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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo compreender como os valores e saberes docentes foram
construidos, transformados e ressignificados ao longo de trés geracfes de mulheres de uma
mesma familia, e de que modo esse processo contribuiu para a constituicdo da identidade
profissional de cada uma. Esta pesquisa dialoga com as contribui¢cdes de Paulo Freire, ao
compreender a docéncia como pratica ética, reflexiva e politica; com Guacira L. Louro, ao
problematizar a feminizacdo do magistério e as relacdes de género na educacédo; e com Antonio
S. N6voa, ao conceber a identidade docente como construcdo dinamica, forjada na articulacao
entre trajetorias pessoais, experiéncias profissionais e contextos historicos. Além disso,
fundamentado em uma abordagem qualitativa, o estudo utiliza a Historia Oral e as narrativas
biograficas como procedimentos metodologicos, valorizando as memorias e experiéncias
pessoais, escolares e profissionais das entrevistadas. Os resultados ilustram que a identidade
docente n&o se constitui de forma linear nem exclusivamente a partir da formacdo institucional,
mas €é construida em um processo dindmico no cotidiano docente, nas relacdes estabelecidas
com os alunos, nas experiéncias escolares vividas e nas condi¢des histdricas e sociais que
atravessam cada trajetoria. Observam-se permanéncias, como a centralidade do cuidado, da
escuta e do vinculo afetivo, e transformaces relacionadas ao acesso a formacdao e a reflexéo
critica sobre a pratica pedagdgica. A pesquisa também revela que as escolhas pela docéncia
foram marcadas por desigualdades de género e classe, sendo, em determinados contextos, uma
das poucas possibilidades profissionais disponiveis as mulheres, mas ressignificadas ao longo
das trajetorias como espaco de autoria, resisténcia e producao de saberes. Ao reconhecer-se
como terceira geracao dessa trajetoria, a pesquisadora compreende sua escolha pela docéncia
como heranca afetiva, politica e formativa, construida no convivio com sua mée e sua avo, cujas
praticas, valores e compromissos com a educacao forjaram o desejo de continuar esse legado
familiar, marcado pela educacdo como pratica de acolhimento e resisténcia. Assim, sua
identidade docente emerge como movimento de continuidade, mas também de reflexdo critica

e reinvencéo.

Palavras-chave: Identidade docente; Trajetoria; Mulheres na docéncia.
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1. INTRODUCAO

Esta ndo € apenas a historia de uma menina que cresceu rodeada por livros e conversas
pedagdgicas. E a historia de como a docéncia se tece entre geracdes de mulheres da minha
familia, contribuindo para a construgdo de uma identidade docente critica e afetiva. Minha
caminhada ndo se mede apenas em quildmetros, mas em experiéncias que me trouxeram até
aqui, tendo a educacdo como estrada e as afetividades como bussola.

Nascida em Conselheiro Lafaiete, Minas Gerais, minha jornada foi uma travessia por
historias familiares, encontros e praticas pedagdgicas que moldaram minha forma de ser e de
pensar o mundo. Profissionalmente, minha familia esteve majoritariamente dividida entre
motoristas e professoras. Por uma divisdo de tarefas marcada por género, vi meus avos, meus
tios e meu pai conduzirem caminhdes pelas estradas do pais, enquanto minha mée e minha avo
conduziam saberes! nas salas de aula. Enquanto os homens enfrentavam os perigos das
rodovias, as mulheres enfrentavam os desafios cotidianos da educacéo de seus filhos e de seus
alunos.

Além disso, em meu meio familiar, a educacdo ndo era apenas profissdo, mas uma
pratica cotidiana e de resisténcia, vivida nos gestos diarios, nas conversas, nos planejamentos e
no compromisso com uma educac¢do acolhedora e critica. Minha avd, Maria das Dores, e minha
mée, Rosilene, formaram-se na docéncia em modalidades, épocas, contextos, diretrizes e
desafios diferentes, mas com o mesmo compromisso com a educacdo e os seus alunos. Em
2009, no meu primeiro ano do Ensino Fundamental, tive a oportunidade de ser aluna da minha
avo e ser alfabetizada por ela. Com sua sensibilidade, aprendi a ler o mundo por meio de
historias, musicas, brincadeiras, dramatiza¢6es e muita criatividade. Naquele periodo, eu ouvia
com frequéncia a frase: “Nio é v9, é tia!”?, dita pelos outros alunos. E eu, com muito orgulho,
sempre respondia: “Ela também ¢ minha vo!”.

Também ndo me esquecerei do dia em que minha avo, que sempre se considerou, e era
rotulada por outras professoras, como uma “professora maluquinha”, por se fantasiar em suas
aulas, escutar atentamente as criangas e criar propostas interativas alinhadas aos seus desejos,
me presenteou com o livro Uma Professora Muito Maluquinha (Pinto, 2016). Com esse gesto,

ela me mostrou de forma ludica e sensivel o que significava, para ela, ser professora. A fim de

1 A expressdo “conduziam saberes” é uma metafora a ideia de “conduzir caminhdes”, utilizada para expressar a
mediacdo pedagdgica e o papel das docentes na orientagdo de processos formativos, e ndo no sentido de
transmisséo verticalizada do conhecimento.

2 Fala recorrentemente mencionada por alunos da turma do 1° ano do Ensino Fundamental I, no ano de 2009, na
qual eu era aluna, sob a docéncia da professora Maria das Dores (minha avd).



que eu compreendesse melhor sua concepcao de docéncia e, quem sabe, me sentisse ainda mais
motivada a trilhar esse caminho.

Assim como minha avo, a personagem criada pelo autor Ziraldo é uma educadora
compreensiva, acolhedora, criativa e, muitas vezes, mal interpretada por seus colegas,
especialmente quando se envolvia intensamente nas brincadeiras com as criangas. A Professora
Maluguinha, ndo se limita a ensinar conteidos, mas tece uma atmosfera horizontal de poder
com seus alunos, criando um espaco de aprendizagem matua. As imagens poéticas descritas no
livro, como a imaginacao de seus alunos que viam a professora entrar voando na sala como se
fosse um anjo, me encantam e acompanham até hoje. Foi através dessas metaforas que percebi
que educar poderia ser um ato de encantamento e de transformacdo. Comecei a compreender,
entdo, que ser professora € um exercicio continuo de imaginacdo, ternura, acolhimento,
coragem e, também, como defende Paulo Freire, de amor e rigor (2002).

Enquanto frequentava a turma de alfabetizacdo da minha avo, minha mée, sua nora, a
auxiliava em seus planejamentos e atividades escolares. Inspirada por ela iniciou o curso de
Magistério e, mais tarde, ingressou na faculdade de Pedagogia. Acompanhei de perto esse
processo, liamos juntas alguns de seus textos, participei de oficinas e cresci rodeada pela
Educacdo observando e vivenciando os impactos da docéncia em minha familia.

Outras experiéncias também marcaram meu percurso. Sempre estudei em escolas
publicas. Acordava muito cedo para ir a escola, junto com minha irma e minha mae,
inicidvamos a longa caminhada: nos para a escola e ela para o trabalho, muitas vezes sob a luz
da lua. Pardvamos brevemente para admirar o nascer do sol e, para mim, esse trajeto era um
momento especial, em que conversdvamos, riamos e compartilhavamos o tempo que mais
passavamos juntas, ja que meus pais s chegavam em casa a noite, apds o trabalho. A rotina
noturna era corrida: preparavamos o0 jantar e os aguardavamos; quando chegavam, cansados,
jantdvamos juntos e logo nos organizavamos para dormir, pois era necessario dormir cedo para
novamente acordar na madrugada do dia seguinte.

Ao retornarmos da escola, eu e minha irma, desde que eu tinha cerca de nove anos,
ficAvamos sozinhas em casa e assumiamos as responsabilidades domésticas. Havia muitas
tarefas a serem realizadas, embora, felizmente, ndo precisdssemos trabalhar fora de casa. Ainda
assim, por vezes sentia falta, e até um certo sentimento de inveja, das criangas que chegavam
em casa e encontravam suas maes a espera. Aos poucos, fui percebendo que havia algo diferente
entre a minha infancia e a de outras crian¢as que conviviam mais de perto com seus pais e
tinham menos responsabilidades domésticas. Mesmo assim, compreendia que meus pais

precisavam trabalhar, pois era esse esfor¢o cotidiano que garantia o sustento da familia e



tornava possiveis muitas das oportunidades que tivemos, eles faziam o necessario € o0 melhor
gue podiam. No entanto, foi somente na adolescéncia, quando passei a ter contato com novos
autores e outras realidades, que comecei a refletir de maneira mais critica sobre essas
experiéncias e sobre as diferencas presentes nas infancias.

Assim, com o tempo, esse olhar ingénuo sobre o que eu vivia e o porqué de ser assim
foi se desvelando, dando lugar a uma consciéncia critica sobre as desigualdades sociais. Esse
processo se intensificou no Instituto Federal de Minas Gerais (IFMG), campus Congonhas,
durante o Ensino Médio, onde tive contato mais direto com coletivos, lutas sociais e 0
pensamento de Paulo Freire. Até entdo, para mim, Freire era apenas um nome conhecido
associado a inumeras frases bonitas, mas ndo compreendido por mim. Suas obras
transformaram minha visdo de mundo e me ajudaram a entender o papel da educa¢do como ato
politico e libertador. Foi também a partir de suas ideias que rememorei historias como a do meu
bisav0, que, por ndo ser alfabetizado, perdeu terras e bens ao confiar nas palavras ditadas a ele,
nas quais se dizia ser a leitura de documentos, aquele documento que ele ndo podia ler. Isso me
fez compreender que o acesso a leitura e a escrita € um ato de justica.

Foi a partir desse processo formativo que a escolha pela graduacdo em Pedagogia se
tornou um desdobramento consistente com a minha trajetéria. Ao ingressar no curso, muitas
das experiéncias vividas na infancia, na escola publica e no seio familiar passaram a ser
revisitadas a luz de referenciais teoricos, aprofundando questionamentos, convertendo
vivéncias em reflexdo critica. Portanto, a universidade ndo inaugurou meu vinculo com a
Educacgéo, mas o problematizou, ampliou e ressignificou.

De modo geral, a Educagdo me atravessou desde tenra idade. Acompanhei a formacao
da minha mae, fui alfabetizada por minha avd, caminhei pelos corredores da escola publica,
conheci as ideias de Paulo Freire e me reconheci filha de uma historia educadora. Com o
curriculo escrito por méos femininas, em meio a afetos e lutas cotidianas. Dessa forma, minha
trajetoria é, tambeém, o reflexo de uma rede de saberes, dores e afetos que perpassam as mulheres
da minha familia, bem como de tantas outras educadoras brasileiras. Segundo o Censo Escolar
de 2024, as mulheres na Educacdo Infantil representam 96,1% do corpo docente brasileiro. No
Ensino Fundamental, esse percentual € de 76,9%, sendo ainda mais expressivo nos anos iniciais,
onde 87,2% dos professores séo do sexo feminino.

Esses dados evidenciam a presenca maci¢a das mulheres na docéncia, e, para esta
pesquisa, esses indices sdo fundamentais, pois, além de ilustrarem a trajetoria docente no Brasil,
reforcando estigmas de género que ainda persistem, também demonstram que historias como a

minha, marcada por uma heranca pedagdgica feminina, podem néo ser exce¢do, mas sim parte



de um fendbmeno amplo, socialmente relevante e, muitas vezes, invisibilizado nas discussdes
académicas.

Por isso, desse cenario nasce esta pesquisa: “Raizes na Educagao”. A questdo que move
esse trabalho é: como os valores e saberes docentes foram construidos, transformados e
ressignificados ao longo de trés geracGes de mulheres de uma mesma familia, e de que modo
esse processo forjou a identidade profissional de cada uma? Para isso, esta pesquisa adota uma
abordagem biografica, entendida como um método de investigacao que se dedica a reconstrucao
de trajetdrias de vida por meio de narrativas e memorias, buscando compreender fendbmenos
sociais, educacionais e subjetivos. Essa abordagem juntamente com a perspectiva da Histdria
Oral, conforme defendida por Verena Alberti (2013), valoriza os relatos e as lembrancas dos
sujeitos como fontes legitimas de producdo de conhecimento. Nessa perspectiva, as
experiéncias individuais sdo analisadas em didlogo com os contextos sociais, culturais e
historicos nos quais se constituem, permitindo compreender como as trajetorias pessoais se
articulam com processos mais amplos da vida social.

Sendo assim, esta pesquisa se ancora nas narrativas de trés geracdes de mulheres de uma
mesma familia e busca compreender como a identidade docente se tece nas frestas da vida, nos
gestos cotidianos, nas palavras sussurradas e nos planejamentos feitos a mesa da cozinha.
Afinal, como aprendi com minha avé e minha mae, a educacao ndo acontece apenas na escola:
ela vive em cada gesto, em cada memaria e em cada licdo compartilhada. E essa educago viva,
afetiva e transformadora que desejo celebrar e investigar neste trabalho. Continuar essa
conversa intergeracional € o meu modo de honrar as raizes que sustentam minha identidade
docente e, a0 mesmo tempo, inspirar outras mulheres a narrarem suas proprias histérias na

docéncia.

1.1 Objetivos

1.1.1 Objetivo geral

Analisar a construcgdo e transformacao de valores e praticas docentes ao longo de trés gera¢bes
de mulheres de uma mesma familia, investigando como suas trajetorias pessoais e os diferentes

contextos historicos influenciaram suas formacoes e praticas pedagdgicas.

1.1.2 Objetivos especificos

e Tentar compreender o lugar social da mulher na docéncia, dentro da bibliografia

existente sobre o tema.



e Investigar as trajetorias individuais de uma mesma familia em trés geracdes de mulheres
professoras, duas ja formadas e uma em formacao.

e Entender como a docéncia se inseriu na vida dessas mulheres, destacando 0s
significados atribuidos a préatica educacional para cada uma delas.

e Resgatar a memoria da vivéncia docente de cada uma dessas trés mulheres, percebendo
em que medida as praticas pedagdgicas desenvolvidas permaneceram ou se romperam

de geracdo a geracao.

2. MULHERES NA DOCENCIA

Segundo Mary Del Priore (2020), em “Sobreviventes e guerreiras: Uma breve historia
da mulher no Brasil de 1500 a 2000”, a trajetoria das mulheres brasileiras foi marcada por
multiplas formas de resisténcia e adaptagdo diante de uma sociedade patriarcal, resultante da
fusdo de tradi¢bes europeias, africanas e indigenas, que as confinava ao espaco doméstico.
Nesse modelo social, como registra a autora, “advertiam que ‘O marido ¢é a cabe¢a da mulher...’
[...] ‘E o homem que deve mandar, a mulher é somente criada para obedecer’” (Del Priore,
2020, p. 48). No entanto, a expressao “sobreviventes e guerreiras” serve justamente para
enfatizar que, mesmo diante dessa opressdo, as mulheres ndo foram vitimas passivas.

