando, dando aula num monte
de lugar, engordando, perdendo cabelo. Chegava em casa e ia dormir.
(Fabio, se referindo aos Trabalhos 2.3, 2.4, 2.5,2.6 € 2.7)

Larguei a coordenacdo porque vi que ndo gostava disso. (...) E uma
coisa muito diferente mesmo. Quando ele me ofereceu a coordenacao,
eu perguntei se poderia desistir, e ele “Ah, vocé depois s6 vai querer
subir... de repente uma diregcdo” mas eu ndo gosto, cara. Tem todo
esse problema de prova, eventos da escola... eu ndo gosto desse
trabalho mais burocratico. (Fabio, se referindo ao Trabalho 2.5)

Nao exclusivamente narrada como negativa, as atividades de coordenagao
permitem o desenvolvimento de um didlogo aberto com os trabalhadores da instituicéo
escolar. Chama atengdo como professores que foram coordenadores de cursinhos
populares assumem com dedicacao esse papel nas escolas privadas, lembrando-se
com atencgdo das habilidades adquiridas nesse oficio num cursinho popular.

Por mais que eu lidasse muito mais com os alunos na orientacao,
nesse trabalho eu dependia dos plantonistas e dos professores, entao
eu tive uma lida muito tranquila com eles por causa disso. O respeito
com as pessoas, sempre tratar elas de igual pra igual, nunca subi no
salto pra falar com ninguém, porque eu era coordenadora e
orientadora eu nunca me aproveitei da posicao, sabe? Levei isso pra
vida. Tratava os plantonistas muito bem e eles me tratavam bem de
volta. (Beatriz, se referindo ao Trabalho 6.1)

Devido a estabilidade que os professores efetivos aprovados em concursos
publicos tém, ndo aparecem indicios de que se preocupem com sua permanéncia nas
escolas onde lecionam. O mesmo nao vale para os professores de escolas privadas,
gue mesmo sendo experientes e competentes, desconfiam da prépria permanéncia

nessas escolas no ano seguinte.

Eu falei pro diretor “Cara, eu gosto de dar aula, gosto da sala de aula”.
(...) Gosto mesmo desse trabalho da loucura da sala de aula. (...) O
que me dé diversdo mesmo, alegria, € entrar na loucura da sala, sofrer
no meio do ano achando que vou ser mandado embora.
Principalmente agora, onde rola IBOPE2. Todo ano eu olho aquilo e
falo “Ferrou”... Tudo bem, vai. Sdo os alunos que estao nos avaliando,
mas me preocupa como que essa avaliacao vai ser lida. (...) Sobrevivi

2 A sigla “IBOPE” vem das iniciais do nome do Instituto Brasileiro de Opinido e Estatistica, famoso por
mensurar a popularidade de politicos em campanhas eleitorais no Brasil desde os anos 1940. O nome
da empresa virou giria no pais, e € usada como sinénimo de popularidade, audiéncia ou prestigio. Nas
escolas privadas, o IBOPE consiste numa pesquisa de satisfag@o escrita sobre a qualidade do trabalho
dos professores aplicada aos estudantes. As opinides podem, entdo, afetar a permanéncia na escola
de um professor mal avaliado.
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por quatro IBOPE e falei “Ufa, nao fui mandado embora” (risos) (Fabio,
se referindo ao Trabalho 2.8)

A relagcdo entre pares nas escolas publicas e privadas parece ser
semelhante, recheada de saudosismos relativos a época do trabalho coletivo nos
cursinhos, que nao encontra reflexo nem nas publicas nem nas privadas. O isolamento
dos docentes nas instituicbes de ensino basico parece desanimar muito o0s
professores entrevistados.

O que a gente pode fazer pra ajudar esse aluno no final das contas?
Discutir 0 que a gente vai fazer, ter esses embates, acho que o
cursinho me deu bastante base pra isso... tanto que é o que eu falo, é
0 que eu sinto mais falta na minha escola. (Verénica, se referindo ao
Cursinho F)

Eu sempre estive rodeada na universidade e no Cursinho F com um
monte de gente pra pensar junto, e as vezes na escola vocé fica
sozinho. Nao é porque as pessoas |4 ndo querem pensar juntos, €
porque nao tém tempo. Eu sinto falta de um grupo mais consolidado
dentro da escola, e acho que isso influencia muito no meu trabalho.
(Ver6nica, se referindo ao Cursinho F)

O espago que mais materializa o conflito entre pares na escola é a sala de
professores. Alguns sdo capazes de adentra-la de ouvidos fechados, mas outros
preferem evita-la. O encontro nesses lugares nao € proveitoso e se consolida numa

sessdo de desabafo coletivo que sé faz desmotivar quem nela entra.

Querendo ou ndo, eu tenho um certo medo da sala dos professores.
Sinto que 14 € um ambiente muito hostil. Nao me sinto a vontade 13,
simplesmente ndo vou. Esse trauma vem das minhas experiéncias de
estagio, e ouvia coisas... Cheguei a presenciar uma briga entre dois
professores, um que defendia a militarizagdo da escola e outra
professora mais liberal (...) Foi uma coisa que eu percebi... ambiente
de sala dos professores € um ambiente destrutivo para educadores.
Muito mais, as vezes, que a sala de aula. (Leticia, se referindo ao
Trabalho 8.1)

A sala dos professores era uma sala muito opressora porque la
também tinham as duas coordenadores. Vocé nédo tinha liberdade pra
falar muita coisa, né? Nao se permitia vinculos entre os professores,
mas isso fazia com que eles se conversassem por WhatsApp. (Alberto,
se referindo ao Trabalho 5.4)

Vocé enfrenta problemas na sala de aula, mas a desmotivagéo dos
professoras que estdo ha mais tempo no cargo, que um professor novo
enfrenta em relacdo a colegas mais antigos, € muito grande. Vocé é
professor novo. Vocé chega, a primeira coisa que eles vao falar “Ah,
voceé vai dar aula na sala tal? Nossa, aquela sala é isso, aquela sala é
aquilo outro”. Eles ja pintam um quadro pra vocé da sala de modo que
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vocé entra nela tremendo. Isso te gera um pré conceito que te impede
de criar uma relacdo boa com os alunos (Leticia, se referindo ao
Trabalho 8.1)

Quando o professor consegue se proteger do contato narrado como téxico
com certos docentes, Ihe resta olhar para seus alunos. Suas realidades sao distintas,
e cabe ao educador se colocar no lugar do estudante, entender o que o afeta, pensar
quais sao suas motivacoes e que tipo de futuro ele procura ter, para que s6 entao,
juntos, possa ajuda-lo a chegar la. Os estudantes séo vistos como seres possuidores
de uma histéria, de vontades e também de problemas familiares (NASCIMENTO,
2004; MORAES e OLIVEIRA, 2006).

Na escola, me ajuda a ver que os alunos tém uma histéria fora dali,
entender a diversidade de alunos que eu tenho. (Verénica, se referindo
ao Cursinho F)

Internamente, esse trabalho esbarra em alguns entraves por tentar se
diferenciar dos grandes cursinhos privados. De todo modo, somos
uma empresa no mercado. Penso, no entanto, que pelo fato de muitos
professores aqui ja terem passado por projetos populares, quando
fazemos o processo seletivo, tomamos o cuidado de fazer a prova,
entrevistar os alunos e ir entendendo por saber que conhecemos
quem né&o tem renda, tentamos baratear a inscrigdo, oferecer bolsas,
ouvir a histéria dos alunos e tentar reconhecer que nem todo mundo
tem condig¢des financeiras. Acabamos entdo abragando uma fatia do
mercado, aqueles alunos que tém condigbes de passar no vestibular
mas nao conseguem pagar um cursinho privado. (Fabio, se referindo
ao Trabalho 2.3)

Entender a realidade de um estudante num cursinho popular permite que o
Fabio, ao organizar os processos e os modos de funcionamento do cursinho privado
onde trabalha, pense nesse “cliente” como um individuo particular, com condicdes

particulares de existéncia, que exigem uma atencao diferenciada.

Logicamente, o poder aquisitivo € outro. Eu t6 lidando com alunos no
Cursinho J que sofrem pra pagar uma mensalidade de 100 reais, as
vezes nao conseguem, enquanto no Trabalho 1, tenho alunos
pagando uma mensalidade de 2 mil por més sem problema nenhum.
A realidade social e financeira é totalmente diferente, mas as duvidas
e as dificuldades sdo as mesmas, sabe? (Leticia, se referindo ao
Trabalho 8.1)

Curiosa € a constatacdo de que muitas vezes, dependendo da escola
privada, as dificuldades dos estudantes sdo as mesmas dos estudantes de escolas
publicas, com a diferenca que suas condicdes materiais e sociais sao distintas. Em
alguns casos, chega a irritar o descaso de estudantes de escolas privadas, que apesar



81

de terem boas condi¢cdes de vida, ndo valorizam os privilégios educacionais que
possuem, relato que encontra eco no trabalho de Almeida e Nogueira (2003) sobre a
escolarizacao das elites. Isso se contrasta com a dificuldade de um aluno no cursinho

popular, que por mais que queira estudar, ndo pode fazé-lo.

Eles se preocupam obviamente com a universidade publica, mas
pensam “Ah, se eu ndo passar aqui, vou pagar e fazer em tal lugar” ou
“Se eu nao passei em medicina vou fazer outra coisa”. Eles nao tém
uma preocupacao tao grande. (Leticia, se referindo ao Trabalho 8.1)

Vocé ta num cursinho que eles idolatram vocé. Vocé trata eles bem,
vocé fala com eles de uma forma... vocé ta preocupada com eles, eles
percebem. Ai vocé entra numa sala do sexto ano que aquelas criangas
nao estido se importando com o que vocé ta falando. Nossa... eu virava
0 bicho. Tudo aluninho rico, de iPhone, vai pra Disney no final do ano...
eles ndo tém do que reclamar e ndo ligam pra aula. De outro lado eu
vejo alunos que falavam: “Nossa, eu nunca tinha tido uma aula desse
assunto na Biologia, nunca tinha feito isso”. (Beatriz, se referindo ao
Trabalho 6.1)

As salas tém particularidades. Com algumas, € possivel ter um dialogo
maduro. Com outras, & necessario se usar do autoritarismo pra se fazer ouvir. A

Beatriz aponta diferencas que observa em salas distintas.

O 12 Ano, eles causavam bastante, mas era uma sala facil de
controlar. O nono ano também, eu dava uns surtos quando eles
passavam dos limites, mas estabelecia uma relagdo muito legal com
eles. Mas... nossa, horrivel. Peguei trauma do sexto ano. Eu falava
que nao ia competir no grito, entdo descia a mao na lousa: pa pa pa!
Nossa, eu fui um monstro com eles, foi tenso, mas eles mereceram.
(Beatriz, se referindo ao Trabalho 6.1)

Eu acho que a primeira coisa, a mais importante, é vocé entender que
existem realidades diferentes e que vocé precisa ser acessivel a todas
elas, independente de quem € o aluno, de onde ele veio, em que
escola vocé ta dando aula pra essas pessoas, ele tem uma realidade
e vocé precisa ser entendido por ele, vocé precisa dar um jeito de ser
entendido por essa pessoa. Tentar trabalhar de maneiras diferentes
pra tentar tornar minha aula acessivel a gama de alunos que eu tenho.
(Beatriz, se referindo ao Cursinho 1)

Pesquisadores costumam ilustrar como ignoravam a natureza da
investigagdo através das entrevistas (ANDERSON e JACK, 1991; NARAYAN e
GEORGE, 2001). Ha um senso de impaciéncia, incbmodo com o desvio do objetivo
inicial. Muitos participantes quebram a estrutura da entrevista oferecendo histérias
paralelas ou secundarias ao seu objetivo central. Isso nos levar a ansiedade exposta
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por Czarniawska (1997), pois justamente quando refletimos sobre nossa impaciéncia
para que os participantes cheguem direto ao ponto em suas falas percebemos que
esse € justamente o ponto. As narrativas podem divergir do seu objetivo inicial, mas
acabar produzindo resultados imprevisiveis importantissimos.

