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NARRATIVAS DE SI: A IDENTIDADE DE PROFESSOR,  
REVELADA NOS DISCURSOS AUTOBIOGRÁFICOS

Nildete Silva de Melo1

RESUMO

O presente trabalho trata da identidade do professor, a partir das narrativas auto-
biográficas expressas nos memorais de formação profissional, dos sujeitos participan-
tes de uma pesquisa2. Os memoriais foram elaborados pelos acadêmicos/professores 
como Trabalho de Conclusão de Curso de graduação que, na referida pesquisa, foi um 
dos contextos analisados. Neste artigo, fez- se um recorte desse contexto, cujo objetivo 
é analisar como os participantes se percebem enquanto profissionais da educação, 
quais motivação tiveram para ingresso na carreira docente e que perspectiva têm para 
a profissão.

Palavras-chave: Identidade profissional. Formação docente. Narrativas autobiográ-
ficas.

RESUMEN

El presente trabajo aborda la identidad del profesor, a partir de las narrativas au-
tobiográficas expresadas en los memoriales de formación profesional, de los sujetos 
participantes de una encuesta. Los memoriales fueron elaborados por los estudian-
tes/profesores como Trabajo de Conclusión de Curso de graduación que, en la referida 
investigación, fue uno de los contextos examinados. En este artículo, se hizo un recorte 
de ese contexto, cuyo propósito es analizar cómo los participantes se notan en cuanto 
profesional de la educación, qué motivos tuvieron para El ingreso en la carrera docen-
te y qué perspectivas tienen para la profesión.

Palabras clave: Identidad profesional. Formación del profesor. Relatos autobiográ-
ficos.

1 Professora da Universidade Estadual de Roraima; Graduada em Letras; Mestre em Ciência 
da Educação Superior; Doutora em Ciência da Educação.

2 Os dados consistem em parte da pesquisa de doutorado realizada em 2009, pela Univer-
sidade Evangélica do Paraguai.
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1 INTRODUÇÃO

O 
Memorial de Formação 
Profissional (MFP) era com-
ponente obrigatório para 
os alunos do Curso Normal 
Superior, oferecido pelo 

então Instituto Superior de Educação de 
Roraima-ISE, no período de 2001 a 2005. 
O curso foi ofertado especialmente para 
professores da rede pública de ensino, 
que ainda não tinham formação superior.

A escrita do Memorial de Formação 
Profissional, realizada durante o pro-
cesso de formação, configurou-se como 
um registro simultaneamente histórico e 
reflexivo, identificador de fatos e acon-
tecimentos que constituíram desde as 
lembranças de infância até a trajetória 
acadêmico-profissional dos seus auto-
res, expressando os momentos que ca-
racterizam histórias pessoais, e possibi-
litando aos professores a apropriação de 
seus percursos formativos, alinhavando 
significações e re-significações, possí-
veis geradoras de alterações, tanto das 
concepções, quanto das práticas peda-
gógicas.

As narrativas autobiográficas ou 
memoriais localizam-se no campo da 
história oral que abrange estudos entre 
memória, trajetórias pessoais, autobio-
grafias e histórias de vida. Essas narra-
tivas têm se constituído como uma ten-
dência metodológica de pesquisa, em 
especial aquelas que se propõe refletir 
os saberes e práticas docentes.

Ao se tomar o gênero discursivo me-
morial, como objeto de análise, o pes-
quisador precisa levar em conta que o 
narrador escreve para o outro, pretende 
atingir o destinatário, apresentando uma 
imagem de si, ou seja, apresenta a per-
cepção que tem de si próprio e de suas 
opções.

Dessa forma, o narrador faz o exercí-
cio de olhar a própria trajetória, cuja vi-
são certamente é diferente no momento 
narrado. Não é uma descrição pretérita, 
senão a interpretação do que fez no pas-

sado, nas circunstâncias dadas. O termo 
memórias é tomado neste trabalho por 
“escrito em que alguém conta sua vida 
ou narra fatos a que assistiu ou de que 
participou” .

2 A ESCRITA DO MEMORIAL 
COMO REGISTRO DA IDEN-
TIDADE PROFISSIONAL

A identidade é forjada conforme os 
modelos e padrões estabelecidos como 
quer e determina a sociedade com base 
nas convenções socialmente definida. 
Portanto, pode se afirmar que a identi-
dade profissional desenvolve-se e adap-
ta-se ao contexto sócio- histórico-políti-
co no qual os sujeitos estão envolvidos, 
também por isso, pode se dizer que a 
identidade profissional é também uma 
identidade social.