Sua obra resgata narrativas frequentemente silenciadas na historiografia, trazendo
experiéncias de diferentes grupos de mulheres, como mulheres pobres, trabalhadoras, indigenas
e outras que foram historicamente marginalizadas. Entre esses grupos, a relatos de mulheres
negras que conquistaram a liberdade, tornaram-se comerciantes bem-sucedidas e compraram
alforrias, bem como mulheres da elite que também participavam do trabalho, por exemplo,
comandando fazendas e enfrentando as pressdes morais impostas pelo patriarcado. Ao
apresentar essas diversas trajetérias, Del Priore desconstréi a imagem da passividade feminina,

evidenciando que

No seio da sociedade patriarcal, quer acompanhadas, quer sos, as mulheres
néo apenas assumiam tarefas na divisdo de trabalho; na casa ou na rua, elas se
sustentavam. Com filhos e agregados, caminhavam com as préprias pernas,
criando, gerando e distribuindo riqueza. Sua histdria esta tanto nos grandes
gestos de rebeldia contra maridos, amantes ou senhores quanto nas pequenas
habilidades e astlcias com que construiam seu cotidiano. Coitadas? Né&o.
Empreendedoras, guerreiras e sobreviventes, ainda que aparentemente
submissas ao modelo patriarcal que, como visto, tinha muitas brechas”. (Del
Priore, 2020, p. 67)
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Esse contexto de resisténcia dentro de uma estrutura rigida ajuda a entender 0s
paradoxos que marcaram a entrada das mulheres na educacéo formal. No século XIX, marcado
pela transicdo do Brasil Colonia para o Império e posteriormente para a Republica, a educacao
feminina era permeada por uma tensdo: por um lado, temia-se que o acesso a educacao levasse
as mulheres a romper com seu papel tradicional de esposa a familia (Manoel, 1995, p. 21 apud
Costa; Santos; Nascimento, 2019, p. 7). Por outro, esse novo periodo politico exigia que as
jovens possuissem ‘“‘certa instrug¢do”. Para conciliar essa contradi¢do, a educagao oferecida era
vigiada e limitada, centrada no controle moral e na conduta.

Como observa Louro (2008), a educacéo feminina no Brasil se iniciou alheia aos anseios
das proprias mulheres, o que complementa a leitura de Del Priore (2020) sobre o controle moral
e patriarcal exercido sobre o corpo e o saber feminino desde o periodo colonial. Ambas
evidenciam que, embora o discurso da instrucdo feminina parecesse modernizador, ele, na
verdade, reforcava a I6gica da submissdo e da moral doméstica. Dessa forma, estabeleceu-se
uma distingdo clara entre a educacdo de meninos e meninas: para eles, conteddos como
geometria, j& para elas, atividades ligadas ao espaco doméstico, como bordado e costura. O
discurso hegemonico sustentava que as mulheres deveriam ser “mais educadas do que
instruidas” (Louro, op. cit., p. 446).

Portanto, sua formac&o priorizava a moral e o carater em detrimento do conhecimento
intelectual, j& que seu destino primordial era ser esposa e mée, funcgdes que, segundo essa Viséo,
exigiam uma moral solida e bons principios. Sobretudo, essa educacdo ndo deveria abalar as
estruturas patriarcais que as subjugavam. Essa concepc¢do delimita rigidamente os papéis
femininos: as mulheres “deveriam ser diligentes, honestas, ordeiras, asseadas” (Louro, 2008,
p.447), responsaveis por manter a ordem doméstica, orientar filhos e filhas e preservar a “pureza
feminina”.

Paralelamente, em meados do século XIX, a necessidade de “senhoras honestas™ para
reger classes femininas, somada ao abandono da educacdo nas provincias e a falta de
professores bem formados, criou-se as escolas normais destinadas a formacao docente, abrindo
espaco para a insercdo das mulheres no magistério. Até entdo, a docéncia no Brasil havia sido
exercida predominantemente por homens, sobretudo religiosos jesuitas, no periodo de 1549 a
1759. Consequentemente, as escolas normais passaram a receber um numero crescente de
mulheres, a medida que os homens abandonaram as salas de aula em busca de novas
oportunidades geradas pela urbanizagdo e industrializagéo.

Nesse cenario, a docéncia surgiu como uma das primeiras brechas no sistema patriarcal

para a autonomia feminina, mas também como um espaco que reproduzia certos papeis. Esse
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movimento resultou no fenomeno que Louro (2008, p. 449) denomina de “feminizagdo do
magistério”. Contudo, tal processo nao ocorreu sem resisténcias e contradigdes. A autora
apresenta criticos, como Tito Livio de Castro, que alegava ser insensato confiar as mulheres a
educacdo das criangas, pois seus cérebros seriam “pouco desenvolvidos pelo seu desuso”
(Louro, op. cit., p. 450). Para ele, as mulheres, viviam voltadas para o passado e por isso néo
estariam aptas a preparar sujeitos para o presente e o futuro. Em oposicdo, vozes favoraveis
defendiam que a maternidade natural da mulher a tornava especialmente indicada para o ensino
infantil, compreendendo o magistério como uma extensdo da maternidade. Nesse sentido,
“aquelas para quem a maternidade fisica parecia vedada estariam, de certa forma, cumprindo
sua funcdo feminina ao se tornarem, como professoras, maes espirituais de seus alunos e alunas”
(Louro, op. cit., p. 465).

Diante dessa associacao, a docéncia incorporou caracteristicas tidas como femininas,
como paciéncia, afetividade e minuciosidade, o que contribuiu para reduzi-la a funcdo de cuidar
e acentuar sua concep¢do como uma atividade de amor e entrega, destinada aquelas com
“vocacdo”. Esse enquadramento reforcava o carater de doacdo e desprofissionalizacdo da
atividade. Como sintetiza Louro, a “boa professora” nao se preocuparia com seu salario, por
que ela deveria se dedicar inteiramente aos seus alunos, como se fossem da sua familia, logo “a
escola seria o0 seu lar e, como se sabe, as tarefas do lar séo feitas gratuitamente, apenas por
amor” (2008, p. 466). Essa representacdo consolidou a imagem da professora como
trabalhadora daécil, dedicada e pouco reivindicadora. Simultaneamente, estabeleceu-se uma
hierarquia de género no espaco escolar: as mulheres, a sala de aula; aos homens, os cargos de
direcéo e inspegéo, vistos como func¢des de maior autoridade e racionalidade. Reproduzia-se,
assim, no ambiente escolar, a I6gica doméstica de poder e submissao.

Ao mesmo tempo, também havia a representacdo da professora como uma figura severa.
Se, por um lado, havia a imagem da mulher como ser fragil e sentimental, por outro, exigia-se
que a mulher-professora controlasse suas emogdes para exercer autoridade. “Cabia-lhe ser
disciplinadora de seus alunos e alunas e, para isso, deveria antes disciplinar a si mesma: gestos
contidos, olhares firmes e capacidade de impor respeito eram condi¢cdes fundamentais”
(LOURO, 2008, p. 467). O controle da classe passou a ser um indicador de eficiéncia, aspecto
que, segundo a autora, persiste até hoje. Dessa forma, ao assumir tal postura, essas mulheres
escapavam da representacdo tradicional do feminino e passavam a ser vistas como “mulher-
homem” (LOURO, op. cit., p. 469).

Além disso, Mary Del Priore (2020), ao analisar a trajetéria das mulheres no Brasil

desde o periodo colonial, evidencia que a violéncia foi um elemento constante nas relagdes de
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género. As mulheres foram submetidas a praticas de dominacédo fisica, moral e simbdlica,
legitimadas por uma sociedade patriarcal que as exilava. Essa heranga histdrica atravessa
séculos e se reflete na forma como o trabalho feminino, inclusive o docente, foi compreendido:
associado a obediéncia, ao cuidado e ao sacrificio. No entanto, como mostra a autora, essas
mesmas mulheres transformaram a dor em forca e encontraram, na educacdo, uma via de
emancipacao e resisténcia. Dessa maneira, compreender a docéncia feminina exige reconhecer
que ela nasce de um contexto de desigualdade e violéncia, mas também de luta e reconstrucéo.

Nas primeiras décadas do século XX, o discurso cientifico na pedagogia se fortaleceu,
principalmente com o movimento da Escola Nova, que valorizava a observacéo da crianca, a
experimentacdo e o uso de conhecimentos cientificos para orientar praticas educativas. Nesse
contexto, a figura da professora foi redefinida: de instrutora ou “mae espiritual”, para
“educadora”, “profissional do ensino” ou, para alguns, "tia". Esses termos buscavam enfatizar
a amplitude da docéncia, vinculada ndo apenas a instrucdo, mas também ao apoio afetivo,
emocional e intelectual. Essa redefini¢do refletia a tentativa de alinhar a pratica docente as
transformaces sociais, mas também reforcava expectativas relacionadas ao cuidado feminino.
A docéncia passou a exigir ndo apenas sensibilidade, mas também eficiéncia, produtividade e
uma pratica técnica e racionalizada, sobrecarregando professores e professoras com tarefas
burocraticas que intensificaram seu trabalho (LOURO, 2008).

Ao delimitar um conjunto de saberes especificos, constituia-se 0 campo pedagdgico e
permitia-se que docentes se percebessem como uma categoria profissional (LOURO, 2008).
Consequentemente, efetivou-se um novo sujeito social: a professora sindicalizada,
compreendida como trabalhadora da educacao. Essa nova identidade se traduziu em militancia,
com mulheres dispostas a paralisar aulas, ocupar as ruas e denunciar publicamente sua condi¢édo
de assalariadas. Em contraste com a “professorinha discreta” do inicio do século, surgia uma
nova estética e ética, rompendo com a ldgica de doacdo e passividade que tradicionalmente
cercava a docéncia feminina. Logo, ao percorrer a histdria das mulheres no magistério, percebe-
se que, como conclui Louro (2008, p. 478), os sujeitos “ndo cumprem sempre, nem literalmente,
as prescri¢gdes impostas por sua sociedade”. Pelo contrario, homens e mulheres constroem suas
identidades de formas préprias, transformando a docéncia em um palco de continuas disputas,
resisténcias e transformagoes.

Em sintese, a reflexdo de Del Priore (2020) sobre as mulheres como “sobreviventes ¢
guerreiras” oferece base interpretativa para compreender a trajetoria das educadoras brasileiras.
Inseridas em um contexto patriarcal, a alfabetizacdo representou, para as mulheres, um divisor

de 4guas. Como ressalta a autora, 0 acesso ao letramento foi o que lhes permitiu ultrapassar as
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fronteiras domésticas, transformando o saber em instrumento de autonomia. Assim,
transformaram o magistério, por exemplo, em um espaco de resisténcia e autonomia, no qual,
apesar dos estigmas de género, afirmaram sua presenca e perpetuaram saberes e valores que
atravessam geracOes. Essa heranca de luta e compromisso com a educagdo ecoa nas praticas
docentes atuais.

3. TRAJETORIAS E CONSTRUCAO DA IDENTIDADE DOCENTE

Conforme defende Marc Bloch (2002), compreender o presente exige escutar o passado.
Por isso, conhecer as trajetdrias tanto académicas e profissionais, quanto pessoais se torna
imprescindivel para esta pesquisa. Além do mais, as trajetdrias ndo sdo compreendidas como
percursos lineares, mas sim como caminhos permeados por encontros, rupturas, escolhas e
aprendizados que marcam a constituicdo da identidade docente.

A trajetoria de vida, segundo Born (2001), pode ser compreendida como “um conjunto
de eventos que fundamentam a vida de uma pessoa” (p. 243), localizados em determinados
contextos e tempos. Tais experiéncias, ainda que possam parecer privadas, dialogam com
dimensGes sociais mais amplas de cada geracdo, por exemplo normas, valores e saberes que
atravessam 0 senso comum. Nessa perspectiva, cada sujeito, em sua trajetdria singular, ndo
pode ser compreendido como uma unidade homogénea. Conforme contribui Lahire (2004), o
individuo é constituido pelo conjunto de suas relacGes, compromissos e pertencimentos,
formados ao longo do tempo em diferentes esferas da vida social. E nessa articulagdo entre
multiplas experiéncias e contextos que ele constrdi a sua identidade.

Desse modo, compreender as trajetorias docentes implica reconhecer que elas sao
atravessadas por dimensfes sociais e histdricas, que se expressam em valores, crengas,
experiéncias e posicionamentos que orientam a pratica pedagogica. Paulo Freire (1987), amplia
essa discussdo ao defender que a docéncia nunca é neutra, pois ensinar e aprender envolvem
escolhas éticas e politicas, modos de interpretar o mundo e de nele se posicionar. Sob essa
perspectiva, a pratica docente carrega as marcas da trajetoria de vida dos sujeitos, de sua cultura,
de suas vivéncias familiares, escolares e sociais, bem como de suas comunidades de
pertencimento, elementos que incidem sobre o0 ato de educar, orientando escolhas que, ainda
gue nem sempre conscientes, seguem logicas socialmente construidas. Essas escolhas se
organizam e ganham materialidade em dois conceitos-chave para esta pesquisa: a identidade

docente e o habitus docente.
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E nesse processo continuo que se constrdi a identidade docente, a qual, seqgundo Névoa
(1992; 2009), tem carater dindmico e se constroi continuamente no didlogo entre memdrias
pessoais, interacdes sociais, contextos historicos e praticas. Perrenoud, complementa ao afirmar
que a pratica pedagdgica é uma atividade socialmente situada, atravessada por valores,
expectativas institucionais, pressdes sociais e pelas condi¢fes concretas do exercicio da
docéncia. Segundo o autor, “a agdo pedagodgica ¢ constantemente controlada pelo habitus”
(Perrenoud, 2001, p.163), sendo habitus docente compreendido como o conjunto de disposi¢des
incorporadas ao longo da vida que influenciam o modo como cada professor interpreta e
ressignifica teorias e praticas pedagogicas. Portanto, o habitus docente ndo explica, de forma
isolada, a ndo neutralidade da educacdo, que também se constitui nas relaces de poder, nos
contextos e nas condicdes do trabalho docente. Contudo, é no habitus que se incorpora valores,
crencgas e posicionamentos ético-politicos que se materializam na pratica, nas escolhas, nos
gestos, na linguagem e nas relac@es que constituem o cotidiano escolar.

Diante do exposto, o habitus docente é construido ndo apenas pela sua formacéo
académica, mas tambeém socialmente e intergeracionalmente. Dessa forma, reforca-se a
importancia de investigar as influéncias intergeracionais na constitui¢do da identidade docente.
De acordo com Forquin, “Educacdo e geracgdes: eis, com toda certeza, duas ideias bastante
diferentes entre si, porém que interferem constantemente uma com a outra” (2003, p.1). Desse
modo, compreender as trajetorias docentes implica relembrar que os saberes ndo se formam
apenas nas instituicbes de ensino, mas também se enraizam em memorias familiares,
experiéncias culturais e praticas transmitidas de geracdo em geracao.

A fim de conhecer essas trajetorias complexas e intergeracionais, torna-se pertinente
recorrer as contribui¢cdes da Histéria Oral. Como destaca Alberti (2004), esse método nédo
apenas documenta experiéncias individuais, mas também democratiza a historia ao incluir
vozes tradicionalmente excluidas dos registros oficiais, como as de mulheres educadoras. Essa

capacidade de inclusdo e até mesmo inovacdo € defendida por Santos e Silva, no qual afirmam,

Na producao de conhecimentos historicos, ha tempos a Historia Oral inova,
justamente por possibilitar a estes estudos a insercdo de muitos sujeitos que
sdo parte de uma histéria, e com eles, todas as suas experiéncias de vida, que
por sua vez, trazem uma ilustragdo diferenciada e acabam transformando a
vida desses individuos e grupos sociais, suas representacdes, condigdes de
vida, tanto materiais como imateriais, em fontes de estudos [..] (SANTOS;
SILVA, 2022, p. 43).
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Por conseguinte, a Histdria Oral legitima as narrativas individuais como fontes validas
para a producdo de conhecimento historico e educacional. Ela amplia 0 acesso de sujeitos
historicamente excluidos ao processo de construcdo da memoria coletiva, expande o campo de
fontes da pesquisa educacional e valoriza experiéncias singulares. Por fim, possibilita a criacdo
de arquivos de memdria viva, 0s quais sao capazes de revelar os sentidos muitas vezes ocultos
nos discursos oficiais. Nesse sentido, essas Historias mobilizadas sdo concebidas ndo apenas
como fontes de dados, mas como processos de producédo de sentido e elaboracao subjetiva da

experiéncia.