Em minha conversa com a Professora Beatriz, por exemplo, a ouvi
protestar diversas vezes durante boa parte do tempo da nossa entrevista sobre a
docéncia no primeiro colégio particular onde trabalhou, o qual limitava sua liberdade
docente ao contrario do cursinho popular em que lecionara — a participante até me
pediu desculpas por divergir do assunto inicial da pergunta. O objetivo desse trabalho
era entender se os cursinhos populares tinham sido importantes para a opgédo dos
individuos por determinados espacos profissionais em suas carreiras. Acontece que,
nesse caso, a participante nao s6 respondeu aquilo que eu procurava saber — que 0
cursinho popular onde lecionou foi uma vivéncia importante para ela — como acabou
me mostrando também que existe o oposto: exemplos negativos de ambientes
profissionais, 0s quais operam no imaginario dos profissionais fazendo-os evitar certas
alternativas em incursées no mercado de trabalho.

Os estudantes relatam dificuldades com a disciplina de Biologia devido a
grande quantidade de termos especificos a serem decorados e compreendidos. A
professora Leticia aponta, na fala a seguir, uma estratégia que aprendeu a empregar

no ensino dessa disciplina.

Aluno do ensino médio nao sabe estudar. E ndo € por ma vontade...
ele ndo foi ensinado a selecionar o que vai ser importante pra ele e o
que nao vai. Eu tento ajudar o pessoal nesse sentido: “N&o vai por
decorar... vai por entender o ‘por qué’ e o ‘pra qué’. Nao precisa
lembrar 0 nome... lembra ‘pra que serve’ e ‘como acontece” (...) Eu
uso muito essa estratégia pra eles fugirem um pouco dos nomes. Todo
mundo fala pra mim “Biologia tem muito nome, muito conceito”.
Realmente. Entdo eu tenho que achar um jeito pra que os conceitos
n&o pesem tanto, entdo na minha aula eu sempre venho contando uma
situacao, e depois vou inserindo os conceitos nessa situacao. (Leticia,
se referindo ao Trabalho 8.1)

Aprende-se na sala de aula também a controlar e promover a disciplina nos
estudantes. Esse conceito parece ser problematico para muitos professores
entrevistados. O que é a indisciplina? Seria ela uma simples conversa na sala de aula?
Ou algum desrespeito mais grave que vai além da interrupcéo da aula? Se a estrutura

escolar favorece a mudanca de postura nos professores, bem como as regras
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impostas pela equipe gestora, curioso também é perceber que os proprios estudantes

induzem essas mudangas no comportamento docente.

Eu comecei a mudar um pouco minha postura na escola como
professor. Os alunos falavam “Vocé é muito tranquilo, muito paciente”.
E tinha bagungca em muitas salas, né? Ai eles falavam “Vocé tem que
ser igual tal professora, que é rigida”. Os alunos “bons”, né? Ai eu
falava “Cara, eu ndo sou tal professora... sou eu... tenho meu jeito.
Talvez até modifique. E legal saber que vocés acham isso, mas eu
tenho meu jeito.” (Alberto, se referindo ao Trabalho 5.6)

Aos poucos, fui incorporando algumas medidas com as quais eu nao
concordo. Tipo mapa de sala. Alunos que ndo me ouviam, do nada
comegaram a participar. Talvez ndo seja a melhor forma, ndo seja o
que acho adequado pra educagdo, mas foi 0 que consegui fazer
naquele momento. Comecei a ter uma postura mais “autoritaria” pra
que eles tivessem oportunidade de me ouvir. (Alberto, se referindo ao
Trabalho 5.6)

Ao ouvir os comentarios de Alberto, me vém a mente as ideias de Higgins
(1987) trabalhadas também por Lauriala e Kukkonen (2005), a chamada teoria da
auto-discrepancia. Sem me aprofundar muito nessa teoria, importa-me aqui trazer seu
conceito para refletir sobre como os professores relatam em suas narrativas
momentos em que se véem diante de um conflito entre aquilo que sdo, o que
gostariam de ser e as expectativas dos estudantes. Dizendo com outras palavras,
existiria um Alberto real que lamenta aquilo que poderia ser e nao €, o Alberto ideal,
e, em certos momentos, se compara também com quem as criangas gostariam que
ele fosse, o Alberto desejavel. A identidade do professor Alberto se situa, como
defendido por Hall (1997), entre negociagbes que tentam conciliar essas
discrepancias. Tanto para o professor Alberto como para Stuart Hall, a identidade é
construida num territério de disputas.

Habituado a ja relatada displicéncia de alguns estudantes, o Fabio se vale
de um recurso que se mostra util: o falatério intenso de um professor de cursinho, o

qual ele chama de “modo cursinho”.

Na escola vocé ta dando aula pro médio e nao ta rolando, os alunos
nao tdo nem ai, vocé pedindo siléncio e nada, nada. Ai vocé fala
“Vamos ativar o ‘modo cursinho’ aqui” e ai dispara a dar aula, fala “Vai,
vai, vai, vail” (Fébio, se referindo ao Trabalho 2.9)

Sera que o referido “modo cursinho” funciona também para o ensino
fundamental? Aparecem nas narrativas incbmodos com a necessidade de lecionar

para essa faixa etaria, alguns professores inclusive evitam essas turmas ao optar por
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alguma escola. Nesse sentido, a passagem por um cursinho parece participar da
escolha por um corpo discente mais maduro, evitando-se a imaturidade das turmas
mais novas e buscando manter um discurso mais proximo daquele que se desenvolve

num cursinho pré-vestibular.

Nao tenho didatica pra Ensino Fundamental. Tanto que concurso de
Ciéncias eu ndo presto. E uma outra dindmica... se eu for trabalhar
com Ciéncias vou ter que trabalhar contetdos que eu nao domino. Nao
domino fisica e quimica, que é uma abordagem que vem associada.
Nao me sinto segura pra trabalhar essa abordagem. Em escola
particular talvez, porque o nono ano ja é Biologia. Mas na escola
publica, onde ainda véem tudo junto... eu ndo manjo nada de
eletromagnetismo. Me sinto meio acuada. (Leticia, se referindo ao
Trabalho 8.1)

A dona de uma escola me perguntou “Vocé acha que é diferente dar
aula pra colégio e pra cursinho?” e eu respondi : “Com certeza”. Acho
importante a gente ganhar experiéncia e dar aula para 0 maximo
possivel de publicos que conseguir (Fabio, se referindo ao Trabalho
2.9)

O Fabio nao relata incémodo e sim diz que acredita ser importante lecionar
para o maior numero possivel de turmas, ganhando experiéncia para enfrentar as
diferentes situagdes que uma escola pode proporcionar. Mas se a op¢ao por certas
turmas parece ser algo possivel, enquanto alguns planejam a carreira docente
ativamente, outros dizem que seguem para onde conseguem, como Fabio: “Minha
carreira nunca teve um planejamento... sempre foi aquilo que ia rolando”. De fato, é
um tanto dificil entrar na carreira docente em escolas privadas sem indicagdes de
conhecidos que ja lecionam em alguma escola. Na escola publica, o ingresso se da
por concursos publicos, mas nas privadas, a grande maioria contrata professores por
indicacoes.

Nota-se diversas falas sobre como os individuos interagem com os
estudantes nas escolas onde trabalham. Para Leticia, essa relagao poderia ser ainda
mais sensivel pois havia a possibilidade de sua transicdo de género ndo ser bem
aceita pela comunidade escolar, o que nao foi o caso. Sua relacdo com a gestao,
entretanto, merece um olhar atento. Entendo que a construcdo da identidade de uma
professora transsexual se faz com reconfiguragdes importantes pois construiu,
durante algum tempo, a identidade de um professor na sala de aula que hoje se
reconhece como mulher.
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Foi um pouco complicado [transicao de género] porque eu desconstrui
uma pessoa que eu era e construi outra. Eu sou muito diferente da
pessoa que iniciou em sala de aula. Sou uma outra pessoa, com uma
outra dindmica, uma outra abordagem, mas acima de tudo, eu sou
mais feliz hoje (...) Tém algumas coisas que ainda vao mudar... eu t6
na fila da cirurgia, mas o ponto basico é: preciso estar bem comigo
mesma porque se eu nao estiver, o trabalho ndo anda. Nada anda. E
uma tentativa de me deixar bem pra que eu possa estar apta a
trabalhar. (Leticia, se referindo ao Trabalho 8.1)

Foi uma coisa que ja tava muito na vista das pessoas... elas ja
estavam acostumadas com meu jeito de ser, era uma questdo de
tempo, talvez. Ndo sou a mesma pessoa. O professor nunca fui eu.
Nao era uma coisa s6 de sala de aula, mas geral. No periodo que eu
iniciei a transigao, os alunos levaram super de boa, comegaram a me
tratar pelo nome social sem nenhum problema. (Leticia, se referindo
ao Trabalho 8.1)

No trabalho, quando eu entrei 14, eu pedi pra que eles me chamassem
[nome], que tem género neutro. S6 esse ano eu comecei a ser
conhecida como Leticia, e j& fazem 5 anos que eu estou la. (...)
Algumas meninas do terceiro ano chegaram pra mim e falaram, vocé
se sente confortavel que eu te chame como? O Professor ou A
Professora?” e eu falei “A Professora”. Ai as coisas foram caminhando.
O pessoal ndo se importa muito com essa questao de eu ser trans la.
(Leticia, se referindo ao Trabalho 8.1).

As vezes me da a impressao que eu sou muito um outdoor. “Nés temos
uma professora trans negra” Olha que maravilha? Eles filmam, tiram
fotos pra panfletinhos (...) E uma coisa bem do tipo “Vocé é um trofeu”.
(Leticia, se referindo ao Trabalho 8.1)

A mesma professora traz consigo uma satisfacdo muito grande ao ver suas
estudantes passando no vestibular. Penso que a educacao depende de educadoras
comprometidas como ela para mudar o cenario de exclusdo do ensino superior
brasileiro que Matos e colaboradores (2012) indicam vir mudando a partir de politicas
de acao afirmativa. Apesar de terem vidas préprias e distintas dos estudantes dos

cursinhos populares, as professoras narram uma alegria imensa ao vé-los aprovados.

Ano passado, a gente teve algumas alunas que passaram. Uma delas
€ uma aluna que... o orgulho e o respeito que tenho por ela sao
absurdos. Ela é negra. Parda... mas se |& como negra. E ela veio da
escola publica, fez dois anos de cursinho 14 com bolsa e conseguiu
passar: medicina na [universidade]. Ela, pra mim, foi um exemplo de
superagao absurdo, ela passou perrengues la... teve um dia que
chegou em mim e falou “Nao sei se quero mais isso... ndo sei se
aguento mais. Nao sei se vou conseguir, talvez vou fazer outra coisa.
Tava pensando em fazer histéria”, porque ela gostava muito de
humanas. Eu conversei com ela “Nao posso te dizer o que vocé deve
fazer ou ndo, mas tenta ndo desistir do seu sonho”. Ela passou. Eu
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fiquei muito feliz dela ter conseguido entrar. (Leticia, se referindo ao
Trabalho 8.1)

De igual modo, a Luisa se lembra de um estudante que teve sucesso no
curso de matematica numa universidade de prestigio e hoje atua como professor. Ela
lamenta muito as falas de colegas de trabalho e de pessoas que desvalorizam a
educacgao quando criticam o fazer docente, como se a profissdo de professor néo
devesse ser buscada. O mesmo aparece em relagao a postura de sua mae.