Sobre essa questão, Coracini (2000, 
p. 150) afirma que “a identidade per-
manece sempre incompleta, sempre em 
processo, sempre em formação”, por 
isso, segundo a autora, deveria se prefe-
rir o termo identificação ao termo iden-
tidade, pois, segundo ela, “só é possível 
capturar momentos de identificação do 
sujeito com outros sujeitos, fatos e ob-
jetos”.

Em alguma medida, desde criança, 
mesmo antes de ir à escola, tem-se uma 
ideia do que é ser professor, muitas ve-
zes relacionadas com o estereótipo de 
“segunda mãe”, “a que dá luz”, “a tia”, 
“a que professa” e como podemos per-
ceber nas frases ideologizadas, a profis-
são era voltada para o gênero feminino 
e sem características de profissional da 
área do ensino. Nesse contexto, ver o seu 
professor e ver-se como professor é que 
a identidade vai se consolidando e o cur-
so de formação de professores vai assu-
mindo significado, quando paradigmas 
vão se rompendo, e saberes vão sendo 
reconstruídos, à medida que o professor 
em formação confronta suas experiên-
cias, reflete com base nas teorias estu-
dadas, troca informações com os cole-
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gas. É nessa convergência e mediação 
com diversos contextos de sua formação 
que se vai construindo sua identidade, 
vezes pela negação e rompimento outras 
pela consolidação.

Segundo Silva (2003, p. 23), o pro-
cesso de formação de identidades leva 
sempre em consideração o outro. “Sou o 
que o outro não é; não sou o que outro 
é. Identidade e alteridade são, assim, 
processos inseparáveis”. As relações de 
alteridade são também relações de po-
der, porque a diferença não é diferença, 
por si somente ela se define por meio de 
hierarquias, categorias de valores que, 
da mesma forma, são definidos por po-
sições de poder.

Para Coracini (2000), que também 
trata da alteridade do sujeito, este seria 
construído pela falta de “inteireza que 
procura preencher sem jamais conse-
guir”, com base no seu exterior e pela 
forma que ele imagina ser visto pelo 
outro: “Sei quem sou em relação com o 
outro que eu não posso ser” (CORACINI, 
2000 p. 150). Aliás, o desejo do outro é a 
expressão do desejo de completude que 
nos habita e se manifesta na busca da 
verdade, do controle de si e dos outros.

Gómez (2001, p. 184), destaca dois 
elementos que podem configurar a 
identidade profissional: “Um corpo de 
conhecimento teórico e uma relativa 
autonomia no trabalho”. Esses dois ele-
mentos ainda que se relacionem podem 
ser separados com cunho de análise, ou 
seja, em um contexto onde a formação 
superior ainda é um privilégio, aque-
les que conseguem chegar a esse nível, 
assumem uma maior responsabilidade 
com a sociedade, mas ao mesmo tempo 
sua ação encontra-se limitada em decor-
rência de sua prática muitas vezes ser 
cerceada pela falta de autonomia diante 
de modelos de gestão cristalizados.

3 A IDENTIDADE PROFISSIO-

NAL NOUTROS CONTEXTOS

Alguns trabalhos têm investigado a 
identidade profissional de professores, 
dentre os quais destacamos o trabalho 
de Murta (2006), que pesquisou sobre a 
formação da identidade profissional do 
professor ribeirinho e da floresta ama-
zônica.

Em sua tese intitulada “Tornar-se 
professor: um estudo sobre professores 
leigos amazônidas”, a autora discute a 
identidade profissional de professores 
que ingressaram no magistério na con-
dição de professor leigo, “alguns sem ter 
sequer completado as quatro primeiras 
séries do Ensino Fundamental, outros 
ministravam aula para ‘séries maiores’ 
que aquelas que eles próprios haviam 
cursado”. A autora buscou também en-
tender “como alguém se torna profes-
sor fora do sistema oficial de formação 
e credenciamento” (MURTA, 2006, p. 30).

Impressionava-me ver a autoridade 
da qual eles se revestiam diante da 
função que assumiam. Muitos mal 
sabiam ler e escrever, mas estavam 
ali na escola ensinando a criança a 
ler e escrever, corrigindo cadernos, 
avaliando, aprovando, reprovando. Tal 
cena era inquietante para mim, pois 
eu sempre adotei como premissa a 
ideia de que a relação pedagógica é 
uma relação de ensino e aprendiza-
gem entre um professor (adulto), que 
supostamente sabe mais, e um aluno 
(criança ou jovem), que supostamente 
sabe menos, e na qual a autoridade 
se funda formalmente no saber mais.