4. METODOLOGIA

Esta pesquisa adota uma abordagem qualitativa, de natureza sécio-histérica e com
enfoque biografico, visando compreender os processos de transmissdo intergeracional de
saberes e de construcdo da identidade docente entre mulheres de uma mesma familia. A escolha
por essa abordagem justifica-se pela necessidade de captar a complexidade e a subjetividade
inerentes as trajetorias e as praticas educativas vivenciadas pelas participantes. Conforme Bauer
e Gaskell (2008), a pesquisa qualitativa com texto, imagem e som dedica-se a interpretacdo de
materiais empiricos produzidos em contextos sociais, como entrevistas, narrativas, textos e
outros registros que expressam as experiéncias e os significados atribuidos pelos sujeitos as
suas vivéncias. Nesse sentido, essa abordagem mostra-se adequada para analisar as narrativas
de vida e as memorias das participantes, possibilitando compreender como trajetorias
formativas, saberes e praticas pedagdgicas sdo construidos e transmitidos entre geracdes.

A perspectiva sdcio-historica que orienta este estudo compreende o individuo como
constituido nas e pelas relacdes sociais, historicas e culturais. Parte-se do pressuposto de que
0s processos de aprendizagem e desenvolvimento humano estéo intrinsecamente vinculados ao
contexto historico e as interagdes sociais que 0s sujeitos experienciam ao longo da vida. Tal
abordagem possibilita analisar como as trajetérias docentes das participantes foram
atravessadas por elementos culturais, politicos e institucionais de suas respectivas épocas,
influenciando modos de ensinar, concepcdes e valores profissionais.

Além disso, a pesquisa, também, se apoia em uma revisdo narrativa da literatura,
conforme proposto por Cordeiro e Oliveira (2007), que permite uma analise critica e
contextualizada dos fendmenos estudados, articulando referéncias tedricas com as narrativas

das participantes. Diferentemente das revisdes sistematicas, a revisdo narrativa permite a
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selecdo criteriosa de materiais alinhados aos objetivos da pesquisa, favorecendo uma analise
aprofundada das experiéncias individuais inseridas em contextos educacionais mais amplos.

Nesse percurso investigativo, a Historia Oral assume centralidade como caminho
metodoldgico para acessar 0s sentidos atribuidos pelas préprias professoras as suas trajetorias.
Ao privilegiar as narrativas de vida, torna-se possivel compreender como experiéncias,
memorias e saberes foram sendo articulados ao longo do tempo, contribuindo para a
constituicdo de identidades docentes e préaticas pedagdgicas singulares.

Considerando essa centralidade da Histéria Oral, a producéo dos dados foi realizada por
meio de entrevistas semiestruturadas, conduzidas a partir de um roteiro orientador flexivel,
aberto a possiveis mudancas e ao surgimento de novos temas relevantes durante o dialogo.
Conforme destacam Batista, Matos e Nascimento (2017), a entrevista constitui uma modalidade
de interacdo essencial entre pesquisador e participante, pois possibilita uma compreensdo mais
aprofundada da visao do sujeito e dos significados que ele atribui as proprias experiéncias. Essa
técnica favorece 0 acesso as maneiras como cada participante compreende, interpreta e atribui
sentido as situacdes vividas e ao mundo que o cerca. Por essa razdo, € amplamente empregada
em estudos de caso, historias orais, historias de vida e biografias, que exigem um olhar mais
detalhado sobre as trajetdrias pessoais (Gaskell, 2002).

Nesse sentido, foram realizadas duas entrevistas com Maria das Dores de Miranda Pinto
(avd) e Rosilene de Fatima Fernandes Pinto (mée). Cabe destacar que, embora esta pesquisa
investigue a transmissao intergeracional de saberes docentes em uma mesma familia, a relacdo
entre as participantes ndo se configura como uma linhagem bioldgica direta entre avd, mée e
filha. Trata-se, neste caso, de uma relagdo entre sogra e nora ou, em termos geracionais
bioldgicos, entre avd paterna e mée, e, posteriormente, entre mae e filha. Reconhece-se que 0s
vinculos entre mae e filha podem apresentar caracteristicas distintas daqueles estabelecidos
entre sogra e nora. No entanto, no contexto desta pesquisa, observa-se que as participantes
construiram um vinculo afetivo e social bastante proximo ao longo de suas trajetorias. Antes
mesmo do casamento de Rosilene com o filho de Maria das Dores, ambas ja se conheciam e
conviviam no mesmo bairro. Além disso, Maria das Dores havia sido professora dos irméos de
Rosilene, acompanhando de perto a infancia das criancas da familia. Nesse contexto, Rosilene
costumava buscar os irmaos na escola e, ainda quando crianca, ja frequentava a casa de Maria
das Dores, 0 que contribuiu para a construcao de uma relacdo de proximidade e reconhecimento
mutuo entre ambas. Dessa forma, compreende-se que, embora ndo se trate de uma linhagem
bioldgica direta, os lacos estabelecidos entre as participantes favoreceram a circulacdo de

experiéncias, inspiracdes, saberes e referéncias relacionadas a docéncia.



17

As participantes da pesquisa possuem trajetdrias na docéncia: Maria das Dores, nascida
em 1954, iniciou sua formacao docente por meio do curso de Magistério, concluido em 1973.
Ap0s anos de atuacdo profissional, realizou tambeém o curso de Normal Superior por meio do
Projeto Veredas, concluido em 2005. Atuou principalmente na rede publica estadual de Minas
Gerais, ap06s aprovacdo em concurso publico, acumulando ao todo mais de 30 anos de
experiéncia na docéncia; Rosilene, nascida em 1978, por sua vez, realizou o curso de Magistério
no periodo de 2010 a 2011 e, posteriormente, graduou-se em Pedagogia entre 2012 e 2016.
Iniciou sua atuacdo profissional na rede publica de ensino por um breve periodo, de
aproximadamente seis meses, e, em seguida, passou a atuar na rede privada, totalizando cerca
de 13 anos de experiéncia na area educacional.

As entrevistas foram realizadas presencialmente em Conselheiro Lafaiete (MG), cidade
de residéncia das participantes. Os encontros foram gravados e posteriormente transcritos na
integra, mediante consentimento e assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE - Anexo 1), garantindo as participantes a liberdade de desisténcia da pesquisa a qualquer
momento.

Portanto, esta pesquisa configura-se como um estudo biogréafico, articulando as
narrativas de trés geracdes de mulheres: avd, mée e filha®, sendo a Gltima ainda em formagéo
no curso de Pedagogia. Considerando que a pesquisadora integra o contexto familiar
investigado, sua trajetéria € mobilizada de forma reflexiva e analitica, por meio da
sistematizacdo de memorias e experiéncias formativas, ndo como objeto central de
investigacdo, mas como elemento de contextualizacdo e didlogo com os dados produzidos nas
entrevistas.

Além das entrevistas, esta pesquisa recorre a analise de documentos pessoais e
profissionais disponibilizados pelas participantes, como certificados, cadernos, planos de aula,
fotografias e materiais pedagogicos. Esses registros funcionam como importantes fontes de
informacdo, pois permitem compreender com maior profundidade as préticas, os valores e 0s
contextos formativos que atravessaram suas trajetorias docentes. Conforme afirmam Junior et
al. (2021), a andlise documental constitui uma metodologia que “adota determinados
procedimentos técnicos e cientificos com o intuito de examinar e compreender o teor de
documentos dos mais variados tipos, e deles obter as mais significativas informacdes, conforme

o problema de pesquisa estabelecido” (p. 36). Seu uso possibilita acessar aspectos que ndo

3 Esta familia foi selecionada tendo em vista 0 meu pertencimento. No caso, trata-se da minha avé e minha mée.
Eu, estou em formacao no curso de Pedagogia da Universidade Federal de S&o Jodo del-Rei desde 2021. Em
mar¢o de 2026 concluo minha graduagéo.
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emergem necessariamente das narrativas orais, mas que permanecem registrados nos materiais
do fazer docente, permitindo interpretar fendmenos educativos, podendo revelar dimensdes
simbdlicas, afetivas e profissionais, além de contextualizar as experiéncias formativas nos
cenarios educacionais de cada geragdo. 4

Desse modo, a articulagcdo entre entrevistas e documentos amplia o alcance
interpretativo deste estudo, fortalecendo a compreensdo das continuidades, rupturas e
ressignificacbes presentes nos saberes docentes transmitidos entre geragfes. Ao integrar
narrativas biograficas, documentos e memorias individuais e coletivas, esta pesquisa busca
compreender como saberes e valores pedagogicos foram sendo construidos, transformados e
ressignificados ao longo do tempo, fortalecendo a compreensdo da docéncia como pratica

historica, cultural e afetiva.

5. ANALISE DOS DADOS

As entrevistas foram realizadas na propria casa das participantes, mais especificamente a
mesa da cozinha, durante um café da tarde. Esse ambiente, foi enriquecido pelo preparo do café
e 0 aroma do pdo de queijo assando no forno, contribuindo para a criagdo de um ambiente
acolhedor e de confianca. Tal atmosfera favoreceu que as participantes se sentissem a vontade
para narrar suas experiéncias de vida e de docéncia, possibilitando a fluidez das falas e a
emergéncia de memorias.

Ao longo das entrevistas, observaram-se momentos de descontracdo e risos, mas também
emergiram insegurangas, receio de “falar algo errado” e um constante autojulgamento em
relacdo as suas proprias praticas docentes, revelando o0 medo de néo ter feito “o certo” ao longo
de suas trajetdrias. Embora, esse ambiente tenha contribuido para minimizar tensdes iniciais e
fortalecer a confianga, tais sentimentos atravessaram as narrativas, evidenciando que o receio
de errar e a autocritica ndo se restringem ao contexto imediato da entrevista, mas se inscrevem
em processos formativos mais amplos.

Segundo Bauman (2008), o medo contemporaneo ndo se reduz a um instinto diante de uma
ameaca concreta e imediata, mas configura-se como uma condic¢éo socialmente produzida no
contexto da modernidade liquida. Sendo ela, um periodo histérico marcado pela instabilidade
das relaces sociais, pela fragilizacdo das instituicdes e pela permanente sensacdo de incerteza.

Nesse cenario, o autor afirma: “o medo ¢ mais assustador quando difuso, disperso, indistinto,

4 A andlise documental foi iniciada nesta pesquisa, entretanto, devido a extenso do acervo identificado, o conjunto
de materiais configura-se como possibilidade de aprofundamento em pesquisas posteriores.
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desvinculado, desancorado, flutuante, sem enderego nem motivos claros” (BAUMAN, 2008, p.
8), 0 que possibilita compreendé-lo ndo apenas como uma experiéncia individual, mas como
resultado das condicdes sociais, das relacdes de poder e dos processos historicos instaveis que
atravessam a vida.

E nesse contexto que Bauman (2008) identifica o que denomina de “inseguranca
existencial”, condi¢do na qual os individuos vivem sem garantias simbolicas de
reconhecimento, ou seja, ndo tém certeza do valor de seus saberes, duvidam de sua legitimidade
e ndo se sentem plenamente autorizados a ocupar determinados espacos. Tal inseguranga nao
se origina no individuo, mas nas estruturas sociais que hierarquizam conhecimentos, validam
determinados discursos e silenciam outros, produzindo processos continuos de deslegitimacéo.

Desse modo, o medo funciona como estratégia de regulacdo social, produzindo
desigualdades simbolicas, como hierarquizacdo social, discursos e valores culturais que
naturalizam a dominacdo, inferiorizam e deslegitimam grupos. No campo educacional, essa
l6gica incide de forma significativa sobre os professores, cujos saberes foram, historicamente,
reduzidos a condicdo de mera execucdo de orientacfes externas, como afirma Freire (2002) ao
denunciar a desvalorizacdo do saber docente e a negacdo de sua autonomia pedagdgica.
Portanto, os receios manifestados durante as entrevistas inscritos nesse cenario de inseguranca
e desvalorizagdo, revelam marcas de processos que, muitas vezes, ndo reconhecem essas
mulheres como produtoras de saber, mas apenas como aplicadoras de praticas previamente
legitimadas.

Essa ldgica, torna-se visivel na pergunta formulada pela avé ao final da entrevista: “Sera
que enriqueceu?”. Nota-se um questionamento quanto ao valor de sua propria histdria e o receio
de ndo corresponder aos padrdes de legitimidade de uma pesquisa académica. Essa duvida
evidencia um distanciamento simbolico em relacdo a universidade, percebida por ela como
espaco exclusivo do saber autorizado, enquanto os conhecimentos construidos no cotidiano da
escola e da vida permanecem subalternizados ou desconsiderados.

Ainda que as professoras entrevistadas possuam trajetorias docentes longas, tenham
acumulado saberes ao longo de anos de prética, a partir da experiéncia com seus alunos,
contextos e desafios reais da docéncia, essas trajetorias se inserem em uma sociedade que tende
a valorizar prioritariamente o discurso académico, a hierarquizar a teoria em detrimento da
pratica e a atribuir a universidade o estatuto de principal lugar de produgao do “saber legitimo”.
Conforme discute Alberti (2004), a Histdria Oral, por muito tempo, ocupou um lugar secundario
no campo académico, sendo frequentemente questionada quanto a sua validade cientifica,

justamente por se apoiar na memoria, na subjetividade e na oralidade. Nesse contexto, 0s
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sujeitos entrevistados tendem a internalizar a ideia de que suas histérias “ndo sdo suficientes”
ou “ndo tém valor académico”, produzindo sentimento de inseguranca e autoguestionamento.

Logo, as hesitacbes e as duvidas expressas durante as entrevistas revelam os efeitos
simbolicos da hierarquizagdo dos saberes e da desvalorizacdo histérica tanto da Histéria Oral
quanto do conhecimento produzido no cotidiano da docéncia. Essa hierarquizacdo dicotomiza
teoria e pratica, universidade e escola basica, e contribui para o ndo pertencimento e
silenciamento. Paulo Freire (1987), ao afirmar que ndo ha& saber mais ou saber menos, mas
saberes diferentes, critica essa ldgica excludente e defende o reconhecimento dos
conhecimentos produzidos na experiéncia, na pratica pedagdgica e na leitura do mundo. Assim,
0 ndo reconhecimento da entrevista quanto a riqueza da sua trajetoria evidencia como o saber
docente, especialmente aquele construido fora dos espagos académicos, permanece socialmente
desvalorizado.

Dessa forma, as entrevistas revelam ndo apenas trajetorias individuais, mas também tensdes
histdricas e simbdlicas entre os saberes académicos e os saberes da pratica, elemento central
para a compreensao da formacdo docente ao longo das geracdes investigadas nesta pesquisa. A
partir das narrativas das entrevistas, foram identificados eixos tematicos que se entrelacam e se
complementam, revelando como as experiéncias pessoais, escolares e profissionais

contribuiram para a construcdo de suas identidades docentes.