Tenho alunos de |4 que eu saio com eles até hoje. Nossa, a vez que
eu mais chorei como professora foi com um deles. Ele se formou na
[universidade], agora, em matematica. Ele era meu amor. Quando ele
passou, ele falou: “Eu s6 passei porque aprendi Biologia com vocé”.
Uma lindeza, né? Tao novinho. Ele falava assim “Quero ser professor,
quero ser professor”. (Luisa, se referindo ao Cursinho J)

Uma coisa que me déi muito é ver um aluno que quer ser professor, ai
vem la o outro e diz: “Wocé quer isso pra sua vida?” Isso te muda.
Tenho uma aluna que ta na bio agora... entrou ano passado... e me
escreveu que tinha colocado a licenciatura em primeiro lugar porque a
concorréncia era mais baixa. Ela queria o bacharelado, nao queria dar
aula. Falei: “VYamos conversar?”. Marquei um rolé com ela, fui
conversar, e falei de todos os problemas que tinha na educacéo, e
todas as coisas boas também. (Luisa, se referindo ao Trabalho 7.5)

Ela tava em duvida se fazia a matricula ou se tentava pro outro ano.
Ai a gente conversou e ela se matriculou na licenciatura... ta fazendo
e td amando, sabe? Eu falei: “Meu, se vocé ndo curtir... sai fora”. E
ela:’Mas eu ndo quero dar aula!”. Agora quer... sabe? Precisa que o0s
professores influenciem. Ela falava “Quero ser que nem vocé na sala
de aula”. Eu falo:"Vocé vai ser melhor”. (Luisa, se referindo ao
Trabalho 7.5)

Quando eu contei pra minha mae que tinha arrumado o primeiro
emprego, né, ela perguntou “E se vocé tiver que escolher o mestrado
ou a escola?”. Eu falei que ia escolher a escola, e ela disse que eu era
0 maior desgosto da vida dela. Fiquei uns 3 meses sem falar com ela.
Nunca fui santa, mas nunca fui desgosto. Imagina! “Vocé fez
[universidade]... uma faculdade dessas pra dar aula pra bandido?”.
Fiz! Sabe? (Luisa, se referindo ao Trabalho 7.1)

Percebo, portanto, que os participantes construiram caminhos profissionais
muito soélidos assentados sobre bases teoricas significativas com importantes
experiéncias praticas no inicio de suas carreiras, o que lhes deu a confianca
necessaria para prosseguirem na profissdo. Transitando de cursinhos e escolas
privadas a instituicées publicas, seja como plantonistas, estagiarios, coordenadores,
orientadores pedagdgicos ou professores, os participantes que entrevistei tém em
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comum as relevantes vivéncias que tiveram em cursinhos pré-universitarios populares
nos anos iniciais de suas carreiras.

E possivel sugerir que o simples fato de terem lecionado nesses espacos
nao os limita a optarem por um tipo de escola, seja ela publica ou privada. No momento
da elaboracdo de minhas hipdteses iniciais imaginei que essa passagem pudesse
leva-los de forma mais intensa a optarem por trabalhar em escolas publicas, uma vez
que estas reuniriam os estudantes de classes populares que também frequentam os
cursinhos populares com os quais os professores criariam uma ligacao afetiva mais
intensa.

Para os participantes néo foi trivial acessar o mercado de trabalho, de modo
que precisaram mobilizar estratégias para se aproximarem das escolas privadas antes
mesmo da concluséo da graduacgao, havendo quem desse também aulas particulares
por conta propria para desenvolver suas habilidades de ensino. As escolas publicas
nao foram uma escolha unanime devido as experiéncias negativas de alguns com
seus estagios de docéncia (GATTI, 2014), em funcdo de sua ja avancada insercéo
nas escolas particulares e falta de editais ou aprovagdo em concursos publicos
voltados as escolas proximas de onde vivem os individuos.

Passo a pensar apds as duas primeiras entrevistas, que fui leviano ao
associar a vivéncia num cursinho popular com o trabalho em escolas publicas, como
acontecera comigo. Meus dialogos subsequentes, porém, reafirmam minhas ideias
iniciais: de fato ha professores que optam de forma objetiva por lecionar em escolas
publicas caso tenham essa opc¢ao disponivel. Esse percurso é descrito por eles como
uma decisdo politica (WHITAKER, 2010), um ato voltado a construcdo de uma
educacdo publica mais democratica, inclusiva, que conte com docentes
comprometidos com o trabalho que realizam, tal qual fora sua vivéncia nos cursinhos
populares.

Se toda histéria tem um fim, até que profundidade uma pesquisa sobre
narrativas pessoais deve chegar? Qual o limite de interpretacdes e associacdes que
alguém pode fazer sobre elas? Quais sao os tipos de histérias que se pode contar?
(CONNELLY e CLANDININ, 2006) Essas perguntas refletem ambi¢des de sucesso
incerto, pois a medida que desenvolvi a pesquisa, fui incapaz de dominar a evolucéo
desse processo participando dele de um modo muito intimo. Precisei diferenciar duas
narrativas paralelas: quem fala sobre si e quem as escuta, reinterpretando as falas a
partir dos métodos investigativos disponiveis (CONNELLY e CLANDININ, 1999). Um
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ponto ao qual sempre retornavam as histérias que ouvi era a contribui¢cdo das familias,
professores e escolas para a escolha do curso superior entre 0s entrevistados.

Minha pesquisa comecgou a partir de uma pergunta: “Como a experiéncia
em cursinhos pré-universitarios populares se relaciona com a préatica docente de
professores de Biologia e Ciéncias que la comegaram a lecionar?”. Essa questao me
acompanhou somente até certo ponto, pois a medida que as entrevistas se deram, ao
conversar com os participantes e ouvi-los, foi necessario perceber que aquilo que me
diziam ia muito além do meu objetivo geral (BERTAUX, 1981).

A pergunta que motivou essa pesquisa, portanto, bastou para que se
fizesse uma analise de parte dos fatores que constituem professores em formacéo,
uma vez que suas trajetorias de vida e experiéncias pessoais diversas também os
perpassam de um modo muito intenso, e isso € evocado em suas narrativas
(BRUNER, 1986; BRUNER 1997). Apresento a seguir, portanto, outros elementos que
surgiram durante as entrevistas, em especial as relagbes familiares e as trajetérias

escolares que acredito também constituirem suas identidades docentes.
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4.4. As familias e trajetorias educacionais dos participantes

Além da essencial autodeterminagédo dos estudantes, o numero de jovens
em universidades parece crescer sob incentivo de suas familias, as quais detém
alguns juizos simbdlicos, como a valorizagdo dos estudos e dos resultados da
escolarizacdao (CHARLOT, 2007). Ha também incentivo dos amigos, grupos politicos
ou religiosos que desempenham importante papel na motivacdo dos mesmos,
inclusive para os que sao jovens trabalhadores (ZAGO, 2007). As familias ndo sé
defendem a educacdo como também oferecem condicdes para que os individuos
estudem, operando paralelamente as escolas como espacos de socializacdo
essenciais (ALMEIDA e NOGUEIRA, 2003).

Se para a maior parte dos individuos a educagao superior era 0 caminho
mais provavel a seguir apds o ensino meédio, uma vez que possuiam ao menos um
parente proximo com curso de graduacao concluido, 0 mesmo nao era verdadeiro
para Verbnica, Pedro e Leticia, que nao tinham irmaos ou responsaveis com ensino

superior a época da conclusdo do ensino basico, como discutido por Portes (2001).

Acho interessante... quando eu chego nessa idade da faculdade eu
nao tinha nocédo que podia cursar uma faculdade... Apesar de ter um
av0 que cursou odontologia na [universidade] numa época em que era
mais elitizado do que agora, a gente nao tinha essa referéncia... Eu
era muito novo quando ele morreu, ndo sei se foi isso, ndo sei 0 que
foi, mas eu nao cresci com essa referéncia de faculdade, né? Meu pai
nao me estimulou a fazer faculdade... Falava pra fazer ensino técnico.
(...) Meu pai cursou até o segundo ano de matematica e até o segundo
ano de engenharia, alguma coisa assim, mas nunca completou...
(Pedro)

A existéncia de um conjunto de pessoas bem escolarizadas no nucleo
familiar mais préximo parece oferecer para alguns uma melhor compreensdo do
percurso universitario e do impulso no mercado de trabalho que um diploma como
esse poderia oferecer (ALMEIDA e NOGUEIRA, 2003; FREITAS e ERNICA, 2016).

Prestei [universidades]. Fiz a matricula na [universidade 1] primeiro,
mas depois fiz a matricula na 22 Chamada na [universidade 2]. Meu
irmao ja morava aqui, minha irma também, ai eu vim pra ca. Meu
interesse vem desde o ensino fundamental, eu ja sabia que queria
fazer uma universidade por influéncia dos meus irmaos e tal (...). Meus
pais nunca me pressionaram nem negaram nada. Teve s6 um
momento que meu pai ofereceu pagar o cursinho pra mim fazer
medicina, falei até que agradecia, mas nao queria. Eles me levavam
pra fazer as provas de vestibulares em outras cidades, me apoiavam
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muito. (...) Nao tem como n&o falar que isso néo influencia, né? Vocé
tem varias pesquisas que mostram essa correlacdo. (Alberto)

A fala do Alberto revela um historico familiar muito positivo. Seus irmaos
lhe serviram como modelos a serem seguidos, ocupando lugar de referéncia na
metropole para a qual se mudaria para estudar Ciéncias Bioldgicas. Os pais, sempre
proximos, ofereciam o apoio necessdario a escolarizagdo do estudante mas com a
distancia necessaria para o exercicio da sua autonomia. O apoio familiar era tao
intenso, que a certeza do desejo de alcangar a universidade vinha desde o0 ensino
fundamental, havendo inclusive a possibilidade de custear um cursinho para que o
aluno concorresse a uma vaga no curso de medicina. O apoio concreto se deu
também nos dias do vestibular, na companhia e na assisténcia com o transporte até
as unidades de aplicagao das provas. Hoje, estudante da Faculdade de Educacéo de
uma importante universidade paulista, o Alberto é capaz de reconhecer também que
sua trajetéria familiar era inevitavel tendo em vista a escolarizagédo da propria familia.

O papel da educagéo para o Pedro, no entanto, surge como se atendesse
a outros propositos, bastando apenas para o desempenho de um oficio técnico
especializado ndo voltado a ocupacgdes de prestigio. Ele reconhece a contradicdo no
exemplo do avO paterno, que apesar de seguir uma trajetoria muito atipica para
alguém de sua origem social, ndo lhe serviu como um exemplo a ser seguido dada a
falta de convivéncia entre ambos. A época do vestibular, ja trabalhava como estagiario
numa empresa estatal, sugerindo que sua insercdo no mercado de trabalho era
prioritaria em detrimento da continuidade dos estudos numa instituicdo de ensino
superior, realidade que nem via como possivel.

O desconhecimento do ensino superior aparece também na fala da
Verbnica, a primeira da sua familia a cursar uma universidade publica, sendo que sua
mae nao concluiu o ensino fundamental e o pai terminou o ensino médio. Quando
fala de seus irmaos mais velhos, revela que néo foi ela quem os motivou a procurarem

a faculdade, mas sim as exigéncias das ocupagdes profissionais:

Nao chega muita informagéo sobre universidade publica, e tal. Agora
fazem EAD [Educacgéo a Distancia] na eterna conclusédo da graduacao.
Eles entraram depois de mim. No caso deles, € mais porque eles
tinham maior necessidade de trabalhar e depois acompanhar o
mercado de trabalho. (Verénica)

Ha diversos estudos que se centram nas trajetdrias de universitarios a partir

do peso da mobilizacdo familiar na explicacdo do prolongamento da escolaridade
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(PORTES, 2001; VIANA, 1998; SILVA, 2003). No entanto, para além de definir
interpretacbes fundadas na causa e no efeito das praticas familiares, tais estudos
mostram um conjunto de circunstancias resultantes tanto do empenho da familia
quanto do préprio estudante, favorecendo o éxito escolar (ZAGO, 2007). Ressalta-se
aqui a percepcao que tais professores tém de si mesmos, 0 modo como narram a
relevancia de suas familias, como secundarizam em diversos momentos sua
autodeterminagcao para atribuir aos seus parentes a relevancia maior no destino
universitario que tiveram.