Conforme Murta (2006), o que chama 
a atenção é a autoridade com que estes 
profissionais desenvolviam seus traba-
lhos com as limitações impostas pelas 
lacunas ou ausência de formação e nas 
condições adversas da região. O “nó” da 
questão estava na crença da autora de 
que a autoridade é fundada no saber 
mais, que, supostamente é ocupado por 
quem ensina.

Dentre as conclusões extraídas, res-
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pondendo à questão principal do traba-
lho em epígrafe, Murta (2006, p. 321), afir-
ma que “tornar-se professor é ocupar o 
lugar de quem ensina, lugar que passa a 
existir conforme o sujeito nele se anun-
cie”. “A autorização” é dada pelo próprio 
sujeito do lugar que ele ocupa. A autora 
ainda acrescenta que:

O lugar de quem ensina, (portanto de 
quem sabe) é, nesses casos ocupado 
por alguém paradoxalmente carac-
terizado por aquele que não sabe, 
entretanto ensina. O próprio termo 
leigo, que em sua origem grega tem 
o significado de não saber, já revela a 
subversão desse princípio fundamen-
tal da pedagogia moderna: só pode 
ensinar quem sabe (MURTA, 2006, p. 
321-322).

Diante das conclusões da autora, 
pode-se atribuir à prática profissional o 
principal “substrato” no qual a identida-
de profissional é construída e legitimar, 
de certa forma, as constantes afirmações 
dos atores participantes desta pesquisa, 
de que é na prática que nos tornamos 
professores.

Para compreender essa última afir-
mação, tão presente nos memoriais ana-
lisados e reforçados por Murta (2006), 
buscou-se o esteio teórico em Perrenoud 
(2001), sobre o conceito de hábitus, que, 
para o autor é formado pela efetivação 
de práticas do exercício social e coletivo. 
“Nosso hábitus é constituído pelo con-
junto de nossos esquemas de percepção, 
de avaliação, de pensamento e de ação” 
(PERRENOUD, 2001, p. 162). 

Conforme esse autor, as sociedades 
tradicionais formam o hábitus através 
de modos de socialização que evocam 
mais as sanções da experiência do que 
da educação formal.

Cota (2007) em sua pesquisa sobre a 
identidade dos “professores” de creches, 
investigou possíveis traços e processos 
identitários dessas trabalhadoras, cons-
tituídos em suas trajetórias de vida e de 
trabalho. A autora se apropriou do con-
ceito de identidade para si e identidade 

para o outro, conforme Dubar (2005).

O interesse da autora partiu da pro-
blemática das próprias mulheres que 
trabalhavam no cuidado e educação de 
crianças de zero a três anos, mas não 
conseguiam definir o que realmente 
“eram” nas comunidades educativas em 
que atuavam. A partir desse questiona-
mento, a autora perseguiu responder 
quem eram essas mulheres e como elas 
se percebiam no espaço de trabalho.

As respostas encontradas pela pes-
quisadora se estabeleceram por meio 
dos traços por ela apontados: a) o pri-
meiro traço identificado pela autora foi 
a atitude maternal, revelada pela defesa 
da paciência no trabalho com crianças e 
pelo sentimento de amor por elas; b) o 
segundo traço identificado foi a condi-
ção sociocultural e econômica das tra-
balhadoras; c) o terceiro traço marcador 
de identidade apontado pela autora foi a 
formação básica deficiente, marcada por 
rupturas e descontinuidades; d) e o quar-
to marcador percebido foi a demonstra-
ção de um sentimento de pertencimento 
a um grupo específico. Sentem-se como 
“professoras de creche” e não como pro-
fessoras de educação infantil.

As conclusões apontadas na pesqui-
sa acima indicam que a identidade pro-
fissional é, em grande medida, definida 
pela forma como o sujeito se percebe e 
se identifica, pois ele assim se projeta, 
e se faz ver pelo outro. Conforme Main-
gueneau (2008), é o ethos que o falante 
ao enunciar uma informação diz: “Eu sou 
isso, eu não sou aquilo”. São os traços 
de caráter que ele apresenta e mostra 
aos outros. Ainda conforme Mainguene-
au (2008, p. 99): “A qualidade do ethos 
remete a um ‘fiador’ que, por meio da 
fala, confere a si próprio uma identidade 
compatível com o mundo que ele deverá 
construir em seu enunciado”.

4 COMO OS SUJEITOS 
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PESQUISADOS SE VEEM NA 
PROFISSÃO

Os autores dos memoriais aqui ana-
lisados são denominados de Atores So-
ciais (AS) 1, 2, 3 etc. considerando o que 
diz Sampaio (2006, p. 64): “A concepção 
de ator social, assim como a de agente 
social, na Sociologia da Educação tem 
contemplado, melhor do que a de sujei-
to, o estudo das relações entre indivíduo 
e sociedade”.