5.1 “[Na escola] 14 eu podia ver gente, encontrar”: afetos, vinculos e desigualdades

As narrativas das entrevistadas evidenciam a escola como um lugar de encontro e
acolhimento e construcdo de vinculos, especialmente em contextos marcados por
desigualdades sociais, de género e de acesso a bens culturais. Por exemplo, ao ser questionada

se gostava da escola quando crianca, a mae responde que

Gostava. Porque eu acho que a escola acaba que era uma coisa assim que,
como eu era muito sozinha. N&o tinha aquela coisa pra brincar, ndo tinha
ninguém pra brincar, ndo tinha ninguém pra ficar... pra me dar atencéo, né?
Entdo a escola acabava que era uma coisa assim que la eu podia ver gente,
encontrar, tinha as professoras que eu gostava e gostavam de mim, né? (Mae,
2025)

Essa afirmacdo sintetiza a centralidade da escola como esse espaco de convivéncia,
pertencimento e reconhecimento. Tal percepcdo adquire maior densidade quando articulada a
sua infancia marcada pela solidao, por ser a Gnica menina entre irmdos homens, era impedida

de participar das brincadeiras na rua, por serem socialmente definidas como “de meninos”, o
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que restringia suas interagdes sociais. Nesse contexto, a escola assumia um papel fundamental
como espaco de socializacdo, de encontro com o outro, suprindo, ainda que parcialmente, as
auséncias vivenciadas no ambiente familiar.

Essa compreenséo dialoga com Freire e Santos (2024), que definem a escola ndo apenas
como um espaco fisico ou instrucional, mas como algo que se constitui nos encontros, nas
relacdes e nas experiéncias cotidianas. Nas narrativas da mée e da av0, a escola aparece como
espaco de ver e encontrar pessoas, de acolhimento afetivo e de possibilidade de pertencimento,
sobretudo diante da soliddo e da pobreza relacional. Assim, a escola ultrapassa sua dimensao
institucional e curricular, pois ndo se reduz aos conteldos prescritos, mas se constitui nas
relacdes, nos encontros, nos afetos e nas experiéncias vividas em seu cotidiano.

No caso da avo, essa experiéncia de encontro se constroi em meio a condi¢des um pouco
mais restritivas. Ao relatar: “Nossa, eu tinha que andar seis quildometros pra poder chegar até a
escola e ainda tinha que, as vezes, ir descal¢o”, a entrevista evidencia as dificuldades de acesso
a escolarizagdo, marcadas pela vida na zona rural, pela longa distancia percorrida a pé e
também pela pobreza material. Além disso, suas narrativas explicitam a auséncia de bens
culturais no ambiente familiar, compreendidos tanto como bens materiais, por exemplo livros,
revistas, obras de arte, quanto como recursos imateriais, como praticas letradas e estimulos
linguisticos. Ao dizer “pensa numa pessoa que veio da roga, que as vezes OS pais nem
conversavam com a gente”, a avd nomeia a auséncia de dialogo e de estimulos linguisticos,
aspecto que ela prépria nomeia como uma “pobreza de vocabulario”.

Essa experiéncia pode ser interpretada a partir do conceito de capital cultural, desenvolvido
por Pierre Bourdieu, conforme sistematizado por Nogueira e Nogueira (2006). Segundo o0s
autores, o capital cultural manifesta-se de forma incorporada, por meio de disposi¢des, modos
de falar e de se relacionar com o saber; objetivada, em bens culturais como livros; e
institucionalizada, por meio de titulos e certificacGes escolares. No espaco escolar, bem como
na sociedade de modo mais amplo, tendem-se a valorizar determinadas linguagens, saberes e
praticas culturais que ndo sdo igualmente acessiveis a todos. Dessa forma, essa distribui¢do
desigual do capital cultural contribui para a reproducdo das desigualdades educacionais, uma
vez que 0s sujeitos chegam a escola a partir de pontos de partida distintos. Essas diferencas se
manifestam em discrepancias no acesso aos bens culturais e as linguagens valorizadas no
espaco escolar, o que tende a influenciar, sem determinar de forma absoluta, as possibilidades
de permanéncia e de sucesso escolar entre os diferentes grupos. Diante do exposto, as
dificuldades vivenciadas pela avd podem ser compreendidas como resultado de disposicdes

sociais desiguais que atravessaram sua trajetdria escolar.
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Embora a mée tenha vivenciado um acesso geograficamente mais facilitado a escola, por
residir em &rea urbana e proxima a instituicdo, sua trajetéria também foi marcada por
desigualdades. Ela ingressou tardiamente no ensino regular, pois encontrava-se fora da idade
adequada para a série e contava com pouco apoio familiar, uma vez que seus pais possuiam
baixa escolaridade, limitada ao antigo primario, correspondente ao atual Ensino Fundamental
I. Assim como a av0, a mde relata a auséncia de bens culturais materiais no ambiente
doméstico, tendo na escola, mais especificamente na biblioteca escolar, o Unico espaco de
contato com a leitura. Porém, mesmo esse acesso era atravessado por limitagdes institucionais,
como a impossibilidade de empréstimo de livros para casa, revelando barreiras que restringiam
o pleno exercicio do direito a leitura e ao acesso a cultura escrita.

As reflexdes de Freire e Santos (2024) contribuem para problematizar uma concepcao
normativa da escola, na qual o curriculo se reduz ao que esta prescrito nos documentos oficiais,
invisibilizando experiéncias que, sob uma perspectiva tradicional, ndo seriam reconhecidas
como parte do processo educativo. Em contraposi¢do, as autoras defendem que o curriculo se
constitui nas experiéncias vividas no cotidiano escolar, nas relagdes, nos afetos e nos sentidos
que ndo sdo previamente planejados, mas que participam da formacdo dos sujeitos. Essa
perspectiva permite compreender as trajetérias da avé e da mée para além de uma leitura
pautada na falta, evidenciando que, apesar da pobreza material, da raridade de praticas letradas
no ambiente familiar e das restrigdes impostas, a escola surge como espago central de acesso
ao conhecimento escolar e, simultaneamente, como lugar de cuidado, reconhecimento e
circulacéo de afetos.

As falas da mde explicitam esse papel da escola como espaco quase exclusivo de
mediagdo com o saber: “O meu contato era s6 na escola. S6 na escola. Em casa eu ndo tinha
nenhum recurso e nao tinha muito apoio”, apos ela complementa que sua aprendizagem se deu
“meio que sozinha”, sustentada pela “paciéncia da professora”. A auséncia de interlocutores
no ambiente familiar aparece de forma incisiva quando ela afirma: “Vocé nao tinha também
em casa alguém pra perguntar e falar assim: ‘6 mae, o que significa essa palavra?’ Ela também
ndo sabia”. Essas narrativas reforcam que a relagdo que essas mulheres entrevistadas
estabelecem com o saber, além de poder ser explicada pelo esfor¢o individual, mas também
esse esforgo se constroi em um contexto marcado pela auséncia de apoio familiar e de recursos
culturais, sendo apoiado, sobretudo, pelas relacdes estabelecidas no espaco escolar.

Nesse sentido, o vinculo com as professoras configura-se como uma mediacéo
fundamental. O que marca profundamente as memarias escolares das entrevistadas ndo sdo

apenas o0s conteudos ensinados, mas, sobretudo, as relagdes e experiéncias afetivas do cotidiano
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escolar. A avd, por exemplo, recorda com carinho de sua primeira professora, dos piqueniques,
dos bolinhos de fuba levados por ela e, sobretudo, do cuidado e da atencdo recebidos,
experiéncias que, segundo ela, foram “coisas que eu nunca tinha feito na vida”. A mae, por sua
vez, associa a escola a um espacgo de acolhimento e pertencimento, afirmando que “a professora
me dava atencdo. E ai, acho que isso me fazia gostar mais ainda da escola”. Algumas
professoras ocuparam um lugar central nas narrativas, sendo lembradas pelo olhar atento, pelo
cuidado, pela paciéncia e pelo afeto demonstrado.

Inspirando-se em Derrida, Freire e Santos (2024) que propdem compreender as
vivéncias escolares como rastros de experiéncia, isto €, marcas afetivas e simbdlicas que ndo
se apresentam como dados objetivos ou plenamente mensuraveis, mas que permanecem como
vestigios na subjetividade dos sujeitos. Nessa perspectiva, a experiéncia nao se configura como
um bloco sélido e fixo de verdade, mas como uma trama de marcas em permanente mudancas,
que se atualizam a cada rememoracao. Assim, quando as entrevistadas lembram memorias de
suas professoras, ndo recuperam o acontecimento em sua totalidade, mas acessam 0s rastros
deixados por esses encontros significativos. Esses rastros, por sua vez, conferem sentido a
escola nas trajetorias das entrevistadas, revelando-a menos como uma instituicdo delimitada
por normas e curriculos e mais como um acontecimento vivido, inscrito nos sujeitos por meio
de encontros, afetos e reconhecimentos.

Essa compreensdo articula-se diretamente com o pensamento de Paulo Freire, para
quem a afetividade constitui uma dimenséo indissociavel do ato educativo. Ao afirmar que
“ensinar exige querer bem aos educandos” (Freire, 2002, p. 52), o autor enfatiza que a docéncia
ultrapassa dimensdes técnicas e envolve escuta, cuidado e compromisso ético com o outro. As
experiéncias relatadas evidenciam que o vinculo afetivo emerge como elemento central na
permanéncia e no significado atribuido a escola. Nesse sentido, mesmo em contextos marcados
por desigualdades, a escola pode se constituir como espaco de resisténcia, encontro e
humanizacéo, quando mediada por rela¢fes pedagogicas pautadas no afeto, no reconhecimento

e na valorizacao dos sujeitos.

5.2 “Copiava sem entender, s6 copiava”: memorias, siléncios e rupturas

Embora ambas as entrevistadas relatem uma relacao afetiva positiva com a escola, com as
professoras e afirmam que gostavam de frequenta-la, suas memorias revelam dificuldades
significativas relacionadas ao processo de ensino-aprendizagem, principalmente aos métodos

de ensino vivenciados durante o processo de escolarizagdo. As narrativas evidenciam praticas
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marcadas pela copia mecénica, pela memorizagéo de conteidos e pela auséncia de compreensdo
conceitual, caracteristicas de um modelo tradicional de ensino, conforme problematizado por
Freire (1987) em sua critica a educagédo bancaria. Além disso, elementos como timidez, medo
de errar e a falta de espacos para questionamentos aparecem de forma recorrente, contribuindo
para experiéncias de aprendizagem pouco significativas e marcadas pelo siléncio.

Para exemplificar, uma fala da avé remete a um episdédio marcante de sua trajetoria escolar,
que ilustra os limites desse modelo pedagogico. Ela relata que, ao copiar do quadro uma ficha
padronizada, cuja estrutura se repetia, variando apenas o conteudo trabalhado, cometeu um
equivoco ao registrar a explicacao sobre o verbo. Em vez de copiar “Verbo: o que é? Definigao:
acdo”, escreveu “O que ¢ defini¢do? Ac¢do”. Ao ser repreendida pela professora por causa do
erro, a avo afirma nao ter compreendido o motivo da correcédo, tampouco percebido a diferenca
entre as formulacdes. Além disso, ndo havia abertura para questionar ou pedir esclarecimentos.
Esse episodio evidencia uma aprendizagem centrada na reproducdo mecéanica de palavras e
conceitos, sem a constru¢do de sentidos, na qual a cdpia, baseada na memorizagdo e na
repeticdo, substitui a compreenséo e reflexao.

Tanto a avd quanto a mae relatam experiéncias semelhantes de “copiar sem entender”,
decorar contetdos para avaliacdes e reproduzir definicdes sem dominio do vocabulério
empregado, o que evidencia um abismo entre o conhecimento escolar e a realidade vivida pelas
alunas. Como ja mencionado, a avé identifica na sua trajetoria uma “pobreza de vocabulério”,
condicdo que intensificava esse abismo e evidenciava como a pedagogia da copia pouco
contribuia para a construcdo de sentidos, para a compreensdo das palavras e para a ampliacéo
do repertorio linguistico. Visto que, segundo a avo: “Se eu ndo entendesse, ficava por isso
mesmo”’. No mesmo sentido, a mae refor¢a que “vocé decorava aquilo tudo, vocé nem entendia.
As vezes vocé nem entendia a palavra que estava escrita ali, mas vocé decorava”, além de
destacar a auséncia de mediacdo pedagogica em atividades como a producdo de resumos:
“ninguém chegava pra vocé e falava, 9, resumo ¢ assim, assim e assim. Nao. ‘Faz o resumo’.
Naio tinha muito essa troca, sabe?”.

Essas experiéncias dialogam com a critica formulada por Paulo Freire (1987) a chamada
educacdo bancaria, caracterizada pela transmissdo verticalizada de conteudos, na qual o
estudante € visto como um recipiente vazio a ser preenchido. Nesse modelo, o conhecimento
ndo é construido coletivamente, mas depositado, desconsiderando os saberes prévios, as
experiéncias e as condi¢Bes concretas dos sujeitos. Sendo o professor o Unico detentor do saber,
enguanto ao aluno cabe a escuta passiva, o0 siléncio e a obediéncia. A auséncia de espaco para

perguntas, relatada pelas entrevistadas, reforca essa logica, como evidencia a fala da mée:
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“quanto mais eu pudesse esconder, eu escondia. Nunca, nunca ia levantar a mao e perguntar.
Tinha medo”.

Historicamente, esse modelo esteve fortemente presente nos processos de alfabetizacdo no
Brasil e, apesar das criticas teoricas, suas marcas ainda podem ser observadas em praticas
escolares contemporaneas. Conforme Mortatti (2006), os métodos tradicionais, como os de base
sintética que parte das unidades minimas ao todo, enfatizam o reconhecimento das unidades e
o0 treino motor, centrado na cépia e no ditado, priorizava a aquisi¢do mecanica (decodificacédo
e grafia) em detrimento da compreensdo. Complementando essa visdo, Soares (2004) afirma
que a énfase na repeticdo silabica e na memorizagdo dissocia o aprendizado da leitura e da
escrita do processo de construgdo de sentido. Resultando em uma alfabetizacdo
descontextualizada, distante das préaticas sociais e do uso competente da linguagem. Nesse
cenario, as limitacdes de vocabulario e a incompreensao relatadas pelas entrevistadas revelam-
se como efeitos diretos de um modelo que negligenciava a reflexdo, o dialogo e a apropriacdo
critica do conhecimento.

A partir dessas experiéncias vivenciadas em um modelo de educacdo bancéria, as
entrevistadas evidenciam a construcdo posterior de uma consciéncia critica em relacdo aos
limites do ensino tradicional. Ao revisitarem suas trajetorias escolares, tanto no percurso de
formacdo docente quanto na préatica profissional, avé e mée passam a problematizar a l6gica da
transmissdo de conteldos, reconhecendo a insuficiéncia dos métodos que marcaram sua
escolarizacdo. No caso da mée, que teve mais contato com discursos criticos na sua graduacéo,
verbaliza essa reflexdo de forma mais explicita, sobretudo em sua defesa por uma educacéo
pautada no dialogo, na escuta, na problematizacéo e no reconhecimento dos saberes dos alunos,
em oposicao as praticas que vivenciou como estudante.

Ja a av0, ao narrar sua trajetoria docente, evidencia que também tensionou o método
tradicional, a partir da experiéncia cotidiana em sala de aula, das observacGes, dos erros,
ajustando suas praticas as necessidades dos alunos. Ao relatar que experimentou diferentes
métodos ao longo de sua préatica, demonstra uma busca por alternativas que respondessem as
dificuldades dos alunos. Essa postura indica um movimento de ruptura com a naturalizacdo das
praticas tradicionais, visto que mesmo inserida em um contexto formativo marcado por essas
praticas, a avo construiu muitos saberes a partir da pratica docente, ajustando e reinventando
suas acdes pedagdgicas.