Woodward (2004) faz uma pergunta que ela mesma responde: “Como
identidades sao formadas? ldentidades sdo formadas através da interacao entre as
pessoas”. Indo além, reconhece que género, classe social e cultura seriam trés
variaveis que devem ser consideradas ao analisarmos a construcdo identitaria. Se
meu objetivo inicial com essa pesquisa foi abalado a partir do momento em que
percebi como a familia e a convivéncia escolar dos participantes também poderiam
ter afetado suas identidades, me chamam mais atencdo ainda a infinidade de variaveis
dentro deste contexto: alguns individuos estudaram em escolas particulares e outros
em escolas publicas; alguns vinham de familias com maior escolarizacdo do que
outros; professoras parecem ter tido experiéncias distintas dos homens apenas pelo
fato de serem mulheres; entre outros.

Parece-me, portanto, a medida que olho para os dados e para a literatura,
que ha inumeras variaveis constituidoras das identidades. Fica dificil separar um
evento especifico narrado pelo individuo de suas relagdes com outros elementos.
Acredito que seja importante, pois, apresentar falas sobre suas experiéncias
escolares, visto que, como mencionado anteriormente, ndo sé as familias afetaram
sua socializagdo, mas também as escolas onde estudaram. Quase a totalidade dos
entrevistados narra experiéncias muito positivas com a escolarizacdo basica. Os
elementos narrativos de destaque giram em torno da relagdo com os colegas de sala,
no proprio desempenho estudantil e na interagdo com os professores, sobretudo das
disciplinas de Biologia e Ciéncias.

Sempre me interessei por Ciéncias e Biologia... assistia Beakman?® e
ficava empolgado. Meus pais tinham um sitio em Atibaia, e sempre

8 Beakman’s World ou O Mundo de Beakman foi um programa educativo gravado entre 1992 e 1996
exibido no Brasil durante a década de 1990 e 2000. Nos episddios, o protagonista carismético
interpretava um cientista excéntrico que realizava experimentos semelhantes aos de grandes nomes
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valorizaram a questao ambiental, o que acabava estimulando a querer
cursar Biologia (...) No ensino médio eu ajudava muito os outros
colegas a estudarem e pensava “cara, eu acho que vou ser um bom
professor, é algo que vou gostar de fazer”. (Ricardo)

A opcéo pela carreira docente aparece a partir do apoio a colegas de sala
com os estudos. E curioso como algo despretensioso, uma simples tutoria aos amigos
na compreensao de exercicios, acabou sinalizando para um estudante prestes a
ingressar num curso superior que trajetoria profissional poderia lhe ser a mais
prazerosa. Nota-se também a existéncia de um programa de TV que despertava o
interesse pela ciéncia entre os adolescentes dos anos 1990. Apesar de se centrar num
pesquisador excéntrico estereotipado — que poderia também ser taxado como *
cientista maluco” — era capaz de dialogar com jovens de diversas idades em varias
partes do mundo. Os meios de comunicacao, sobretudo as producdes voltadas ao
entretenimento, parecem, portanto, ter algum efeito sobre a constituicao do interesse
na carreira cientifica. Isso aparece também na fala do Alberto, o qual deixa explicita
uma percepg¢ao ingénua sobre a identidade profissional dos chamados “bidlogos
moleculares” como trabalhadores bem remunerados, algo que o estudante percebe

como ilusério apds estagiar diversos anos num centro de pesquisa de prestigio.

Tinha um professor muito bom de Biologia e histéria. Essa galera dos
anos 2000 foi muito influenciada pela novela “O Clone™. “Ovelha
Dolly”... Biologia molecular tava muito em alta, inclusive numa
perspectiva menos pior como bidlogo do que como historiador... mal
sabia eu. (Alberto)

Além do entretenimento ligado a novela com a qual o estudante se
identifica, a mencao ao famoso caso real de clonagem de uma ovelha sinaliza também
para os efeitos produzidos pela intensa cobertura jornalistica que um fato pode ter. A
época, diversos jornais, programas de TV e revistas discutiam os préximos passos da
modificacdo genética tendo como base o razoavel sucesso na clonagem do caprino.
A perspectiva, na época, era de que a Biologia molecular seria uma area em
ascensao, com farta remuneracao e trajetéria profissional inigualavel de facil ingresso,

ilusdes estas rebatidas pelo professor entrevistado.

da ciéncia, como Isaac Newton e Albert Einstein enquanto interagia diretamente com a camera,
dialogando com os telespectadores.

4 A novela brasileira O Clone foi produzida e exibida pela TV Globo entre 2001 e 2002. Sua trama se
centrava na clonagem do jovem filho de um empresario por um geneticista, promovendo discussoes
em torno da ética ligadas a clonagem de seres humanos.
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Apontamentos de Hall (1997) sugerem que a cultura é o elemento central
da constituigdo das identidades dos individuos. Transformagdes na sociedade podem
ser precipitadas pela midia, uma vez que a linguagem que ela utiliza é protagonista
na construgdo de sentido das individualidades: “A cultura esta presente nas vozes e
imagens incorpéreas que nos interpelam nas telas, nos postos de gasolina. Ela € um
elemento-chave no modo como o meio ambiente doméstico € atrelado, pelo consumo,
as tendéncias e modas mundiais (p. 22)”. Nesse sentido, entendo que as histérias
contadas pelos professores Alberto e Ricardo exemplificam o exposto por Hall, uma
vez que tais docentes sdo capazes de apontar elementos da midia que participaram
da construcdo de suas identidades. E curioso como a profissdo alternativa do Alberto,
a carreira como historiador, é narrada como menos valorizada. Outra percepgao
semelhante ocorre na fala da Beatriz, mas nesse caso, ndo necessariamente atrelada

a remuneracao, e sim ao efetivo desempenho diario do oficio.

Eu queria ser professora desde pequenininha: eu dava aula pro meu
cachorro, coitado. Meu pai zoava que ele sabia latir o alfabeto.
Independente do que fosse fazer, eu ja queria dar aula. Eu queria
trabalhar com outras coisas na Biologia, mas sempre quis dar aula.
Quando era pequena, queria ser veterinaria... depois desisti: queria
ser jornalista. Depois, queria fazer histéria pra ser arquedloga (...) No
ensino médio, decidi fazer Biologia porque apesar de gostar muito da
professora de histdria, chegou no ensino médio eu falei: “Nao, Biologia
mesmo. Nao vou ficar trancada numa sala lendo”. (Beatriz)

A carreira como historiadora aparece para a professora como algo
monédtono, pouco dindmico, nao relacionado a animacao que parece ter encontrado
na carreira docente. Seu interesse precoce pelo magistério, que em muitas criancas
se restringe a apenas uma dentre tantas brincadeiras de faz de conta, acabou se
consolidando no percurso educacional universitario e na profissdo que hoje exerce. A
escolha pela carreira docente nem sempre esta colocada desde tdao cedo. Para
alguns, ela s6 se da mediante a obrigagao regimental dos protocolos de inscri¢do no
vestibular: € necessario, no cadastro para a prova, indicar a que curso a pessoa quer
concorrer, bem como se deseja realizar o curso de licenciatura para lecionar ou o
bacharel para desenvolver outras atividades néo ligadas a docéncia. Mesmo assim,
idas e vindas podem resultar numa mudanca de percurso.

No caso da Luisa, cursar Biologia era seu desejo até o final do ensino
médio, quando decide mudar de repente sua inscri¢cdo para o curso de Quimica devido
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a importancia de um professor. Para a Verbnica, o professor teve também uma

participacao crucial, mas a decisdo ja estava tomada no inicio do ensino médio.

Foi inspiragcédo de um professor, né? Do ensino médio. E eu mudei de
ideia no 3% Ano. Eu sempre quis Biologia, mas desisti e fui fazer
Quimica. Mas ai eu desisti do curso (...) Eu gostava das aulas de
Ciéncias, do professor (...) até que eu falei que tinha medo de ver
corpos e tal, ai minha irma trouxe um livro de anatomia daqueles de
fotos (...) Falei “meu Deus do céu” A minha preocupagio era
anatomia, porque tinha um asco assim... absurdo. E ai eu falei “Ah,
um semestre s6 eu aguento”. Mas eu quase nao aguentei (risos).
(Luisa)

Decidi fazer Biologia no primeiro ano do ensino médio porque gostava
muito da matéria e naquela época pensava s6 na parte de pesquisa
mesmo... mas ai, no cursinho, eu mudei um pouco a minha
perspectiva.... eu fiqguei me perguntando por que tantas pessoas tém
que fazer cursinho pra passar numa faculdade publica, e tal, e ai eu
queria fazer algo relacionado a isso aqui na graduagéo. Fui bastante
influenciada a querer Biologia pela professora do ensino médio porque
ela fazia algumas coisas que me deixavam encantada por Ciéncias.
(...) Nessa época eu nem sabia da existéncia de cursinhos populares,
fui saber depois de entrar na graduagéo. No cursinho eu ja tinha essa
cabega, né... de ser professora. (Verbnica)

O professor parece ser um fator chave a decisao do curso a ser seguido,
nao s6 pela forma como ministra as aulas de Ciéncias como também por seus
atributos pessoais, por suas caracteristicas, estando disposto a conversar com 0s
estudantes e a inspira-los no prosseguimento dos estudos. Essa fala revela também
que a escolha do curso superior ndo é estatica, mas sujeita a posteriores reavaliagdes,
a ponderacgdes ligadas a sua futura insercdo profissional e ao questionamento das
disciplinas, prazerosas ou nao, de serem cursadas. Exemplos positivos de
professores do passado sdo uma constante nas narrativas. Parece indissociavel a
decisdo pelo curso superior em Ciéncias biolégicas de alguma referéncia direta dos
docentes do ensino fundamental ou médio dos participantes, o que nos leva a crer
que essa convivéncia possa ter efeitos importantes também no modo como hoje
lecionam, baseando-se naquilo que gostavam ou nao de sentir enquanto estudantes.

Nao s6 a escola mas também os cursos pré-universitarios de alguns
participantes lhe ofereciam tais referéncias. Aquele em que Verénica estudou, um
cursinho privado, lhe revelou a discrepancia entre quem quer e quem de fato pode se
matricular num curso superior. Esse questionamento a fez vislumbrar como possivel
o oficio de professora de Biologia e Ciéncias na tentativa de reduzir tais desigualdades

educacionais, algo que ela sé viu se materializar quando ingressou num cursinho
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popular como professora voluntaria durante a graduagdo. A vivéncia universitaria,
portanto, Ihe proporcionou, o contato que queria com a educagéao que desejava. Uma
universidade nao se resume as disciplinas obrigatdrias que oferece. Muitas vezes é la
que se comeca a ter a real dimensao de como se exerce o trabalho docente,
reafirmando ou n&o a escolha pelo tipo de magistério que querem os entrevistados. E
ali que geralmente tomam conhecimento da existéncia dos cursinhos populares e das
possibilidades do trabalho docente profissional. E também ali que tém contato com
disciplinas ligadas a educacao, optando ou ndo por seguir esse caminho, tendo
também como alternativas a profissdo académica, na pesquisa em Biologia ou
educacao.