Os pontos que se identificou foram 
quais referências cada autor tem de pro-
fessor; quando e por que cada uma deci-
diu tornar-se professor; como eles apre-
sentam as experiências de ser professor 
e que influência tiveram para a escolha 
profissional.

Os participantes são todos profissio-
nais com formação de magistério, com 
experiência docente que variam entre 04 
e 20 anos, e encontravam-se, no momen-
to da escrita, em processo de formação 
superior.

O Ator Social 1, (AS-1), diz que seu 
primeiro contato com professor foi com 
a própria mãe que a alfabetizou em casa, 
pois moravam em local de difícil acesso 
à escola. Segundo ela, a mãe/professora 
tinha a punição como principal “metodo-
logia” para alcançar a aprendizagem que 
era baseada unicamente na repetição.

Depois, nos primeiros contatos com 
a escola formal a experiência foi mais 
positiva, embora aponte a professora 
como rígida e controladora. AS-1 diz: “Ela 
[a professora], era muito ruim, não me 
permitia falar com meu irmão que estu-
dava na mesma sala, por isso eu assumia 
uma postura comportada, por medo da 
professora”.

Aqui se pode observar que mesmo a 
autora afirmando ter referências positi-
vas, respondia à expectativa da profes-
sora, declaradamente por medo. E seu 
primeiro contato com um professor, foi 
a própria mãe, o que se pode inferir uma 
possível ideia da docência, ligada a as-

pectos maternais, familiares, não profis-
sionais o que pode começar a forjar uma 
identidade de “tia”, não de professora .

A autora informa ainda que seu in-
gresso no curso magistério se deu por-
que não havia outra escola de nível mé-
dio na localidade em que residia e que 
precisava buscar um curso que possibi-
litasse ingressar no mercado de traba-
lho, pois a condição financeira da família 
exigia de seus membros contribuição na 
renda familiar.

Como se pode perceber claramen-
te, a autora não fez escolha, já que esta 
era sua única opção. Suas declarações 
sugerem que ela não gostaria de ser 
professora, mas o fez por necessidade. 
Sobre essa questão, Freire (1997), chama 
a atenção para que a prática educativa 
não seja uma espécie de marquise sob 
a qual se espera a chuva passar (FREIRE, 
1997, p. 32) . Na escola de formação do 
magistério, a autora declara que deixou 
de ser passiva para tornar se questiona-
dora, inconformada com o discurso dos 
professores que não tinha relação com 
a prática. Nas suas próprias palavras, 
AS-1 afirma: “Esse inconformismo me 
fez repetir por muitas vezes que jamais 
exerceria o magistério. Acho que tinha 
medo de repetir a prática de meus pro-
fessores”.

Aqui também se pode perceber, que 
as referências que a autora tem são ne-
gativas a ponto de rejeitar a possibili-
dade de vir a tornar-se professora. Essa 
negação já estava alicerçada na falta de 
opção antes referida, mas representou, 
naquele momento e para aquela realida-
de, o único caminho a ser seguido.

Segundo AS-1, durante o estágio te-
ria a oportunidade de verificar se seria 
possível agir diferente em sala de aula 
quando se está no lugar do professor.

O estágio se deu na sala de aula da 
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minha orientadora, isso criou uma 
grande expectativa a meu respeito, o 
que me deixou numa situação difícil. 
Tinha que me esforçar para fazer um 
trabalho interessante e romper com o 
comodismo. Mas percebi que não era 
fácil, pois os alunos também estão 
acostumados com o modelo de aula 
existente. Isso foi minha primeira de-
cepção como professora (MFP, p. 21).

É interessante observar como AS-1 
critica os professores e dispõe-se a fazer 
diferente, mas no contato com a reali-
dade da sala de aula, sente-se incapaz, 
sente medo e mais uma vez atribui a 
responsabilidade para os profissionais 
que “acostumaram” os alunos a determi-
nada rotina. Sobre essa questão, Freire 
(1997, p. 27) diz que “alguma coisa é difí-
cil quando enfrentá-la ou lidar com ela 
se faz algo penoso, quer dizer, quando 
apresenta obstáculo de algum nível”.

Pode-se observar que a ideia nega-
tiva da profissão permanece durante o 
período de formação, mesmo assim a 
autora não desiste e após a formação 
em nível médio foi contratada como pro-
fessora substituta para trabalhar com 
crianças com necessidades educativas 
especiais, das quais, segundo ela, nada 
sabia. Estas dificuldades, segundo AS-1, 
indicaram que ela precisava aprimorar 
seus conhecimentos, quem sabe voltar 
a estudar.