As memodrias escolares narradas evidenciam que as experiéncias vividas engquanto alunas
ndo se traduzem de forma direta e homogénea nas praticas docentes posteriormente

desenvolvidas. A partir das contribuicdes de Lahire (2004), é possivel compreender que essas
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vivéncias produzem disposi¢cdes multiplas, algumas das quais sdo incorporadas, enquanto
outras sdo tensionadas ou recusadas ao longo da trajetoria. Nesse sentido, as rupturas com
praticas associadas a educacdo bancaria ndo configuram um apagamento do passado escolar,
mas resultam da ativacdo seletiva, da reflexdo dessas disposi¢cbes em novos contextos de
socializacdo, especialmente no exercicio da docéncia, 0 que contribui para compreender a
construcdo singular dos saberes docentes.

Portanto, nas trajetdrias analisadas observa-se uma transicao entre a vivéncia de um ensino
marcado pela aceitacdo das praticas tradicionais para a construcdo de posturas mais reflexivas
e criticas em relacdo ao processo educativo. Nota-se, pelas narrativas, que essa mudanca ndo
ocorreu de forma imediata, mas foi construida ao longo da pratica docente e da reflexdo sobre
a propria trajetoria, evidenciando que a compreensdo critica da educacdo tambem se constitui
como fruto da experiéncia. Nesse movimento, as memorias escolares passam a operar Como
elementos de ruptura, tensionando modelos pedagogicos e abrindo caminhos para a construcao
de préticas educativas mais dialdgicas, significativas e humanizadoras, em consonancia com a

perspectiva freiriana de educacéo.

5.3 “Era o que tinha”: escolhas, limites e sentidos de ser professora

As trajetdrias da avo e da mée evidenciam que escolher ser professora ndo foi apenas
resultado exclusivo de um desejo individual, mas um percurso construido nas interse¢des entre
possibilidades, expectativas sociais e escolhas viaveis em contextos historicamente marcados
por desigualdades de género, classe social e acesso a profissionalizacdo. A docéncia aparece,
em suas narrativas, como um caminho possivel dentro das condi¢cBes materiais, familiares e
culturais disponiveis, que, ao longo do tempo, foi sendo apropriado, ressignificado e assumido
como escolha identitaria.

Antes de mencionar sobre suas escolhas, as entrevistadas revelam em suas narrativas
projetos interrompidos nas geracOes anteriores, especialmente os de suas mées, que desejavam
continuar os estudos e seguir profissdes como enfermeira ou professora, mas tiveram suas
trajetorias escolares inviabilizadas. A falta de recursos financeiros, a impossibilidade de
deslocamento e a maternidade precoce aparecem como fatores centrais nesse processo. Esses
relatos evidenciam como género, classe social e territorio se entrelagam na producdo das
trajetdrias académicas e profissionais femininas, contribuindo para a reproducdo de

desigualdades e delimitando o campo das possibilidades.
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Nesse cenario, a escolha pela docéncia adquire sentidos distintos na trajetéria de cada
entrevistada, revelando como as transformac6es histéricas e sociais reconfiguraram a percepcao
da profisséo ao longo das gerac6es. No caso da avd, ser professora se apresentou como uma das
poucas oportunidades de escolarizacdo prolongada e de inser¢do profissional acessiveis as
mulheres. Ao afirmar que era “o que tinha” para elas, sua fala remete a um contexto em que
outras possibilidades profissionais eram inviabilizadas, ora por auséncia de oferta formativa
feminina, ora pela concentracdo das oportunidades de trabalho nos centros urbanos distantes, e,
muitas vezes, pela soma desses fatores as expectativas sociais que as destinavam ou, como
analisa Del Priore (2020), as confinavam ao espac¢o domestico.

Conforme discutido anteriormente, o processo de feminizacdo do magistério associado a
consolidacdo da docéncia como uma profissdo socialmente categorizada como feminina, por
articular valores como moralidade e cuidado, atributos culturalmente associados as mulheres.
Nesse contexto, a docéncia se configurava ndo apenas como uma possibilidade de insercéo
profissional, mas como algo socialmente legitimado para o feminino. Nessa perspectiva, a avo
relembra que, juntamente a profissdo docente, havia um forte valor simbdlico, associado ao
respeito, ao reconhecimento e a ascensdo social. Ao afirmar que ser professora era um “luxo”
e que “antigamente eles respeitavam muito professora”, destacando que “a professora era a
coisa mais chique do mundo”, sua narrativa ndo contradiz o carater restrito dessa escolha
profissional. Ao contréario, esse prestigio simbdlico pode ser compreendido justamente pelo fato
de o magistério constituir uma das poucas possibilidades socialmente legitimadas para as
mulheres que ndo permaneciam exclusivamente no espaco doméstico. Em um contexto em que
a maioria das mulheres ficava em casa e tinha acesso limitado a escolarizagdo, a professora
destacava-se como excecdo, o que lhe conferia visibilidade social.

Contudo, esse status de “ser professora” ndao implicava, necessariamente, valorizac¢ao
material ou autonomia profissional, uma vez que o prestigio atribuido a docéncia feminina era
predominantemente simbolico e moral. Segundo Louro (2008), como apresentado
anteriormente, a profissdo era concebida como extensdo daquelas fungdes tradicionalmente
atribuidas as mulheres, o que contribuiu para a naturalizacdo de baixos salarios, condicdes
precarias de trabalho e limitado poder de decisdo pedagdgica. Ainda assim, mesmo nesse
cenario de restrigdes, para muitas mulheres a docéncia representou uma via de mobilidade
social e de ampliagdo de repertdrios culturais.

Em contraste, a narrativa da mée evidencia um deslocamento no status social atribuido a
profissdo. Ela afirma que “ja ndo tenho muito esse status que tinha, ‘ah, ¢ professora’. Eu ja

cheguei na época que ela ¢ desvalorizada”, sua fala dialoga com o processo histérico de
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desvalorizagcdo do trabalho docente, discutido por Louro (2008), que é marcado pela
massificacdo do ensino, que ocorreu sem os devidos investimentos, em um processo de
precarizacdo das condicdes de trabalho e pela naturalizacdo da docéncia como extensdo do
cuidado feminino. Se, em um primeiro momento, 0 magistério era privilegiado e representava
uma das poucas possibilidades de ascensdo social para as mulheres, apds com a amplia¢do do
acesso feminino a outras profissdes socialmente valorizadas, a docéncia deixou de ocupar esse
lugar de excecéo.

Alem disso, a trajetoria da méae assume contornos distintos. Inicialmente, ela ndo pretendia
seguir a carreira docente, tendo cursado o ensino técnico em Contabilidade, concluido em 1996.
Ela recorda ter pertencido a uma das ultimas turmas desse modelo de formacéo
profissionalizante presente no segundo grau (atual ensino médio), no qual as escolas ofertavam
habilitacbes com o objetivo de preparar os estudantes para a inser¢do imediata no mercado de
trabalho. Com a promulgacédo da LDB (Brasil, 1996), esse modelo passou por mudancas, pois
a legislacéo redefiniu a organizacao da educacdo basica e passou a separar a formacgéo geral do
ensino médio da educacéo profissional técnica.

Apos, a conclusdo desse curso, a mae enfrentou a impossibilidade de dar continuidade aos
estudos naquele periodo, devido as condi¢cdes econdmicas e familiares, bem como as
expectativas de género que naturalizavam o “destino feminino”, associado ao casamento e a
maternidade. A entrevistada relata que o seu pai afirmava que ela ndo precisava estudar mais,
pois “ndo precisava de diploma para ser esposa e cuidar dos filhos”, essa fala explicita a forga
dessas representacdes sociais. ApOs anos, posteriormente ao nascimento de suas filhas, a
docéncia passa a se constituir como possibilidade, emergindo da vivéncia pratica no espacgo
escolar, do contato cotidiano com o ambiente educacional e, sobretudo, da observacdo da
atuacdo da sogra. Nesse percurso, a escolha pela docéncia deixou de ser uma opcéo distante e
passou a configurar-se como uma descoberta e uma escolha construida gradualmente.

A andlise da escolha docente nas trajetérias pesquisadas evidencia, portanto, uma
transformacéo no significado da docéncia entre as gera¢des: de uma profissdo assumida como
Unica possibilidade para uma escolha mais consciente. Diante disso, ser professora, nas
trajetdrias analisadas, configura-se como um processo situado entre o que foi possivel em
determinados contextos historicos e o que foi escolhido a partir da experiéncia, da reflexéo e
do compromisso com a educagao.

Conforme apontam Perrenoud (2001) e Névoa (2009), a identidade docente constroi-se ao
longo do tempo, em um processo dinamico que envolve, por exemplo, a préatica e a reflexao

sobre a agdo. Nessa perspectiva, o “ser professora”, ndo se define apenas pela escolha inicial da
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profissdo, mas se constitui como uma construgdo histdrica, social e afetiva. Ao se encontrarem
na docéncia, essas mulheres transformaram um caminho socialmente esperado em espaco de
autoria, invencao e resisténcia, atribuindo sentidos proprios a profisséo.

Ao se reconhecer como terceira geracdo de mulheres da sua familia que escolhem a
docéncia, a pesquisadora identifica que sua decisdo profissional se construiu em dialogo com
as trajetorias da avo e da mée, marcadas por condicionantes historicos, sociais e de género.
Embora a mae relate ter realizado uma escolha consciente pela docéncia, sua trajetoria também
foi atravessada por influéncias familiares e pelas condi¢des concretas de formacéo disponiveis
em seu contexto. A possibilidade de cursar o ensino superior, por exemplo, estava limitada por
fatores financeiros, uma vez que nao seria viavel arcar com os custos de um curso considerado
socialmente valorizado. Além disso, a participacdo em processos seletivos para universidades
federais também ndo parecia uma alternativa acessivel naquele momento, em razdo das
distancias geograficas, das exigéncias de tempo e da propria complexidade do processo seletivo.
Nesse sentido, assim como na geragédo anterior, sua escolha ndo se constituiu de forma isolada,
mas foi construida gradualmente a partir das experiéncias vividas, das referéncias presentes em
seu entorno e das condi¢es materiais disponiveis.

Reconhece-se que as escolhas ndo se constroem de forma isoladas, pois sempre estdo
relacionadas as experiéncias vividas no meio social, as condigdes materiais e as disposi¢des
incorporadas pelos sujeitos ao longo de suas trajetorias. Nesse sentido, as politicas publicas
desempenham um papel importante na ampliacdo ou restricdo dessas possibilidades. No caso
da pesquisadora, a possibilidade de ingresso em uma universidade federal apresenta-se de forma
mais ampliada em comparacéo as geracdes anteriores. Ainda que 0 acesso ao ensino superior
publico permanega marcado por processos seletivos complexos e excludentes, ele se torna uma
possibilidade concreta, sobretudo em razdo da ampliacdo das politicas publicas de
democratizacdo do acesso a educacgdo superior no Brasil, como a expansao das universidades
federais promovida pelo Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das
Universidades Federais (REUNI) (Brasil, 2007), concluido em 2012, que ampliou
significativamente o numero de vagas, além de incentivar a criacdo de novos campi e cursos no
periodo noturno, e a implementacdo da Lei de Cotas (Brasil, 2012), que contribuiu para a
ampliacdo do acesso ao ensino superior publico por estudantes de escolas publicas e grupos
historicamente excluidos.

Nesse contexto, a trajetoria da pesquisadora insere-se em um cenério de maior ampliacéo
do acesso a formacdo superior, 0 que possibilita que a docéncia seja vivenciada ndo apenas

como uma alternativa viavel, mas também como uma escolha consciente e comprometida. Essa
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diferenca evidencia deslocamentos geracionais importantes, a0 mesmo tempo em que reafirma
a permanéncia de valores que atravessam as trés trajetorias e contribuem para a constituicdo da
identidade docente.

5.4 “A gente saia de la [da formacao]| sem preparo nenhum”: tensoes entre formacao
e experiéncia na docéncia

As entrevistas evidenciam tensdes recorrentes entre a formacéo institucional docente e a
aprendizagem construida no cotidiano da escola. Nas narrativas analisadas, a formacao
institucional inicial aparece, muitas vezes, como insuficiente para responder as demandas do
trabalho docente, o que desloca a pratica cotidiana para a centralidade do processo formativo.

As trajetdrias formativas das entrevistadas evidenciam mudancgas nas exigéncias e nos
percursos de formacéo docente ao longo das geracdes. A avo iniciou sua formacao docente apds
a conclusdo do ensino médio, por meio do curso Magistério, concluido em 1973.
Posteriormente, passou a atuar em escolas publicas, inicialmente por meio de contratos
temporarios e substitui¢Ges, experiéncia marcada pela instabilidade profissional. Ao rememorar
esse periodo, relata: “A gente ficava dois meses num lugar contratada, trés no outro, assim. A
gente nunca sabia pra onde ia. SO substituindo as pessoas.”. Ap6s algum tempo, foi aprovada
em concurso publico para a rede estadual de Minas Gerais, passando a atuar de forma efetiva.

Apobs aproximadamente 18 anos no trabalho efetivo, em decorréncia das exigéncias de
formacéo estabelecidas pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) (Brasil,
1996), cursou 0 Normal Superior por meio do Projeto Veredas em Belo Horizonte, Minas
Gerais. Esse projeto foi criado pela Secretaria de Estado de Educacdo de Minas Gerais (SEE-
MG) para qualificar professores em exercicio na educacao bésica. Para ingressar no curso, foi
necessario prestar vestibular. A formacao ocorreu com duracao de trés anos e meio, no periodo
de 2002 a 2005, em formato semipresencial. Ao recordar essa experiéncia formativa, relata: “A
tutora vinha, né? N&o sei se era todas as semanas, ndo sou muito lembrada. Ai ela dava aula pra
gente ai. Tudo naqueles livros, a gente ganhava tudo”.

A mae, por vez, realizou o curso de Magistério no periodo de 2010 a 2011, inspirada pela
trajetdria docente de sua sogra. Posteriormente, cursou Pedagogia na modalidade a distancia de
2012 a 2016. Sua atuacédo profissional teve inicio na rede publica de ensino, onde trabalhou
com processos de substituicdo por um periodo de aproximadamente seis meses, passando
posteriormente a atuar na rede privada.

Nesse contexto, a avO problematiza a fragilidade de sua formacgéo inicial, realizada no
Magistério e, posteriormente, no Curso Normal Superior, ao relatar: “A gente saia de 14 assim...

sem preparo nenhum. Na pratica, ndo tinha nada, ndo sabia nada”. Suas narrativas evidenciam
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um curriculo voltado prioritariamente ao cuidado fisico das criangas, como exemplificado pela
disciplina de puericultura, direcionada a protecdo e ao acompanhamento da sadde infantil, em
detrimento da dimensdo pedagdgica do trabalho docente. Tal configuracdo dialoga com as
analises de Louro (2008), acerca da histérica associacdo entre docéncia, maternidade e
feminilidade, na medida em que reforca a naturalizagdo do cuidado, da doagéo e da vocacgao
como pilares da profissdo, contribuindo para a secundarizacdo dos saberes pedagogicos. Essa
concepgao ¢ ilustrada pela propria entrevistada que descreve “estava preparando a gente para
ser mae, ndo professora”.