As narrativas evocam experiéncias positivas no didlogo com professores
universitarios, estagios em educacao que os aproximaram da sala de aula e também
passagens por laboratérios de pesquisa em Biologia que resultaram em decepc¢des
com a carreira académica. Ha também percepgdes relacionadas a convivéncia entre
semelhantes na rotina universitaria, relatos de projetos de extensao desafiadores nos
campi e desafios vivenciados em escolas publicas onde se deram alguns estagios de
docéncia angustiantes. Para comecar, vale ressaltar que aqueles estudantes que tém
o privilégio de poder viver a universidade para além das disciplinas, participando de
encontros de estudantes, discussdes, debates e das mais variadas vivéncias nos
campi e bairros universitarios tém uma significacdo particular sobre o que significa
“fazer um curso superior”. Isso inclui sair da casa da familia, assumir responsabilidade
sobre as proprias atitudes e refletir sobre o destino que se pretende seguir. O prazer

vivido nos primeiros meses universitarios € narrado pelo Fabio:

O clima da faculdade, do ambiente universitario, ter mudado de cidade
e ir morar sozinho foi uma euforia muito grande que contribuiu para
saber que era isso que eu queria (Fabio)

Apé6s ingressar na universidade, enquanto se aproveita as novas
experiéncias é também necessario decidir com o que se quer trabalhar. Nem todos os
entrevistados tinham esse objetivo tracado a priori, sendo que muitos decidiram o que
gostariam de exercer ao longo das disciplinas da graduacao. Numa provocagao, um
professor universitario acabou marcando a meméria do Alberto, hoje professor de uma
rede municipal de ensino.

Eu lembro que a segunda aula que eu tive na Biologia, um professor
perguntou pra sala... 60 alunos... quem queria ser professor. Lembro
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que uns 6, 7 levantaram a mao, e eu nao levantei, eu olhei pra aqueles
6, 7 e falei, nossa, que absurdo, quem quer ser professor no Brasil?
Imagina... loucura (risos) (Alberto)

Para além do prazer das horas vagas na socializagdo universitaria e das
disciplinas obrigatérias com o conteudo formal, aparecem também as exigéncias de
cumprimento dos tempos pré-estabelecidos para os estagios de docéncia, narrados

ora como frutiferos, ora como desnecessarios:

Estdgio em licenciatura foi uma porcaria, feito numa escola de
Fundamental 1. Primeiro, foi dificil conseguir uma escola e ali eu
acompanhei as aulas de portugués e geografia, ficava sentado no
fundo da sala ajudando a tomar conta dos alunos pra eles nao
baguncarem demais. Outro estagio fiz na escola da [universidade],
onde tive que pegar imagens e sons de uma escola. Foi legal de ver a
escola funcionando, mas nao cheguei a ficar dentro da sala de aula.
Por ser uma escola dentro da universidade, era um mundo magico.
Meus estagios ndao me ajudaram em nada. (Ricardo)

Chama atencao na fala do Ricardo a dificuldade para encontrar uma escola
aberta a participacao de estagiarios, visto que sé foi possivel fazé-lo numa instituicao
ligada a uma universidade e com classes de educacéo infantil, as quais ele jamais
lecionaria com a sua licenciatura em Biologia. Na narrativa, a experiéncia lhe agregou
tdo pouco a sua rotina concreta, que ele relata ndo ter aprendido nada com a vivéncia.
O efeito negativo que estagios de docéncia podem ter quando se dao sem projeto ou
acompanhamento aparece em outros trabalhos (GATTI, 2014). Ao ser colocado para
moralizar os estudantes indisciplinados no fundo da sala, ele sai dessa experiéncia
para uma outra, um tanto distante da realidade geral da educagéao publica, ja que, em
suas palavras, um colégio dentro de uma universidade publica de prestigio opera
como um “mundo magico”. De igual modo, o mesmo se repete quando escutamos as
palavras do Fabio, com a diferenga que sua vivéncia se deu no Ensino Fundamental
2, divisdo onde o préprio hoje leciona.

Nos dois estagios que fiz, que foram dois, em um deles a professora
s6 faltava... dos 30 dias do més ela assinava um so6 pra nao ser
demitida. Cena classica, né? (...) No outro estagio com fundamental,
€ aquela cena bem tipica, a gente ia pro fundo da sala, o professor

ndo dava aula direito, e a gente fazia algumas atividades com os
alunos, mas era sempre professor faltando (Fabio)

Sua narrativa vai além na exposi¢ao de pré-conceitos ligados a rotina de
uma escola publica: lugares onde os professores nunca aparecem e que, quando o

fazem, nao lecionam adequadamente para os alunos, limitando os estagiarios a
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observar tudo do fundo da classe. Como sera que alguém carregado desses pré-
conceitos se motiva a buscar a carreira docente? Sera que, a partir dessa postura, o
magistério é visto como desejavel somente nas instituicbes privadas?
Coincidentemente, o Ricardo e o Fabio sdo professores de escolas particulares.
Aparece em seus relatos um prazer muito grande no oficio que desempenham, no
entanto, suas narrativas me permitem pensar se as experiéncias negativas que
tiveram nos estagios de docéncia acabaram distanciando-os das escolas publicas, as
quais foram relatadas como espacos repletos de inconsisténcias.

Também professora de uma escola particular, a Leticia reclama nao da
instituicao publica em si, mas de uma professora especifica, que dificultou seu estagio
de docéncia. Desafios surgiram também no relacionamento com uma turma de 9° Ano
do Ensino Fundamental, classe para a qual diz ndo desejar lecionar por preferir
discursar num linguajar mais maduro, adequado as turmas do Ensino Médio com as

quais mais se identifica.

O meu Estagio 3 foi uma experiéncia bem desgastante. Eu fiquei com
0s nonos anos la... foi muito complicado. Muito complicado. A
professora de Ciéncias era uma professora totalmente fora da caixinha
(...) Entao foi bem complicado encaixar o meu projeto dentro do que
ela queria fazer. (...) Nao foi uma experiéncia tdo boa assim... dentro
da sala foi bem complicado. Os alunos eram muito hiperativos. (...)
Ainda mais porque consegui aplicar essa aula sé nas uUltimas semanas
de aula, entdo o pessoal tava de saco cheio ja. Eles passaram o ano
todo sem se sentirem no dever de estudar... e ndo era comigo ali
(risos) em duas aulas que eles iam. (Leticia)

Sua impoténcia se manifesta na compreensao da propria incapacidade de
mobilizar estudantes prestes a entrarem de férias. Felizmente, nem todos os criticos
dos estagios em escolas publicas seguiram para a educacao privada. No caso do
Pedro, apesar de nao ter gostado das experiéncias na escola durante o estagio de
docéncia, 0 mesmo se tornou um professor orgulhoso da rede municipal. Em sua fala,
ha um constante tom de preocupagdao com a educacgado publica enquanto direito
universal dos cidaddaos, mas sua critica ndo poupa nem a vivéncia escolar nos

estagios nem os professores do curso de licenciatura.

Os estagios foram poucos, mas foram chatos. Nao conseguia
entender a funcdo de estar tanto tempo ali. Participei, mas era
desorganizado. Dei aulas, até. (...) Acho que a licenciatura nao foi
muito boa... um ou outro professor vocé tirava alguma coisa. Eram
poucas disciplinas e tinha pouca qualidade. (Pedro)
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Como mencionado anteriormente, os passos da trajetoria universitaria sdo
feitos de idas e vindas. Num desses desencontros, a Luisa se vé desmotivada frente
aos professores esgotados das escolas, mas ndo se deixa abalar: ap6s a desisténcia
do curso de licenciatura em quimica, percebe que deve insistir no sonho de ser
professora, mas dessa vez, lecionando Biologia. Professora de escolas publicas, nao
se deixou afetar pelas criticas que recebia dos docentes com quem conviveu nos
estagios de docéncia, superando as barreiras que estes Ihe colocaram.

Na quimica eu fiquei muito assustada, porque eu cheguei na parte dos
estagios, e toda escola que eu ia, todo professor me desestimulava,
sabe? A ser professora. “Nossa, vocé é louca!”; “Ta vendo isso aqui,
0 que eu passo na sala de aula”, entdo... eu fui pra licenciatura em
quimica achando que eu queria dar aula mas sai da licenciatura nao
querendo dar aula. Entdo eu entrei na licenciatura em Biologia, e ai
quando chegou os estagios, eu falei “Danou-se, eu quero dar aula”
(risos) (Luisa)

A Ultima frase que a Luisa fala em tom de ironia pra mim é bastante
simbdlica. “Danou-se, eu quero dar aula”parece ser a constatagéao indignada de quem
mesmo reconhecendo as inumeras dificuldades do trabalho docente e do processo
educacional ndo consegue se ver fora de uma sala de aula. Seu respeito pela
profissdo se consolida a partir de um estagio de docéncia que, apesar de muito dificil,
foi muito positivo para a constru¢ao da professora que parece ser hoje.

Eu tive uma matéria 14, o estagio, com uma professora da educacao
que... nossa, uma professora fantastica. E o estagio dela era uma
intervengao de tutoria, entdo quando a gente entrava, a gente recebia
uma lista dos alunos considerados “problema” pra escola. (...) Esse
estagio de intervencado direto com o aluno era um estagio muito
pesado, porque eram alunos com realmente uma histéria de vida muito
triste. (...) Entdo... eu achei que ndo ia conseguir terminar o curso
porque nao tava conseguindo fazer o estagio. (...) Eu ficava mal de ter
que ir pra escola porque a menina tinha um problema de agressividade
assim... medonho. Ela batia em todos os meninos, em todo mundo, ja
tinha tentado agredir todo mundo, e comigo ela era muito doce, sabe?
(Luisa)

Aparece nesse momento uma identificacdo entre professora e aluna.
Perde-se um distanciamento que é bastante nutrido pelo modo tradicional de trabalhar
com educacao: professora de um lado, aluna do outro. Aqui, lado a lado, a Luisa e
uma estudante narrada como agressiva, passam a se aproximar e a se respeitar. Foi
dificil, no entanto, ter que conciliar os conflitos pessoais da professora em formacao

com dilemas semelhantes na familia da aluna. Ambas tinham familiares com histérico



99

de reclusdo em presidios, e dialogando sobre isso, as duas aprenderam a trabalhar

juntas pela manutencgéo do equilibrio emocional uma da outra.

E ai, no final, eu consegui terminar esse estagio e falei: eu quero dar
aula... eu quero isso aqui pra minha vida, né?. Esse fuzué ai... essa
baderna (risos) E a menina no final chorou, sabe? Porque eu ia
embora. Mas ela teve uma melhora significativa no comportamento...
entao foi muito importante o estagio. Esse contato muito intimo com a
escola que eu tive. (Luisa)

O desconforto com a rotina, a insatisfagdo com os protocolos realizados em
laboratérios de pesquisa em Biologia, com suas bancadas de marmore, dentro de
salas refrigeradas, sem o barulho caracteristico de um patio escolar, sdo narradas
como imposigdes injustas pelos individuos entrevistados. A baderna parece ser o0 que
da sentido a profissdo docente. Geralmente, ndo sdo um ou dois, mas varios estagios
que devem ser cumpridos dentro de um total pré-estabelecido de horas para obtencao
do diploma de graduacdo. S&o frequentes, portanto, exemplos de experiéncias

negativas e positivas na fala dos professores.