De acordo com informações contidas 
no memorial, ao voltar a estudar, AS-1 
buscou respostas para as dificuldades 
por ela encontradas no dia a dia. Por 
esta razão, aponta as disciplinas Edu-
cação Especial, Educação Indígena, Se-
minário de Desenvolvimento da Prática 
Profissional como aquelas que mais con-
tribuíram com sua formação.

AS-1 se diz surpresa, quando tomou 
conhecimento que teria que fazer está-
gio, na época, considerando que já exer-
cia a docência há anos. “Me perguntei 
qual seria a razão de um estágio para um 
grupo formado apenas de professores”. 
Esse questionamento aponta uma das 
resistências apresentadas pelos alunos 

que já exercem a profissão e um ponto 
que o Projeto Pedagógico do Curso não 
considerou, como se pode ver na análise 
do referido documento.

Apesar da resistência inicial, a auto-
ra diz que melhorou seu trabalho a partir 
do 3º estágio. “Meu planejamento pas-
sou a ter mais sentido pra mim”. Após a 
conclusão dos estágios, que se deu no 
último semestre do curso, a autora de-
clara que compreendeu a grandeza da 
profissão e a “importância de ser um 
eterno aprendiz”.

A autora apresenta uma resignifica-
ção da profissão, percebida por meio das 
declarações, ao longo do seu memorial. 
Passa a vê-la como mais significativa, im-
portante, do ponto de vista social, mais 
respeitada como categoria profissional, 
embora não fale de satisfação pessoal, e 
expresse um discurso sempre ligado ao 
sacrifício e resignação. “O desafio da for-
mação foi grande, muitas pedras tiveram 
que ser removidas, mas elas também me 
ajudaram a crescer, amadurecer e me 
tornar professora”.

De acordo com Perrenoud (2001, p. 
75), a imagem pública da profissão cons-
titui um aspecto importante, tanto para 
os profissionais quanto para as organi-
zações que os formam ou empregam. 
Portanto, entende-se que a percepção 
positiva da profissão, ainda que se limite 
ao plano social, tem papel relevante na 
construção identitária do professor, pois, 
“nenhuma corporação profissional pode 
ser indiferente à sua imagem pública, 
na medida em que sua reputação, seu 
prestígio, sua renda e o poder de seus 
membros dependem dela” (PERRENOUD, 
2001, p. 75).

Em análise do memorial de AS-2, ob-
serva-se que não há referências a pro-
fessores do passado ou da infância. A 
autora destaca sua trajetória a partir do 
ingresso no curso superior, e o faz apon-
tando as dificuldades e obrigatoriedade 
em voltar a estudar.

Minha preocupação maior naquela 
ocasião era que com a nova lei 9.394-
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96. Eu tinha que estudar. Logo agora 
que eu tinha arrumado um emprego 
e estava sossegada, isso me inquie-
tava muito, por isso quando surgiu a 
oportunidade de fazer o curso Normal 
Superior não perdi tempo (MFP, p.13).

A autora expressa uma insatisfa-
ção em voltar a estudar, demonstra 
não sentir necessidade de formação, e 
preocupa-se em conciliar as atividades 
profissionais, familiares e de estudante. 
“Trabalho de sala de aula pela manhã, 
vou para faculdade à tarde e à noite cui-
do dos afazeres domésticos, da minha 
família, dos planejamentos de sala e tra-
balhos da faculdade”.

Sobre essa questão, Silva (2003), diz 
que: “A separação entre mente e corpo 
– central ao processo educacional e ao 
currículo – implica uma negação, um 
ocultamento do corpo docente, um pro-
cesso de descorporificação e descarna-
mento” (SILVA, 2003, p. 203-204).

Segundo a autora, alguns professo-
res marcaram sua formação e a partir 
deles teve as maiores referências profis-
sionais. “Foram professores com os quais 
me identifiquei. Algumas disciplinas fo-
ram muito difíceis, como a matemática. 
Sempre tive dificuldade nessa disciplina. 
Só melhorou quando foi trabalhada pelo 
professor AS-A . Ele é muito bom, pacien-
te ter senso de justiça”. Flores (2006, p. 
31) explica esse sentimento dizendo que:

[...] as experiências mais relevante es-
tão intimamente relacionadas com os 
professores que os marcaram, de uma 
ou de outra forma, e que, nalguns 
casos terão influenciado a opção por 
um curso de ensino. Isso reforça o ar-
gumento de Russell (1997) segundo o 
qual o modo como os professores en-
sinam tem mais influência ou impacto 
nos alunos (e nos alunos futuros pro-
fessores) do que aquilo que eles ensi-
nam (FLORES, 2006, p. 31).