Essa perspectiva ¢ reforgada pela narrativa da mae, ao destacar que, inicialmente, “as
escolas de educacdo infantil eram pra manter vivo, pra cuidar, como se fosse uma baba”,
ressaltando essa centralidade do cuidado como eixo estruturante das praticas educativas
voltadas a infancia. No entanto, ao afirmar que “depois foi evoluindo” e que passou a se
reconhecer a necessidade de articular o cuidado as dimensGes pedagogica, cognitiva e do
conhecimento, a entrevistada sinaliza um movimento de ressignificacao do trabalho educativo
infantil. Esse deslocamento evidencia as tensdes historicas que atravessam 0 campo da
educacéo de criancas, marcado por uma longa tradicdo assistencialista e pela feminizacdo do
cuidado, mas também por processos de ressignificacdo que afirmam a docéncia como préatica
intencional, formativa e pedagdgica, na qual cuidar e educar se constituem como dimensoes
indissociaveis do trabalho docente (Cerisara, 1999).

Nesse contexto, segundo as entrevistadas, a aprendizagem docente ocorreu
predominantemente no exercicio da profissao, por meio da tentativa, do erro, da observacgdo dos
alunos e da busca individual por estratégias e recursos pedagogicos. A narrativa da mée reforca
essa percepg¢do ao relatar que sua formacao académica representou, em grande medida, “mais
um titulo”, enquanto o aprendizado efetivo se construiu nos estagios ¢ na vivéncia diaria da sala
de aula, marcada por desafios que diferem significativamente do que lhe foi apresentado na
formacado tedrica. Segundo ela, esse percurso formativo também se construiu pela observacao
de préticas docentes, tanto aquelas que desejava reproduzir quanto aquelas que rejeitava, e,
sobretudo, pela convivéncia com a sogra, a quem reconhecia como referéncia formativa. A
aprendizagem docente emerge como um processo situado, uma vez que se constroi no contexto
da escola, em dialogo com sujeitos especificos, condi¢fes institucionais determinadas e
problemas reais do cotidiano docente.

Essa centralidade da pratica torna-se ainda mais evidente na narrativa da avd, que explicita
a distancia entre o planejamento idealizado e a complexidade da realidade escolar. Ao recordar

uma experiéncia em que precisou assumir uma turma considerada “dificil”, ela relata que
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Na hora vocé pensava assim, como que eu vou sair dessa? Como? Igual o dia
que eu fui l4 para o Castelo Branco, né? Cheguei 14, eles me deram a pior
turma que existia. Ai a professora foi me levar na sala, ela ndo falou nem oi
com 0s meninos, nem nada. Nao falou que ia trocar de professora. E 0s
meninos todos com bolinhas, jogando aquele monte de bolinha, carrinho, tudo
quanto é coisa, eles jogavam. Parecia que ndo tinha ninguém na sala, que
foram 14 s6 para baguncar. Foi dificil. Eu tinha preparado uma aula t&o bacana,
decidi falar de parlenda. Nem falei de parlenda, ndo pude falar. Eu tive que
ficar contornando aquela situacdo. Minha vontade era dar meia-volta e ir
embora, sabe? Nossa, eu tive que ter muita paciéncia, conversar muito com
eles, pra dar valor ao estudo. Mostrei que eles estavam perdendo tempo, que
tinha hora de brincar e hora de estudar... Foi muito dificil. (Avd, 2025)

A partir dessa experiéncia, nota-se que nesse caso o saber docente se constrdi na necessidade
de interpretar o contexto, reorganizar estratégias e exercer autoridade por meio do dialogo e da
paciéncia. A formacdo institucional, nessa situacdo, mostrou-se insuficiente para enfrentar
situacdes concretas de indisciplina e desorganizacdo, deslocando para a pratica o lugar
privilegiado da aprendizagem profissional. A docéncia ndo se reduz & aplicacdo de conteudos
previamente planejados, mas implica leitura sensivel da realidade, tomada de decisdes e
construcdo progressiva de respostas no proprio ato pedagogico.

Entretanto, a predominancia da pratica como resposta a fragilidade formativa pode
contribuir para a secundarizacdo da teoria, invisibilizando o carater dialético da relagdo entre
teoria e pratica. Conforme afirma Freire (1987), ambas se constroem mutuamente no processo
formativo. Assim, ainda que a pratica se configure como espago legitimo de producéo de saber,
muitas vezes, esse saber é construido de forma intuitiva e experiencial. E a partir da articulag&o
com a reflexdo tedrica que esse saber se fortalece, possibilitando ao professor compreender,
problematizar e transformar a propria atuagdo (Freire, 1987).

Ao comparar essas trajetérias com a formacdo da pesquisadora, marcada por aulas
dialdgicas, leituras criticas dos referenciais tedricos e pelos encontros com o ambiente escolar
por meio dos estagios e do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID),
evidencia-se um movimento de ampliacdo das possibilidades formativas, sustentado pela
articulacdo entre ensino, pesquisa e extensdo. O PIBID, enquanto politica publica, possibilita
que estudantes das licenciaturas se relacionem ativamente com o ambiente escolar, a partir de
observacdes sistematicas do cotidiano da escola, intervindo pedagogicamente e pesquisando 0s
elementos que constituem esse espaco e suas praticas. Diferentemente do estagio curricular, o
programa proporciona essa inser¢do desde o primeiro periodo do curso, favorecendo uma

aproximacéo continua e reflexiva entre universidade e escola. A realizacdo de observacgoes, a
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analise do Projeto Politico-Pedagdgico e o desenvolvimento de pesquisas diagnosticas
favorecem a construcdo de um olhar critico e ampliado sobre a realidade educacional,
permitindo compreender o processo educativo em suas dimensdes sociais, culturais e
pedagdgicas.

Essas experiéncias permitem compreender a relacdo entre teoria e pratica como um processo
indissociavel, rompendo com a logica de que a préatica docente se constitui apenas apds a
insercdo profissional na sala de aula. Nesse sentido, o PIBID configura-se como um espaco
privilegiado de formagé&o, ao possibilitar a vivéncia antecipada do trabalho docente articulada
a teoria desenvolvida na graduacéo, favorecendo a construcdo de saberes profissionais situados
na pratica, na reflexdo critica e no dialogo entre os pares.

Logo, as entrevistadas priorizam que o saber docente se constréi no cotidiano da escola, em
diadlogo com os alunos e com as condic¢des concretas do trabalho pedagodgico, contudo esse saber
pode ser significativamente potencializado por uma formacdo que valorize a reflexdo critica
dos referenciais tedricos, a pesquisa e o didlogo com o ambiente escolar. A formagédo docente
acessada pelas entrevistadas, nesse sentido, apresenta-se como insuficiente, exigindo das
professoras processos continuos de autoformacdo, criatividade e resisténcia. Ainda assim,
mesmo em contextos formativos mais ampliados, como o vivenciado pela pesquisadora, essas
exigéncias permanecem atuais, uma vez que, conforme propde Freire, “ensinar exige
consciéncia de inacabamento” (2002, p. 21), reconhecendo a docéncia como um processo
permanente de formacdo, reflexdo e transformacdo, que demanda mudancas, formacéo
continuada e compromisso com a educagao.

Enquanto docente que integra esta pesquisa, a pesquisadora também reconhece que sua
aprendizagem da docéncia ndo se restringiu a formacdo institucional, mas se construiu de
maneira significativa no cotidiano escolar e nas experiéncias formativas vivenciadas ao longo
do percurso académico e profissional. Ao comparar sua trajetéria com as narrativas da avo e da
mde, torna-se possivel identificar permanéncias, como a centralidade do cuidado, da escuta e
do compromisso com o outro, €, a0 mesmo tempo, rupturas relacionadas as condic@es historicas
e as oportunidades formativas contemporaneas, como 0 acesso a universidade e a programas de
iniciacdo a docéncia. Essa inser¢do amplia a analise intergeracional ao evidenciar que os saberes
docentes ndo se mantém intactos, mas sdo continuamente construidos, transformados e

ressignificados ao longo das geragdes.
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5.5 “E coisa que funciona”: ludicidade, escuta e cuidado no fazer docente

Em continuidade as reflexdes do topico anterior, observa-se que, diante de uma formacéo
percebida como insuficiente, as entrevistadas construiram, no cotidiano escolar, saberes
pedagdgicos proprios, forjados na experiéncia, na relagdo com as criangas e na necessidade
constante de responder aos desafios da sala de aula. Como sintetiza a avé ao recordar o
improviso cotidiano da docéncia: “Na hora vocé€ pensava: como que eu vou sair dessa?”’. Esse
questionamento revela uma pratica marcada pela invencgéo, pela sensibilidade e pela tomada de
decisdes.

As narrativas indicam que grande parte desses saberes emerge da interagcdo direta com as
criancas, tendo a ludicidade como eixo central da acdo pedagdgica. O uso de histdrias, musicas,
brincadeiras, fantasias e jogos aparece de forma recorrente, expressando uma concepgéo de
ensino que valoriza a participagdo das criangas, o envolvimento afetivo e o encantamento no e
com o0 processo de aprendizagem, em contraposicdo a praticas rigidas, prescritivas e
mecanizadas. Como relata a avo: “Eu gostava bem de historia, de contar historia, de brincadeira.
Eles viviam o personagem. A fantasia, a musica, os gestos. .. eles gostavam muito. E coisa que
funciona”.

Essa compreensdo € retomada pela mée, que associa o ludico a construgdo de vinculos, ao
respeito mutuo e a organizagdo do cotidiano escolar: “Quando vocé leva para o lado ludico,
quando conta uma historia, quando inventa uma brincadeira, isso acaba trazendo a crianca para
o seu lado. Eles te respeitam mais, cria um vinculo”. Ao afirmar que “aprendeu isso com a D6”
(apelido da avo entrevistada), a mae evidencia um processo de aprendizagem que reforca a
dimensdo intergeracional da docéncia, j& discutida anteriormente a partir de Forquin (2003). As
narrativas revelam como préticas, valores e modos de ensinar circulam entre geragdes, sendo
construidos e ressignificados na observacdo, na convivéncia e na pratica compartilhada,
interferindo na constituicdo dos saberes e das identidades docentes. Ao acompanhar o trabalho
da sogra, a mée nao apenas observou praticas pedagdgicas, mas incorporou valores, concepc¢des
de cuidado, vinculo e compromisso com os alunos, que passaram a orientar sua propria atuacao
docente.

Nesse movimento, as experiéncias narradas revelam a constituicdo de uma pedagogia do
cuidado, da escuta e do vinculo, construida a partir da experiéncia e da convivéncia cotidiana
com as criancgas. Tal cenario confirma a perspectiva freiriana de que “quem ensina aprende ao
ensinar” (Freire, 2002), visto que foi na troca com os alunos que essas professoras aprenderam

e reconstruiram seus saberes e modos de ensinar. Por isso, a ludicidade transcende o carater
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meramente técnico, se tornando uma estratégia permeada por intencionalidade, afeto e escuta.
Nota-se, portanto, uma coeréncia entre a pratica pedagogica desenvolvida e uma concepc¢éo de
infancia que reconhece a criangca como sujeito ativo, criativo e produtor de saberes,
contrapondo-se a visao de “tabula rasa” criticada pela mae em seus relatos.

Portanto, as praticas relatadas pelas entrevistadas evidenciam que o planejamento
pedagdgico ndo se restringia a aplicacdo de atividades previamente definidas, mas era
construido a partir da observacdo atenta das criancas, de suas curiosidades, interesses e
dificuldades. Essa postura dialoga com as reflexdes de Paulo Freire, ao afirmar que “ensinar
exige respeito aos saberes dos educandos” (2002, p. 15), abertura ao didlogo e compromisso
ético com o outro, reafirmando que ensinar ndo significa transferir conhecimentos, mas criar
possibilidades para sua construcdo. Nesse sentido, tanto a avd quanto a mae relatam que
observavam e dialogavam com seus alunos, planejando suas aulas a partir das experiéncias e
das necessidades apresentadas pelas criangas. Essa compreensdo aproxima-se da nocao de aula
como acontecimento proposta por Jodo Wanderley Geraldi (2010), entendida como uma
experiéncia produzida no encontro entre sujeitos, nos vinculos estabelecidos e nos sentidos
construidos no proprio ato educativo.

Essa pedagogia do cuidado ndo se expressa apenas nas estratégias ludicas, mas também na
maneira como as entrevistadas compreendem a avaliacdo. Para elas, avaliar significa
acompanhar os processos de aprendizagem, considerando as condi¢Ges emocionais, cognitivas
e contextuais das criangas, e ndo como um instrumento punitivo ou meramente classificatério.

A avé afirma que

Eu ndo levava muito a sério esse negécio de avaliagdo, ndo. Eu olhava mais o
desempenho do aluno, porque as vezes no dia ele ndo tava assim tdo bem pra
fazer. Mas era pra inglés ver, sabe? Eu acho, 0 meu pensamento é assim... E
que também &s vezes nio ia valer nada para a vida dele, né? E igual quando
eu fazia reunido com as mées, vocé acha que eu metia 0 pau nos meninos?
N&o. Eu elogiava, eu falava assim: ‘nossa, o seu filho estd maravilhoso, esta
lindo demais’ e o caderno deles era cheio de elogios [...] Pra que que eu ia
detonar com 0s meninos, sendo que as maes ficavam tdo felizes, até fazia
brincadeira com elas l4. Sai de 14, bem alegres. (Av0, 2025)

Essa postura evidencia uma atencdo sensivel as condicdes emocionais, cognitivas e
contextuais das criangas, reconhecendo que a aprendizagem nédo ocorre de forma linear ou
homogénea. Ao relativizar a centralidade da avaliacdo formal, a entrevistada desloca o foco do
resultado imediato para o processo vivido pelo aluno, valorizando seu percurso, seus tempos e

suas singularidades. Trata-se de uma concepg¢do que compreende o desempenho escolar ndo
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como expressao fixa de capacidade, mas como manifestacdo, atravessada por fatores afetivos e
circunstanciais.

Além disso, ao optar por elogiar e preservar a imagem da crianca diante das familias, a avo
demonstra uma pratica orientada pelo cuidado e pela protecdo da autoestima, evidenciando que
a avaliacéo, para ela, ndo deveria produzir constrangimento ou rotulacdo. Nesse sentido, sua
atuacdo revela uma ética relacional que prioriza o vinculo, a confianga e o reconhecimento das
potencialidades do educando.

Em contraponto, a mée relata experiéncias em instituicbes nas quais predominavam
avaliacBes rigidas e padronizadas, impostas pela escola, sem considerar 0s processos
individuais dos alunos. Ao afirmar que ficava “com o cora¢do na mao” diante de erros que
poderiam ser circunstanciais, sua fala explicita as tensdes entre uma pratica docente pautada na
escuta e no cuidado e as exigéncias institucionais de controle e padronizag&o.

As estratégias narradas pelas entrevistadas também incluem o investimento de recursos
préprios na compra de materiais, 0 que evidencia, simultaneamente, 0 compromisso com 0
trabalho docente e as lacunas estruturais das politicas publica. Esse movimento revela como,
muitas vezes, a responsabilidade pela garantia de condi¢des minimas de ensino é deslocada para
o0 professor, naturalizando a sobrecarga e a individualizacéo de problemas que séo, em esséncia,
coletivos e institucionais.

Essa logica se expressa também na expectativa recorrente de que o professor deva,
individualmente, reinventar continuamente sua pratica pedagogica por meio da ludicidade, da
escuta e da criatividade para responder as demandas da escola. Embora essas dimensdes sejam
fundamentais para o trabalho docente, é necessério problematizar a centralizacdo dessa
responsabilidade no docente. As praticas pedagdgicas criativas relatadas pelas entrevistadas ndo
devem ser compreendidas apenas como iniciativas individuais, mas como saberes construidos
no cotidiano da docéncia, que dependem também de condicdes institucionais adequadas. A
garantia de formacdo continuada, recursos pedagdgicos e tempo para planejamento depende,
sobretudo, do compromisso do Estado e da implementacdo de politicas publicas educacionais
que sustentem o exercicio da docéncia.