O Estagio 1 eu fiz no Cursinho B. Nés tinhamos que apresentar um
projeto interdisciplinar e nés fizemos uma roda de discussdo sobre
feminismo e machismo com os alunos... e ai 0 meu projeto foi feito em
conjunto com uma amiga, e foi muito bacana... a gente deu uma aula
falando sobre isso pra todos os alunos, e a gente entregou como
relatério um ensaio sobre essa aula, sabe? Foi bem interessante.
(Leticia)

Ja inserida num cursinho popular como docente, a Leticia se aproveita da
prépria assiduidade para cumprir suas horas de estagio. A aula ministrada em
conjunto, a possibilidade de um projeto interdisciplinar e a abertura a discussao de
temas relativos as opressdes cotidianas por que passam os alunos do cursinho se
mostrou uma oportunidade importante para a construcdo de uma experiéncia de
estagio significativa e prazerosa. Isso nao se repetiu com a mesma facilidade no seu

estagio de docéncia seguinte:

No Estagio , obrigatoriamente eu tive que fazer numa escola, e ai 14
eu acompanhei um professor de Biologia. N6s éramos uma dupla, eu
e uma amiga, e ele simplesmente pegou as aulas de protozoarios e
plantas do 3% Ano e deu : “Sdo de vocés” (...) Ai foram as aulas que
néds trabalhamos, montamos as provas para os alunos e tudo mais (...)
O que ele poéde demandar, ele demandou, tanto que depois era ano
de copa [Campeonato Mundial de Futebol], as aulas terminaram mais
cedo e ele nao voltou, ele exonerou o cargo no segundo semestre.
Entao, as ultimas aulas de Biologia que o pessoal teve aquele ano foi
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comigo e com minha amiga. (...) Eu considero o Estagio o mais
proveitoso pra mim... por ter que preparar aula. Articular aula pro
ensino regular € muito diferente do cursinho... outro ritmo. Me deu uma
experiéncia diferente. (Leticia)

Apesar da responsabilidade imensa recebida apds afastamento do docente
orientador do estagio na escola, a entrevistada narra que as aulas oferecidas a ela
trouxeram consigo um grande potencial formador. Ali, ela desenvolveu estratégias
para apresentar um conteudo aos estudantes na companhia de uma amiga, uma aula
compartilhada, montando provas para avaliar o conhecimento dos estudantes e
vivenciando uma experiéncia diferente do ambiente educacional de um cursinho, onde
ja lecionava. Aparecem também nos relatos de estagio casos onde o amadurecimento
pessoal dos individuos parece coincidir com o desenvolvimento das suas experiéncias
docentes. O Alberto aponta, por exemplo, que nos primeiros estagios que cumpriu,
realizou o minimo esfor¢o possivel, sincronizando as visitas a familia com idas a

escola privada onde estudara.

Fiz os estagios da licenciatura na minha escola do interior (...) os dois
primeiros eu fiz 14, escola particular, mas uma porcaria. Os outros fiz
no cursinho, dei migué, sabe? Até fiz um trabalho legal sobre cotas
raciais. (...) Depois teve um outro estdgio que fiz numa escola noturna
de EJA [Educacao de Jovens e Adultos] real do estado, a gente foi la
umas duas semanas a noite, talvez um estagio mais perto do
adequado segundo as normas. (Alberto)

Posteriormente, o professor atrela seu estagio ao cursinho popular que
construia. O “atalho” que ele reconhece pegar é compensado por um trabalho extenso
sobre a importancia das cotas raciais na reparagédo de desigualdades educacionais.
S6 entao, apds algumas experiéncias em estagios de docéncia e algum tempo num
cursinho popular, é que o Alberto busca comprometimento mais sério com situagoes
fora da sua zona de conforto, buscando um estagio que ele reconhece como
“adequado segundo as normas”. O Alberto mais velho e mais maduro cria para si
mesmo as condigdes necessdrias para o estagio que merecia. Em sua experiéncia no
primeiro edital do PIBID, o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia,
Beatriz conta que nao foi a infraestrutura escolar, o corpo docente ou a indisciplina
dos alunos que perturbou o equilibrio de sua vivéncia educacional, mas sim um colega

de estagio:
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Fiz 3 estagios nas escolas e PIBID (...) A professora dava liberdade
pra gente pensar qual tema trabalhar. Trabalhei alimentagao, calorias,
sindromes, tipo down, klinefelter. Naquele ano, o eixo norteador da
escola era gravidez na adolescéncia, € ai a gente fez algumas aulas.
Rolou um epis6dio bem tenso, com um dos estagiarios, que era um
cara bem catdlico. Ele chegava pros alunos e falava que o método
mais seguro era 0 método da tabelinha. A professora quase teve um
troco, e cortou ele. (...) Ai ele pediu para os alunos um trabalho sobre
aborto, e quando levou os trabalhos pra aula eu falei “ah, deixa eu ver”.
Um show de horrores (...) foi horrivel. Mas foi uma experiéncia bem
legal trabalhar 14 com eles... querendo ou nao, a gente entrou numa
sala de aula de verdade. (Beatriz)

A mesma professora, que trabalha em escolas particulares e trilhou sua
educacao nas escolas privadas, relata que foi a experiéncia no cursinho popular que
facilitou seu estagio de docéncia, e ndo o contrario, uma vez que ao lecionar para 0s
pré vestibulandos se aproximou da realidade de estudantes oriundos de escolas
publicas.

Quando a gente fez o estagio la (...) a gente ja tava acostumado a lidar

com os alunos de baixa renda, com os alunos de escola publica, entdo
pra gente foi uma coisa muito natural. (Beatriz)

Até esse ponto, deve ter ficado claro como os professores narram suas
experiéncias positivas e negativas com os estagios de docéncia. Ressalto a seguir
outras vivéncias que eles consideram como construtoras de suas identidades: o
segundo curso superior, as monitorias em disciplinas da graduacgéo e a realizacdo do
mestrado. Nem todos os entrevistados ingressaram diretamente na licenciatura.
Alguns o fizeram primeiro na modalidade “Bacharelado” e s6 foram buscar a que lhes

permitiria lecionar quando surgisse o interesse.

Fui fazer a licenciatura porque eu podia... e queria abrir um nicho de
possibilidades de carreira. N&o ser um especialista, mas um
generalista, ter possibilidades. Mas era com certeza um plano B. Hoje
em dia virou um plano A. (Pedro)

Para ampliar seu leque de opcdes profissionais, o Pedro decide prolongar
sua graduacdao e fazer as disciplinas necessarias ao magistério quando estava para
se formar. O que parecia uma tentativa de abrir horizontes se tornou a Unica opgao
profissional desejavel. Do mesmo modo, ndo satisfeito, ao terminar a licenciatura,
ingressa também no curso de Pedagogia. Em funcdo do Ensino Médio Técnico que

cursara, s6 teve disciplinas voltadas a um oficio manual especializado, mas sua
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curiosidade e seu trabalho na escola publica passam a lhe exigir outros tipos de

conhecimentos.

Entrei pra aprender, ajuda a abrir possibilidades, mas o mote foi pra
aprender. Tava trabalhando com algo que eu queria aprender mais.
Poder estudar coisas que eu nunca estudei, filosofia, sociologia, e
acho que de alguma forma tentei buscar isso ai, buscar uma
possibilidade de aprendizado que eu nunca tive a oportunidade.
(Pedro)

De igual maneira, a Ver6nica entra também no curso de pedagogia
buscando ampliar seus conhecimentos sobre a educacgao, lamentando a exclusao que

percebe entre a sociedade real e a “bolha” universitaria:

Quando vocé entra na universidade, vocé comeca a ter consciéncia
politica, social. Nas aulas de sociologia a gente comenta bastante
como entrar aqui te distancia das suas origens. Conversando com
minha mée, meu pai... ficava pensando o quanto era diferente do que
vivo aqui, sei 14, sua consciéncia politica e social vai aumentando
quando vocé entra pra esses projetos sociais mesmo. (Verdnica)

Percebo que ha também alguma relevancia da monitoria como sinalizadora
de um caminho possivel a ser trilhado, a docéncia. Essa experiéncia com a monitoria
foi relatada em outras entrevistas, mas recebe maior énfase como determinante na

escolha profissional de dois participantes.

Eu tive um pouco de experiéncia pedagogica na cidade da minha
primeira faculdade também. Eu fui monitor de calculo, com as aulas
praticas, falo sempre que foi a primeira aula que eu dei. Foi a primeira
vez que eu tive aluno. Olhava assim, pensava “é¢ uma situagao
interessante... uma coisa legal”. Era uma coisa ja acenando... nao &
uma coisa de outro mundo, um crime, ser professor. (...) Mas foi a
primeira vez... isso foi interessante porque minha mée é professora, e
eu fui sendo desmotivado nisso: “ah, ser professor é foda”. E ai a
docéncia era um caminho que eu nao tinha que seguir. (Fabio)

Fui monitora de zoologia 2 anos, dai eu entrei na fisiologia humana e
depois eu fui pra fisiologia vegetal, que foi onde eu comecei meu
mestrado mas nao terminei. (...) Acabei descobrindo nessa monitoria
ai que ndo queria seguir carreira académica... mas eu gostava do
contato com os alunos, e era a gente que preparava todo o material
para as aulas, ele [o professor de zoologia] sé orientava, entdo foi uma
experiéncia enriquecedora. (Luisa)

Enquanto para o Fabio esse caminho parecia ser proibido e perigoso, tendo
em vista a monitoria e as orientacées da mae educadora preocupada, para a Luisa,

além de sinalizar uma insercdo profissional possivel, atuar como monitora |he
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mostrava também qual caminho ndo seguir: a carreira académica, na pesquisa
cientifica. A relagdo com os alunos chamava mais atencdo do que com os animais a
serem apresentados nas aulas praticas.

Assim como a monitoria e os estagios de docéncia, iniciagdes cientificas e
projetos de extensdo universitaria, daqueles que aproximam o contexto do campus
com a cidade onde se insere, parecem contribuir de igual maneira para a constatagao
de que a docéncia ou a pesquisa em educacao podem ser profissoes interessantes.

Eu nunca fui pra nenhum laboratério de pesquisa hard, meu primeiro
laboratério no qual estou até hoje é de pesquisa em educagéao. No meu
primeiro ano eu entrei num projeto de extensao que recebe visitas
escolares (...) e ai eu tive certeza que queria ir pra area de educacao.
(...) Eu fazia as disciplinas, sempre gostei de Biologia mas nunca quis
fazer nada relacionado a pesquisa em si de Biologia. Como eu entrei
nesse projeto de extenséo logo que entrei na faculdade, isso acabou
sendo o meu “laboratorio”. (Verdnica)

Eu queria fazer as minhas ICs obrigatérias na Faculdade de Educacao
porque eu ndao me identificava com o laboratério da Biologia (...) Foi
quando eu comecei a montar meu trabalho do mestrado (...) Ai isso
envolvia toda uma pesquisa quantitativa, de fazer um levantamento do
conhecimento prévio dos alunos, a melhor e a pior em cada questéo,
tudo mais... entao foi um trabalho bem quantitativo que eu nao gostei
muito de fazer, sinceramente. (Leticia)

Algumas palavras usadas pela Verdnica denotam concepcdes curiosas da
mesma sobre a pesquisa cientifica universitaria. A comecar pelo termo “pesquisa
hard”, ou “pesquisa dura”. Usar essa definicdo me faz supor que haja, em seu
imaginario, um polo oposto, a “pesquisa soft” ou seja, um campo de pesquisa mais
maleavel, menos rigido, voltado as ciéncias humanas, com o qual a mesma se
identifica dentro da area educacional. A pesquisa em Biologia seria, portanto,
inflexivel, e por consequéncia, indesejavel. Além disso, interpor a palavra “laboratorio”
entre aspas gesticuladas no ar com as maos se mostra uma tentativa de significar um
espaco bastante simbdlico e cativo aos estudantes pesquisadores da area académica.

Parece débvio que todo aluno de Ciéncias Bioldgicas interessado em
alcancar algum sucesso profissional deva, desde cedo, vivenciar a rotina de pesquisa
num laboratério qualquer, desde que o faga com disciplina: mesmo que nao tenha um
dever expresso a ser cumprido naquele dia, € necessario marcar presenga no
“laboratério”. Verdnica, no entanto, ndo segue as regras implicitas a uma bidloga em
formacao, e desenha os contornos do seu proprio laboratério particular num projeto
de extensdo composto por varios estudantes e voltado a atividades de educacao



104

cientifica aos visitantes que passem pelo campus universitario. O empenho nesse
projeto lhe ressignifica o trabalho docente, e a faz ter certeza de que deseja ser
professora.