Observa-se que a avaliação que os 
ex-acadêmicos têm das disciplinas estão 
atreladas diretamente aos respectivos 
professores. Nos textos analisados são 

comuns as referências ora do professor, 
ora da disciplina. Por exemplo, quando 
se refere à disciplina que mais gostou ou 
a mais importante, o ex-acadêmico diz 
que gostou mais da disciplina de tal pro-
fessor. Ou ainda atrela “professor bom x 
disciplina fácil”.

Nessas situações, pode-se perceber 
como o professor influencia na formação 
identitária do aluno por meio da postura 
assumida, explicada por Nóvoa (2000, p. 
17):

A maneira como cada um de nós ensi-
na está directamente dependente da-
quilo que somos como pessoa quan-
do exercemos o ensino [...]. Eis-nos de 
novo face à pessoa e ao profissional, 
ao ser e ao ensinar . Aqui estamos. 
Nós e a profissão. E as opções que 
cada um de nós tem de fazer como 
professor, as quais cruzam a nossa 
maneira de ser com a nossa manei-
ra de ensinar e desvendam na nossa 
maneira de ensinar a nossa maneira 
de ser. É impossível separar o eu pro-
fissional do eu pessoal.

Quando AS-2 refere-se ao estágio, 
diz que a princípio, se perguntava se 
fazia sentido realizá-lo, já que exercia 
a docência e havia concluído o estágio 
probatório . Depois, segundo a autora, 
percebeu que havia melhorado sua prá-
tica e que estava reproduzindo tudo o 
que seus professores faziam na sala de 
aula. De acordo com Flores (2006, p. 28):

A aprendizagem pela observação, ao 
longo do percurso escolar, durante 
o qual observaram os seus próprios 
professores a ensinar, o impacto da 
formação inicial, a influência de ou-
tros significativos (nomeadamente 
familiares e antigos professores) e a 
ecologia da sala de aula constituem 
exemplos de forças socializadoras 
dos professores que mais têm sido 
referenciadas na literatura. A maior ou 
menor influência desses factores varia 
de acordo com a trajectória pessoal e 
profissional de cada professor e com 
as suas condições de trabalho.
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Aqui se percebe que a autora “in-
corporou” a prática do professor, ao as-
sumir postura pedagógica semelhante. 
Com isso pode-se observar que o foco da 
aprendizagem dos alunos que já atuam 
na sala de aula é sua prática profissional. 
Esse é um diferencial no currículo de for-
mação de professor que já tem experiên-
cia de ensino. A dificuldade de lidar com 
essa situação é que os alunos querem 
respostas para os problemas vividos por 
ele naquele momento, são imediatistas e 
buscam “receitas”.

Dos memoriais analisados o de AS-3 
foi o que expressou a forma mais dura, 
o desencanto com a profissão. AS-3 ini-
ciou o curso magistério totalmente sem 
motivação para tal: “Comecei a cursar o 
magistério por falta de condições finan-
ceiras de meus pais para comprar o far-
damento escolar e uma vizinha que ha-
via terminado este curso, deu- me o seu 
e eu tive que aceitar o magistério mes-
mo contra a minha vontade”. Sobre tais 
questões, Freire (1997, p. 32), afirma que:

Podemos concorrer com nossa in-
competência, má preparação, irres-
ponsabilidade, para seu fracasso. 
Mas podemos, também, com nossa 
responsabilidade, preparo científico 
e gosto do ensino, com nossa serie-
dade e testemunho de luta contra as 
injustiças, contribuir para que os edu-
candos vão se tornando presenças 
marcantes no mundo.

Com todo esse desencanto, a autora 
ainda afirma que “o curso ainda foi mais 
atraente do que a realidade da sala de 
aula, pois, nas primeiras experiências 
que tive, a vontade que dava era largar 
tudo aquilo e ir embora”. Conforme se 
observa, o grau de insatisfação aumen-
tou no contato com a realidade da sala 
de aula. É difícil compreender como uma 
carreira é seguida alicerçada em tama-
nha desilusão, embora em alguns mo-
mentos o discurso da aluna-professora 
parece encaminhar-se para a superação, 
e a ênfase com que expõe suas frustra-
ções sirva para contrastar com o mo-
mento atual, mais satisfatório.