A partir dessas reflexdes, os relatos analisados evidenciam valores docentes relacionados a
escuta, ao cuidado e ao compromisso ético, construidos, transmitidos e ressignificados ao longo
das trajetdrias conforme os contextos historicos vivenciados. Conforme Lahire (2004), é
possivel compreender que esses valores, recorrentes nas narrativas, ndo se configuram como
atributos homogéneos ou naturais, mas como disposi¢cdes socialmente construidas e

continuamente ressignificadas. Embora compartilhados entre as geracdes analisadas, esses



37

valores se manifestam de maneira distinta em cada trajetoria, evidenciando variagdes
individuais que se relacionam as condi¢fes histdricas, as experiéncias formativas e aos

contextos de atuacao docente.

5.6 “Antigamente, eles respeitavam muito professora”: género, docéncia e

reconhecimento

Como ja mencionado, as narrativas das entrevistadas demonstram que a docéncia se
constituiu, historicamente, como uma profissdo feminina, atravessada por expectativas de
cuidado, dedicaco e responsabilidade moral. No entanto, o reconhecimento social atribuido a
esse trabalho sofreu deslocamentos significativos ao longo do tempo, conforme as
transformacdes historicas, sociais e econémicas que atravessaram o magistério.

Na trajetoria da avo, ser professora representou ndo apenas uma forma de insercdo no
mundo do trabalho, mas também uma possibilidade significativa de ascensdo, reconhecimento
social e mobilidade. Em um contexto marcado por restricdes ao acesso das mulheres,
especialmente aquelas oriundas de meios rurais empobrecidos, & escolarizacdo e as profissdes
formalmente reconhecidas, o magistério configurava-se como um espaco de prestigio
simbolico, confianga comunitéria e mobilidade social. Esse cenario dialoga com as analises de
Louro (2008), ao evidenciar como a feminizagdo do magistério esteve, inicialmente, associada
a legitimacdo social do trabalho docente feminino, ainda que ancorada em atributos
tradicionalmente ligados ao papel social da mulher.

As reflexdes de Dal’Igna e Scherer (2020) e Louro (2008) contribuem para aprofundar essa
compreensdo ao evidenciar que a feminizagcdo do magistério no Brasil ndo ocorreu de forma
neutra, mas como parte de um projeto de expansdo da escolarizagdo publica que se apoiou em
caracteristicas culturalmente atribuidas ao feminino, como o cuidado, a dedicacdo e a
abnegacao. Nesse sentido, o reconhecimento social presente na narrativa da avo vincula-se a
um periodo em que a docéncia era compreendida como uma “missdo” socialmente valorizada,
legitimada como extensdo da domesticidade feminina, conferindo as mulheres populares um
lugar de respeito e visibilidade na comunidade.

Essa concepcao de docéncia como missao ou vocagao também contribuiu para a construgdo
de um imaginario social no qual o trabalho docente feminino passou a ser associado ao amor e
ao cuidado. Embora tais valores tenham desempenhado um papel importante na legitimacéo
social da presenca das mulheres no magistério, esse discurso também produziu efeitos

ambiguos, pois tende a naturalizar a dedicacdo extrema das professoras e a invisibilizar a
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dimensdo profissional da docéncia. Ao apresentar o trabalho docente como expressdo de
vocacao ou amor a profissdo, desloca para o individuo responsabilidades que deveriam ser
assumidas pelo Estado, como a garantia de condi¢bes adequadas de trabalho, formacdo e
valorizagéo profissional.

Como o reconhecimento docente se estruturava a partir de expectativas socialmente
construidas de feminilidade, a lembranga da avé de que “antigamente, eles respeitavam muito
a professora” precisa ser tensionada. Tal afirmacdo pode estar atravessada por uma memoria
marcada pelo saudosismo e por certa idealizacdo do passado. Pois, a valorizacdo atribuida a
docéncia nesse periodo ndo indicava, necessariamente, um reconhecimento pleno da profisséo,
mas expressava a forma especifica pela qual a autoridade docente se constituia naquele
contexto: vinculada a um ideal moral e social que conferia prestigio a professora ao mesmo
tempo em que delimitava os contornos de sua atuagao.

Nesse sentido, o “respeito” destinado a professora ndo equivalia, obrigatoriamente, a
autonomia profissional ou ao reconhecimento das condicdes de trabalho, mas a uma autoridade
simbolica construida dentro dos parametros de uma ordem social hierarquizada, alinhada as
normas religiosas e comportamentais que regulavam a presenca das mulheres no espago
publico. O prestigio social atribuido a docéncia coexistia, portanto, com mecanismos de
controle simbdlico que restringiam a atuacdo docente e reafirmavam a profissdo como extensao
legitimada da domesticidade. Ao problematizar essa memdria, evita-se a reproducdo de uma
narrativa nostalgica que obscurece as contradi¢Ges historicas do magistério e evidencia que o
reconhecimento da professora sempre esteve atravessado por disputas de género e pelas
condic¢Bes materiais que configuram a profissdo em distintos contextos histéricos.

Essa compreensdo permite analisar as transformacgdes posteriores no status social da
docéncia ndo como mera perda de prestigio, mas como reconfiguracdo das bases que
sustentavam sua autoridade. Por exemplo, na trajetoria da mae, observa-se um deslocamento
expressivo no status social da profissdo docente. Embora o trabalho continue marcado por
vinculos afetivos, compromisso ético e reconhecimento nas relagdes cotidianas com alunos e
familias, a docéncia passa a ser atravessada por processos de desvalorizacdo material e
simbolica. Baixos salarios, precarizacdo das condi¢cdes de trabalho e intensificacdo das
exigéncias institucionais passam a compor o cotidiano docente, revelando um cenario de
tensdes entre a importancia social da profissao e sua fragil valorizacéo estrutural.

Esse deslocamento historico ¢ interpretado por Dal’Igna e Scherer (2020) como parte de
um movimento de desfeminizacdo da docéncia, intensificado a partir da década de 1980,

quando emerge um discurso de profissionalizacdo que busca romper com a imagem vocacional
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ou maternal do magistério. Paradoxalmente, embora esse discurso anunciasse a valorizacao
técnica da profissao, ele coincidiu com a intensificacdo da precarizacdo e com o declinio das
condi¢des materiais de trabalho, produzindo um campo marcado por contradi¢des: exige-se das
professoras uma formacéo cada vez mais complexa, sem que isso se traduza em reconhecimento
institucional efetivo.

Apesar deste cenario de desvalorizacdo, as narrativas das entrevistadas, revelam que a
docéncia ndo se reduz a um espaco de submissdo ou mera reproducéo das desigualdades. Ao
contrério, ela emerge como espaco de resisténcia cotidiana e de producdo de sentidos. Para
ambas, ser professora significou a possibilidade de ampliar horizontes pessoais, romper, ainda
que parcialmente, com trajetérias de exclusdo social e contribuir de maneira significativa para
a formacdo de outras geracbes. A partir das contribuicGes de Del Priore (2020), é possivel
compreender a resisténcia presente nas trajetorias docentes como parte de um movimento
historico mais amplo, no qual as mulheres, mesmo submetidas a processos de desvalorizacao,
constroem formas cotidianas de agéncia e transformacéo.

Nesse sentido, as trajetdrias da avd e da mée evidenciam que a docéncia ndo se configura
como uma “expressao natural do género”, concepcao historicamente associada ao processo de
feminizacdo do magistério. Ao contrario, essas trajetrias permitem compreender a docéncia
como uma construcdo historica e social, na qual o afeto e 0 compromisso ético ndo se opdem,
mas coexistem com as demandas por valorizagdo material, salarial e reconhecimento
institucional. Essa compreensdo dialoga com Freire (2002), ao conceber a docéncia como uma
pratica ética e politica, fundamentada na responsabilidade com o outro, na esperanca ativa e na
transformacéo social.

A diferenca de reconhecimento social entre as geragdes revela uma transformacéo historica
no status da docéncia, marcada pelo entrelacamento de género, classe social e contexto historico
na constituicdo da docéncia. Reconhecer essas tensfes permite compreender que dimensdes
como cuidado, acolhimento e escuta ndo séo atributos naturais do trabalho feminino, mas
elementos constitutivos do fazer docente, que exigem reconhecimento social, valorizagdo
profissional e condicdes dignas de trabalho.

Ao considerar essas transformacdes histdricas no reconhecimento social da docéncia, torna-
se relevante refletir também sobre como essas questdes se apresentam na trajetoria da
pesquisadora, enquanto terceira geracdo de mulheres dessa familia que ingressa na profissao
docente. Ao analisar sua prépria trajetéria formativa no curso de Pedagogia, observa-se que 0
reconhecimento social da docéncia apresenta elementos de continuidade em relacdo as

experiéncias vividas pelas geracGes da avo e da mde. A profissdo ainda se encontra marcada
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por processos de desvalorizagdo material, baixos salarios e intensificagdo das exigéncias
institucionais. Ao mesmo tempo, o reconhecimento do trabalho docente tende a manifestar-se
sobretudo nas relagdes cotidianas estabelecidas com alunos, familias e comunidades escolares,
mais do que nas estruturas institucionais que organizam o sistema educacional.

Entretanto, esse reconhecimento permanece atravessado por tenses e ambiguidades. Ainda
é recorrente, no senso comum, a presenca de discursos que reduzem a docéncia a um trabalho
sustentado apenas pelo amor, pela vocacdo ou pelo cuidado, o que contribui para a
desvalorizagdo dos conhecimentos profissionais que estruturam a pratica pedagogica. Em
muitos contextos, observa-se também uma percepg¢éo social que minimiza a complexidade do
trabalho docente, como quando afirmam que as criangas frequentam a escola apenas para
brincar, desconsiderando a intencionalidade pedagdgica que orienta as praticas educativas,
especialmente na educacdo infantil.

Contudo, nota-se na formacéo inicial da pesquisadora ocorre em um contexto de maior
ampliacdo do acesso ao ensino superior e de insercdo em politicas publicas de formacéo
docente, como o PIBID, que possibilitam uma aproximacdo critica com a realidade escolar
ainda durante a graduacdo. Nesse sentido, embora as condi¢fes estruturais de reconhecimento
da docéncia permanecam atravessadas por tensGes semelhantes as vivenciadas pelas geracoes
da avo e da mae, a trajetoria formativa da pesquisadora favorece uma compreensao mais critica
da profisséo e de suas disputas e lutas por valorizacdo social, lembrando que essa valorizagdo
ndo pode ser compreendida apenas como um esforgo individual de reinvencao pedagogica, mas
como resultado de politicas publicas que assegurem formacdo, carreira, salario digno e
condic@es estruturais adequadas para o exercicio da profissao.

Portanto, o reconhecimento social da docéncia nao se apresenta como um dado estavel ou
plenamente consolidado, mas como um processo histdérico em constante construcéo,
atravessado por disputas simbdlicas, condi¢cbes materiais de trabalho e pelas formas como a
sociedade compreende o papel da escola e do professor. Assim, a valorizacdo da profissao
docente constitui-se como uma tarefa gradual, que envolve tanto a transformacéao das condicgdes
estruturais da profissdo quanto o reconhecimento social da complexidade e da intencionalidade

pedagogica que orientam o trabalho educativo.

5.7 “A gente trabalhava assim com prazer”: esperanca, acolhimento e resisténcia

As narrativas das entrevistadas revelam concepcOes de docéncia que ultrapassam a
dimensdo técnica do ensinar, evidenciando processos de construcdo da identidade docente
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baseados no cuidado, na escuta, no acolhimento e no compromisso ético com as criangas. Ao
refletirem sobre suas trajetdrias, experiéncias e aprendizagens, tanto a avé quanto a mée
produzem uma imagem de professora que se define menos pela transmissao de conteudos e
mais pela forma como se relacionam com os alunos, pelos vinculos estabelecidos no cotidiano
escolar e pela atencdo as necessidades humanas que atravessam 0 processo educativo. Por
consequéncia, a identidade docente vai sendo constituida na relacdo com o outro, na leitura
critica da realidade, no fazer cotidiano e nas escolhas éticas que orientam a préatica pedagogica.

Para a mae, ser professora implica sustentar um equilibrio permanente entre “firmeza e
gentileza”, compreensdo que expressa uma identidade profissional construida na tensdo entre
autoridade e acolhimento. Essa concepcdo dialoga diretamente com a nocdo freiriana de
amorosidade articulada ao rigor ético e epistemoldgico (Freire, 2002). Em Freire, 0 amor ndo
se configura como permissividade ou sentimentalismo ingénuo, mas como um compromisso
ético e politico com o outro, indissociavel da exigéncia do conhecimento e da construgdo da
autonomia do educando. Quando a mae afirma que ¢ preciso “ensinar que tem regra, que tem
que cumprir, mas também, a0 mesmo tempo, acolher, trazer ela, criar esse vinculo”, ela
expressa uma concepcao de autoridade que se distancia da l6gica da imposicéo e se fundamenta
no dialogo, no respeito e na corresponsabilidade pelo processo educativo. Nessa perspectiva, 0
rigor constitui-se com o cuidado, compondo uma identidade docente que reconhece a crianga
como sujeito de direitos, de saberes e de possibilidades.

Para ilustrar, essa compreensdo torna-se ainda mais explicita quando a mée afirma que “hoje
ser professora ¢ acolhimento”. Ao revisitar sua propria formacao, marcada por uma logica
transmissiva do conhecimento, a entrevistada reconhece um deslocamento em sua concepc¢ao
pedagdgica, afirmando que ensinar ndo é transferir saberes prontos, mas sim partir dialogando
com 0 que as criangas ja trazem consigo. Ao negar a ideia da crianga como “tabula rasa”, a mée
reafirma uma identidade docente fundada na escuta atenta, no dialogo, na criticidade e na
valorizacdo dos saberes dos educandos, reconhecendo que o conhecimento se constréi na
relacdo: “ndo € s6 eu que sei, eu ndo sou a detentora do conhecimento”.

Essa concepcao se materializa em préaticas cotidianas de zelo e acolhimento, que ganham
centralidade na forma como a mae define o que significa ser professora na contemporaneidade.
O relato em que menciona situagdes em que a crianga “so precisa sentar um pouquinho no colo”
evidencia como o afeto assume um papel estruturante na constituicdo da pratica pedagodgica e
da propria identidade docente. O acolhimento, nesse sentido, ndo aparece como fragilidade ou

excesso de permissividade, mas como uma resposta sensivel as auséncias, siléncios e demandas
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emocionais que as criancas levam para a escola, reafirmando a docéncia como um trabalho
profundamente relacional.

Ao refletir sobre sua trajetoria, a mde reconhece que sua constituicdo docente foi
atravessada pela observagio e pela convivéncia com a sogra, destacando que “ja pegou o bonde
andando”, pois ja sabia “como queria ser, que professora, que tipo de professora que eu ia ser”.
Essa fala evidencia a dimensdo intergeracional da docéncia, indicando que os modos de ser
professora sdo aprendidos também no contato com praticas concretas, referéncias afetivas e
experiéncias vividas, e ndo apenas nos processos formais de formacéo inicial.