Para a Leticia, participar de um grupo de pesquisa em educacgao durante
seu mestrado e ter contato com métodos de pesquisa quantitativos a aproxima do
trabalho docente mas nao se consolida numa atividade prazerosa. O desafio € aceito
e superado tendo em vista a rejeicdo ainda maior a pesquisa em Biologia. Nao Ihe
importa ter que passar alguma dificuldade na pesquisa em educacao, importante
mesmo € nao ser pesquisadora nas Ciéncias Biol6gicas. Mas por que essa pesquisa
em Biologia € tdo ruim assim? O que acontece num laboratério de bioquimica ou
fisiologia para que esses entrevistados busquem, assim que possivel, outra insercao
profissional? O Alberto relata dificuldade na compreensao de termos cientificos, falta
de prazer na rotina laboratorial, falta de dialogo entre o orientador e o orientando e

desconforto com o uso de cobaias em analises quimicas de tecidos vivos.

Fiz as matérias, mas acho que de um modo robético : vamos passar
de ano. Em 2008, entrei num laboratério de fisiologia, que eu gostava
mais, né? Enfim... a primeira coisa que minha orientadora me deu foi
uma tese pra ler. A cada pagina eu marcava 90% das palavras porque
nio entendia nada. Me esforcei, falei “vou entender isso” mas nao foi
prazeroso. Sai. Na segunda metade de 2008, fiz uma segunda
iniciagao no Instituto de Ciéncias Biomédicas e trabalhei com tabaco,
animais... foi um pouco ruim porque tinha que matar ratos (risos)
depois que fiquei pensando, nossa, que foi que eu fiz? No segundo
semestre de 2009 entrei no [importante centro de estudos sobre o
coracao] na faculdade de medicina pra trabalhar com Biologia
Molecular, Genética e doengas cardiacas humanas. La fiz a IC
[Iniciacdo Cientifica] do inicio ao fim, fiz sequenciamento, PCRS,
detectei novas mutacgbes e tal, entdo foi bem... bem legal mesmo. E
ai eu emendei um mestrado. (Alberto)

As suas dificuldades dao lugar a um entusiasmo na medida em que passa
a ver os resultados concretos do seu trabalho e se motiva a buscar a carreira
académica. A falta de perspectiva profissional apdés a conclusdo do mestrado e o
excesso de alunos do seu orientador fazem com que o estudante ndo receba a
atencao e a confianca necessarias para prosseguir na pés-graduacao e na carreira

cientifica. Como isso tudo ocorre no mesmo momento em que o entrevistado se

5 A PCR (Polymerase Chain Reaction) ou RCP (Reacdo em Cadeia da Polimerase) é uma técnica da
Biologia molecular criada em 1983 por Kary Mullis amplamente utilizada em laboratérios de pesquisa
com o objetivo de fazer varias cépias de uma sequéncia especifica da molécula de DNA que se deseja
estudar.
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aproxima do cursinho popular onde leciona, a carreira docente acaba se
sobressaindo.
Outros dois professores relatam a mesma ordem de sentimentos frente a

rotina de pesquisa:

Fiz um estdgio de um més sé num laboratério da [Faculdade de
Ciéncias Médicas], ai eu sai e fiz 1 ano e 2 meses de iniciagdo
cientifica no [centro de pesquisa em energia]. Tava no grupo de
Biologia Estrutural, mas a rotina de laborat6rio, por mais que eu
gostasse muito de 14, daquelas pessoas, a rotina de laboratério era um
saco, nao gosto de rotina. (Beatriz)

O curso de Biologia é muito focado na area académica, né? Era, pelo
menos. Hoje ja estd mais voltado pra licenciatura. E dentro dessa area
académica a gente tentava achar um nicho, um lugar (...) ja gostava
de genética no cursinho, e eu sabia que genética humana era mais
valorizado. Entdo no fim do bacharel eu faco uma iniciacdo de 1 ano
em genética humana, tava tentando buscar esse nicho da area
académica. E eu sabia que professor ndo ganhava bem, tinha muitos
problemas. (Pedro)

Parece haver um interesse discreto pela docéncia na fala do Pedro, algo
silenciado pela perspectiva negativa no oficio docente, visto como mal remunerado e
problemético. Para a Beatriz, nem mesmo a companhia dos colegas e a tranquilidade
do local de trabalho compensam a monotonia da rotina da pesquisa.

Os relatos anteriores dialogam com o trabalho de Rosa e Corradi (2007),
as quais indicam que as identidades dos professores de quimica se constituem a partir
de uma complexa rede de circunstancias, sentimentos, histérias e experiéncias de
trabalho n&o relacionadas a cultura escolar, passando pela atividade profissional na
industria ou em laboratérios de pesquisa na universidade, a chamada “identidade do
quimico pesquisador”. As histérias que foram narradas falam um(a) “bidlogo(a)
pesquisador(a)”’ cuja realizacdo pessoal esta sujeita a remuneragao incerta, a dificil
inser¢do profissional no contexto académico e ao prazer de seguir uma rotina de
pesquisa.

A chance final dada a possibilidade de seguir um percurso académico se
encontra no atendimento a um programa de mestrado. Nenhum dos entrevistados
chegou a buscar o prolongamento desse trajeto num doutorado subsequente, mas
entre aqueles que concluiram o mestrado, sdo narrados exemplos positivos e

negativos dessas vivéncias.
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Entdo, o mestrado foi uma experiéncia bacana porém um pouco
pesada, né? Eu nao tive bolsa durante o meu mestrado e isso fez com
que eu tivesse que abrir mao de algumas coisas (...) Tive algumas
dificuldades pra escrever também... conciliou tudo isso com o
processo de transicao e o inicio da hormonizacao. Antes disso eu nao
estava hormonizando. Ela causa efeitos colaterais, entre eles
depressao, € no meu caso, como eu ja tinha depressao crénica isso
foi bem complicado. Precisei de um tempo maior pra sentar, escrever
e produzir as coisas, sabe? Até pensei em voltar pro doutorado, mas
acho que agora nao (risos) (Leticia)

Dentre os(as) entrevistados(as), quatro concluiram o mestrado, uma esta
cursando as disciplinas e reorganizando o projeto de pesquisa, outra pessoa comecgou
mas nao o concluiu e uma entrevistada n&o deu inicio, mas diz que tem interesse de
fazé-lo na area da educacao ambiental. A interrupcdo e o nao inicio, nesses ultimos
dois casos, se relacionam com a priorizagao da carreira docente em detrimento da
rotina de pesquisa exigida pelos laboratérios universitarios.

O mestrado parece servir a propdsitos distintos nas narrativas ouvidas pela
pesquisa: pode ser utilizado como forma de manter um vinculo com a universidade e
obter recursos para que o individuo se mantenha estudando, pode ser uma estratégia
para obter mais conhecimentos Uteis a profissdo docente ou mesmo como um
prolongamento do percurso universitario que aumente a escolaridade na tentativa de
ter um curriculo mais competitivo e algum acréscimo salarial. Deve-se ressaltar que
muitas das experiéncias narradas aqui como a frequéncia a monitoria numa disciplina
da graduacéo, os estagios de docéncia e os estagios em laboratérios da universidade
coincidem com o periodo no qual os professores em formagéo passam a se aproximar
dos cursinhos populares.

A questao central da pesquisa pairava na hip6tese de que os cursinhos
populares ressignificam o fazer docente, aproximam os professores dos estudantes,
oferecem uma trajetéria profissional particular e simbolizam um espaco de luta politica
e educacional sem precedentes, 0 que parece ser verdadeiro para os entrevistados.
No entanto, as identidades docentes encontrados neste trabalho vao muito além dos
cursinhos populares; sdo descontinuas, imprevisiveis, despertam-se a partir de
desejos profissionais diversos, evocam inumeros compromissos politicos com o

contexto em que vivem e produzem individuos Unicos.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

E uma satisfacdo bastante grande poder escrever as palavras que
encerram esse trabalho. Sua origem se da ndo s6 a partir de minha ansiedade para
obter um titulo mas também como forma de continuar a refletir sobre as vivéncias que
tive no cursinho popular em que lecionei. Sinto os efeitos dessa experiéncia a cada
dia na escola publica onde leciono, e imaginei que eu nao deveria ser 0 Unico com tais
sentimentos. Esse foi o grande gatilho desse trabalho.

Para que a pesquisa nao parecesse vaga nem superficial foi preciso
estabelecer um objetivo que guiassem meu olhar enquanto escritor e também os seus
enquanto leitor(a). A questdo central era poder olhar para as narrativas dos
professores que lecionaram em cursinhos populares a partir de sua experiéncia ja
consolidada na educacao bésica, e em funcao disso, refletir sobre suas identidades
docentes a partir de suas trajetérias escolares e condi¢gdes familiares — aqui
denominadas como “contextos”. Entendo que os significados que atribuem ao
processo de ensino e aprendizagem vivido nos cursinhos populares e sua escolha por
locais de trabalho sao constituintes de suas identidades profissionais.

De um modo geral, é possivel perceber que os cursinhos populares onde
lecionaram os participantes tiveram relevancia na sua trajetéria profissional, sendo
que alguns fizeram opg¢bes declaradas pela educacdo publica, enquanto outros,
apesar de reconhecerem as marcas coincidentes da desigualdade social em sua
pratica cotidiana nas escolas e cursinhos privados, nao realizaram qualquer tipo de
escolha por determinado tipo de escola, seguindo as oportunidades profissionais mais
rentaveis e interessantes que Ihes iam surgindo. As reinterpretacdes feitas sobre os
conteudos formais escolares séo falas bastante recorrentes nas entrevistas quando
questionados sobre seu trabalho nesses espacos coletivos, seguidas da positiva
relagéo do trabalho docente compartilhado com outros professores e da ampliagdo do
olhar para a realidade objetiva dos estudantes para além da relacdo de professor e
aluno.

Pensei que mais participantes optariam pela escola publica como local
preferencial de trabalho, mas encontrei individuos bastante reflexivos dedicando-se
mesmo nas escolas privadas. Sua passagem pelos cursinhos populares faz com que
olhem com especial atengéo para os alunos bolsistas e dialoguem de forma incisiva
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com os estudantes de classe média sobre seus privilégios tendo em vista a
experiéncia que tiveram educando jovens de classes populares no passado.

Apareceram mais experiéncias negativas ligadas aos cursinhos populares
do que eu imaginaria ouvir, havendo aqueles que indicam relacbes desagradaveis
com certos colegas nesse espacos, frustracées advindas da evasdo dos estudantes
e a cicatriz permanente que parece criar a nostalgia do trabalho coletivo possivel que
muitas vezes a educagao basica ndo pode Ihes oferecer mas que encontravam nos
cursinhos populares.

Minha hipdtese principal tratava sobre a centralidade dos cursinhos
populares na constituicdo da identidade dos participantes por certos tipos escola, por
uma ou outra forma de ensinar, por olhares e reflexdes voltados a historia e as
condicoes objetivas de vida dos estudantes. Percebo que ndo s6 os cursinhos
populares constituiram os individuos como também suas experiéncias escolares
enquanto estudantes, suas relagées familiares, programas de televisdo que assistiam
quando pequenos, oportunidades que tiveram nas universidades, tais como estagios
em educacao, estagios de pesquisa em Biologia, monitorias, iniciacdes cientificas,
mestrado, projetos de extensao universitaria e até mesmo um segundo curso superior.