Sobre esse desapontamento, Flores 
(2006, p. 28), adverte que:

Os investigadores têm chamado a 
atenção para o choque da realidade e 
para a forma abrupta como os profes-
sores em início de carreira assumem 
todas as responsabilidades inerentes 
à docência. Para alguns, sentimentos 
de isolamento, a não correspondência 
entre expectativas (ideais) e a realida-
de da sala de aula e a inexistência de 
apoio e orientação no local de traba-
lho marcam as suas primeiras experi-
ências profissionais.

AS-3 também aponta a escola como 
pouco eficiente para formá-la, ou pelo 
menos contraditória em relação aos as-
pectos teóricos e práticos. Pois, segundo 
ela aprendeu tudo na prática e a escola 
não dispunha das condições materiais e 
pedagógicas para desenvolver um bom 
trabalho. Essa afirmação de que “apren-
deu na prática” é recorrente na maioria 
dos memoriais. Talvez isso explique a 
busca constante dos alunos em querer 
resolver os problemas pedagógicos do 
cotidiano, e limite a formação acadêmica 
ao fazer, não ao ser e ao conhecer.

Apesar desse sentimento de frustra-
ção em torno da formação, a professora 
se diz satisfeita hoje e reflete sobre seu 
papel na educação, a relação teoria-prá-
tica e principalmente a relação professor 
aluno, pois diz gostar de criança.

Sobre essa “satisfação” atual, enten-
de-se que este sujeito analisa a própria 
prática e o faz alicerçado em teorias que, 
de certa forma, explicam o comporta-
mento anterior e é reforçado por Perre-
noud (2001, p. 19). “O professor profissio-
nal constrói progressivamente as suas 
competências a partir de sua prática e 
de uma teorização da sua experiência”.

No seu memorial AS-4, apresenta-se 
a partir do momento presente , tem um 
olhar positivo da profissão, e inicia sua 
escrita dizendo: “Sou professora porque 
não me vejo sendo outra coisa”. Mas, ao 
situar historicamente sua trajetória, não 
se afasta do discurso dos demais sujei-
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tos dessa pesquisa, dizendo das insatis-
fações e da rotina de sala de aula. So-
bre essa questão, Orlandi (1992, p. 73-74) 
sugere que esses sujeitos pertençam à 
mesma formação discursiva que, segun-
do a autora:

[...] determina o que pode e o que não 
pode ser dito a partir de uma certa 
região da formação social, a partir 
de um certo contexto sócio-histórico. 
Quer dizer, todo texto tem sua ideolo-
gia, e podemos determinar a relação 
do texto com a ideologia através da 
caracterização da formação discursiva 
da qual ele faz parte.

Conforme Orlandi (1992), ao dizer 
que não se vê sendo outra coisa a não 
ser professora, AS-4 busca afirmar-se e 
sustenta um discurso de satisfação fe-
chando as possibilidades de ver-se em 
outra atividade. Desta forma, AS-4 suge-
re fugir da discussão em torno da opção 
profissional.

Quando AS-4 fala das razões do in-
gresso na profissão, declara:

Meu ingresso se deu por mera conve-
niência; um emprego estável, já que 
emprego na empresa privada trazia 
insegurança e insatisfação. Sonhava 
ser psicóloga e ao assumir a sala de 
aula vejo que refleti a má formação 
que tive. Entrei na educação por uma 
modesta remuneração [...] mas só o 
fato de ser funcionária pública já me 
dava segurança e prestígio (MFP, p. 6).

Como se pode observar, as razões 
pela opção profissional da autora, não 
divergem muito dos motivos declara-
dos pelos demais atores desta pesqui-
sa. Tanto para o ingresso quanto para a 
permanência na carreira, a autora cita 
as questões financeiras, a segurança e 
estabilidade do serviço público. Sobre 
essa questão Freire (1997, p. 32), diz que 
“a prática educativa de que tenho falado 
e a cuja boniteza e importância tenho 
me referido tanto, também não pode ter 
para sua preparação as razões de ser ou 
as motivações referidas” .

Apesar de AS-4 afirmar que não se 
vê sendo outra coisa a não ser profes-
sora, diz que seu sonho era ser psicóloga 
e avalia como má a formação recebida, 
acreditando que sua prática reflita tal 
formação. Mesmo analisando como má a 
sua formação, acredita-se que essa ava-
liação indica amadurecimento profissio-
nal e tenha sua parcela de contribuição 
na construção da identidade do profes-
sor. Conforme Moita (2000, p. 115):

Compreender como cada pessoa se 
formou é encontrar as relações entre 
as pluralidades que atravessam a vida. 
Ninguém se forma no vazio. Formar-se 
supõe troca, experiência, interações 
sociais, aprendizagens, um sem fim 
de relações. Ter acesso ao modo como 
cada pessoa se forma é ter em conta a 
singularidade da sua história e sobre-
tudo o modo singular como age, reage 
e interage com os seus contextos. Um 
processo de vida é assim um percurso 
de formação, no sentido em que é um 
processo de formação.