Por sua vez, a avo destaca o olhar atento e observador como elemento central da pratica
docente e da identidade profissional. Ao afirmar que “a professora tem que ser mais
observadora”, ela reconhece, inclusive, limites em sua propria atuacdo, a0 mencionar que, em
alguns momentos, deixou de investigar o que estava acontecendo com as criangas: “As falhas
que eu tive, eu acho que também foram essas. Deixei de procurar saber o que estava
acontecendo”. Ao recorrer a expressdo ‘“olhar antropoldgico”, a entrevistada sinaliza a
necessidade de compreender a crianca em sua totalidade, considerando seus contextos,
comportamentos, siléncios e modos de ser. Nessa perspectiva, a identidade docente se constroi
a partir da capacidade de interpretar o cotidiano escolar e reconhecer que 0 comportamento em
sala de aula comunica demandas que nem sempre sdo verbalizadas.

Durante as entrevistas, surgiram conselhos dirigidos as novas docentes convergindo para a
defesa de uma pratica pedagogica menos engessada por prescrigdes tedricas e mais atenta e
orientada pelas relagbes humanas que sustentam o processo educativo. A mae enfatiza que a
professora iniciante precisa “voltar mais o olhar pra pessoa”, sem desconsiderar o conteudo,
mas compreendendo que a aprendizagem se constroi na relacdo, na atengdo e no
reconhecimento do outro. Ao afirmar que as experiéncias mais validas e marcantes foram
aquelas em que “parei pra pensar e pra olhar aquela crianga”, assim, ela reafirma uma identidade
docente que se produz na presenga, na escuta e no cuidado: “vem ca que eu to aqui, né? TO te
olhando, t6 junto, t6 aqui perto”. Essa postura é exemplificada ao narrar sua experiéncia com

um aluno frequentemente interpretado como indisciplinado.

Assim como esse menino que s6 queria sentar no colo, tinha um outro também
gue ele sempre baguncava, chutava a cadeira e tudo. Entdo, um dia eu
perguntei: “Mas, por que vocé ta chutando a cadeira?” “Ah, tia, é porque eu
queria sentar 1a perto de vocé”. Ai todo mundo levava pra sala da diretora,
mandava bilhete pro pai, o pai deixava de castigo, 0 menino s6 sendo
reprimido e ele s6 queria sentar |4 perto da professora, s queria sentar la perto
da minha mesa. Entdo, eu coloquei ele 14, e ai? O comportamento dele
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melhorou. A crianga virou outro aluno. Era sé arredar ele um pouquinho pra
Ia pra ndo ficar na frente de todo mundo, porque a desculpa era que ele ia ficar
na frente de todo mundo e ia tampar todo mundo, porque ele era alto. Chegava
a carteira dele pra la e pronto. E ai ele ficou la. E ai mudou, sabe? A crianca
mudou, virou outro aluno, sabe? Prestava atencdo, participava, queria ajudar.
E antes era aquele que ficava 14 jogado na carteira I4, ndo tava nem ai pra aula,
sabe? Uma pergunta: “Por que vocé ta fazendo isso?”. Entdo € isso que eu td
falando: observar, olhar, perguntar. (Mée, 2025)

A narrativa evidencia que a indisciplina, muitas vezes, expressa demandas afetivas e
relacionais ndo verbalizadas. Ao substituir a punicdo pela pergunta, a professora faz uma
intervencgdo fundamentada na escuta e no reconhecimento do aluno como sujeito. Nesse gesto,
o acolhimento configura-se como prética ética e politica, reafirmando que ensinar envolve
interpretar o contexto, reconhecer necessidades e responder de forma sensivel as singularidades
que atravessam o cotidiano escolar.

Desse modo, a docéncia revela-se como espago de construcdo de pertencimento,
reconhecimento e identidade profissional. Ser professora representou, para ambas, uma forma
de insercdo social e de afirmacdo simbolica, especialmente em contextos marcados por
desigualdades. O prazer relatado pela avd ao falar dos livros, das novidades e do cotidiano
escolar revela uma relacdo afetiva com o trabalho docente que ultrapassa a dimensdo material
e se inscreve no campo do sentido, da realizacdo pessoal e da esperanga que sustenta a
permanéncia e a resisténcia na docéncia.

Por fim, as concepcBes de docéncia apresentadas pelas entrevistadas permitem compreender
0 acolhimento como dimenséo constitutiva da identidade docente e como forma de resisténcia
cotidiana. Em um contexto educacional atravessado por padronizagfes, cobrangas e
precarizacdo do trabalho docente, cuidar, escutar e acolher tornam-se atos politicos que
reafirmam a centralidade da relacdo humana na educacdo. Assim, ser professora, para essas
mulheres, significa resistir através da afetividade, atencéo, escuta e presenca, produzindo
impactos que ultrapassam a aprendizagem formal e deixam marcas duradouras nas trajetorias
dos educandos e das proprias docentes.

Ao integrar a analise, a pesquisadora reconhece que os valores e saberes construidos nas
trajetérias da avo e da mée, como a escuta, o cuidado e 0 compromisso ético, também
atravessam sua propria concepcdo de docéncia, ainda que ressignificados pelas condicoes
historicas contemporaneas. Nesse sentido, ser professora passa a assumir, para as trés geracoes,
o significado de um fazer pedagdgico que ultrapassa a transmissdo de contetdos, configurando-

se como pratica de acolhimento, esperanca e resisténcia cotidiana. Essa compreensao evidencia
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que a identidade docente se constroi de forma processual e intergeracional, sendo
continuamente forjada nas experiéncias vividas, nas relacdes estabelecidas e na leitura critica

da realidade.

6. CONCLUSOES

“Na hora vocé€ pensava assim: como que eu vou sair dessa?”. Abrir esta conclusao com a
fala da avo, sintetiza o sentido central desta pesquisa: a docéncia como um movimento
dindmico, construido no enfrentamento cotidiano, nas relacdes, na sensibilidade e tomada de
decisOes diante de contextos, muitas vezes, desafiadores. As trajetorias analisadas demonstram
que o fazer docente nédo se constitui apenas a partir da formacéao inicial, mas sobretudo na
experiéncia vivida, nas relacbes estabelecidas ao longo da prépria trajetéria e no dialogo
permanente com os alunos e com as demandas que emergem da realidade escolar.

Nesse contexto, € importante problematizar a recorrente expectativa de que o professor seja
0 Unico responsavel por reinventar continuamente sua pratica pedagogica para responder as
demandas da escola. Embora a criatividade, a ludicidade e a sensibilidade sejam elementos
fundamentais do trabalho docente, a centralizacdo dessas responsabilidades no individuo tende
a invisibilizar a dimensdo estrutural da educacdo. A garantia de condi¢Ges adequadas de
trabalho, formacdo continuada, recursos pedagdgicos e tempo para planejamento depende,
sobretudo, do compromisso do Estado e da implementacdo de politicas publicas voltadas a
valorizacdo da docéncia. Assim, a qualidade da educacéo nao pode ser atribuida exclusivamente
ao esforco individual do professor, mas deve ser compreendida como resultado de condicdes
institucionais e politicas que sustentam o trabalho pedagogico.

Assim, ao investigar trés geracGes de mulheres professoras de uma mesma familia, este
estudo evidenciou que a identidade docente se constréi de forma historica, atravessada por
desigualdades de género e de classe, por diferentes condi¢fes de acesso a escolarizacdo e por
mudancas nas concep¢des de ensino e aprendizagem. Embora situadas em contextos distintos,
os relatos das participantes revelam permanéncias e rupturas importantes, como a centralidade
do cuidado, da escuta e do vinculo afetivo, e, simultaneamente, transformaces relacionadas a
ampliacdo do acesso a formagéo e ao desenvolvimento de uma reflexdo critica sobre a pratica
pedagdgica. Os dados mostram que valores e saberes docentes ndo se originam exclusivamente
na formac&o institucional, mas se constroem na articulacédo entre experiéncias escolares e ndo

escolares, praticas profissionais, sociais e memorias, individuais e coletivas.
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Esta pesquisa também evidencia que as escolhas pela docéncia foram condicionadas por
contextos histéricos marcados por desigualdades de género e classe, configurando-se, em
determinados momentos, como uma das poucas possibilidades profissionais disponiveis as
mulheres. Ainda assim, essas escolhas foram ressignificadas ao longo das trajetdrias,
transformando a docéncia em espaco de autoria, resisténcia e producdo de saberes, mesmo
diante da desvalorizacdo social da profissao.

As narrativas analisadas revelam, portanto, permanéncias e ressignificaces nas formas de
compreender e exercer a docéncia, bem como os limites da formagao docente, especialmente
no que se refere a distancia entre teoria e pratica. Ao mesmo tempo, reforcam a importancia dos
saberes construidos no cotidiano escolar, articulados a reflexao critica e tedrica. Nesse sentido,
a Historia Oral mostrou-se uma abordagem potente para valorizar as experiéncias docentes,
tensionando a hierarquizacdo e deslegitimacdo de saberes, reafirmando que a pratica e o
cotidiano escolar sdo espacos legitimos de producao de conhecimento.

Ao reconhecer-se como terceira geracdo que integra essa trajetoria docente, a pesquisadora
compreende sua escolha profissional como resultado de um movimento simultaneo de
continuidade e deslocamento. Continuidade, porque herda valores, praticas e concepgdes
construidas nas experiéncias das gerac@es anteriores; ja deslocamento, porque 0 acesso a Novos
espacos formativos e referenciais tedricos possibilitam reflexfes criticas que permitem
ressignificar essas herangas. Essa compreensao reforca a ideia de que a identidade docente ndo
se constitui por reproducdo, mas por um processo continuo de reelaboracdo, produzida na
articulacdo entre memdrias familiares, experiéncias escolares e praticas profissionais ao longo
das geragoes.

Ultrapassando o ambito individual das historias narradas, este trabalho contribui para o
debate sobre formacdo e identidade docente, especialmente no contexto das trajetdrias
femininas. Ao focalizar mulheres professoras, a pesquisa também evidencia como a docéncia
foi, historicamente, atravessada por desigualdades de género e classe, a0 mesmo tempo em que
se constituiu como espaco de resisténcia, autoria e produgdo de sentidos. Reconhecer essas
trajetdérias €, desse modo, um gesto politico de reconhecimento do trabalho docente e das
mulheres que o sustentam cotidianamente.

Portanto, este trabalho contribui para reafirmar a importancia de escutar, registrar e
valorizar as histérias de mulheres que constroem a educacdo no cotidiano de suas praticas.
Retoma-se, por fim, o questionamento que atravessou as entrevistas: “Serd que enriqueceu?”,
entendendo que, mais do que oferecer uma resposta conclusiva, este estudo reafirma o valor

das experiéncias narradas como fonte de reflexdo, reconhecimento e humanizacao da docéncia.
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Como ressalta Paulo Freire, “se nada ficar destas paginas, algo, pelo menos, esperamos que

permanega: nossa confianga no povo” (1987, p. 107).
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8. ANEXOS

Anexo 1 — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Titulo do Estudo: Raizes na Educacéo: construcao da identidade docente em mulheres de
uma mesma familia

Pesquisador Responsavel: Sthéfany Fernandes Pinto

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O (A) Senhor (a) esta sendo convidado (a) a participar de uma pesquisa. Por favor, leia
este documento com bastante atencdo antes de assina-lo. Caso haja alguma palavra ou frase que
0 (a) senhor (a) ndo consiga entender, converse com o pesquisador responsavel pelo estudo ou
com um membro da equipe desta pesquisa para esclarecé-los.

A proposta deste termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE) € explicar tudo
sobre o estudo e solicitar a sua permissao para participar do mesmo.

O objetivo desta pesquisa é compreender como os saberes e valores pedagogicos sdo
transmitidos entre geracdes de mulheres de uma mesma familia, e como essas vivéncias
contribuem para a construcdo da identidade docente e tem como justificativa destacar a
importancia das experiéncias pedagogicas intergeracionais no processo de formacao docente,
especialmente vividas entre maes, avos e filhas. Ao resgatar essas vivéncias, o trabalho
contribui para o reconhecimento da docéncia como pratica cultural, afetiva e histérica.

Se o(a) Sr.(a) aceitar participar da pesquisa, 0s procedimentos envolvidos em sua
participacdo sdo os seguintes: sua contribuicdo se dara por meio de uma entrevista com duracéo
aproximada de 30 minutos, que podera ser gravada em &udio, com sua autorizagao. A entrevista
tratara de suas memdrias na sua formagao docente e experiéncias como professora, mae ou avo.
Também podera ser solicitada a contribuicdo com fotografias, documentos ou relatos escritos.
Todas as informacOes serdo utilizadas apenas para fins académicos e preservadas com
confidencialidade.

Toda pesquisa com seres humanos envolve algum tipo de risco. No nosso estudo, 0s
possiveis riscos ou desconfortos decorrentes da participacdo na pesquisa nao ha riscos fisicos,
no entanto, por se tratar de relatos pessoais e memorias afetivas, podem surgir sentimentos
sensiveis durante a entrevista. Caso isso ocorra, a participacdo poderad ser interrompida a
qualquer momento, respeitando seu bem-estar.

Contudo, esta pesquisa também pode trazer beneficios. A pesquisa ndo oferece
beneficios diretos, mas podera contribuir para o fortalecimento da valorizacdo da histéria de
vida de mulheres educadoras. Indiretamente, sua participacdo ajudard na producdo de
conhecimento sobre a influéncia da educagdo familiar na formacao docente.

Sua participacdo na pesquisa é totalmente voluntaria, ou seja, ndo é obrigatéria. Caso
o(a) Sr.(a) decida ndo participar, ou ainda, desistir de participar e retirar seu consentimento
durante a pesquisa, ndo havera nenhum prejuizo ao atendimento que vocé recebe ou podera
receber na instituico.

N&o esta previsto nenhum tipo de pagamento pela sua participacdo na pesquisa e 0(a)
Sr.(a) ndo tera nenhum custo com respeito aos procedimentos envolvidos, porém, podera
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receber por despesas decorrentes de sua participagdo. Essas despesas serdo pagas pelo
orcamento da pesquisa.

Caso ocorra algum problema ou dano com o(a) Sr.(a), resultante de sua participacéo na
pesquisa, o(a) Sr.(a) recebera todo o atendimento necessario, sem nenhum custo pessoal e
garantimos indenizagdo diante de eventuais fatos comprovados, com nexo causal com a
pesquisa.

E assegurada a assisténcia durante toda pesquisa, bem como é garantido ao Sr.(a), o livre
acesso a todas as informacdes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas consequéncias,
enfim, tudo o que o(a) Sr.(a) queira saber antes, durante e depois da sua participagao.

Caso o(a) Sr.(a) tenha dividas, podera entrar em contato com o pesquisador responsavel
Sthéfany Fernandes Pinto, pelo telefone (31) 989016171, endereco Rua Béarbara Heliodora, n
32, bairro Dom Bosco e/ou pelo email stheferandes248@gmail.com ou com o Comité de Etica
em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos Unidades Educacionais de S&o Jodo del-Rei
(Endereco: Pragca Dom Helveécio, 74 - Dom Bosco, Sala 1.28, Terreo, CEP:- 36301-160 - Séo
Jodo Del Rei — MG, Telefone: (32) 3379-5598/Email: cepsj@ufsj.edu.br)

Esse termo é assinado em duas vias, sendo uma do(a) Sr.(a) e a outra para 0sS
pesquisadores.

Declaracéo de Consentimento

Concordo em participar do estudo intitulado: “Raizes na Educacdo: construgdo da
identidade docente em mulheres de uma mesma familia".

Nome completo do(a) participante
Data__ /[

Assinatura do participante ou responsavel

Eu, Sthéfany Fernandes Pinto, declaro cumprir as exigéncias contidas nos itens 1V.3 e IV.4, da
Resolucdo n® 466/2012 MS.

Data [

Assinatura do Pesquisador



mailto:stheferandes248@gmail.com