Acredito que outros trabalhos devem observar melhor os professores de
cursinhos populares, pois estes individuos aprendem a construir uma visdo muito
particular sobre a educacao baseada no seu direito universal e irrestrito, ligado nao sé
a0 acesso ao ensino superior como também no papel da educacdao como necessaria
para a reducao da desigualdade social em que vivemos. Nao s6 o trabalho voluntario
num cursinho popular determina que tipo de professores os individuos serdo, mas
também suas experiéncias nos estagios de docéncia e nas primeiras escolas privadas
em que lecionam, as quais podem fideliza-los ao ensino privado, que nem sempre €
mais rentavel e dinamico, ou fazé-los buscarem maior liberdade de ensino nas escolas
publicas.

Os acontecimentos que participam da construcao da identidade docente
dos individuos ndo estao restritos aos cursinhos populares, sdo heterogéneos,
descontinuos, imprevisiveis, remontam experiéncias e vivéncias de suas vidas
escolares, despertam desejos profissionais diversos, evocam compromissos politicos
dos sujeitos com o contexto em que vivem e produzem individuos Unicos cuja

descricao aqui presente tentou lhes fazer justica.
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7. APENDICES
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APENDICE A - Roteiro de entrevista

Caracteristicas pessoais e familiares
Nome completo
|dade
Género com o qual se identifica
Raca
Origem / Naturalidade
Formacao béasica (Fundamental, Médio, Cursinho, Superior)
Ocupacao profissional
Formacao familiar (Pai, Mae, Irmaos, Avo, Avé, Outros)

Ocupacao familiar
Experiéncia em Cursinhos Populares

Como chegou ao cursinho?

Quanto tempo lecionou? Passou por outros cursinhos?
Desempenhou papel de coordenacgao/lideranca?
Quando / como preparava as aulas?

Frequentava as reuniées do cursinho?

Relacao com os estudantes do cursinho?

Quais eram os principais problemas do cursinho?

Por que acredita que os jovens buscam os cursinhos?

Como acredita que o cursinho te influenciou em seu trabalho?
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APENDICE B - Termo de consentimento livre e esclarecido

Cursinhos populares e formacao inicial de professores de Biologia
Céssio Pacheco de Freitas
Numero do CAAE: 97217218.0.0000.8142

Vocé esta sendo convidado a participar como voluntario de uma pesquisa. Este documento,
chamado Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, visa assegurar seus direitos como participante
e é elaborado em duas vias, uma que devera ficar com vocé e outra com o pesquisador.

Por favor, leia com atencao e calma, aproveitando para esclarecer suas duvidas. Se houver
perguntas antes ou mesmo depois de assina-lo, vocé podera esclarecé-las com o pesquisador. Se
preferir, pode levar este Termo para casa e consultar seus familiares ou outras pessoas antes de decidir
participar. Nao havera nenhum tipo de penalizacdo ou prejuizo se vocé nao aceitar participar ou retirar
sua autorizagdo em qualquer momento.

Justificativa e objetivos:

Os cursinhos populares permitem que jovens de classes populares se preparem para prestar
a prova do vestibular e também servem como alternativa formativa a professores no inicio de suas
carreiras. Para entender melhor como se da a formagao docente nesses espacos, a pesquisa pretende
(1) inferir a influéncia da participagdo dos cursinhos na trajetéria profissional de professores; (2)
entender como se da seu engajamento politico com o projeto e (3) como tais docentes organizam o
curriculo de contetdos a serem ensinados.

Procedimentos:

Participando do estudo vocé estd sendo convidado a ser entrevistado e ter suas respostas
gravadas em audio. As entrevistas podem durar de 30 a 60 minutos e serdo guardadas em pasta de
acesso restrito apenas ao Pesquisador por no minimo 5 anos, quando poderao entao ser descartadas.
O pesquisador podera contata-lo até o prazo citado via correio eletrénico para esclarecer eventuais
duvidas caso algum dado nao tenha sido coletado na interlocucao gravada.

Desconfortos e riscos:

Vocé nao deve participar deste estudo se ndo se sentir confortavel em relatar as experiéncias
profissionais que teve durante sua trajetéria pessoal. Sinta-se livre para desistir a qualquer momento
caso se sinta incomodado com as perguntas e com a duracao da entrevista. A pesquisa ndo apresenta
outros riscos previsiveis além do incobmodo com a entrevista.

Beneficios:

A pesquisa podera fornecer um panorama geral das experiéncias comuns tidas entre
professores de cursinhos populares que hoje lecionam em escolas regulares e ajudarao pesquisas
futuras no campo da educacao popular, campo que hoje demanda maiores estudos para insercéo de
tais praticas em politicas publicas mais concretas.

Acompanhamento e assisténcia:
Vocé receberd a assisténcia integral e imediata, de forma gratuita, pelo tempo que for
necessario em caso de danos decorrentes da pesquisa.

Sigilo e privacidade:

Vocé tem a garantia de que sua identidade sera mantida em sigilo e nenhuma informacéo seré
dada a outras pessoas que ndo facam parte da equipe de pesquisadores. Na divulgagao dos resultados
desse estudo, seu nome nao sera citado.
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Ressarcimento e Indenizagéo:

O estudo nao oferece ressarcimento de quaisquer despesas, sendo que 0 pesquisador se
disponibiliza a se deslocar até o local mais favoravel para os participantes nao precisarem gastar com
alimentagao, transporte ou didrias. O pesquisador tentarq encaixar a entrevista na rotina do
participante, apds o trabalho ou em um dia de folga do mesmo. Vocé terd a garantia ao direito a
indenizacdo diante de eventuais danos decorrentes da pesquisa.

Contato:

Em caso de duvidas sobre a pesquisa, vocé podera entrar em contato com os pesquisadores
Cassio Pacheco de Freitas, Rua Charles Darwin, Instituto de Biologia da UNICAMP, S/N, (19)
9.8211.2332, cassio.pacheco@campinas.sp.gov.br

Em caso de denudncias ou reclamagbes sobre sua participacdo e sobre questbes éticas do
estudo, vocé podera entrar em contato com a secretaria do Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias
Humanas e Sociais (CEP-CHS) da UNICAMP das 08h30 as 11h30 e das 13h00 as 17h na Rua Bertrand
Russel, 801, Bloco C, 2° piso, sala 05, CEP 13084-865, Campinas — SP; Telefone (19) 3521-8936 ou
(19) 3521-7187; email: cep-chs@reitoria.unicamp.br

O Comité de Etica em Pesquisa (CEP).

O papel do CEP ¢ avaliar e acompanhar os aspectos éticos de todas as pesquisas envolvendo
seres humanos. A Comissao Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP), tem por objetivo desenvolver a
regulamentacao sobre protecédo dos seres humanos envolvidos nas pesquisas. Desempenha um papel
coordenador da rede de Comités de Etica em Pesquisa (CEPs) das instituicdes, além de assumir a
funcao de 6rgao consultor na area de ética em pesquisas

Consentimento livre e esclarecido:

Apos ter recebido esclarecimentos sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos,
beneficios previstos, potenciais riscos e o incObmodo que esta possa acarretar, aceito participar e
declaro estar recebendo uma via original deste documento assinada pelo pesquisador e por mim, tendo
todas as folhas por nés rubricadas:

Nome do (a) participante:

Contato telefbnico:

E-mail (opcional):

Data: / /

(Assinatura do participante ou nome e assinatura do seu RESPONSAVEL LEGAL)

Responsabilidade do Pesquisador:

Asseguro ter cumprido as exigéncias da resolucdo 466/2012 CNS/MS e complementares na
elaboracéo do protocolo e na obtencéo deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Asseguro,
também, ter explicado e fornecido uma via deste documento ao participante. Informo que o estudo foi
aprovado pelo CEP perante o qual o projeto foi apresentado. Comprometo-me a utilizar o material e os
dados obtidos nesta pesquisa exclusivamente para as finalidades previstas neste documento ou
conforme o consentimento dado pelo participante.

Data: /]

(Assinatura do pesquisador)


mailto:cassio.pacheco@campinas.sp.gov.br
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8. ANEXO UNICO - Parecer do Comité de Etica em Pesquisa
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Cursinhos Populares e Formagao Inicial de Professores de Biologia e Ciéncias
Pesquisador: CASSIO PACHECO DE FREITAS

Area Tematica:

Versdo: 4

CAAE: 97217218.0.0000.8142

Instituicdo Proponente: Programa de Pds-Graduagao Multiunidades em Ensine de Ciéncias e
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Nimero do Parecer: 3.085.422

Apresentacdo do Projeto:

A universalizagao do ensino basico fez a escolaridade média dos brasileiros aumentar, contribuindo para
que exigissem lambém o direito de frequentarem cursos superiores para obterem melhores condigbes de
vida. No entanto, devido & concorréncia dos exames vestibulares, cursinhas preparatdrios voltados a
adolescentes de classe média surgiram deixando a margem desse desejo as camadas populares. A
demanda pelo ingresse fez surgirem cursinhoes comunitarios destinados a esse publice que desde entlo
vé&m se constituindo em espacos capazes de disculir ndo s6 os curriculos tradicionals como também propor
uma formacao critica voltada a intervencao politica. Além dos estudantes, esses locais formam também
professores que |a iniciam suas carreiras, sugerindo que o olhar da pesquisa em educagdo deva recair
sobre eles. O intuito desse projeto & entender como se da essa formacao inicial docente e de que forma isso
influencia suas trajetdrias profissionais tomando como sujeitos a serem entrevistados professores de
Biologia e Ciéncias inseridos no mercado de trabalho. As entrevistas serdo submetidas a andlise de
conteddo e espera-se encontrar relatos que corroborem a hipdtese de que a experiéncia nesses espacgos
docentes confribui para formar professores criticos e conscientes da realidade da qual provém seus alunos,
trabalhando ndo s6 o conteddo disciplinar como também temas relativos a desigualdade social.

Hipdtese:

Enderego: Av. Befrand Russell, B01, 2° Piso, Bloco C, Sala 5, Campinas-SP, Brasil.

Bairro: Cidade Universitaria "Zaeferino Vaz" CEP: 13033-865
UF: 5P Municipio: CAMPINAS
Telefone: (19)3521-6836 E-mail: epimentaily.unicamp.br
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e sucinta, identificando & parte do protocolo a ser modificada e suas justificativas e aguardando a aprovagao

do CEP para continuidade da pesquisa.

- Relatdrios parciais e final devem ser apresentados ao CEP, iniciaimente seis meses apds a dala deste

parecer de aprovacao e ao término do estudo.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipa Documento Arguivo Postagem Autor Situacso
Informacgdes Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS_DO P | 19/11/2018 Aceito
do Projeto ROJETO 1175261 pdf 22:31:20
TCLE / Termos de | consentimento. pdf 03M1/2018 |CASSIO PACHECO | Aceito
Assentimento / 09:12:44 |DE FREITAS
Justificativa de
Auséncia
Projeto Detalhado / | comite pdf 03/11/2018 |CASSIO PACHECO | Aceito
Brochura 09:12:21 |DE FREITAS

Hovesligador
Outros Respostaparecer.pdf 0311/2018 |CASSIO PACHECO | Aceito
09:11:55 |DE FREITAS
Outros comprovantedemaltricula. pdf 28/08/2018 |CASSIO PACHECO | Aceito
06:57:18 |DE FREITAS
Folha de Rosto Folha_de_rosto.pdf 02/08/2018 |CASSIO PACHECO | Aceito
18:11:33 |DE FREITAS

Situagdo do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagdo da CONEP:
MNao

CAMPINAS, 14 de Dezrembro de 2018

Assinado por:

Thiago Motta Sampaio
(Coordenador(a))

Enderego: Av. Belrand Russell, B01. 2° Piso, Bloco C, Sala 5. Campinas-SF, Brasil.

Bairmo: Cidade Universitaria "Zaferino Vaz" CEP: 13083885
UF: 5P Municipio: CAMPINAS
Telefone: (19)3521-6836 E-mail: epimentaig unicamp.br
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