Quanto ao Autor Social-5, (AS-5), ini-
cia a escrita de suas memórias a partir 
do ingresso no curso magistério em 1982. 
Não faz referência a professores da in-
fância, nem lembranças da época em 
que frequentou a escola fundamental. 
Segundo ela, seus pais

eram muito rígidos, tradicionais e 
religiosos. Para eles, ser professora era 
uma boa opção para uma moça de “fa-
mília” e, naquela época, era o curso pro-
fissionalizante que mais se identificava e 
podia fazer.

Como nas falas anteriores, AS-5, ain-
da que por razões distintas, também não 
escolheu a carreira de magistério; foi es-
colhida para a docência por forças das 
circunstâncias, e embora não demonstre 
empolgação com a profissão, apresenta 
um discurso menos revoltado do que os 
demais aqui apresentados.

Esse aspecto do discurso mais “con-
formado”, atrelado à autoridade do pai 
e à condição feminina, de “boa moça”, 
sugere uma situação de respeito e al-
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teridade, mas nas relações de poder, 
subalterna, inferior, marginal, estranho, 
diferente. Neste sentido, “a diferença” 
é tomada como desqualificação, já que 
não é a regra. A diferença é sempre uma 
relação: não se pode ser diferente de 
forma absoluta; se é diferente em rela-
ção a alguma outra coisa, considerada 
como “não diferente” (SILVA, 1999, p. 87).

Segundo AS-5, logo que concluiu a 
formação no Ensino Médio, foi trabalhar 
como professora substituta. “Fazia tudo 
na intuição. Aprendi fazendo e repetia 
tudo que fizeram comigo. Era a única re-
ferência que tinha, mas me inquietava o 
fato de não ter respostas para todas as 
situações”.

Neste sentido, Flores (2006, p. 29), 
afirma: “As experiências prévias, vividas 
ao longo do percurso escolar, parecem 
exercer uma forte influência mediadora 
nas identidades que os professores tra-
zem para as suas primeiras experiências 
profissionais”.

Conforme se observa e foi um dos 
propósitos da pesquisa, discutir as con-
tribuições dos conhecimentos teóricos 
e da experiência prática para a constru-
ção da identidade, pelo olhar dos atores 
participantes, está qualificado que, com 
muito mais força, é na prática que é for-
jado o ser profissional professor.

Entretanto, essa afirmação reiterada 
pela maioria dos participantes da pes-
quisa não traz um elogio à prática, e sim 
traz impresso uma negação aos cursos 
de formação. Percebe-se que quando 
o sujeito afirma que é na prática que 
aprendeu a ser professor, esperava que 
fosse na formação que obtivesse os sub-
sídios para o exercício profissional.

5 À GUISA DE CONCLUSÃO

Conforme se pode observar, de acor-
do com a escrita dos sujeitos participan-
tes, o ingresso no magistério não se deu 
por livre escolha, mas por representar 
única opção de estudo e de ingresso no 
mundo do trabalho. Os sujeitos apre-

sentam uma visão negativa da profissão 
docente, ligadas ao sacrifício, má remu-
neração e de pouca influência.

Os atores reafirmam o distanciamen-
to existente entre a formação e a reali-
dade encontrada no dia a dia da sala de 
aula. De acordo com os registros, “foi na 
prática que se tornaram professores”, 
imputando ao exercício da docência, o 
aspecto formativo.

Ademais, inspiram-se mais no que 
seus professores fazem, do que naqui-
lo que dizem. Quanto à perspectiva da 
carreira, todos manifestam um certo 
“contentamento” e “aceitação” das difi-
culdades encontradas e se dizem prepa-
rados para novos desafios. Afirmam que, 
apesar de não ter escolhido a carreira 
docente, quando do ingresso, estão sa-
tisfeitos hoje.

Conforme tratado anteriormente, o 
memorial foi o gênero elaborado com a 
finalidade de avaliação da produção es-
crita, bem como a capacidade reflexiva 
da própria formação, razões pelas quais 
entende-se que os relatos são, na verda-
de, uma interpretação do narrador, hoje, 
sobre ações pretéritas e o significado 
da experiência vivida naquele contexto, 
com suas crenças e convicções atuais so-
bre o tema. Portanto, precisam ser anali-
sadas à luz desses referenciais.
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